UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAQ

MARIA ANTONIA RAMOS DE AZEVEDO

Os Saberes de Orientacao dos Professores Formadores:

Desafios para Ac¢des Tutorais Emancipatorias

Séao Paulo
2009



Maria Antonia Ramos de Azevedo

Os Saberes de Orientacao dos Professores Formadores:

Desafios para A¢bes Tutorais Emancipatorias

Tese apresentada A Faculdade de Educacio
da Universidade de Sdo Paulo para obtencéo

do titulo de Doutor em Educacao.

Area de Concentracdo: Ensino de Ciéncias e
Matematica.

Orientadora: Prof. Dra. Maria Lucia Vital
dos Santos Abib.

Sao Paulo
2009



FOLHA DE APROVACAO

Maria Antonia Ramos de Azevedo
Os Saberes de Orientacdo dos Professores Formadores: Desafios para Acbes Tutorais

Emancipatorias

Tese apresentada A Faculdade de Educacéo da
Universidade de Sdo Paulo para obtencdo do
titulo de Doutor.

Area de Concentragdo: Ensino de Ciéncias

Aprovado em:
Banca Examinadora
Prof. Dr.

Instituicdo: Assinatura:
Prof. Dr.
Instituig&o: Assinatura:
Prof. Dr.

Instituicdo: Assinatura:
Prof. Dr.
Instituig&o: Assinatura:
Prof. Dr.

Instituicdo: Assinatura:




Dedico este trabalho ao meu marido Antonio e aos meus filhos Pedro e Tiago

Aos meus pais Antonio e Fernanda (in memoriam)



AGRADECIMENTOS

A orientacdo da Professora Doutora Maria Lcia Vital dos Santos Abib pelos inimeros
saberes de orientacdo que precisou mobilizar para fazer com que esta pesquisa pudesse
acontecer, contribuindo com minha formagdo como pesquisadora e também no meu
desenvolvimento como pessoa e profissional .

A Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo e ao seu Programa de PGs
Graduacdo em Educacdo, aos excelentes professores que tive o prazer de conviver, como
também a equipe de funcionarios.

Ao grupo de professores que se dispuseram a participar desta pesquisa, pela
competéncia profissional e pela capacidade de estarem abertos frente aos desafios da docéncia
nos ensinando sobre os saberes docentes e de orientacao.

A CAPES pelo apoio financeiro durante os quinze meses de concessdo de bolsa, que
contribuiu para a tranquilidade na dedicacdo despendida a este trabalho.

Ao Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) pela licenca remunerada que recebi
para realizar esta pesquisa no periodo de um ano e meio;

A Professora Doutora Maria Isabel da Cunha (UNISINOS) e ao professor Doutor
Oriosvaldo Moura (FEUSP) que contribuiram imensamente para a qualificacdo desta
pesquisa, apontando caminhos, refletido junto e ampliando a pesquisa como um todo.

Ao professor Doutor Eduardo Adolfo Terrazzan (UFSM), meu eterno orientador por
sempre acreditar e me apoiar no meu processo de formacgao como pesquisadora.

A professora Doutora Elisete Medianeira Tomazzetti (UFSM), minha eterna
orientadora, por também acreditar e me apoiar nos caminhos da pesquisa e também nos
caminhos que nos une como amigas e comadres.

A todos os colegas do grupo, em especial a Maria Nizete de Azevedo, pelo apoio, ajuda,
reflexdo conjunta e crescimento de forma plena e madura.

Ao meu amado marido Antonio, que durante todo o doutorado acreditou na minha
capacidade de desenvolver este estudo, auxiliando o meu crescimento como pessoa € como
profissional. Me carregando quando ndo conseguia andar, me apoiando quando estava doente

e principalmente por estar comigo e em mim independente do percurso feito;



Aos meus filhos Pedro e Tiago que seguraram minha mao quando mais precisei deles
me ensinando o valor da perseveranca e da responsabilidade que assumi frente a mim mesma
e a Educacéo Brasileira;

Aos meus pais Antonio Freitas Ramos e Fernanda Maria Rodrigues Pinto Ramos (in
memorian) pelo amor incondicional dedicado durante todos estes anos, sendo exemplo de
amor, apoio, incentivo aos seus filhos, acreditando sempre que conseguiriamos se fizessemos
com responsabilidade, comprometimento e ética;

As minhas queridas irmds Maria de Fatima, Fernanda Maria e Maria Filomena que
sempre foram exemplo de mulheres maravilhosas, mdes dedicadas e profissionais
competentes.

As minhas amadas e queridas sobrinhas Eliza e Fernanda que, desde que nasceram tive
a certeza que seriam um pouco minhas, e sendo minhas, também me ensinariam a amar de
forma incondicional;

Ao meu cunhado Trajano que, adotei como um irméo querido, sempre me incentivou e
esteve presente em minha vida;

Aos meus queridos sogros lvan de Azevedo e Gregdria Antonia dos Santos Azevedo e
familiares, que tém me ensinado o valor do amor e da acolhida, para com quem se aproxima e

faz morada nesta linda familia.



“A verdadeira viagem de descobrimento ndo consiste em buscar novas paisagens, mas em ter

novos olhos”

(Marcel Proust)



RESUMO

AZEVEDO, M. A. R. de Os Saberes de Orientacdo dos Professores Formadores:
Desafios para Ac¢des Tutorais Emancipatorias. 2009. 259f.. Tese (Doutorado) — Faculdade
de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, 2009.

Estudos recentes sobre os processos de formacdo docente tém destacado a importancia da
formagéo dos formadores como elemento fundamental para a melhoria da formagéo e atuagéo
de futuros professores. Com essa perspectiva, pesquisas sobre saberes docentes tém trazido
contribuicGes importantes a compreensdo e aprimoramento dos processos de formagao. Neste
trabalho colocamos como temaética principal o estudo sobre os saberes docentes relativos aos
processos de orientagdo de estagio que seriam essenciais aos formadores de professores. Com
este objetivo, buscamos identificar os saberes de orientacdo que professores orientadores
mobilizam mediante o trabalho desenvolvido em atividades de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado por meio de suas acOes tutorais. Na pesquisa realizada sob os parametros de
uma metodologia qualitativa, investigamos o trabalho de quatro professores formadores de
um Curso de Licenciatura em Quimica de uma Universidade brasileira, através de pesquisa
tedrica e de campo, com uso de questionarios, entrevistas individuais e coletivas, e a analise
documental do Projeto Pedagogico do referido Curso. Ao analisarmos as informagdes obtidas
por meio de articulagbes com o0s aportes tedricos e com saberes apontados por estes
professores nas acOes tutorais desenvolvidas nos processos de orientacdo dos futuros
professores, definimos saberes de orientacdo, organizados nas seguintes categorias: a) 0S
dialdgicos e afetivos; b) os relativos a auto-formacéo e auto-organizacao baseados na reflexé@o
permanente; c) os relacionados a acdo colaborativa; d) os técnico-cientificos e pedagdgicos
relativos as diferentes areas de conhecimento; ) os relativos aos saberes sobre 0s processos
tedrico-praticos de aprendizagem da docéncia. Como resultados, destacamos que nos casos
analisados, os formadores desenvolvem os saberes dialogicos e afetivos, e os de auto-
formagéo e auto-organizacdo baseados na reflexdo permanente junto aos seus alunos e com 0s
seus pares. Entretanto, os saberes de orientacdo voltados a acdo colaborativa, os técnico-
cientificos e pedagdgicos e os relativos processos tedrico-praticos da aprendizagem sobre a
docéncia precisam ser mais mobilizados, tanto no contexto da universidade como também nas
parcerias interinstitucionais. Como idéias conclusivas, apontamos a necessidade de politicas
que garantam o exercicio pleno dos professores formadores junto as escolas campo de estagio,
ressignificando estas atividades e as condicdes de trabalho destes professores, pois estas sdo
condigcdes necessarias a acdes tutorais e estilos de orientacdo que promovam atitudes
reflexivas e emancipatérias dos envolvidos no processo formativo por meio das parcerias
colaborativas. Nesse sentido, os cursos de formacdo de professores precisam instituir um
modelo de formacdo que prime pela racionalidade emancipatoria e critica, superando 0s
processos ainda predominantemente pautados nas racionalidades técnica e pratica.
Defendemos que o desenvolvimento de saberes de orientagdo com potencial para redirecionar
as acdes tutorais nas atividades de orientacdo dos estagios pode trazer contribuicdes para a
melhoria dos processos de formacdo de futuros professores.

Palavras Chaves: Saberes Docentes - Saberes de Orientacdo - Formacdo de Formadores -
Formacdo de Professores - Racionalidade Emancipatoria



ABSTRACT

AZEVEDO, M. R. de. The Advising Knowledge of the Superviosing Teachers: Chalenges
to the tutoring actions towards emancipation. 2009. 259f. Tese (Doutorado) — Faculdade
de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, 2009.

Late research on teacher education processes has highlighted the importance of the education
of the teacher educators. The present research was focused on the advising knowledge
(expertise) the advisor has to develop and use about such processes, to supervise efficiently
the trainee teachers. The field work aimed to survey such expertise in Teaching Practice and
Supervisoned Teaching Training courses, taught in Teacher in Chemistry Curriculum at a
University in Southern Brazil. Four advisors were studied using qualitative methodology
(questionnaires, single and group interviews, and documental analysis). Interpretation of
results from the perspective of present day knowledge of this subject allowed to identify five
tutoring expertise components: a) conversational and sympathetic; b) Self-learning and self-
organizing; c) cooperational action; d) technical, scientific and pedagogical knowledge as
regarded to the practicing area; and e) those related to the theoretical and practical processes
of teaching. Regarding the advisors studied, it was possible to identify the exercise of the
conversational and sympathetic components; the self-learning and self organizing
components. However, the actions related to the cooperational action, to the technical,
scientific and pedagogical knowledge as regarded to the practicing area and those related to
the theoretical and practical processes of teaching need to be improved, as well as a better
collaboration between the university and the schools that accept the students during the
trainee period. It was possible to conclude that strategies that can assure the full exercise of
advisors are needed. The full exercise implies a reflexion among advisors, trainees and school
teachers towards the a new meaning of training conditions in such a way that the trainee
period can develop autonomy in the trainees to adapt their knowledge to the diversity of
contexts each school represent. Therefore, a new paradigm has to be stated, and that the study
of the advisor expertise components has a great potential to better qualify the performance of
the tutorial practice of the advisors.

Key words: Teaching expertise — Tutoring expertise — Education of Teachers Advisor -
Education of Teachers — Autonomistic racionality
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1. INTRODUCAO

Comeco a escrever com apenas esta certeza: quando nos atrevemos a compreender
viagens instigadas por nossas inquietagdes, desejos, angustias, € necessario que saibamos
enxergar com novos olhos aquilo que se apresentara; mesmo que muitas dessas paisagens ja
tenham sido visitadas, analisadas, pesquisadas e pensadas por outros viajantes.

Assim, comeco essa escrita apresentando minha histdria de vida pessoal e profissional,
isto é, 0 ponto de partida e 0s aspectos que me instigaram a realizar a pesquisa.

Ser uma boa professora sempre foi um grande desafio, porque constituir-me como uma
profissional competente, investindo no meu proprio desenvolvimento profissional no meu
fazer diario, de forma autdbnoma e critica sempre foi dificil, mas, ao mesmo tempo, fascinante
e instigante.

Como professora h4 quase 20 anos, tive o privilégio de atuar em todos os niveis de
ensino: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Médio e Superior pude, entdo, perceber a
complexidade da docéncia num pais que carece de politicas publicas efetivas, que promovam
a formacdo de cidaddos plenos, com respeito e incentivo aos professores nos diferentes
espacos formativos e profissionais.

O que sou e o que fagco estd intimamente ligado a saberes que fui adquirindo como
pessoa e profissional. Estes novos saberes se entrelacam e se ligam de tal forma, que véo
constituindo meu ser, tanto no &mbito individual, quanto nas relacbes com o0s outros e com 0s
contextos, por meio da minha acéo individual e das interven¢des na minha historia de vida.

Ao término do Curso Normal, ja atuava como professora e logo em seguida iniciei meu
Curso de Pedagogia na PUC/SP.

Destaco aqui que as minhas experiéncias como estagidria nesses dois momentos da
minha formacdo foram extremamente importantes na minha trajetéria profissional, pois tive a
felicidade de ter tido uma professora que me ensinou muito sobre a docéncia na escola em que
estagiei. Posso afirmar que ela foi, sem sombra de davida, um modelo de ser humano e de
profissional da Educacdo. Aprendi com ela inimeros saberes que me ajudaram imensamente
na construcdo da identidade profissional.

Esta professora me ensinou a importancia de organizacdo do planejamento do ensino, e
a flexibilizacdo deste processo no dia-a-dia do contexto escolar. Aprendi com ela os saberes

psicopedagdgicos necessarios ao entendimento dos processos que envolvem o ato de ensinar e
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aprender e principalmente o ato de acolher e acreditar em nossos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem.

A forma como a professora se envolvia com as criangas mostrava um rol de saberes
docentes que continham conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para atingir, de
fato, cada um dos alunos em seus processos de desenvolvimento integral.

Como ja atuava como docente, o trabalho realizado nos estagios do meu curso de
graduacdo voltaram-se para minha pratica reflexiva enquanto formadora em formacéo. E foi
a minha professora orientadora de estdgio da universidade que me fez ver indmeros e
preciosos saberes sobre investigagdo docente. Assim, o trabalho que esta professora
desenvolveu centrou-se na construcdo da minha atuacdo docente de forma critica, reflexiva e
emancipatoria.

Esta professora formadora construiu 0s seus processos de orientacdo para que eu
desenvolvesse agdes investigativas acerca do meu trabalho docente. Ela era instigadora e
provocativa, fazendo com que eu redimensionasse as minhas agdes refletindo, sempre, sobre o
porqué, para qué e como se desenvolvia o meu trabalho formativo.

Entretanto, apesar destas experiéncias nos meus estagios terem sido importantes para a
aquisicdo dos saberes docentes, ndo vivenciei parcerias entre os professores formadores
(professores das universidades e os professores em servico nas escolas) e nem parcerias
institucionais.

A professora da Universidade ndo fazia visitas periddicas ao local em que eu atuava
como docente e onde realizava meu estagio.

Porém, foi a professora da escola na qual estagiava que me ensinou muito, pois ela
acabou por assumir a supervisao/orientacdo do meu estagio docente, ao assistir minhas aulas e
discutir comigo de forma sistematica e séria este meu momento formativo.

Acredito que esta professora da escola foi na verdade a minha tutora, pois ela me
ensinou inimeros saberes docentes, ora pelas suas agdes tutorais, ora pelas suas a¢cbes como
docente. Ela tinha um estilo de ser professora que me fascinava e eu a tomo como modelo de
profissional competente, série, ética e absolutamente apaixonada pela docéncia. Ela foi
exemplo como pessoa e como profissional na area de educacdo e hoje sei e sinto que ela
contribuiu imensamente para a constru¢cdo da minha identidade profissional.

Entretanto, a minha professora orientadora de estagio da Universidade nunca fez visitas

aescolaem gue eu atuava e nem mesmo conversou com a professora que me acompanhava.
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Ao atuar como Coordenadora Pedagdgica e Orientadora Educacional, alguns anos
depois, ndo consegui de fato estabelecer parcerias significativas quando recebiamos
estagiarios. Nunca tive a oportunidade de conhecer os professores orientadores provenientes
das universidades e muitos estagiarios ficavam perdidos no contexto escolar, obtendo com
nossa pequena intervencdo apenas algum auxilio para resolver determinadas situagdes.

Os professores orientadores dos estadgios da Universidade ndo se fizeram presentes,
acarretando sérios problemas para a escola. Os professores da escola entendiam que receber
estagiarios era, por um lado, sinbnimo de mais e mais trabalho e, por outro lado, a
oportunidade de descansar ou fazer outra coisa, uma vez que o estagiario daria as suas aulas.

O caos estava instalado na escola: professores que ndo entendiam nada e nem queriam
se envolver com os processos de orientacdo dos estagiarios; professores orientadores dos
estagios provenientes das Universidades ausentes dos seus pape€is tutorais e uma equipe
escolar distante e a parte dessas situagdes.

Em Porto Alegre (RS) tive a oportunidade de continuar atuando como professora numa
quarta série do Ensino Fundamental e também num Curso Normal, como professora de
Didatica e Préatica de Ensino e Didatica do Ensino de Ciéncias.

Meus conflitos quanto a formacdo do professor formador, o papel do professor
formador na formacdo dos futuros professores, a acdo docente e o papel do estagio
continuavam instigando meu pensamento.

Entretanto, foi nesse Curso Normal que tive o prazer de participar de uma experiéncia
de Prética de Ensino e Estagio que considero, hoje, inovadora. Afirmo isso, porque, neste
curso os alunos recebiam as visitas de todos os seus professores formadores nas escolas.

Nos visitdvamos os alunos em diferentes dias e analisavamos todo o trabalho
conjuntamente com a professora responsavel pelas Praticas de Ensino e dos Estagios. Era
interessante, pois o professor que ensinava Estatistica no curso visitava o aluno que estagiava
numa segunda série do Ensino Fundamental, numa escola publica de Porto Alegre.

Afirmo que esta experiéncia foi excelente, pois tanto os alunos estagiarios como nos, os
professores formadores, aprendemos imensamente sem contar que realizavamos na pratica a
parceria entre escolas e o curso. Nos ndo apenas conheciamos como também havia a troca de
conhecimentos, habilidades e atitudes.

Ja em Santa Maria (RS) iniciei um curso de especializacdo em Psicopedagogia, no

Centro Universitario Franciscano (UNIFRA), pois sentia que precisava continuar estudando
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para compreender cada vez melhor o aluno, o professor e 0s processos de ensino e
aprendizagem. E foi pelo grande incentivo que recebi da minha professora orientadora de
monografia, Professora Doutora Elisete Medianeira Tomazzetti que, ao término da minha
especializacao, vislumbrei a possibilidade de adentrar no ambito da pesquisa para realizar
meu mestrado.

As questdes envolvendo o importante papel que os professores formadores poderiam
exercer na dindmica que envolve os processos formativos e sobre a necessidade de conhecer
com mais profundidade a formacdo dos futuros professores em Cursos de Licenciatura
motivaram-me a iniciar meus estudos no Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo no Centro
de Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), no Estado do Rio Grande do
Sul. Tais estudos foram orientados pelo Professor Doutor Eduardo Adolfo Terrazzan.

Sentia a necessidade latente de pesquisar aspectos referentes ao papel dos professores
formadores e 0 quanto as agdes reflexivas poderiam contribuir com a construcao identitaria
dos futuros professores.

Analisei quatro cursos de Licenciatura (Fisica, Educacdo Fisica, Histdria e Letras) e
constatei um ponto nevralgico, tanto no que diz respeito as estruturas departamentais que
criam muros institucionais nas relacGes pessoais e profissionais, quanto o isolamento dos
préprios professores formadores que atuavam nestes cursos, ndo havendo nenhuma proposta
institucional para valorizacao de cursos que formavam para a docéncia.

Logo apds o término do meu mestrado, eu e a minha familia nos mudamos para a cidade
de Indiana/USA e durante os quatro anos que la estivemos me envolvi com a minha formacéo
como docente do Ensino Superior.

Durante o primeiro ano dei orientacdo a alunos num plantdo de davidas permanente, na
area do ensino da Lingua Portuguesa, sendo logo depois contratada pela Universidade para
ministrar aulas nesse departamento. Durante os trés anos seguintes, atuei como professora
visitante no departamento de Linguas Estrangeiras da Universidade de Purdue.

Esta experiéncia em docéncia no Ensino Superior foi extremamente marcante na minha
formacgé@o como docente, pois pude vivenciar a experiénciade trabalhar em uma universidade
que valorizava tanto a docéncia como a pesquisa, dentro da acdo profissional do professor
universitario.

A Universidade de Purdue possuia (e ainda possui) um Centro de Exceléncia de Ensino

cujo objetivo é subsidiar de forma completa e ampla a formacdo permanente do docente.
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Assim, docentes, estudantes de mestrado, doutorado e pos-doutorado que desenvolvem
atividades de docéncia sdo orientados a mobilizar e a construir conhecimentos, habilidades e
atitudes sobre a sua acdo profissional.

Este Centro atua na formacdo do professor universitario e foi nesse ambiente que
aprendi muito sobre a docéncia no Ensino Superior, porque, como docente do Departamento
de Linguas Estrangeiras, tive acesso ao serrvico formativo, participando ativamente dos
cursos, oficinas e encontros tematicos.

Todos os docentes eram avaliados semestralmente pelos discentes e os relatérios que
recebiamos continham informacGes detalhadas sobre nosso trabalho. ParticipAvamos de
reunides individuais e coletivas a respeito desse procedimento avaliativo junto ao coordenador
do curso, 0 que, a meu ver, tornava o processo avaliativo ainda mais rico.

Havia, ainda, varios programas de incentivo aos docentes, que se dedicavam com afinco
ndo s6 a pesquisa, mas também a docéncia. Ambos, ensino e pesquisa, tinham peso
equivalente na producdo e no status docente. Os docentes desempenhavam seus papéis
formativos, independentemente de atuarem em cursos de licenciatura e de bacharelado.

Senti que a dedicacdo, empenho e comprometimento que eu colocava no trabalho
docente, com aqueles alunos, podiam fazer a diferenca, me motivando muito a tentar fazer o
melhor que estava ao meu alcance na atividade profissional que eu abracava.

Ao voltar para o Brasil, ingressei no Centro Universitario Franciscano (UNIFRA), na
cidade de Santa Maria/RS, para atuar como docente no Curso de Pedagogia.

Quando comecei a atuar no Ensino Superior, ja sentia a necessidade de propor
determinados trabalhos docentes juntos aos alunos, projetando-os no cenario educacional bem
antes dos momentos dedicados aos estagios. Eram experiéncias, que apesar de importantes,
nédo possuiam enfoque investigativo.

Depois desse ano, fui convidada a atuar como Assessora na Prd-Reitoria de Graduacao
(Prograd) e junto a este cargo continuei atuando concomitantemente como docente no Curso
de Pedagogia e em outros Cursos de Licenciatura.

Na Prograd tive a oportunidade de aprender novas atividades profissionais que exigiam
redimensionar minha acdo docente no auxilio ao trabalho que nds professores universitarios,
realizdvamos. Tentei aprender a dificil tarefa de saber ouvir e enxergar os desafios da

docéncia e do auto-desenvolvimento profissional na ética dos meus proprios pares e confesso
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que saber ensinar, ajudar e cooperar no avanco da minha “professoralidade” fazendo parte
desse grupo era desafiador e estimulante.

Tinha o desafio de auxiliar os coordenadores e professores na construcao,
implementacao e avaliacdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP’s) dos cursos. Nesta acao
profissional tinha que desenvolver saberes de orientacdo aos professores formadores, também
procurando compreender o curso, a matéria e as diferentes disciplinas no contexto macro e
micro na dinamica da proposta do curso.

Desde que assumi o cargo de Assessora da Pro-Reitoria de Graduacdo no Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA), sendo responsavel pelo programa de profissionalidade
docente, senti a necessidade de um maior investimento sobre esses professores por meio da
construcdo e reconstrugdo dos seus saberes docentes, contribuindo para a sua identidade
profissional.

Com os professores da Unifra, que atuavam nos Cursos de Licenciatura, acompanhei
mais de perto o envolvimento dos mesmos junto a Equipe Institucional que trabalhava
diretamente com a Formacdo Inicial e Continuada de Professores e com 0s projetos que
surgiram com o objetivo de se estabelecerem parcerias interinstitucionais.

Acompanhei a construcdo, implementacédo e avaliacdo de alguns destes projetos, mas as
acOes dos professores formadores no trabalho de orientagdo das Préticas de Ensino e dos
Estagios Supervisionados me indicavam que era necessaria uma maior investigacdo sobre
essas intervencdes didatico-pedagogicas.

Paralelo a este momento, havia recebido um convite do Professor Doutor Eduardo
Adolfo Terrazzan, da Universidade Federal de Santa Maria, para participar de um projeto
interinstitucional intitulado “Condicionantes para Tutoria no Estadgio Curricular
Supervisionado: articulando formacdo inicial e formacdo continuada de professores
(COTESC) que visava articular as experiéncias das atividades dos estagios supervisionados
junto as escolas e as reais contribui¢des dessas praticas na formac&o inicial e continuada de
professores.

Posso afirmar que este projeto, para a minha acdo como docente e assessora na pro-
reitoria de graduacdo, fomentou ainda mais 0 meu desejo de pesquisar o papel que nos,
formadores, temos desempenhado na vida e nos processos formativos dos futuros professores.

Penso que o professor formador responsavel pelas atividades de Pratica de Ensino e dos

Estagios Supervisionados possui um papel importante na articulagéo entre a acdo formativa da
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Universidade e o trabalho formativo da Escola, na medida em que pode vir a estabelecer uma
ponte de comunicagdo e didlogo, via interacdo coletiva, entre essas duas instancias
educacionais.

Com a implementacdo do Pareceres do MEC (2002a, 2002b, 2003) e as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores, ha uma novo delineamento na carga
horaria das atividades referentes as Préticas de Ensino e do Estadgio Supervisionado,
apontando para a necessidade de uma articulacéo real entre a teoria e a pratica no decorrer do
curso e na propria ressignificacdo desses aspectos nesses cursos.

Acredito que este professor desencadearia seus processos de orientagdo, contribuindo
com a formacdo dos saberes docentes dos estagiarios, futuros professores, ao mesmo tempo
em que compreenderia e tomando consciéncia de sua acdo e do trabalho docente junto aos
professores das escolas, a si mesmo e aos proprios alunos.

Assim motivei-me a desenvolver uma pesquisa de doutorado que pudesse apontar
possiveis encaminhamentos na minha acdo como professora formadora, como também
contribuir com essa tematica no ambito das Universidades e das instituicdes escolares.

Optei por realizar esta pesquisa visando educar meu olhar, ou melhor, meu novo olhar
sobre esses sujeitos, por acreditar que eles desenvolvem um papel fundamental na formacéo
dos futuros professores, devido as intervencGes nos processos de orientar/supervisionar 0s
seus estagiarios, como também na maneira com que mobilizam os saberes de orientacdo
nestes momentos.

Assim acredito que novas pesquisas possam apontar encaminhamentos teorico-
praticos acerca do importante papel formativo que os professores formadores podem vir a
desenvolver na formacédo dos futuros professores, no que tange os saberes que desenvolvem
no exercicio da orientacdo das praticas de ensino e dos estagios, considerando as condi¢des de
trabalho em que estdo historicamente situados esses professores.

H& poucos estudos e pesquisas que analisam a organizacdo teorico-pratica do trabalho
pedagdgico do professor formador, proveniente da universidade, responsavel pelas atividades
de Préatica de Ensino e dos Estagios Supervisionados nos cursos de licenciatura: quem € esse
professor? Qual sua formacdo? Como desenvolvem suas orientacdes juntos aos estagiarios?
Como mobilizam os seus saberes de orientacdo nesse trabalho formativo? Enfim, busco

entender a complexidade da orientagdo/supervisao dessas atividades.
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E pertinente esclarecer que o meu olhar, frente & complexa tematica que envolve a
formacdo de professores, deter-se-4 nas possiveis relaces que podem vir a se estabelecer, a
partir dos saberes de orientacdo destes professores, mediante as acOes tutorais que
desencadeiam os estilos de orientacdo que eles adotam.

Acrescento, ainda, nesta analise preliminar, a necessidade de conhecer os saberes de
orientacdo de que estes professores se utilizam ou que deveriam mobilizar nas orientagdes
para seus alunos, futuros professores.

Esta pesquisa, neste sentido, tem como problema central investigar quais saberes de
orientagdo os professores formadores explicitam sobre seus processos de orientagcdo nas
disciplinas de Tutoramento e Estagio no Curso de Licenciatura em Quimica levando em conta
suas condicOes de trabalho.

Parto da idéia de que as condicdes de trabalho abrangem o contexto social, cultural,
historico, organizacional e econémico. Elas influenciam as formas de aquisicao,
desenvolvimento e experimentacdo das praticas dos docentes; além disso, imputam,
possibilitam e legitimam, muitas vezes, a acdo profissional desses professores num
determinado contexto e espaco educativo.

Trabalho com a hipdtese de que os saberes de orientacdo, analisados considerando-se as
condigdes de trabalho, podem apontar elementos importantes para a compreensao de como 0s
processos de orientagdo - entendidos como a articulacdo das agOes tutorais e dos estilos dos
professores formadores — podem influenciar a propria dindmica dos cursos e, com isso, a
qualidade da formacédo oferecida aos futuros professores.

Esclareco aqui que me referirei aos professores universitarios como professores
formadores; os estagiarios serdo considerados os futuros professores e os professores que
recebem os estagiarios nas escolas, serdo intitulados professores em servico.

Destaco que os professores formadores, investigados nesta pesquisa, Sa0 responsaveis
pelo desenvolvimento das atividades de Pratica de Ensino e de Estagios Supervisionados, por
desempenharem agdes tutorais no trabalho de orientacgéo.

O objetivo geral deste trabalho é conhecer quais sé@o os saberes de orientacdo que 0s
professores formadores declaram nos processos de orientacdo diante de suas condicdes de
trabalho efetivas.

A organizacdo dos capitulos da tese esta estruturada de modo que o capitulo 1 oferece

um breve panorama e implicacdes para a formacéo de professores, discorrendo sobre a pratica
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de ensino e estagios supervisionados; analisa e reflete experiéncias brasileiras e internacionais
em cursos de formacéo de professores em relacdo a construcdo, implementacgdo e avaliacdo de
experiéncias que envolvem as préaticas de ensino e os estagios supervisionados, destacando o
papel dos professores formadores nesse processo.

No capitulo 2 é discutida a importancia dos saberes docentes, da agdo tutoral e dos
estilos de orientacdo dos professores formadores. Neste capitulo sdo apresentadas as bases
tedricas que sustentardo o trabalho de pesquisa, envolvendo os saberes docentes, as agoes
tutorais e os estilos de orientacéo dos professores formadores

O capitulo 3 é composto da descricdo metodoldgica desta pesquisa: sujeitos, espacos e
contextos, apresentando o0s encaminhamentos metodoldgicos utilizados na pesquisa
delimitando e justificando sujeitos, contexto e instrumentos.

No capitulo 4 hd uma interpretacdo, a luz das teorias vigentes, dos dados coletados e
analisados na pesquisa. S&o apontadas a partir disso, possiveis correlacdes entre os saberes de
orientacdo, a acdo tutoral e os estilos de orientacdo mediante as condi¢Ges de trabalho deste
gupo de professores.

Ja no capitulo 5, sdo encaminhadas as conclusfes e possibilidades de continuidade de
estudo e apresentam algumas idéeias conclusivas deste estudo especifico, como também

consideragdes importantes acerca da tematica estudada.
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2. PRATICA DE ENSINO E OS ESTAGIOS SUPERVISIONADOS: PANORAMA
GERAL E IMPLICACOES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES.

Inicialmente este capitulo apresentara idéias centrais sobre as concepcdes acerca do que
é entendido por Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Cursos de formacgédo de
professores e apontara, por meio de uma revisao de literatura, experiéncias nacionais e
internacionais em universidades que desenvolvem estas atividades.

E destacado, de forma sintética, o papel que estas atividades exercem na dinidmica
curricular, ressaltando os aspectos tedrico-metodologicos sobre o trabalho docente e discente
e o papel do professor formador na integralizacdo dessas propostas de trabalho formativo.

Estas contribui¢des, envolvendo as atividades de Pratica de Ensino e os Estagios
Supervisionados, podem vir a contribuir com as pesquisas que vém destacando a importancia
de um processo critico reflexivo sobre a acdo profissional dos professores formadores,

professores em servico e futuros professores.

2.1 Um breve panorama sobre as Praticas de Ensino e os Estagios

Supervisionados na Formacao de Professores.

Os cursos de formacdo de professores vém sofrendo inimeros questionamentos sobre
sua baixa qualidade, por haver um desconhecimento da sua finalidade formativa e por existir
uma dicotomia entre teoria e pratica pedagdgica.

Essas dificuldades se agravam dia ap6s dia e encontram suas raizes no surgimento dos
primeiros cursos de formacdo de professores em instituicGes de nivel superior na década de
30, quando se regulamentou a preparacdo de docentes para as escolas secundarias.

Os cursos de licenciatura foram criados para formar professores para a escola
secundaria e acabaram encontrando um quadro de luta pela tentativa de implementacéo de
universidades voltadas para a pesquisa e para a instalagdo de escolas normais superiores.

As escolas de ensino fundamental e médio acabam exercendo papel fundamental,
formando quadros superiores para o controle e aumento da producdo, para a invencéo técnica

e para comercializag&o.
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Dessa forma, na visdo de Romanelli (1987), a evolugdo da economia que saia de um
modelo exclusivamente agrario-exportador para um modelo parcialmente urbano-industrial
afetou o equilibrio estrutural e os fatores influentes no sistema educacional pela inclusdo de
novas e crescentes necessidades de recursos humanos para ocupar fungdes nos setores
secundarios e terciarios da economia. O modelo econébmico emergente passou, entdo, a fazer
solicitacdes a escola, que paralelamente a isso precisou expandir-se para acolher também as
classes populares.

Segundo Romanelli (1987), nesse periodo critico, profundamente conturbado, mas
renovador e fecundo que sucedera ao longo periodo organico de dominio da tradicdo e de
idéias estabelecidas, a vida educacional e cultural do pais caracterizou-se pela fragmentacédo

do pensamento pedagdgico. Em suas palavras:

“O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova discutido por Fernando Azevedo
inicia-se estabelecendo a relacdo dialética que deve existir entre educacdo e
desenvolvimento, colocando aquela em situacdo de primazia, no que respeita aos
problemas nacionais pois, como diz o documento, se a evolugéo organica do sistema
cultural de um pais depende de suas condicBes econdmicas, é impossivel
desenvolver as forcas econdmicas ou de producdo, sem o0 preparo intensivo das
forgas culturais e o desenvolvimento das aptidfes & invencgdo e a iniciativa, que sdo
os fatores fundamentais de acréscimo de riqueza de uma sociedade.”
(ROMANELLII, 1987, p. 145).

O Manifesto representa a ideologia dos renovadores que denunciam uma visdo global
do desenvolvimento, mas permanece no terreno romantico, pois a compreensdo dos
professores sobre a realidade educacional estava muito proxima ainda da concepcéo liberal e
idealista dos educadores romanticos do século XIX. Assim, as primeiras experiéncias de
formacdo de professores em nivel superior pautaram-se no ideario do movimento da Escola
Nova que resultou no Manifesto de 32.

A defasagem entre o desenvolvimento econdmico/industrial almejado para o pais e a
situacdo da educacdo marginalizou grande parte da populacdo devido a manutencdo de um
modelo antigo de educacdo baseado nos principios cristdos que atendiam as necessidades de
uma burguesia emergente.

Com a criacdo da Universidade de S&o Paulo (USP), em 1934, é implantada a

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que oferecia aos licenciados “licenca” para ensinar
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em escolas fundamentais e médias, possuindo um conjunto especifico e pedagdgico de

estudos:

“A faculdade de educacdo deveria ser o centro de formacgdo de professores para o
ensino secundario (embora o que se propusesse de fato é que ela ministrasse a
formagdo pedagdgica aos licenciados pela faculdade de filosofia) e a faculdade de
filosofia, ciéncia e letras seria o ‘Corag8o da Universidade’, onde se desenvolveriam
‘os estudos de cultura livre e desinteressada’ e na qual funcionaria uma espécie de
curso basico, preparatério a todos as escolas profissionais, inclusive ela prépria.”
(CANDAU et al., 1987, p. 12)

O dualismo do sistema educacional (sistema oficial em oposi¢cdo ao treinamento
profissional) por um lado fornecia o tipo de médo-de-obra que interessava a economia e, por
outro, mantinha o sistema académico “a salvo da invasdo do proletariado”.

Assim, com a elaboracdo das Conferéncias Nacionais de Educacdo, iniciou-se um
processo com o intuito de imprimir politicas educacionais mais liberais, sendo criada em 1939
a Faculdade Nacional de Filosofia, cuja intengdo voltava-se para retardar o processo de
ignoréncia que se alastrava no Brasil, alcancar um patamar de modernizagdo/industrializacéo
favoravel ao crescimento econémico e aprimorar as escolas fundamentais e meédias,
atendendo ao aumento da exigéncia da classe média. Desta forma, ela teria, na visdo de
Candau et al. (1987), a triplice finalidade de:

a) Preparar trabalhadores intelectuais;

b) Preparar docentes para o magistério de ensino secundario e normal,

c) Realizar pesquisas nos varios dominios da cultura que constituam objeto do seu
ensino.

Proliferam as Faculdades de Filosofia, Economia, Direito, por ndo haverem exigéncias
de materiais e equipamentos, multiplicando cursos de qualidade duvidosa e formando uma
série de profissionais. N&o realizavam nem o objetivo de alta cultura e pesquisa cientifica,
nem desempenhavam honestamente a missdo de preparar os professores que a expansao da
escola média estava exigindo.

Os cursos de Formacdo de Professores em nivel superior, nesse periodo, tinham uma
duracdo de 3 anos e possuiam uma secdo especial denominada de Didatica, com duragédo de

um ano, contendo as disciplinas Didatica Geral, Especial, Psicologia da Educacéo,
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Administragdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e Fundamentos Socioldgicos
da Educacéo.

Os curriculos desses cursos retratavam, assim, o esquema 3 + 1, em que durante os trés
anos, eram abordados aspectos especificos das diferentes areas e, no ultimo ano, os aspectos
pedagdgicos.

Em 1942, Capanema (Ministro da Educacdo no governo Vargas) reformula o ensino
primario e médio, sendo decretadas as “Leis Organicas do Ensino”. A politica educacional
gue Capanema impunha a sociedade brasileira visava a preparacdo de professores secundarios
e de especialistas de educacdo para preenchimento, apenas, dos cargos técnicos do Ministério
da Educacéo e Saude, ndo se preocupando em formar profissionais competentes para 0 campo
educacional.

Surge ndo um intelectual, filésofo da educacdo ou politico, na visdo de Anisio Teixeira,
mas um burocrata a servi¢o do projeto estatal que teria na sua formacao a dicotomizagdo do
aspecto técnico-cientifico e filosofico, desestimulando o aspecto critico desta formacao.

Entre os anos de 1942 e 1946, o ensino técnico estruturou-se, revelando uma
preocupacdo do governo em engajar as industrias na qualificacdo de seu pessoal e obriga-las a
colaborar com a sociedade na educacdo de seus membros. Surge nesse periodo o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), destinados a organizar e administrar escolas profissionalizantes.

A penetracdo do capital internacional em nossa economia acabou por destruir as
oportunidades da classe média de se integrar no modelo urbano/industrial que vinha se
delineando na sociedade brasileira, porque criou novas fungdes nas empresas que exigiam
pessoal altamente qualificado.

Para Romanelli (1987), a Universidade vigente até entdo j4 ndo tinha condicbes de
atender as pressbes dessa demanda, que crescia em funcdo da decadéncia das formas
tradicionais de manutencédo do seu status e da necessidade de recursos humanos que comecava
a surgir nas empresas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (4024/61) instituiu a licenciatura, um
curso gue prepara o professor para o ensino médio, tendo na sua estrutura matérias ditas de
contetido (bacharelado) e outras comuns a todos, contendo as matérias pedagogicas.

Em 1962, com o parecer 292 do Conselho Federal de Educacdo CFE, o esquema 3 + 1

foi extinto e as matérias pedagogicas dos curriculos das licenciaturas foram modificadas,
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havendo reducdo na carga horaria das disciplinas, ficando o curriculo da seguinte forma:
Psicologia da Educacgdo, Didatica, Administracdo Escolar e Pratica de Ensino sob forma de
Estagio Supervisionado.

Continua a ocorrer a valorizacdo da formacdo especifica das licenciaturas em
detrimento dos aspectos pedagogicos, fortalecendo a desarticulagdo entre o conteldo
especifico e a formacdo pedagdgica, junto a supervalorizagdo do aspecto tedrico em
detrimento do pratico.

O programa de metas de Juscelino Kubitschek e o golpe de 1964 fortaleceram a
evolugdo do cientificismo, através dos critérios da racionalidade econdmica e da intervengéo
autoritaria do Estado. Assim, a educacdo escolar, a partir de 1964, desempenha um papel
vinculado aos objetivos delineados pela politica de desenvolvimento.

Nesse contexto, surge a promulgacdo da lei 5540 do ano de 1968, que institui a reforma
do ensino superior, por meio da qual se estabelece uma nova ordem nas universidades que,
“acabou criando uma complexidade administrativa, e uma intrincada teia de mecanismos de
controle dentro e fora da universidade, que a tornou mais conservadora na sua estrutura geral
do que a do antigo modelo Romanelli (1987).

A Faculdade de Filosofia é substituida pelos Institutos Centrais de Ensino Basico cuja
funcdo de formar pedagogicamente os professores fica a cargo da Faculdade de Educacéo.
N&o ocorre, entretanto, a melhoria do ensino que supostamente se buscava com esta
transferéncia, pois as Faculdades de Educacdo acabaram por se multiplicar também, ainda
mais rapidamente que as proprias escolas de Filosofia, “0 que gerou uma maior
desqualificacdo dos cursos de licenciatura” (CANDAU et AL, 1987).

O exame de tal especificidade, atribuida a educacdo, leva-nos a compreender o modo de
articulacdo do sistema educacional com a sociedade naquele momento historico. Na
identificacdo dessa articulacdo, evidencia-se o papel do Estado como a instituicdo maxima
mediadora de novos processos, em que a escola foi reformada em funcdo da eficiéncia e da
produtividade.

Essa idéia fortaleceu-se com a promulgacédo da lei 5692/71 na qual a Educacdo para
todos estava pautada no crescimento exacerbado de cursos técnicos, lancando no mercado de
trabalho profissionais que atendessem as industrias e, conseqlientemente, & Economia. O
sistema educacional favorecia, por um lado, 0 acesso a educacao, mas, por outro, ndo atendia

a um bom nivel de qualidade de ensino.
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A formacdo técnica incentivou o crescimento de especialistas que deveriam solucionar
determinados problemas mediante a aplicacdo de técnicas. Frente a esse quadro de ascensdo
econbmica através do poderio técnico surgiram, no interior da sociedade, inUmeros
especialistas cuja formacéo fazia “jus” a divisdo do trabalho.

A valorizagdo exacerbada desse tipo de racionalidade impregnou a formagdo de
professores que pendiam muito mais para a construcdo de uma identidade profissional nos
moldes de um sujeito capacitado para realizar tarefas, do que alguém competente em nivel
técnico e politico, no sentido de sua pratica pedagdgica ser condizente com a realidade
historica e com as necessidades sociais vigentes.

Durante os 20 anos de regime militar, as discussdes acerca da educacao e suas decisoes
ficaram a cargo de comiss@es altamente restritas, ndo abrindo a possibilidade da participacéo
macica dos educadores.

Esses cursos incentivaram a fragmentacdo da préatica pedagdgica, centrando-se apenas
na resolucdo de problemas, mas difundindo a idéia de procurar sempre solugdes rapidas e
prontas para os desafios da educacdo. Os cursos reforcam a idéia da fragmentacdo da pratica
pedagdgica, tornando-a superficial e pouco significativa, centrada no dominio de técnicas e
teorias que dessem respostas imediatistas aos problemas emergentes.

Diante dessa realidade, torna-se necessario analisarmos que enfoques permearam 0s
cursos de Formacdo de Professores, delimitando o papel da préatica de ensino e dos estagios
supervisionados nas ultimas quatro décadas, tendo, dessa forma, um panorama mais claro no
cenario educacional brasileiro.

O significado da palavra “estagio” estd vinculado a idéia de um periodo de estudo
pratico dos candidatos ao exercicio de certas profissGes, durante o qual uma pessoa exerce
uma atividade temporaria em um determinado lugar onde haja a potencializacdo do seu
ambiente profisssional

Estagiar é tarefa do aluno; supervisionar é incumbéncia da Universidade, que esta
representada pelo professor. Acompanhar, fisicamente se possivel, tornando esta atividade
incomum e produtiva como sendo tarefa do professor, que visualiza com o aluno situacdes de
trabalho passiveis de orientacéo.

Entretanto, no decorrer das Gltimas décadas ainda é notdrio o distanciamento de praticas
efetivas que contemplem, nos cursos de formacao de professores, atividades que articulem, de
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fato, o processo continuo e formativo dos futuros professores, no decorrer da propria
experiéncia em formagéo:

a) Década de 60: o referencial de analise que orientou a Educacao e, conseqiientemente,
0s cursos de Formacdo de Professores, veio da Psicologia, por meio da idéia de que a solucéo
dos problemas da Educacéo estaria no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, tendo o
professor o papel de incentivador desse processo. O estagio estava preso as disciplinas de
Didatica, Metodologias e Préatica de Ensino, cujo enfoque limitava-se a neutralidade entre a
teoria e a pratica por meio, apenas, do preenchimento de roteiros e fichas.

b) Década de 70: influenciada pelo referencial psicoldgico, buscou-se a eficiéncia
organizacional da escola, o uso da tecnologia educacional e a instru¢do programada. Houve o
incentivo para organizacdo de cursos de treinamento apoiados em "modulos” para 0s
professores, a partir do desenvolvimento das habilidades técnicas, enfatizando o valor dos
métodos de ensino (tecnologia educacional) em detrimento dos contetdos.

As preocupac0es, tanto em nivel de praticas como de formagdo profissional, voltam-se
para subsidiar o professor de aparatos que o ajudem a ensinar, tendo a sua frente alunos que
necessitam desenvolver apenas as habilidades logico-matematicas e linguisticas,
desconsiderando outras habilidades de igual importancia para a formacao integral de uma
pessoa.

Houve a supervalorizacdo da técnica por se acreditar que o professor formado neste
molde seria mais competente na sua funcéo de ensinar. Os estagios nao estavam articulados as
outras disciplinas e nem havia a preocupacao de abordar as reais necessidades dos alunos.

Pelo Parecer 349/72, o estagio ficou entendido como pratica de ensino, preso a
disciplina de Didatica.

“Nos estagios investia-se na utilizacdo de recursos técnicos, audiovisuais e na
elaboragdo de planos de ensino técnicos. Nas aulas de Didatica e Metodologia
ensinava-se 0s alunos a produzirem cartaz de pregas, flanelografos, pantégrafos,
cineminhas, caixas de aprendizagem (no estilo skinneriano das maquinas de
aprender) e outros recursos que os alunos deveriam confeccionar e utilizar nos
estagios, nas poucas aulas de regéncia que realizavam devidamente avaliadas com
longos e técnicos roteiros pelo professor supervisor de estagio.” (CUNHA, 2003, p.
35)
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c) Década de 80: Com o surgimento de pesquisas etnograficas, socio-interacionistas e
interpretativas, a Educagéo foi inserida no contexto macrossocial, buscando a construgéo de
uma nova sociedade.. E nesta década que surge a Associacio Nacional de Formacgio de
Professores (ANFOPE) no cenéario da educacdo brasileira com o nome de Comité Nacional
Pro-Formacdo do Educador, passando a chamar-se Comissdo Nacional de Reformulagdo dos
Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE), cujo objetivo era promover mudangas
significativas nos cursos de formacéo, atraves de reformulacGes profundas tanto em nivel
curricular como de atitudes dos profissionais envolvidos.

Esse comité se instalou durante a | Conferéncia Brasileira de Educacgédo, em S&o Paulo,
na qual foi discutida a necessidade de mobilizar professores e alunos para reformularem o
curso de Pedagogia e ampliarem estas discussfes para um repensar sério das licenciaturas no
Brasil. Varios encontros foram surgindo devido a amplitude dessas discussdes em nivel
nacional, nascendo um novo tipo de pensamento, que exige dos profissionais, assim como dos
orgdos oficiais, um redimensionamento da estrutura interna e externa dos cursos e um
repensar epistemoldgico e metodologico dos sujeitos que, de forma direta e indireta, eram
responsaveis pela formacao de professores.

Frente a uma formacdo de qualidade, o teor politico que deveria compd-la teria que
explicitar a concepcdo de individuo que se deseja formar, o tipo de sociedade para qual se
formam professores e a finalidade formativa dos cursos.

Assim, a esséncia dos cursos de formacdo de professores deveria acima de tudo,
contemplar a construcdo de uma nova sociedade que se quer democratica, oferecendo a todos
os cidadéos igualdade de condigdes de vida e de trabalho. Logo, o novo perfil de profissional
deveria ter no minimo competéncia para atuar na realidade histérica onde estava inserido,
superando 0s entraves que surgissem frente a um Estado desarticulado com as questdes
educacionais e sociais.

“A formacéo deve ser fruto de uma BASE COMUM NACIONAL que privilegie uma
pratica comum dos educadores, qualquer que seja o conteldo especifico de sua area de
atuacdo” ANFOPE (1992). Essa formacdo deveria ter uma fundamentacdo teorica de
qualidade junto ao corpo de principios norteadores que contemplassem a relacdo tedrico-
pratica, o trabalho coletivo e interdisciplinar e 0 comprometimento social na democratizacao
da escola e dos conteldos, valorizando-se as trés grandes dimensfes da formagao:

Epistemoldgica, Politica e Profissional.
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Neste sentido, ANFOPE (1992) propds que 0s proprios cursos reformulassem suas
bases curriculares, tendo como pano de fundo o0s seguintes aspectos:

c.1) reorganizar o curriculo em areas, temas ou eixos propostos para a base comum
nacional, priorizando a indissociabilidade entre a teoria e a pratica, modificando o conteudo e
a forma de todos 0s cursos;

c.2) reconhecer nos cursos de formacdo um ambiente de produgdo coletiva de
conhecimento, ndo havendo a justaposicao da teoria e da pratica tanto na Pedagogia como nas
Licenciaturas. A linha que liga estes dois pontos (teoria e pratica) é o elo da articulacdo do
processo educativo que, no cotidiano, exige um repensar critico da préopria acdo do
profissional. Essa acdo refletida toma corpo quando a pesquisa se concretiza como algo
eminentemente fundamental na producdo coletiva do conhecimento porque convida o
profissional a reavaliar posicOes, idéias e atitudes;

c.3) encarar a formacdo como algo que transformara o individuo num profissional
competente em suas funces, através de uma base tedrica de qualidade, implicando o dominio
de conteudos a serem ensinados pela escola (disciplinas), a analise da educacdo enquanto
disciplina (aspecto epistemologico) e a capacidade de articular novas relacdes entre as
disciplinas, através do fenémeno educativo (interdisciplinaridade);

c.4) investir numa formacdo de praxis dos educandos, que é fruto de uma formacéo
tedrica de qualidade, aliada a producdo coletiva do conhecimento, gerando um pensamento
articulador, tanto no aspecto intelectual como politico;

c.5) resgatar, na formacdo do profissional, 0 compromisso social através da participacdo
critica, fruto de uma concepgdo socio-histérica que contextualiza, exigindo uma atitude
prética reflexiva;

c.6) buscar a construcdo de uma pratica democratica que prime pela superacdo da
técnica, exigindo um redimensionamento de atitudes frente aos profissionais, alunos,
contetdos curriculares e de si mesmos;

c.7) modificar, sempre que possivel, as estruturas curriculares com a finalidade de
alcancar, num trabalho coletivo e interdisciplinar, uma educagdo de qualidade, superando o
quadro cadtico em que a mesma se encontra, tanto em nivel de desqualificacdo profissional
guanto social.

Em 1982, o Ministério da Educacdo elaborou junto as Secretarias de Educacdo a

proposta de criacdo dos Centros de Formagédo e Aperfeicoamento de Magistério (CEFAM’S)
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cujo objetivo era de ser nlcleo capacitador e disseminador que promovesse renovagdes na
pratica educativa, tendo na pessoa do professor um agente de mudanca.

Para Santos (2004) e Cunha (2003), no CEFAM o estagio impulsionava a necessidade
de superacdo dicotbmica entre a teoria e a pratica, sendo considerada atividade integradora,
gue envolvia a escola, professores formadores e as suas disciplinas.

Entretanto, apesar desta idéia ser inovadora, as atividades envolvendo os estagios ainda
permaneceram pautadas na utilizacdo de manuais, descri¢cdo de fichas, roteiros extensos a
serem preenchidos, que acabavam por provocar o distanciamento da teoria e da pratica.

Segundo a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1998), no artigo 82
“0s sistemas de ensino estabelecerdo as normas para a realizacdo dos estagios dos alunos
regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdicao”.

No ano de 1988, no Il Encontro Nacional de Educacgdo, pesquisadores sugeriram que a
Base Comum Nacional se configurasse através de "eixos curriculares que perpassariam todas
as disciplinas e criariam campos de acdo num trabalho coletivo, ndo eliminando as
diversidades teoricas e metodologicas das mesmas™ (BRZEZINSKI,1989, p. 84).

Ja no V Encontro Nacional de Educagdo, em 1990, a Base Comum Nacional é
alicercada em 5 eixos curriculares: trabalho, formacdo teorica, gestdo democratica,
compromisso social e interdisciplinaridade.

Havia itens polémicos no caso das licenciaturas, uma vez que os professores entendem
que a Base Comum Nacional ndo consegue articular um tronco comum entre bacharelado e
licenciatura numa mesma area, dificultando a elaboracdo de conteddos para o futuro
licenciado acrescido do fato de deslocar o eixo da formacdo do mesmo para o plano do
educador (no caso, para a formagao do pedagogo).

Os professores das "areas de contetdo™” também se preocupavam com sua formacao,
guestionando o fato de que ndo poderia haver discriminacédo entre educacéo e ensino frente ao
termo professor, como se eles ndo fossem na verdade educadores, pois ndo € a titulacdo para
designar o profissional competente que o qualificaria para tal.

A Base Comum Nacional acaba por ndo deixar claro para as licenciaturas se ela é um
“conjunto de disciplinas comuns as licenciaturas ou linhas comuns de acdo” (CANDAU et
1987, p. 31).

Em vista disso, faltava uma estrutura especifica para as licenciaturas para que fossem

explicitadas as dificuldades e avancos existentes nessas realidades, e uma maior discusséo e
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anélise de que maneira a Base Comum Nacional poderia se constituir para atingir a formacao
de futuros professores e a atuacdo deles e de seus formadores. O préprio trajeto histérico da
ANFOPE somente conseguiu envolver, com mais énfase, os pedagogos, ficando distantes das
discuss@es os professores das diferentes licenciaturas.

d) Década de 90: ha um retorno a compreensdo dos processos de aprendizagem humana,
com o enfoque cognitivista, junto a uma analise da cultura da escola e do professor em meio
as informacgdes vindas da revolucao cientifico-tecnologica, da cultura eletronica e da criacdo
da Internet.

Entende-se que, atualmente, ha um conjunto significativo de alteracdes no ensino
superior brasileiro, que abarcam desde o processo de transformacéo das instituicdes de ensino
superior até a implementacdo de uma série de medidas de ordem legal, tais como o
congelamento de salarios, escolha de dirigentes das universidades, procedimentos para 0s
processos de avaliacdo dos cursos e das instituicdes de ensino superior, que é conseqliéncia de
uma acdo conjunta com o Congresso Nacional, no sentido de garantir a implementacdo da
LDB 9394/96.

De acordo com os Pareceres do CNE/CP 009/2001 e 028/2001, e com a Resolu¢do do
CNE/CP 02/2002, a Pratica de Ensino e os Estagios Supervisionados rompem com a
concepcao linear da organizacao curricular dos cursos de licenciatura, estabelecendo conexdes
entre as disciplinas e seus referenciais tedrico-praticos, porque alguns problemas dos Cursos
de Formacéo de Professores advém da dicotomizacgéo da teoria com a pratica, a desarticulagédo
do ensino com a pesquisa e o grande abismo entre as disciplinas pedagodgicas e especificas.

Este ultimo aspecto € um dos problemas mais graves existentes, ainda, em Cursos de
Formacdo de Professores, pelo fato de que tanto os Institutos que trabalham com os
Contetdos Especificos quanto as Faculdades de Educacdo ndo tém se articulado de forma a
promover espacos formativos capazes de correlacionar adequadamente conhecimentos,
habilidades e atitudes frente ao ensinar e o aprender nas diferentes areas do conhecimento.

Junto a isso, as Politicas Publicas para a Educacdo no Brasil apresentam um quadro
desanimador para os Cursos de Formacéao de Professores. O Banco Mundial, principal 6rgédo
que libera financiamento para a Educacdo na América Latina, indicou a necessidade, dentre
outras sugestdes, para haver investimento na capacitacdo de professores no Brasil.

Segundo Torres (1999), a l6gica do préprio Banco Mundial aponta dois aspectos

fundamentais:
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d.1) A Formagdo Inicial ndo devera receber incentivos, pois estes cursos ndo formam
bons professores;

d.2) A concepcéo vigente sobre a Formacao Continuada fica restrita e fechada a idéia de
capacitacdo em servico. Assim, o simples fato de os professores realizarem e participarem
destes cursos possibilitaria a melhoria da educacdo e a qualificacdo do trabalho docente, numa
I6gica aplicacionista e simplista de aprender algo e reproduzir logo depois.

Torres aponta ainda que, enquanto as Politicas Pdblicas focarem apenas a aprendizagem
e o rendimento dos alunos, desconsiderando a aprendizagem dos professores, os Cursos de
Formacdo Inicial e Continuada continuardo fadados apenas a aplicacdo mecanicista de
técnicas e métodos de ensino.

Outro aspecto relevante dos cursos de formacao de professores é o papel que as praticas
de ensino e dos estagios curriculares supervisionados desempenham na legislacdo brasileira
que exige horas de atividades praticas e de estagio nesses cursos.

H& avancos significativos, entretanto, o fato de se aumentar a carga horaria e as
atividades de pratica e de estagios nos cursos nao garante que havera a qualificacdo adequada
na formacéo dos futuros professores.

Percebemos ainda, na década de 90, um quadro deficitario que historicamente
acompanha esses cursos, tais como:

d.1) falta de relacdo entre a teoria e a pratica;

d.2) forte desvinculacdo entre as disciplinas de formacdo pedagogica e disciplinas de
formacéo especifica;

d.3) supervalorizacdo do como fazer em detrimento do por que e para que fazer;

d.4) distanciamento da Universidade (6rgao formador) com a realidade escolar.

Isto ocorre, entre outros fatores, devido a dicotomia entre o ato de fazer e o ato de
pensar do professor, a reducdo de recursos financeiros para os profissionais da educacao e a
falta de mais competéncia e comprometimento dos formadores de professores e,
conseqiientemente, dos futuros professores no trabalho docente. Os futuros professores
acabam sendo moldados desconsiderando-se a importancia e o valor do saber docente, que €
construido desde o inicio da sua formacdo e reconstruido durante sua atuacdo enquanto
professores do ensino fundamental e médio.

Frente a isto, é grande o desafio existente hoje para formar professores de modo que

sejam garantidas aos futuros profissionais condi¢cdes minimas para que 0S mesmos consigam
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estabelecer a interacdo necessaria entre a teoria e a prética, através da propria interacdo dos
formadores com seus formandos, no cotidiano escolar.

Neste sentido, acredito que os cursos de formacéo inicial ndo podem abordar todos os
meandros que envolvem esta carreira. Entretanto, os periodos destinados as praticas iniciais
de ensino e dos estagios curriculares supervisionados sdo, sem sombra de duvida, momentos
singulares na vida profissional dos futuros professores, porque é uma excelente oportunidade
para que os alunos possam vivenciar, na pratica, sua futura carreira profissional, desde que
haja profissionais competentes, qualificados e responsaveis para supervisionarem, ou melhor,

orientarem este periodo de intensa aprendizagem teérico-pratica.

2.2 Reflexdes acerca do papel dos professores formadores nas orientacdes das

praticas de ensino e dos estagios: acdes e principios de formacao

Nos dltimos anos Pimenta (2005), Alarcdo e Tavares (1987), Alarcdo (2001) e Moura
(2002) apontam a necessidade de reanalisarmos o papel das atividades de Pratica de ensino e
dos estagios na dindmica estrutural, organizacional, curricular e educacional nos Cursos de
Formacdo de Professores, pois muitas concepgdes e praticas estdo, ainda, distorcidas e
errbneas tanto na fungdo quanto no papel que devem exercer nos cursos.

O Estéagio Curricular Supervisionado ¢ um componente fundamental dos cursos de
formagdo de professores, por meio do qual se busca proporcionar, aos estudantes, o
conhecimento da realidade profissional e oportunizar a realizacdo de atividades didatico-
pedagdgicas com vistas a estabelecer a relacdo teoria-pratica.

Ao encontro desta idéia, vem a concepcdo tedrico-pratica que representa aquilo que
entendemos e trabalhamos nos estagios curriculares supervisionados. Tal concepgdo deve
estar correlacionada com a idéia que Pimenta construiu de que o estdgio € uma atividade

tedrica preparadora da praxis transformadora do futuro professor. Para ela

“O estagio é um dos componentes do curriculo de curso de formagao de professores.
Curriculo que é profissionalizante, isto €, prepara para o exercicio de uma profisséo.
Essa preparacdo é uma atividade tedrica, ou seja, atividade cognoscitiva (conhecer) e

teleoldgica (estabelecer finalidade; antecipar idealmente uma realidade que ainda
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ndo existe e que se quer que exista) para chegar a antecipacdo ideal de uma realidade
requer que se parta do conhecimento (tedrico-pratico) da realidade que ja existe.
Essa realidade que j& existe (objetiva, pratica), no entanto, ndo se explica nela
mesma, porque enquanto realidade histérico-social, situada, tem sua explica¢do no
movimento da histéria, da sociedade. Quer dizer, é determinada por fatores sociais
que a antecedem e por fatores sociais que Ihe sdo extrinsecos.” (PIMENTA, 2001,
p.183)

O estagio pressupde acdes pedagdgicas efetivadas em um ambiente institucional de
trabalho, reconhecido por um sistema de ensino, que se concretiza na relagéo
interinstitucional estabelecida entre um docente experiente e o estagiario, com a mediacao de
um supervisor académico. Supde uma relacdo pedagdgica entre um aluno estagiario e alguém
que ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho.

Segundo Jorddo (2005), o estagio é conceituado como aprendizado, periodo de uma
transicéo, tarefa e/ou fase de aprender algo, uma profissdo. No caso dos cursos de formagéo
de professores, 0 objetivo é preparar os futuros profissionais para serem professores que
atuardo na Educacdo Basica. O objetivo do estagio é o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes em situacdes de aprendizagem no ambiente profissional.

Neste sentido, o estagio é entendido como componente curricular estruturador da
formacgdo docente, numa perspectiva de trabalho coletivo, interdisciplinar e investigativo
norteado por principios voltados para formacdo permanente do docente, a aproximacado entre
o0s espacos de formacdo e de exercicio profissional e o periodo destinado aos estdgios como
processo de investigacdo pedagdgica.

Por ser uma atividade intrinsecamente articulada com a realidade educacional,
apresenta-se como uma proposta de acdo fundamentada no projeto pedagdgico institucional e
no campo objeto de estdgio, que visa favorecer uma participacdo de carater reciproco, com
vistas a construgdo do conhecimento e a promocao da profissionalizago do estagiario.

Neste contexto, reforca-se a necessidade de o estagiério interagir com a realidade
educativa, por meio de projetos que:

a) articulem ensino, pesquisa e extensao;

b) formem os gestores pedagdgicos, no caso especifico, os professores responsaveis

pelos estagios supervisionados;

c) integrem a universidade com as escolas;
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d) estabelecam relagdes entre teoria e pratica.

Ha& o investimento na elaboracdo, implementacédo e avaliacdo permanente de projetos de
estagios caracterizados como um caminho teorico-metodologico para a formacdo dos
estagiarios, futuros professores e a criagdo de possiveis encaminhamentos tedrico-praticos
para a melhoria das escolas.

Em funcdo disso, estes projetos de estagios abrangem varias e necessarias dimensdes
tais como:

a) Pedagogica: trabalho pedagogico, curriculo, disciplinas;

b) Organizacional: analise das questdes administrativas, financeiras, gestdo, projeto

politico-pedagdgico, recursos;

c) Profissional: formacéo continuada, condicGes de trabalho;

d) Social: envolvimento da comunidade, dos 6rgdos governamentais.

Os projetos devem integrar, assim, varias dimensdes educativas, sendo construidos,
criados, pensados, elaborados via processo diagndstico da realidade vivenciada, visando a
identificacdo das necessidades e possibilidades que permeiam essa realidade. Os projetos de
estagios devem surgir e servir como mapas condutores das atividades que serdo desenvolvidas
na escola; conectadas concomitantemente com o projeto maior da prépria escola e da
Universidade.

A proposta dos estagios curriculares supervisionados visa a parceria da Universidade
com as escolas, por meio de um trabalho conjunto de pesquisa, intervencdo e interconexao.
Sdo criados, a partir disso, “agéncias de apoio a inovacdo”, mediante trabalho colaborativo
entre as escolas e as universidades (GARCIA, 1999)

Assim, 0s estagios supervisionados, por meio do desenvolvimento de pesquisas
colaborativas entre a universidade e as escolas, podem vir a se constituirem eixos teorico-
praticos de ensino e aprendizagem. O procedimento para a consolidacdo deste trabalho passa
pela metodologia de projetos baseados na pesquisa-agdo, num processo investigativo que
prima pela planificacdo, andlise e reflexdo em espiral das situacBes vivenciadas e
problematizadas.

Azevedo e Abib (2005) realizaram uma pesquisa documental sobre os trabalhos
cientificos apresentados nos trés tltimos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino
(ENDIPE). O objetivo desta pesquisa era mapear e analisar as concepc¢des e praticas de
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estagios curriculares supervisionados e o0s estilos de orientagdo/supervisdo que eram
desenvolvidos pelos professores formadores junto aos estagiarios.

Os resultados desta pesquisa apontaram que:

a) Ha inUmeras pesquisas que apresentam novas propostas curriculares a partir das
exigéncias legais;

b) Valorizacdo da disciplina “Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado” como a
grande articuladora do Curso de Formacéo de Professores;

c) Ha a idéia central de que a funcdo do estagio é articular Universidade e realidade
escolar;

d) E o momento para o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes
profissionais;

e) E o grande espaco para a construgdo de aprendizagem:;

f) Os estdgios tém a funcdo de articular todo o curriculo dos Cursos de Formacédo de
“Professores;

g) O Objetivo do estagio é articular a teoria com a pratica;

h) E o espaco dedicado ao exercicio do trabalho dentro do processo formativo inicial.

Nos trabalhos analisados, ndo foram encontradas pesquisas que discutissem como o
trabalho de orientacdo dos professores formadores pode contribuir para a qualificacdo dos
futuros professores representados pelos estilos de ser professor formador e orientador das
atividades de prética de ensino e dos estagios supervisionados.

Ha, portanto, a sinalizacdo de que a tematica envolvendo os estagios supervisionados e
os estilos de orientacdo podem trazer importantes elementos de anélise, confronto e
perspectivas para os Cursos de Formagéo de Professores e consequentement, para a Educacao
Basica como um todo.

Rivas (2004) acredita que a formacéo deve ser pensada como um continuo e permanente
processo de reflexdo, que perpassa tanto a trajetéria de vida do professor como as suas
experiéncias. Por isso, é necessario o investimento na formacdo de professores por meio de
pesquisas que possam estabelecer interfaces entre: os saberes docentes, a interconexdo dos
diferentes espacos formativos, o uso da pesquisa como elemento fundamental para a formacéo
do professor-pesquisador e a acdo critico-reflexiva de todos os sujeitos envolvidos com o

ensino e a aprendizagem.
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Mas, ao contrério da proposicdo de Rivas, em alguns Cursos de Formacdo de
professores, a concepcdo de estagio supervisionado, ainda € a de um procedimento
burocréatico de preenchimento de fichas e relatérios, aliada a finalidade de mero cumprimento
de tarefas: observar o trabalho do professor e reproduzir essa mesma préatica em sala de aula.

Pimenta (2001), Favero (1992) Santiago e Batista (2002) apontam a necessidade de os
Cursos de Formacdo redimensionar, ndo apenas as cargas horarias das disciplinas conforme as
exigéncias legais, mas também que institucionalizassem, nos Cursos de Formacdo de
Professores, atividades formativas que potencializassem nos alunos, futuros professores,
praticas articuladoras nos diferentes contextos, embasadas em intervengdes tedricas pela
construcdo de conhecimentos, habilidades e atitudes.

As praticas de ensino e o estagio supervisionado, segundo esses autores, podem vir a se
tornar momentos que promovam e provoquem nos futuros professores uma vivéncia num
universo de investigacdo pedagdgica préprio. E proposto, por estes autores, que as atividades
de prética e os estagios constituam-se como componente curricular estruturador da formacao
docente, numa perspectiva de trabalho coletivo, interdisciplinar e investigativo norteados por
principios voltados para a centralidade na formacdo do docente, a aproximacdo entre 0s
espacos de formacao e os de exercicio profissional.

Para Zeichner (1992), os estagios devem se configurar por meio de diversificadas e ndo
excludentes atividades de observacdo e de experiéncias docentes, em um programa de
formacéo inicial de professores, tais como:

a) As experiéncias de campo durante todo o processo formativo nos cursos académicos;

b) Inimeras atividades envolvendo as Praticas de Ensino;

c) Programas de iniciacao cientifica.

Podemos observar que estas atividades visam possibilitar o estabelecimento entre o
mundo do trabalho e 0 mundo académico, por meio de exercicios que promovam a insercao
dos alunos em docéncia e na pesquisa de maneira correlacional e integral.

A seguir apontamos algumas experiéncias nacionais e internacionais que indicam
atividades e estratégias formativas que podem vir a contribuir para a implementagédo de ac¢oes
docentes e discentes que provoquem melhorias na formacdo dos professores e,

consequentemente da Educacdo como um todo.
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2.3 Experiéncias no contexto brasileiro.

E perceptivel o movimento que pesquisadores brasileiros vem empregando no
desencadear de investigacbes que envolvam cada vez mais a acdo colaborativa entre
diferentes profissionais junto as suas instituicGes de origem, por meio de projetos comuns:
Rivas (2004), Pimenta e Lima (2004), Moura (2004), Cunha (2006a) e Terrazzan (2007).

Na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), Abib (2002) relata
o0 atendimento aos estagiarios do Curso de Licenciatura em Fisica. Segundo esta autora, a
realizacdo do estdgio estd intimamente relacionada com a organizacdo do trabalho mediante
investigacao orientada. Os estagiarios sdo estimulados a desenvolver um processo reflexivo
sobre o trabalho docente. Com isto, os estagiarios ficam frente a frente com as dificuldades,
limitagdes, indagacgdes e potencialidades que precisam ser investigadas e postas a prova.

A idéia é promover um ambiente de investigacdo-acdo participativa que, para Zeichner
e Noffke (2001), configura-se como uma pesquisa-acdo em espiral em que os alunos
planejam, agem e refletem sob orientacdo de seu professor de estagio.

Abib (2002) apresenta os eixos norteadores que impulsionam os alunos a desenvolver
saberes necessarios para o0 exercicio da docéncia, quais sejam:

a) Enfocar por meio da problematizacéo, as atividades que estdo sendo desenvolvidas
pelos estagiérios;

b) Analisar os problemas e buscar encaminhamentos via discussdes e teorizagOes
realizadas;

c) Manter a perspectiva do contexto escolar e social onde os alunos estdo atuando,
analisando-a de forma permanente e sistematica;

d) Impulsionar trocas mutuas baseadas em trabalho coletivo e responsavel.

As atividades de estagio organizadas por Abib (2002) estdo configuradas por trés fases:

Fase I: énfase na observacéo;

Fase Il: énfase na observacao participante;

Fase I11: énfase na intervengdo em sala de aula

E solicitado que, durante todo o processo de realizagdo do estagio, os estagiarios
realizem o registro e a analise de todas as atividades desenvolvidas, visando auto-reflexao, por

meio da redacdo de um diario. O diario como instrumento da préatica docente € um aliado no
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processo de aprendizagem e de gestdo dos conhecimentos adquiridos e ressignificados por
todos e por cada um, de forma Unica e, principalmente autdbnoma.

Fora esta experiéncia Abib (2002) desenvolveu um projeto financiado pela Fundacao de
Apoio a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP), de formacdo permanente com
professores de ensino de ciéncias em escolas da rede estadual do Estado do Sdo Paulo e que
atuavam no primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Isso foi feito por meio de um trabalho
colaborativo entre as instancias formadoras .

Segundo Abib (2002) neste trabalho envolvendo professores formadores, professores
em servico e estagidrios 0s processos vividos por todos os sujeitos, por meio de 4 eixos
norteadores promoveram, a articulagao das seguintes acgoes :

a) Promover a discussao e a realizacdo de atividades que estejam organizadas em torno
da resolucdo de problemas que tenham um forte significado para os professores (ou para 0s
formadores de professores);

b) Favorecer a andlise dos problemas em pauta e dos possiveis encaminhamentos de
solucdo, por meio de discussdes e de instrumentos tedricos que possibilitem conflitos e/ou
evidencie lacunas, de modo a promover sucessivas revisdes de idéias, de praticas e de
atitudes;

c) Discussdo sobre o contexto escolar e sobre suas relagdes com a comunidade e o
contexto social, de maneira a possibilitar interpretacGes acerca de:

c.1) o papel social do professor;
c.2) as dificuldades de seu trabalho;
c.3) seus limites e formas de superagéo.

Promover a realizagéo de diversas formas de trabalho cooperativo.

Paralelamente a esta atividade, também no contexto da Universidade de S&o Paulo,
destacamos o trabalho docente de Moura (1999), que atua junto aos alunos dos Cursos de
Matematica e Pedagogia, nas atividades que envolvem metodologia e 0s estagios
supervisionados.

Segundo Moura (1999), o estagio precisa ser um momento em que haja o
desencadeamento de um processo de construcdo e apropriacdo de inUmeros conhecimentos,
que ele chama de” Comunidade de Formacdo”. Durante esse processo onde por meio da
elaboracdo de um projeto Unico e contextual, fruto da verdadeira cooperacdo dos estagiarios
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com o professor formador que orienta 0s estagios, 0s sujeitos percebem-se co-responsavéis
pelos seus processos formativos nos diferentes ambitos institucionais.

Pimenta e Lima (2004) apontam a necessidade do desenvolvimento de pesquisas de
cunho colaborativo envolvendo diferentes Instituicbes formativas como potencializadoras
para a formacéao de professores tanto no &mbito inicial como continuo, indicando, inclusive,
novos caminhos tedrico-metodolégicos de intervencdo docente e discente num contexto real,
temporal e Unico.

O ato de ensinar e o ato de pesquisar sdo atividades diferenciadas, mas que podem ser
articuladas se entendermos que o ato educativo exige uma atitude analitica e reflexiva de
guem o realiza e das pessoas que estdo envolvidas nesse processo. Neste sentido, ensinar e
pesquisar acabam sendo atividades que, dentro de projetos envolvendo Praticas de Ensino e
Estagios, viabilizam a construcdo de conhecimentos tanto de forma individual como coletiva.

Gedhin (2006) ja aponta a necessidade de que os cursos de formacdo desencadeiem a
idéia do estadgio como espaco formativo e educativo, criando uma cultura interinstitucional
que objetive analisar as praticas dos professores em parceria colaborativa com os professores
universitarios e com os proprios estagiarios.

Pimenta, Garrido e Moura (2000) também ja apontava a intrinseca relacdo entre as
praticas formativas e os processos de pesquisa realcando a correlacdo que a pesquisa deve ter
na formacdo e na pratica dos docentes e dos futuros professores.

Embora esse quadro potencialize e encaminhe o exercitar dos processos reflexivos
Pimenta e Gedhin (2005) apontam para a importancia de um redimensionamento sobre o
termo tdo propagado nas Ultimas décadas, quais seja “professor reflexivo”. Ele acabou sendo
empregado e entendido como um emaranhado de técnicas que dariam condic¢6es ao professor
para melhorar sua pratica e qualificar a Educacdo, como num passe de magica.

Liston e Zeichner (1991) apontam os limites da teoria de Schon por ser reducionista e
estreita ao considerar o exercicio da préatica reflexiva localizada apenas no contexto da sala de

aula.

“A prética reflexiva competente pressup8e uma situacao institucional que leve a uma
orientacdo reflexiva e a uma definicdo de papéis, que valorize a reflexdo e a acgdo
coletivas e orientadas para alterar ndo s6 as interacdes dentro da sala de aula e na
escola, mas também entre a escola e a comunidade imediata e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas” (LISTON E ZEICHNER, 1991; p. 181)
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Muitas vezes, 0 estagio e as proprias praticas de ensino nao se configuram como
pesquisa colaborativa entre as instituicdes e o exercicio da reflexdo, investigacdo e anélises
acaba perdendo forca e dimensdo por ndo atravessar e ndo permear as pessoas e as instituicoes
que, de uma forma ou de outra, formam futuros professores.

A falta de vinculo entre as instituicdes acaba gerando o distanciamento entre 0s
contextos, as praticas vividas e as pessoas que coabitam estes espacos parecem aligeirar as
relacdes, o trabalho e as idéias.

Ao encontro destas idéias, Contreras (2002) no seu livro A autonomia de professores ja

desenhava que o0s processos de reflexividade ndo se consolidam no pensar de forma
individualista e, muitas vezes, alienante do professor e que esse tipo de compreensdo e
pratica, tanto no ambito da formacdo inicial como na continuada, poderia contribuir, ainda
mais, com a proletarizacdo dos professores gerando a antitese da sua autonomia enquanto
grupo, classe e profissao.

Para Pimenta e Gedhin (2005; p.26)

“a teoria como cultura objetivada é importante na formacdo docente, uma vez que,
além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma
acdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos
saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises
para compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de
si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles

intervir, transformando-o0s.”

A importancia da reflexdo coletiva, via analise permanente das condi¢des sociais e de
trabalho dos professores formadores no exercicio profissional, traz elementos que podem
reconfigurar a propria caminhada vivenciada desses professores, redimensionando-a e
transformando-a num novo enfoque, pois nas interfaces com as escolas as mesmas poderiam
se configurar como aquilo que Zeichner (1992) intitulou de comunidades de aprendizagem,
onde professores formadores, alunos e professores em servigo seriam protagonistas de ac¢oes
formativas.

A pesquisa colaborativa que abarca varias instituicbes formativas e os sujeitos que nela
atuam, tem como funcdo promover reflexfes profundas das praticas adotadas. Um exemplo

disso pode ser melhor compreendido no projeto de pesquisa colaborativa que envolveu quatro
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docentes da FEUSP - Garrido, Moura, Penteado e Pimenta (PIMENTA e LIMA, 2000)- e 24
docentes de uma escola publica que forma professores para as séries iniciais, denominado
Centro de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) .

Esta idéia de vincular o estagio a uma pesquisa colaborativa revela uma nova percepcao
e funcéo educativa desta atividade curricular nos Cursos de Formacéo de Professores, em que
a pesquisa é o eixo norteador do desencadeamento de saberes para todos os professores e
estagiarios nela envolvidos.

Nesta pesquisa € apontado o papel que o professor orientador de estagios teria durante o
desenvolvimento desencadear desse processo, pois teria que mobilizar os saberes docentes
que englobam os saberes de orientacdo e os saberes de pesquisar trabalhando-os de forma
conjunta.

Eles podem se utilizar de inUmeras estratégias que desenvolvam nos seus estagiarios,
saberes que os ajudem a pesquisar e construir conhecimentos por meio de analises de casos,
construcdo de portfofios reflexivos, narrativas, redacdo de memoriais, seminarios, mini-
cursos, resenhas analiticas etc. Ao encontro desta idéia, Pimenta e Lima (2004; p.229).
reafirmam que “O papel do professor orientador de estagios € problematizar e possibilitar
situacbes para a aprendizagem, de modo que 0s estagiarios possam ir construindo seu
conhecimento.”

O estagio curricular supervisionado é desenvolvido por intermédio de projetos que
envolvem atividades pedagogico-cientificas e tedrico-praticas. Os objetivos a serem
alcancados séo:

a) promover a integracdo tedrico-pratica dos conhecimentos, competéncias e habilidades
propostas no ambito do curso;

b) proporcionar situacGes de aprendizagem em que o estudante, ao interagir com a
realidade do trabalho, possa reconstruir o conhecimento pela reflexao na acdo docente;

c) complementar, por meio de orientacdo e assessoramento sistematico, a formacéao
profissional;

d) desencadear praticas alternativas e refletir sobre as complexas rela¢gdes do mundo de
trabalho na sociedade;

e) oportunizar uma preparacdo de profissionais competentes, capazes de assumirem,

com integridade e responsabilidade, suas funcdes;
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f) fomentar a iniciagdo cientifica e a pesquisa, com vistas a uma eficiente atuacdo
profissional.

A avaliacdo das atividades desenvolvidas no decorrer do estagio supervisionado ocorre
de forma continua, cumulativa e sistematica, sdo avaliadas as formas de planejamento,
habilidades, saberes, atitudes e os conhecimentos evidenciados. Sdo considerados, também, os
aspectos referentes a ética profissional, responsabilidade e comprometimento com a educacéo.

Como instrumentos de avaliagdo sdo utilizadas entrevistas, documentacéo
comprobatdria, auto-avaliacdo e fichas apreciativas do acompanhamento do professor
supervisor de estagio e do profissional responsavel pela instituicdo onde o estudante realiza o
estagio. As atividades que envolvem a comunidade escolar - reunides, grupos de estudo,
conselho de classe e eventos comemorativos - fazem parte do projeto de estagio, a fim de
auxiliar o estagiario na sua integracdo com a escola ou instituicao.

Diante deste enfoque, pressupde-se que 0 estdgio é um processo abrangente, que
envolve uma analise sobre a prética, no sentido de perceber seus avangos, suas dificuldades e
possibilitar uma reflexdo sobre os saberes e fazeres da docéncia. Nesta concepcao, o estagio
deve ser pensado e implementado a partir das redes de conhecimento compartilhado,
pressupostas na matriz curricular do curso, constituindo-se em temas que possibilitam ao
estagiario a interacdo e intervencdo como momento de aplicacdo de habilidades, atitudes e
conhecimentos, no qual se oportuniza a vivéncia de situacbes complexas de ensino-
aprendizagem, proposicédo, execucdo, avaliacdo, reformulacéo e reflexdo sobre a atuacéo.

Espera-se que as atividades e situacBes de experiéncias, colocadas a disposicdo dos
estudantes nas escolas e instituicGes, oportunizem vivéncias pessoais significativas, que
concorram para um melhor desempenho da futura agdo docente. Com essa visao, 0 estagiario
se integra em uma realidade mais ampla do curso. E um momento de reflex&o acerca do real,
uma vez que a teoria, ao fundamentar e orientar a acdo poderd, a partir desta mesma acéo, ser

revista, reorientada e proporcionar avangos.
2.4 Experiéncias no contexto internacional.

Ethell e McMeniman (2000) da Universidade de Otgan (Nova Zelandia) e da
Universidade Griffith (Australia) apresentaram idéias centrais sobre o intercAmbio entre a

universidade e a escola em cursos que formam professores por meio do “Students Teachers as
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Reflective Practitioners (STRP) Program”. Este programa esta dividido em quatro momentos
ao longo do curso:

a) A exploracgéo e explicitacdo dos alunos sobre as crencas e concepc¢do dos professores
sobre 0 ensino;

b) Organizacdo de um bloco de quatro semanas praticas em escolas. E Proposto um
processo reflexivo sobre a teoria e a Pratica de Ensino;

c) Convivéncia e trabalho dos estagiarios com professores experientes por meio do
acesso aos pensamentos e analises das praticas exercidas por estes professores, no exercicio
da docéncia;

d) Organizacdo de um bloco de quatro semanas em escolas secundarias. Estrutura
reflexiva com uma pratica, intitulada “Jornal sobre Ensino e Aprendizagem”.

Os Futuros Professores durante seus processos formativos participam intensamente de
dois contextos de aprendizagem distintos.

Um destes momentos ocorre, segundo as autoras, dentro do Campus, por meio de
atividades na sala de aula que envolva os alunos nas Teorias Educacionais, Curriculo,
Psicologia de Ensino e da Aprendizagem, Estagios de Ensino etc. E um periodo destinado as
experiéncias préaticas, onde os alunos observam professores experientes no exercicio da acéo
docente.

Estas situacdes de aprendizagem, que vao se desenrolando durante estes momentos de
interacdo e interlocucdo dos estagiarios com o trabalho desenvolvido pelos seus proprios
professores formadores e com os professores em servigo nas escolas, podem ocorrer por meio
de:

a) SituacOes cognitivas: exige a criagdo de oportunidades capazes de garantir ao
estudante que 0 mesmo estabeleca conexdes estruturadas entre os conhecimentos
existentes e as novas estruturas de conhecimento, por meio de processos
auténticos de aprendizagem;

b) Estudos Tedricos e Praticos: estagiarios tém acesso ao pensamento e acdo de
um professor experiente, devendo refletir e analisar estas observacfes. Serdo
utilizados videos e anota¢bes do professor experiente servindo como material
rico de experiéncia docente para ser discutido nas oficinas pedagdgicas,
estruturadas por meio de 4 fases:
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Fase I: Observacdo e interferéncia: configura-se com um momento de imersdo de
inimeras perguntas e questionamentos;

Fase Il: Explicitacdo das teorias empregadas: teorizacdo das praticas exercidas;

Fase Ill: Reflexdo dos professores experientes sobre o trabalho desenvolvido sobre os
estagiarios.

Fase IV: Contraste de andlises e reflexfes entre os estagidrios e os professores

experientes.

c) Utilizacdo de video para analise de trabalho pedagdgico: desenvolvimento
das atividades de ensino antes, durante e depois (planejamento, metodologia

avaliacdo, organizacdo do material)

Nos Estados Unidos, destacamos Collier (1999), da Universidade de Georgia, que
apresenta outras situacbes de aprendizagem intituladas por ela de *“Metodologias para
operacionalizar o pensamento reflexivo”.

Collier (1999) apresenta quatro caminhos basicos para envolve o0s estagiarios no
processo reflexivo, e que sdo desenvolvidos pelo professor formador a quem cabe a
orientacdo dos estagios:

a) Resenhas analiticas provenientes de pesquisa cientifica na area e das atividades
que desenvolverem no decorrer do processo formativo (conferéncias, observacdes dos pares,
seminarios...);

b) Observagdes com reflexdes escritas sobre tudo que for visto. Questionamento,
duvidas, afirmacges sobre o trabalho pedagdgico do professor experiente;

c) Visitas dos estagiarios aos seus pares/colegas, apresentando relatorios escritos,
contendo comentarios das aulas (planejamento, relacdo professor-aluno, organizacdo do
trabalho docente, atitude do professor-estagiario).

d) Seminarios em pequenos grupos, que atuam como componente fundamental para a
colaboracéo reflexiva entre os pares. Os temas dos seminarios devem ser fruto das analises
vivenciadas durante o processo formativo:

d.1) Pensamento reflexivo (jornais, artigos)

d.2) Percepcéo e efeito do ensino dos futuros professores;

d.3) Desmistificacao das experiéncias vindas culminando com reflexao existente.



44

Collier (1999) ressalta, ainda, a necessidade de conceber a formacdo de professores
como um “continuum”. Apesar de terem fases diferentes do ponto de vista curricular, a
formacgdo de professores € um processo que tem que manter principios éticos, didaticos e
pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de formacdo de cada professor. Neste
sentido, a indagacao reflexiva pode ser uma estratégia que os futuros professores podem vir a
utilizar no exercicio da docéncia, facilitando uma tomada de consciéncia dos desafios e
perspectivas frente ao trabalho pedagogico.

Yost, Sentner e Forlenza-Bailey (2000) da Universidade La Salle e Hartford propdem a
construcdo do pensamento critico nos Cursos de Formacdo de Professores e a correlagdo da
Instituicdo Formadora com a realidade que se apresenta, usando a construcao de situacdes de
ensino criativas, integrando a teoria e a pratica.

O dialogo, a pesquisa-acao (por meio de projetos envolvendo professores formadores,
estagiarios e professores em servico) e a analise metodica e cientifica da realidade vivida, sdo
estratégias formativas que possibilitam o desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico
e, a0 mesmo tempo, contribuem para o estabelecimento de parcerias envolvendo a
universidade e a escola.

Ja a concepcdo de Shulman (1987) se baseia na idéia de que os professores devem ter o
conhecimento bésico sobre o material pedagogico e sua estrutura, compreendendo a educagéo,
0 ensino e a aprendizagem para desenvolverem o conhecimento que vem da pratica. Estas
experiéncias praticas se constituem em “casos”, por meio dos quais as estratégias formativas
devem emergir, nos cursos de formacao de professores.

O importante na delimitacdo de um caso é a sua possibilidade de ser escrito, trabalhado,
discutido e refletido pelas pessoas envolvidas: professores formadores, os professores em
Servigo e os estagiarios.

Shulman (1996) estabelece, neste sentido, uma metafora entre a constru¢do de um caso
e uma peca de teatro por meio de trés grandes atos:

1°. Ato: planejamento e definicdo do objetivo;

2°. Ato: A acdo realizada;

3°. Ato: A resolucéo dos conflitos, a revisdo, a analise e a reflexdo
Para Shulman (1996, p.207)

“um caso educacional é mais que uma boa narrativa, mais do que uma justaposicao

sébia de intencdes e vicissitudes. Um caso educativo é uma forma de comunicacao
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que coloca intengdo e acaso no contexto de uma experiéncia vivida e refletida... Um
caso educacional combina, pelo menos, quatro atributos ou fungdes: intencéo,
possibilidade, julgamento e reflexdo. Estas sdo funcbes que explicam ou delineiam

0 poder educativo dos casos para a aprendizagem. “

Shulman (1987) destaca, entéo, a importancia de futuros professores desenvolverem, na
formagcéo inicial diferentes tipos de conhecimento para poderem fazer escolhas e agirem com
responsabilidade e competéncia profissional. Isto exige uma aprendizagem pois exige um
ensino que envolva reflexdo, colaboracdo e formacgdo que auxilia na construcdo de um corpo
sistematizado de conhecimento profissional

Em Portugal, Infante, Silva e Alarcdo (1996), no artigo intitulado “Descri¢do e Analise
Interpretativa de Ensino: Os Casos como Estratégia de Supervisdo Reflexiva” enfatizam que
0s “casos” devam ser distinguidos, pois o estudo de caso deve ser utilizado como estratégia de
investigacdo e a andlise de casos como estratégia de formacdo. Ademais, as analises dos casos
constituem-se como historia escrita que busca retratar o processo analitico e reflexivo do
conhecimento do professor.

Os casos possibilitam o desenvolvimento de inimeras habilidades tedricas e praticas,
pois ao partir da resolucdo de problemas abre um leque de configuragcdes que necessitam ser
analisadas e bem compreendidas.

Reforcando ainda mais estas idéias, Cardoso et al.. (1996) no artigo “O Movimento de
Autonomia do Aluno: Repercussdes no Nivel de Supervisdo” apresentam a necessaria
mudanca de paradigma na Formacao de Professores, para que haja a promocao da autonomia
de pensar e do fazer critico dos formadores, dos professores em servico e dos futuros
docentes.

Para tanto, os autores sdo categdricos em afirmar que sdo necessarias metodologias
formativas que ensinem a pensar, exigindo um processo reflexivo sobre o que esta sendo
enfocado de forma sistematica.

E necessario, entdo, na visdo dos autores, que 0s cursos invistam no desenvolvimento
do pensamento metacognitivo, pois enquanto 0s processos formativos que envolvem o0s
professores formadores, professores em servico e 0s futuros professores continuarem
desconsiderando a interface entre o processo de pensar 0 conhecimento, a realidade e o

Homem, a Educacéo continuara também limitada a uma acdo reprodutora de conhecimento.
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Outro grupo de pesquisadores portugueses, Cardoso et al (1996) apresentam algumas
idéias que podem vir a contribuir, consideravelmente, para a conexdo entre a Formacao Inicial
e a Formacdo Continuada, por meio do desenvolvimento do pensamento critico reflexivo,
enfatizado na importancia da resolucdo de problemas e do trabalho com projetos, de forma a
unir as diferentes instancias formativas e promover a qualificacdo do ensino e da
aprendizagem nestes ambientes. Este grupo aponta que estas propostas tedrico-metodoldgicas
encontram terra fértil nas atividades praticas dos cursos de formacao e nos momentos voltados
aos estagios supervisionados.

Nesta mesma linha de pensamento, Novais e Cruz (1989), também pesquisadores
portugueses, explicitam que o trabalho envolvendo projetos que buscam desenvolver o
processo de pensar dos professores em formacgédo e daqueles que ja atuam profissionalmente
pode desencadear o pensamento metacognitivo, propiciando a autonomia destes profissionais
e melhorando os ambientes nos quais atuam e interajam.

Segundo estes autores, hd cinco componentes por onde perpassaria 0 processo de
problematizacdo de situacdes educativas:

a) A identificacdo do problema,

b) A definicdo do que sera analisado,

c) A exploragdo de possiveis encaminhamentos,

d) A acdo propriamente dita,

e) A observacao criteriosa e analitica daquilo que for vivenciado e aprendido de fato.

Estas experiéncias apontam o desenrolar de agdes investigativas, como componente
necessario para o desenvolvimento do pensamento reflexivo, critico e autbnomo dos sujeitos,
valorizando-se as intervengdes sistematicas e permanentes deles no fenédmeno educacional

que acontece na universidade e nas escolas.
2.5 Contribuicdes destas experiéncias para a pesquisa.

Percebemos que estas experiéncias relatadas apontam questdes importantes no ambito
desta pesquisa, pois:

a) Delimitam o papel que as praticas e 0s estagios podem vir a promover no interior dos
cursos de formacéo;

b) Potencializam mudancas curriculares nos cursos de formacdo de professores, por

meio das quais, as disciplinas se articulariam e a dicotomizacao teoria-préatica se dissiparia;
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¢) Indicam o papel realmente formativo que os professores formadores devem adquirim
no seu trabalho docente;

d) Articulam, de fato, as diferentes instancias formativas e 0s Seus sujeitos:
Universidades - escolas e os professores formadores, professores em servi¢o nas escolas e
estagiarios

Estas experiéncias, além disso, disponibilizam propostas teodrico-metodoldgicas
inovadoras, que vao desde as formas narrativas de textos falados (discurso), texto escrito
(escrita), desenhos, gréaficos, videos, fotos e até o0 uso de situacdes problematizadoras.

Essas propostas indicam, ainda, na visdo de Foresté (2003) a necessidade da
constituicdo emergencial de projetos interinstitucionais entre as instancias formadoras, para
qualificar os cursos de formacéo inicial e contribuir, também, com a formacéo continuada dos
professores formadores e dos professores em servico nas escolas, mediante:

Esforgo interinstitucional na construcdo da profissionalizacdo de professores do ensino
basico por meio da introdugdo de outros espacos institucionais na formagdo de professores;
valorizacdo de diferentes saberes, na colaboracdo de novos sujeitos para discussdo e na
implementacao e avaliacdo de projetos voltados para a formacao de profissionais do ensino.

Essas vivéncias sdo indispensaveis para a formacéo integral do professor formador, do
professor em servico e do futuro professor, pois todos e cada um tornam-se pro-ativos nos
seus processos de formacdo e, assim, aprendem a pensar a préaxis educativa de forma
autébnoma e critica-reflexiva pelo(a):

a) Reconhecimento da atividade e interatividade do homem em seus processos de
conhecer, explicar e intervir no mundo;

b) Construcdo de propostas de formacéo e atuacdo que tomem a pratica como objeto de
reflexdo e producdo de conhecimento

c) Apropriacdo de referenciais tedrico-metodoldgicos numa dimenséo reflexiva, que tem
no questionamento e na busca sistematica de respostas seus pilares fundamentais;

d) Reconhecimento da perspectiva interdisciplinar como pressuposto nuclear,
demandando atitudes que construam abertura para novas parcerias e posturas de
guestionamento e intervencdo na realidade.

Ao refletirmos sobre estes aspectos, fica claro que pelas possiveis aproximacdes que
possam vir a ser realizadas entre a escola e a universidade, por meio de projetos de

investigacdo colaborativa, deve perpassar a idéia chave de que a real articulacdo destas
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instancias formadoras devam considerar que cada escola é uma instituicdo constituida de
historia, cultura e vida propria, exigindo, por conseguinte, formas de colaboracdo que partam
deste principio.

Os projetos de colaboracdo envolvem uma tomada de decisGes conjunta. Isto requer
confiabilidade, didlogo, respeito e verdadeiramente uma parceria entre a universidade e a
escola onde ambas estdo dispostas a aprender com 0s seus pares, que atuam em diferentes
ambitos formativos.

Nesse sentido, torna-se importante que os cursos de formacao de professores repensem,
dentre outros aspectos, as matrizes estruturais, conceituais e operacionais dos seus curriculos,
tendo claro o tipo de profissional que desejam formar, para estabelecer parcerias com as
Escolas e se apropriar de acdes formativas que potencializem o processo reflexivo e
metacognitivo dos préprios professores formadores, dos professores em servico e dos futuros

professores.
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3. A IMPORTANCIA DOS SABERES DOCENTES, ACAO TUTORAL E ESTILOS
DOS PROFESSORES FORMADORES.

Neste capitulo serdo apresentadas as concepgdes e praticas acerca do que foi entendido
por saberes docentes da acéo tutoral e dos estilos de orientacdo dos professores formadores,
mediante estudos de alguns tedoricos nacionais e internacionais, delimitando um corpo
tedrico que potencialize a compreensdo destes marcos conceituais e aponte possiveis
correlagBes da acdo tutoral e dos estilos como componente intrinseco, intitulado aqui como
processos de orientacdo

Para melhor compreensdo desta organizacdo, optamos por apresentar cada um destes
elementos de forma individual, destacando suas caracteristicas proprias, para assim ser
possivel estabelecermos depois inter-relacfes entre eles.

Este capitulo, assim, sera organizado em partes:

- DefinicOes e caracteristicas destes elementos : saberes docentes, acdo tutoral e estilos
de orientacdo;

- A articulagédo desses elementos nos Cursos de Formacao de Professores
3.1 Definicao e Caracterizacdo Geral dos Saberes Docentes na Visdo de Tardif.

Os saberes docentes sdo entendidos como elementos constituidos de acdes
profissionais dos professores e, em se tratando dos saberes docentes, ha na literatura nacional
e internacional inimeros trabalhos. Optamos por delimitar as inimeras contribuicdes de
Tardif (2004, 2002, 1999) e Gauthier (1998) que pontuam o0s saberes que os docentes
necessitam mobilizar para aprender e ensinar na sua profisséo.

Tardif (2002) define saberes docentes como um rol de conhecimentos, habilidades e
atitudes na acdo profissional do docente, que se relaciona com a idéia de o professor precisar,
no decorrer de sua acdo, saber fazer determinadas coisas e desempenhar funcdes,
desencadeando habilidades no ato de ensinar algo. Dominar com propriedade e profundidade
a area de conhecimento que tem a intencdo de ensinar e ter atitudes que auxiliem na formacao
integral dos seus alunos.

A identificacdo dos saberes depende do contexto e gera a necessidade de um olhar
critico sobre os diferentes ambientes educacionais em que nascem, assim como sobre as

pessoas que o vivenciaram numa determinada época socio-historica. Nao se pode refletir
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sobre saberes docentes se junto a isso ndo forem correlacionados 0s aspectos da
temporalidade e do trabalho na vida pessoal e profissional do professor.

Os saberes docentes sdo fundamentais para a organizacao do trabalho pedagogico, e este
desenvolvimento da carreira profissional do professor é bastante influenciado, também, no
processo inicial de sua formacao.

Tardif (2002) apresenta a ideia basica de que o saber docente é constituido de varios
saberes especificos, que produzem a totalidade de ser professor na medida em que séo
oriundos de processos de aprendizagem e de formacéo. O corpo do saber docente é fruto das
interconexdes e caracteristicas proprias do saber da profissdo, saber das disciplinas, o saber
curricular e o saber da experiéncia.

E por meio da dindmica da profissionalizacdo do ensino, onde 0s inlimeros
conhecimentos, habilidades e atitudes que compdem o ser professor contribuem para a
construcdo da propria identidade desse profissional, que estes saberes vdo constituindo,
mediante acdo historica, social, organizacional, pessoal, pré-profissional e profissional dos
Sseus sujeitos.

Neste sentido, os saberes profissionais do professor sdo mesclados dos saberes
provenientes da propria historia de vida individual, da sociedade da qual faz parte, da historia
de vida desse professor enquanto aluno, das diferentes instituicdes formais e ndo formais com
as quais esse professor teve contato e dos diferentes contextos e ambientes formativos.

A trajetoria pessoal e profissional percorrida pelo professor acaba contribuindo
imensamente para a constituicdo de sua identidade, havendo dois grandes momentos na vida
de cada professor que delimitam a constituicdo desta identidade: a sua trajetoria pré-
profissional e a trajetdria profissional.

Durante o decorrer da vida do professor desde sua tenra infancia, ele vivéncia inimeras
situacGes imerso em diferentes espacos e instituicbes( familia, grupo, amigos...) deparando-
se , assim, com experiéncias que, interiorizadas por ele, fardo parte da sua vida profissional

influenciando-o na vida profissional. Essa idéia é reforcada por Tardif (2000; p.219)

“ Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro professor
interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de crencas, de
valores.... 0s quais estruturam a sua personalidade e as relagdes com 0s outros.... 0s

saberes experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados
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unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam, em grande parte, de

preconcepcdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar”

O periodo destinado ao desenvolvimento profissional do professor no decorrer do
exercicio do seu oficio é também algo que precisa ser analisado e sobre a qual precisamos
refletir. A construcdo da carreira do professor vai sendo tessida mediante as suas experiéncias
pré-profissionais que se mesclam ao proprio exercicio de ser professor no dia- a-dia da sua
profissdo.

Tanto nas experiéncias pré-profissionais como nas profissionais dos professores, 0s
saberes que sdo aprendidos, mobilizados, construidos e reconstruidos pelos professores sdo
caracterizados por serem plurais, ndo sendo provenientes de apenas uma fonte, origem, lugar
comum. E sdo compostos e heterogéneos por receberem as influéncias de varios atores e
cenarios socio-historicos.

Ha o estabelecimento de uma relacdo entre as aprendizagens que o professor realiza no
seu ambiente de trabalho com o seu objeto de trabalho que é o aluno, tanto no ambito
individual como coletivo, mediante o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Cunha (2006; p. 267). reforca que “ dada essa condicdo, as relacdes que o professor
estabelece com seu trabalho sdo de natureza humana, sujeitas a interferéncias valorativas e
construidas num contexto de complexibilidade” Assim, nesse ambiente de trabalho do
professor, 0s saberes sao extremamente importantes e estdo caracterizados como existenciais,
sociais e pragmaticos.

Os saberes vinculados ao ato de saber-fazer, isto é, de saber ensinar sdo provenientes da
prépria histéria de vida dos professores que carregam para dentro da sala de aula a maneira
pelo qual seus professores Ihe explicavam e/ou ensinavam-lhe algo. Séo saberes que sofrem
influéncias externas sendo produzidos por grupos sociais, a0 mesmo tempo, que carregam 0
préprio oficio da profissdo. S&o saberes praticos, procedimentais e processuais fruto do ato de
exercer uma profissdo, uma carreira.

Os saberes disciplinares sdo oriundos das diferentes areas do conhecimento, construidos
mediante a realidade sdcio-histérica e a valoracdo cultural. Ja os saberes curriculares provém
da realidade escolar, visando unificar os conhecimentos cientificos com os conhecimentos da
realidade estudada e vivida, construindo a partir deles os conhecimentos/saberes escolares

traduzidos pela dindmica institucional da escola e pelos sujeitos que la aprendem e ensinam.
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Os saberes da experiéncia acabam por se alimentar e alimentar estes diferentes saberes
de forma interligada e correlacional, tendo papel de intervencdo direta sobre as praticas
vivenciadas dos estagiarios, desde que haja um processo reflexivo vivenciados por eles.

A natureza dos saberes docentes dos professores esta enraizada na Epistemologia da
Prética Profissional (TARDIF, 2002). Esta acdo aponta para a natureza dos conhecimentos
que constituem uma profisséo e que impulsionam a sua profissionalidade. Ela pode apontar,
por um lado, quais saberes se revelam nas tarefas profissionais nas suas interfaces, limites e
funcbes e, por outro, compreender a natureza desses saberes, apontando sua importancia na
construcdo da identidade profissional.

Na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria organizada por Morosini (2003) a
Epistemologia da Préatica Profissional é compreendida como o estudo do conjunto de saberes
utilizados pelos profissionais em seu espac¢o de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas. A finalidade desta epistemologia é revelar esses saberes, compreender como sdo
integrados concretamente nas tarefas dos profissionais € como estes 0s incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e os transformam, em funcéo dos limites e dos recursos inerentes
as suas atividades de trabalho.

Esta idéia fica mais clara se entendermos que o trabalho docente envolve a vida de
inimeras pessoas. Os saberes profissionais dos professores sdo constituidos mediante os
diferentes atores que compdem os cenarios formativos.

Assim, os saberes docentes possuem as seguintes caracteristicas: sdo temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados e situacionais, porque sdo apropriados, incorporados e
subjetivados por meio das experiéncias profissionais dos professores com os diferentes atores
em inumeras e diversificadas situacdes de trabalho (TARDIF, 2002).

O saber profissional acaba sendo construido, reconstruido e ressignificado por meio da
interferéncia entre os saberes provenientes da histéria de vida do professor, da propria
sociedade, da instituicdo escolar e seus atores e das diferentes instancias formativas.

Muitas universidades apresentam, ainda, uma idéia de formacéo de professores pautada
num modelo aplicacionista de conhecimentos, habilidades e atitudes. Tardif (1999) explicita a
necessidade urgente de as universidades fazerem rupturas com a logica disciplinar que, por
um lado, fragmenta os saberes e por outro impede a socializagdo do futuro profissional.

Tardif (2002) enfatiza que os cursos de formacgdo de professores precisam inovar,

precisam redimensionar sua prépria razdo de existir. Essas mudangas apontam para a
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necessidade de os professores se perceberem atores dos seus processos de ensinar e de
aprender; para que 0s cursos redimensionem suas matrizes curriculares, valorizando as logicas
profissionais e ndo apenas as logicas disciplinares e para que haja o reconhecimento de que 0s
alunos/futuros professores sdo também sujeitos do conhecimento que devem ser trabalhados,
num enfoque reflexivo e emancipatorio.

Neste sentido, os Cursos de formacdo de professores podem contribuir com parte da
formacéo dos professores, mas ndo conseguem subsidiar por completo os futuros professores
com os saberes docentes necessarios para ensinar, pois os cursos de formacdo contribuem
com conhecimentos universitarios, que estdo longe de se constituirem saberes docentes para
os futuros professores (TARDIF, 2000).

Os Cursos de Formacéo de Professores desenvolvem uma logica de transmissdo dos
saberes docentes aos futuros professores, no intuito de fazer com que eles possam
simplesmente transp6-los para suas atividades docentes futuras. Entretanto, isto € um grande
equivoco, pois o fato de os futuros professores terem acesso ao universo dos saberes docentes

ndo significa que eles serdo capazes de emprega-los em diferentes situacdes e realidades.

3.2 Definicéo e Caracterizacdo Geral dos Saberes Docentes na Visdo de
Gauthier.

Outro pesquisador que vem contribuindo de forma significativa sobre o tema sobre
saberes docentes é Clemont Gauthier (GAUTHIER, 1998), que elabora um repertério de
conhecimentos de ensino sobre os saberes profissionais do professor, com o intuito de
conhecer e refletir sobre a natureza dos saberes subjacentes ao ato de ensinar.

Para se chegar a elaboracdo deste repertorio de saberes, Gauthier analisou e tragou a
evolucdo de pesquisas que tratavam da eficacia do ensino, ao mesmo tempo que analisou a
Pedagogia em seus elementos basicos.

Com o intuito de examinar a existéncia de saberes confidveis, formais e comunicéveis
sobre a docéncia, Gauthier aponta dois aspectos fundamentais: o ensino se apoia sobre um
repertorio de conhecimentos provenientes da pratica e € sé por meio da pesquisa que sera
possivel o estabelecimento organizado desse conjunto de conhecimentos.

Ele pontua que, no exercicio profissional, a atitude de quem efetua uma acdo esta
permeada de significados e interfaces. Muitos professores, ao atuarem na sua carreira, acabam
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por impregna-la de saberes e ndo saberes profissionais do ser professor. Isso fica melhor
explicitado com Gauthier, na organizacao dos oficios referentes ao ato de ensinar:

a) Oficio sem saberes: Ha a desvalorizacao de um saber proprio que provém da intuicao,
do bom senso, de experiéncias;

b) Saberes sem oficio: Ocorre a supervalorizacdo do formalismo pedagdgico;

c) Oficio feito de saberes: Surge a mobilizacdo de diferentes saberes de que o professor
se apropria no exercicio docente.

O oficio de ser docente, por meio de um emaranhado de saberes, foi sintetizado por
Gauthier (1998), da seguinte forma:

Disciplinar: conhecimentos necessarios que envolvem os contetidos a serem ensinados;

Curricular: As diferentes areas de conhecimento devem ser vistas e moldadas dentro
de um programa de ensino;

Ciéncias da Educacdo: conhecimentos que ndo estdo diretamente ligados a agédo
pedagdgica, mas que contribuem imensamente para a organizagdo critico-reflexiva de se
pensar e agir na e com a educacéo;

Tradicdo Pedagdgica: conhecimentos que foram construidos no decorrer da propria
historia escolar e de vida de cada um;

Experiéncia: conhecimentos que foram sendo adquridos ao longo do percurso
profissional do professor, contribuindo para legitimar determinadas maneiras de ser e agir
dele;

Acdo Pedagdgica: conhecimentos que acabam por incorporar os conhecimentos da
experiéncia junto aos outros saberes elencados acima. Envolve duas grandes categorias: a
gestdo da matéria e a gestdo da classe, subdivididas em trés momentos: planejamento
(intervencdo pré-ativa), 0 momento da interacdo com os alunos e 0 momento da avaliacéo
(intervencdo pos-ativa).

A atividade pedagogica desenvolvida acaba por ser legitimada por um saber
experiencial justificado, designado por Gauthier (1988) de “jurisprudéncia publica validada”
para o repertorio de conhecimentos que se tenta justificar. A analogia adotada pelo autor é a
de que o professor € um juiz que justifica sua acdo docente mediante a sua intervencdo no
decorrer da sua atuacédo profissional.

Estes saberes mobilizados constituem, assim, um corpo de conhecimentos, habilidades e

atitudes que formam a identidade do professor. Esta mobilizacdo de saberes influencia e, ao
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mesmo tempo, sofre influéncias culturais, historicas, sociais e pessoais de todos os atores que
vivenciam o espaco escolar.

Gauthier, assim como Tardif, aponta a dificuldade dos professores de conseguirem
trabalhar com os saberes formalizados e sugere desenvolvimento de pesquisas que possam
contribuir para uma melhor qualificagdo da pratica docente dos professores e também da sua
formacdo, tanto no ambito inicial como continuo. Em vista deste quadro, ele mesmo sugere
pesquisas que enfoquem de forma conjunta a formacdo e a pratica cotidiana do professor,

fazendo alusdo a importancia do saber na acao pedagdgica.
3.3 Definigéo e Caracterizacao sobre a A¢ao Tutoral

Tutoria é uma palavra de origem latina e significa aquele que guia, ampara, protege e
defende. Assim, o tutor é alguém encarregado de cuidar, ensinar, guiar e orientar uma pessoa
Ou um grupo de pessoas que necessitem de orientacao.

Mas ha vérias interpretacfes conceituais sobre o que é tutoria e quem seria, entdo, este

tutor:

“tutoria es la accion de ayuda u orientacion al alumno que el profesor puede
realizar, ademas, y en paralelo a su propia accion docente” (SANCHEZ 1993; p. 83)
“Actividad inherente a la funcion del profesor, que se realza individual y
colectivamente con los alumnos de un grupo de clase, con el fin de facilitar la
integracion personal de los procesos de aprendizaje”. (LAZARO E ASENSI, 1989;
p.49)

No contexto desta pesquisa é pertinente colocarmos que, no exercicio profissional dos
professores formadores, as acGes docentes destes professores poderiam se configurar como
acao tutoral, viabilizando a construcdo dos saberes da docéncia, ndo sendo algo a parte do ser
e do viver do professor e do estagiario.

O papel principal do professor tutor de um adulto consiste, essencialmente, em colocar
em destaque os elementos que possibilitardo o avanco e o crescimento dos alunos em suas
capacidades e potencialidades. Isto implica uma concepc¢do de orientacdo segundo a qual o
professor torna-se um profissional que possui papel fundamental na formacdo integral dos

seus alunos. Ele é ao mesmo tempo professor e tutor dos seus alunos.
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Arnaiz (1994) apresenta uma série de conceituacOes referentes ao termo tutoria onde o
tutor por vezes assume o0 papel de conselheiro, professor e administrador das questdes
escolares.

Para Lazaro e Asensi (1989) a tutoria representa uma atividade inerente a funcéo
docente. Ela se realiza de forma individual e coletiva frente aos alunos, a fim de propiciar a
integracdo de todos nos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem.

Ao encontro desta idéia, Sanchez (1993) na sua tese de doutorado destaca a figura do
professor formador como tutor ou mentor cuja funcdo estd vinculada a acdo de ajuda ou
orientagcdo que deve desencadear junto aos professores principiantes e em formacéo, junto e
paralelo a sua acdo docente.

Por conseguinte, a tutoria ou acao tutoral vincula-se ao ato de propiciar orientacdo
pessoal, académica e profissional para uma pessoa ou grupo que dela precise, formulada pelos
professores com a colaboragdo dos alunos e da propria instituicao.

Assim, o ato profissional de um professor tutor ndo deve ser entendido apenas no
ambito de um professor com os alunos, mas também dele com seus pares, dos alunos com
seus proprios colegas, dos professores que recebem os estagiarios e com as proprias
instituicbes formadoras (escolas e universidades).

Esta acdo tutoral exige entdo, que o tutor seja capaz de realizar uma série de atividades
que exigirdo o sistematico desenvolvimento de saberes que devam ser incorporados no dia-a-
dia do seu trabalho docente.

O professor tutor deve possuir, segundo Arnaiz, apud Arguis (2002), trés qualidades
distintas ndo excludentes: qualidades humanizadoras, cientificas e técnicas. Estas dimensdes
visam dar conta de um profissional que ndo sé desenvolve uma acgdo tutoral mas que a partir
disso, realmente propicie a formacao integral dos seus alunos.

Ao encontro destas idéias, Franke e Dahlgren (1996) afirmam que os professores tutores
ou mentores necessitam possuir qualidades pessoais e profissionais fundamentais para o
desencadear de um trabalho verdadeiramente formativo configurados pela capacidade de
estabelecer o dialogo, paciéncia, diplomacia, flexibilidade, sensibilidade e experiéncias
docentes tais como habilidade em gestdo de classe, disciplina, comunicacdo com 0s seus

pares e iniciativa para construir, aplicar e avaliar 0s processos vividos.
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Assim, o tutor é o professor que guia 0s alunos ndo s6 para a aprendizagem em seu
processo escolar mas, também, para o desenvolvimento integral da sua pessoa, que vai se
constituindo durante toda a vida.

Para Lazaro e Asensi (1989; p.83), a acdo tutoral possui quatro objetivos basicos:

a) Promover a superacdo das dificuldades que envolvem a ndo aprendizagem;

b) Potencializar a integracao social, articulando alunos na comunidade escolar;

c) Fomentar o desenvolvimento de uma atividade autdbnoma e madura;

d) Coordenar atividades que possam de fato atender as necessidades dos alunos e da
propria dindmica educativa

Para Fieller (1990) essa acéo tutoral se configura como um “processo de indicacédo”;
numa ajuda do professor-tutor de forma direta, por meio de uma atitude pedagdgica que
aponta, indica, orienta e guia os pensamentos dos alunos adultos.

Complementando essa idéia, Bruner (1987) distingue seis fungdes relativas a acdo
tutoral:

a) Estimular o interesse e a adesdo ao aprender;

b) Propiciar o exercicio de simplificar as atividades, de modo que haja compreensao e
clareza do que deve ser investigado, estudado e entendido;

c) Manter um clima de constante processo de orientagdo, ndo apenas no inicio dos
trabalhos, para dizer o que fazer e nem apenas no fim, para avaliar os resultados;

d) Sinalizar os encaminhamentos possiveis aos tutorandos, auxiliando-os na capacidade
de analisar e refletir onde estdo e onde podem vir a chegar;

e) Estabelecer um clima de confianca e seguranga nos processos de orientagéo
oferecidos aos alunos;

f) Apontar possiveis solugdes para a realizacdo de tarefas, sugerindo se possivel como
superar determinados desafios e dificuldades.

Partimos do principio de que os saberes docentes sdo parte inerente a vida profissional
dos professores. Entretanto, o ato de orientar os futuros professores é algo que precisa ser
analisado e revisitado por ser, em muitos casos, determinante no desenvolvimento pré-

profissional dos futuros professores.
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3.4 Acéo Tutoral e os Saberes de Orientacdo Educativa

Temos consciéncia da importancia dos saberes docentes dos professores que atuam em
todos os niveis de ensino, mas paralelo a estes saberes queremos iluminar, destacar, enfocar e
estudar quais saberes docentes os professores formadores mobilizam e/ou deveriam mobilizar
na orientagdo dos seus alunos nas atividades de Pratica de Ensino e do Estagio
Supervisionado.

Para realizar esta analise, tomamos as idéias centrais desenvolvidas na literatura em
lingua espanhola e americana, referentes aos saberes de orientacéo educativa e a acéo tutoral
que os professores formadores podem adotar na organizacdo de seu trabalho e acdo docente,
junto aos seus estagiarios.

Os saberes de orientacdo educativa e acdo tutoral explorados por Baudrit (2000) aponta
que os professores formadores possuem um papel fundamental na formacéo integral dos seus
alunos e que a orientagdo ndo se configuraria apenas como um arsenal de procedimentos
didatico-metodoldgicos que os alunos deveriam seguir, utilizar e aplicar.

Os conceitos referentes ao tutoramento vao desde uma acdo do professor até a acdo de
profissionais que atuam junto aos alunos tutorados, para orientd-los nas suas escolhas
profissionais; nos atendimentos psicopedag0gicos; no apoio as questdes familiares etc.

Todo professor que assume o oficio de ensinar acaba por responsabilizar-se, em grande
parte, pela orientagdo do processo educativo como um todo dos seus alunos.

Mas o que isso significa de fato?

Orientar o processo de ensino e aprendizagem é pensar a orientagdo como elemento que
norteia a educacdo para a vida, ndo ficando separada da funcdo de orientar e educar
integralmente o individuo. Significa, neste sentido, que o ato de orientacdo de cada aluno deve
passar pelo auxilio continuo e sistematico, em que sejam enfocadas atividades que possam
garantir o desenvolvimento integral de cada um, ou seja, na sua integralidade, bem como a
sua individualidade.

A orientacdo que o professor/tutor desenvolve durante o desenrolar do processo de
ensino e aprendizagem dos seus alunos tem uma concepgdo de orientacdo vocacional, a
orientacdo vinculada ao ato educativo constante, ao longo da vida. Isto significa uma

orientacdo psicopegagdgica, na medida que visa promover entre as acdes docentes e discentes
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interfaces que permitam, de forma mais completa e complexa, apreender a realidade e suas
inter-relagdes.

Em vista disso, Rodriguez, Alvarez e Espinar (1996) afirmam que o processo de
orientacdo envolve a idéia de prevencdo educativa, numa acao pro-ativa, assim como buscar a
sintonia do aluno no seu contexto sdcio-historico, numa agdo sécio-interacionista de pertencer
e ser no mundo, no sentido de integrar e transformar esse contexto.

Segundo Alvarez (1994), o principio de orientacdo educativa vincula-se ao ato de
intervencdo, caracterizada por ele como processo de orientar e acompanhar o aluno ao longo
do seu desenvolvimento, para ativar e facilitar esse complexo processo, por meio das
seguintes acdes:

a) Desenvolvimento do individuo nas diferentes dimensGes humanas: social, politica,
psicossocial, intelectual, ética...;

b) Desenvolvimento da concepcédo de individuo na coletividade;

c) Construcdo de uma relagdo entre orientador e orientado baseada em respeito mutuo,
onde o professor orientador possa de fato orientar o processo formativo.

O papel do professor orientador é entdo bastante amplo, pois ndo fica apenas no ambito
de capacitar os alunos para a aprendizagem; mas também projeta-los para emergirem dos seus
contextos de forma a aprenderem com autonomia, por meio do desenvolvimento de inUmeros
processos meta-cognitivos.

Os processos de orientacdo que os professores formadores podem vir a desenvolver
delimitam trés dimensdes basicas e correlacionadas:

a) Educar é orientar para a vida;

b) Orientar € assessorar 0 aluno para enxergar outros caminhos e posicionamentos;

c) Orientar € capacitar o aluno para o desenvolvimento do seu processo de
aprendizagem.

A orientacdo educativa por envolver a concepgédo de formar o aluno para a vida, traz
uma idéia de trabalho docente que ndo se reduz apenas aos aspectos cognitivos de aquisicao
de contetdos cientificos, mas retrata que o ato de auxiliar os pares na acdo reflexiva
possibilita para todos um novo olhar sobre o fendmeno educacional, tanto no &mbito de quem
é tutor (ensinante) quanto no ambito de quem é aprendente (alunos, pares) em diferentes
situacOes educativas por meio dos seguintes principios , segundo Villar (1987):

a) Uma perspectiva sdcio- construtivista de conhecimento:
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Quando o profissional reflete na acdo, ele consegue analisar a refletir sobre seus
pensamentos e atos, construindo novas possibilidades de encaminhamento.

Neste momento, o profissional utiliza o fazer, as experiéncias, para atribuir-lhes
significados. Para Schon (1987), experienciar € atuar a fim de observar o que ocorre.

O processo continuo de investigacdo favorece ao profissional elaboragcdo de uma viséo
particularizada e ao mesmo tempo, coletiva das situacdes que se apresentam, permitindo uma
maior compreensao das mesmas e uma atuagdo mais segura e responsavel por parte do
profissional.

b) A agdo e suas teorias:

As teorias que estdo implicitas nos atos dos profissionais sdo aquelas chamadas de
teorias-em-uso, que consistem numa série interligada de teorias extraidas da acdo, ou seja,
frutos da pratica.

Elas se constituem numa determinada acdo que ocorre num dado momento, exigindo do
profissional resolver os problemas, as dificuldades que surgirem, selecionando
encaminhamentos praticos e superando-os, numa atitude de comprovar seus efeitos. E
importante, entdo, que sejam revisados, ajustados e conhecidos, para que posteriormente haja
a possibilidade de restrutura-los conscientemente.

c) A superacdo da racionalidade técnica:

Schon (1987) nos chama atengcdo para uma nova racionalidade, chamada de
Epistemologia da Pratica, baseada nas ac¢Ges do profissional. Quando o profissional reflete na
acao, torna-se um investigador do seu préprio contexto, construindo a sua historia pessoal e
profissional, ndo separando o pensamento das suas agoes.

Assim, a racionalidade técnica que prioriza a mera aplicacdo de uma teoria e pratica
cientifica para solucionar problemas, ndo valoriza no profissional alguém que investiga,
através da experiéncia, o contexto, interagindo com ele, de forma a construir novos
conhecimentos.

d) O papel dos esquemas/desenhos no processo de conversacdo reflexiva frente a
situacdo problematica:

E por meio do esquema/desenho que o profissional consegue conversar reflexivamente
sobre o problema, pois ele favorece a modelagem de uma situacdo de acordo com a
apreciacdo inicial que se tem dela, para enxergd-la com outros tracos e caracteristicas

importantes, gerando, baseado na reflexdo, novas interpretacdes.
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O esquema/desenho propicia aos sujeitos envolvidos vivenciarem as situagoes
problematizadoras, exigindo que eles tomem decisbes para resolverem 0s problemas e
duvidas que surgem, pois frente a uma situacdo problematica, € necessario estabelecer um
problema inicial, reestruturar os aspectos pertinentes e resolvé-lo. A reestruturacao consiste na
capacidade de “ver”, nesta situacdo, as diferentes particularidades, originando a partir disso
novas interpretacoes.

e) Saber profissional como resultado de pratica reflexiva:

O universo que rodeia o trabalho do professor enquanto profissional, esta carregado de
inimeros saberes que englobam conhecimentos especificos, pedagdgicos, culturais, historicos
e sociais junto ao fato de estarem todos ligados também ao envolvimento do professor com a
diversidade dos seus alunos e a de suas diferencas individuais.

f) Dialogo reflexivo em um processo de tutoramento:

Schon (1987) estabelece a interagdo dos professores com seus pares, e com seus alunos
em diferentes instancias tutorais, por meio do didlogo/conversa reflexiva matua, entre eles
diante das situacGes problematizadoras. Ao encontro desta idéia, Villar (1987) sugere, entéo,
para a consolidacdo da relacdo dialdgica, processos que envolvam o tutoramento por meio de
relacdes de dizer e escutar, 0 demonstrar e o imitar:

f.1) Dizer e escutar: as idéias/conhecimentos importantes que o tutor apresenta devem
ser contextualizadas no préprio ambiente em que o aprendente estd trabalhando, estando
atento, também, aquilo que o aprendente diz, escutando-o e enxergando nos seus
esquemas/desenhos/situacdes problematizadores, 0s seus questionamentos e anseios.

O processo de dizer e escutar acaba por exigir do tutor que, ao discorrer sobre as
idéias/conhecimentos, reflita sobre elas constantemente, compreendendo inclusive as
dificuldades e os caminhos que o aprendente vai percorrer para compreendé-las.

f.2) Demonstrar e imitar: o tutor faz demonstracdes e interage no contexto auxiliando o
aprendente na compreensdo daquilo que ele necessita aprender.

O aprendente observa, examina atentamente o fazer do tutor na situagédo
problematizada, construindo seletivamente, na imitacdo, a possibilidade de novos
encaminhamentos.

Esses processos (dizer-escutar/demonstrar-imitar) combinados, facilitam a compreenséo
e a insercdo dos aprendentes na realidade, contribuindo para abrir possiveis canais de

comunicacéo (verbal e ndo-verbal) entre seus tutores/professores e colegas.
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Essa interacdo propicia uma “supervisdo reflexiva” num clima de crescimento conjunto
e trabalho coletivo em que o didlogo favorece a interacdo e o préprio entendimento dos
problemas que séo, por assim dizer, desenhados/alinhavados.

A acdo tutoral dos professores formadores nos processos de orientacao/ supervisao tem,
pois, 0 papel de propiciar a parceria, o trabalho coletivo/mituo entre os envolvidos, ndo se
constituindo em atitude de distanciamento e cobranga entre ambos.

O aprendente deve ser consciente dos conhecimentos que possui e que devera possuir,
assumindo com co-responsabilidade a sua formacdo e aprendizagem num clima reflexivo,
desenvolvendo saberes que o auxiliem na realidade utilizando o préprio ensino como forma
de investigagéo.

Neste sentido, os saberes que envolvem o0 ato de pensar sobre o fenémeno
(metacognicdo) e a atitude de tomar decisfes sobre os problemas provenientes do estudo da
realidade por meio da observacéo, reflexdo e investigacdo, exige que tanto tutores como
aprendentes venham a desenvolver uma nova percep¢do dos processos de ensino e
aprendizagem que pode vir a ocorrer em momentos e diferentes espacos formativos.

A acdo tutoral pode desenvolver o pensar e o agir reflexivos, onde aprendentes e
ensinantes enfrentam e buscam a resolucdo das situacdes problematizadoras, valorizando as
experiéncias que retratam as teorias e as praticas vivenciadas nos diferentes momentos
formativos.

A importancia que delegamos a uma a¢éo tutoral denota a preocupacao e valorizacéo de
uma postura de constante alerta e reflexdo dos aprendentes e ensinantes, frente a realidade que
se apresenta, por meio de:

a) Voltar seu olhar para a realidade, numa atitude de conhecé-la criticamente;

b) Analisar e refletir sobre o contexto socio-educacional, percebendo-se como
integrante dele, tendo o distanciamento necessario para repensa-lo tanto no aspecto teorico
como pratico para,assim, modifica-lo;

c) Reconhecer os limites da intervencdo individual e coletiva;

d) Avaliar constantemente o0 processo, tendo clareza de onde se deseja chegar;

e) Planejar o processo educativo constantemente, antecipando e redimensionando a
pratica;

f) Comunicar e partilhar as idéias numa verdadeira interacdo com o outro (coletivo);
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g) Estar aberto para aceitar erros, repenséa-los e assumir novos encaminhamentos e
posturas;

h) Adquirir a responsabilidade ética e intelectual, pois seus atos interferem na realidade
individual e coletiva;

i) Entusiasmar-se frente as dificuldades, superando-as através de muito estudo e anélise
das praticas exercidas;

J) Reconhecer que tanto os aspectos que se voltam para os saberes profissionais como
para as atitudes reflexivas caminham juntos e estdo intrinsecamente ligados pois, para
ocorrerem, na sua concretude, ha necessidade de se mesclarem.

A adocdo de uma atitude tutoral dos professores formadores, nas orientagdes educativas,
nos cursos de formacédo de professores, pode vir a contribuir para a qualificacdo do ensino e
aprendizagem dos préprios professores formadores junto aos seus pares, como também para
o0s alunos e seus colegas.

Esta acédo tutoral acabaria por abarcar outros sujeitos nos espacos formativos, onde, em
momentos diferenciados do curso de formacao, o professor formador, o professor em servico
e 0s estagiarios poderiam atuar também como tutores em potencial.

E pertinente estabelecermos aqui uma ponte com Lazaro e Asensi ( 1989), que apontam
as possibilidades de opcOes tutorais entre as diferentes pessoas envolvidas no processo de
formacdo. Segundo estes autores, ha quatro op¢des de acdo tutoral ndo excludentes:

a) Um monitor como tutor: o professor delega a tutoria para um monitor.

b) Todo professor é um tutor: a idéia é que todos os professores se percebam tutores,
assumindo esse papel como inerente a profissdo de professor; desempenhando, assim, uma
funcéo extremamente importante no processo formativo dos alunos.

c) O tutor se caracteriza como colaborador das orientacfes ofertadas : o tutor é um
professor que colabora junto com o professor-orientador de estagio.

d) O tutor se caracteriza como coordenador da orientagdo: o tutor coordena o processo
onde tem a capacidade de desenha-lo, auxiliando o aluno na tomada de decisdes em suas
acdes e planos de trabalho.

Ao encontro desta idéia da rede de tutoramento, colocamos que a orientacdo educativa
engloba varias dimensdes, tais como: o campo profissional; os processos de ensino e
aprendizagem; o trabalho docente visando a prevencéo e orientacdo para o desenvolvimento e

para a diversidade.
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Assim, os professores formadores necessitariam construir € mobilizar de forma
sistematica, critica e reflexiva estes saberes nos processos de orientag&o.

A orientacdo profissional ndo se reduz ao ambito de orientacdo para uma vocacgao, area
e/ou campo de atuacdo; ela também se constitui em atividade educativa processual, que
contribui para o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes, enfim, saberes
tanto para os professores formadores como para os futuros professores.

A respeito disso, é pertinente colocarmos aqui a defini¢do sobre Orientagéo profissional
defendida por Alvarez (1995, p. 36-37)

“La orientacion profesional es un proceso sistematico de ayuda dirigida a todas las
personas en periodo formativo, de desempefio profesional y de tiempo libre, con la
finalidad de desarollar en ellas aquellas conductas vocacionales que les preparen
para la vida adulta, mediante una intervencién continuada y técnica, basada en los
principios de prevencion, desarollo e intervencion social con la implicacion de los

agentes educativos y socioprofesionales”

Rodriguez e Figuera (1995) listam sete pontos importantes que os professores devem
abordar nos processos de orientacéo:

a) Que o professor adote principios de educacdo para a carreira, investigando as razoes
pelas escolhas profissionais, as convicgdes pessoais; enfim, que ele possua uma concepgao
madura sobre educacao vocacional e suas implicagcfes sociais,pessoais e profissionais;

b) Que os professores tenham conhecimentos dos contextos reais onde de fato acontece
o ser profisssional de uma area;

c) Promover ambientes formativos em que o aluno tenha capacidade e possibilidade de
aprendizagem, por meio de vivéncias significativas;

d) Que o professor possibilite aos alunos valorizar a importancia do seu trabalho para a
sociedade;

e) Que o professor aponte e enfatize as implicagdes da acdo docente, de maneira a
promover a motivacdo dos alunos para aprenderem melhor os conhecimentos que estdo
adquirindo e ensinando;

f) Que haja colaboracgdo entre os seus pares, capitalizando esfor¢os coletivos por meio

de projetos interdisciplinares, envolvendo e comprometendo outros professores formadores.
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g) Quanto a acdo tutoral dos professores formadores para a orientagdo nos processos de
ensino aprendizagem, ha diversos campos de intervencao e de trabalho formativo junto aos
alunos.

Para Bisquera e Alvarez (1996) ha cinco éareas de orientacdo dos processos de ensino e
aprendizagem que precisam ser trabalhados pelos professores:

a) Estrategias de aprendizagens que favoregcam mudancas nas atitudes dos alunos frente
a si mesmos, ao contexto e aos conhecimentos;

b) AplicacBes de técnicas, exercicios, atividades pedagogicas que potencializem o
trabalho intelectual,

c) Desenvolvimento de habitos de trabalho e estudo;

d) Programas que valorizem o ensinar para 0 pensar;

e) Avaliacdo formativa, qualitativa, continua e coerente.

O professor formador, enquanto orientador profissional, precisa desenvolver
determinados saberes para que, nas orientacdes tenha condi¢des de:

a) Conhecer as caracteristicas e requisitos para a a¢ao profissional;

b) Relacionar as caracteristicas pessoais com as caracteristicas profissionais,
desenvolvendo nos alunos suas potencialidades;

c) Relacionar os conhecimentos adquiridos no curso de formagdo do licenciado, com o
desenvolvimento da profissdo de professsor;

d) Desenvolver atitudes e habilidades para o trabalho docente e percepcdo para se
comunicar com 0s outros; ao mesmo tempo que reconhecga e interprete as informacdes
profissionais, para tomar decisoes;

e) Explorar no contexto escolar as praticas docentes;

f) Reconhecer em si mesmo necessidades formativas, aspiracdes, aptiddes, ambicdes,
habilidades profissionais relacionadas ao ato de ensinar e de aprender;

g) Auxiliar os alunos na tomada de decisdes sobre o futuro profissional, avaliando
alternativas e possiveis encaminhamentos, possuindo conhecimentos e habilidades para ajuda-
los nas possiveis solucdes de dilemas e desafios profissionais.

A acdo tutoral envolvendo um trabalho preventivo e ao mesmo tempo de
desenvolvimento integral dos alunos parece também ser algo necessario no ambito de cursos
de formacédo. Entretanto ndo é muito enfocado na maioria dos cursos uma agdo tutoral por

parte dos professores formadores para a implementacao deste aspecto.
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Mas 0 que caracteriza uma orientacdo para o desenvolvimento e para a prevencéo?

Para Alonso (1995), tal orientacdo visa prevenir problemas de interacdo social e, ao
mesmo tempo, busca promover o desenvolvimento da competéncia social e de atitudes pro-
ativas e pro-sociais. Os objetivos para este tipo de orientacdo estdo voltadas para:

a) O desenvolvimento da autocompreensao e tomada da consciéncia de si mesmo;

b) Educacdo que instigue o pensar sobre o papel dos valores na formacgédo da
pessoa do professor;

c) Desenvolver o senso de solidariedade, respeito, afetividade entre todos;

d) Desenvolver habilidades de comunicacéo inter e intra-pessoal;

e) Desenvolver a capacidade de autoregulacdo e autocontrole da conduta adotada;

f)  Construir um ambiente escolar efetivo;

g) Desenvolver relacbes sociais e familiares adequadas; inclusive tendo a
capacidade de saber se adaptar ao contexto;

h) Desenvolver a capacidade de resolver problemas e dilemas;

i) Desenvolver a consciéncia ecologica e de respeito a vida em suas inumeras
manifestacdes;

J) Respeitar a si mesmo e aos outros.

A orientacdo tutoral envolvendo acgdes que possam trabalhar a diversidade apontam a
necessidade dos tutores trabalharem com os seus alunos questdes que envolvam 0s processos
de ensino e aprendizagem para todos os que sdo diferentes dos modelos pré-estabelecidos, tais
como: os alunos super dotados; alunos com dificuldades de aprendizagem; alunos com
necessidades educativas especiais, alunos provenientes de varios contextos socio-culturais etc.

Os objetivos envolvendo este trabalho de orientacdo volta-se, segundo Carreno (2001),
para:

a) Promover a integracdo dos alunos de modo geral, pois cada um tem
necessidades proprias e, as vezes, Unicas;

b) Articular respostas educativas adequadas as necessidades educativas especiais;

c) Prevenir e desenvolver a educacdo com grupos desfavorecidos: imigrantes,
habitantes das zonas rurais, habitantes de assentamentos etc;

d) Desenvolver programas preventivos frente aos problemas de aprendizagem;

e) Avaliar e desenvolver programas para a melhoria das capacidades cognitivas,

afetivas, motoras,psicologicas dos alunos
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3.5 Definicéo e Caracterizacéo sobre os Estilos de Orientacéo.

O professor-formador, responsavel pelo estagio supervisionado, que atua no campo da
formacdo e, concomitantemente, no campo da pratica pré-profissional dos futuros professores
possui um papel determinante na tematica que envolve os saberes docentes, mais
especialmente nos saberes voltados para as acdes pedagogicas.

O exercicio da docéncia é complexo, pois exige que o professor-formador conheca e
vivencie de forma contextualizada o cotidiano e a ciéncia, a0 mesmo tempo que tenha a
capacidade de agir e tomar decisGes frente as incertezas.

O professor-formador, a nosso ver entendimento, € um profissional que trabalha,
vivencia, organiza e cria saberes, tanto no sentido de apreendé-los, quanto na medida de
transforma-los no ato de ensinar e aprender.

O professor tem um papel social importante, pois ensinar exige que ele conheca,
trabalhe e transforme os saberes na dimens&o ética, epistémica e social. Assim, é exigido do
professor, no processo criativo, o respeito com a producéo estética do saber; nas inter-relaces
envolvendo alunos e professores e na acdo politica-pedagogica traduzida por sua intervencao
docente.

A dimens&o ética acaba por proclamar a importancia da atitude do professor frente aos
saberes, exigindo concomitantemente ao gerenciamento do processo educativo, que ele utilize
um repertorio vasto de saberes de forma a articulé-los e a produzi-los.

Ao respeitar a dimensao ética do homem e epistémica do conhecimento, o professor
acabar por valorizar-se e a se perceber sujeito pro-ativo da realidade, pois assume seu
comprometimento individual e coletivo de insercdo no mundo. Ao mesmo tempo consegue,
por meio de reflexdes, investigar suas praticas, desempenhando um papel social
emancipatorio na realidade.

Podemos perceber que as pesquisas enfatizam a valoracdo do trabalho formativo dos
orientadores/supervisores de estagios e os professores tutores, caracterizados como 0s
professores em servico das escolas que recebem estagiarios nas suas salas, destacando,
inclusive, que a forma de se realizar esta orientagao e este tutoramento pode melhor preparar
os futuros professores para seu exercicio profissional.

Cabe, entdo, entendermos que a funcao do orientador/supervisor das praticas de ensino e

dos estagios € ajudar o aluno a realizar a¢Ges educativas que contemplem uma docéncia séria
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e comprometida com a aprendizagem dos alunos, por meio de um bom clima afetivo-
relacional construtivo e rico de experiéncias.

Francisco (2001) contribui com esta idéia ao afirmar que os professores
formadores/universitarios, supervisores de estagios, desempenham um papel formativo
fundamental, na medida em que podem gerar a qualificagdo do trabalho dos futuros
professores. Segundo ele, os estagiarios desenvolverdo com mais competéncia e seguranca
seus estagios, se as orientacbes recebidas promoverem momentos de analise, reflexdo e
redimensionamentos sobre o trabalho docente realizado. O estagio teria a funcdo de promover
a interconexao entre 0s novos conhecimentos adquiridos e o0 resgate aos conhecimentos
elaborados anteriormente.

Complementando esta idéia, (1998) acrescenta: “Os supervisores e tutores representam
dois conjuntos de pessoas de especial importancia para o éxito dos estagios de ensino. Mas,
para melhorar sua atuacdo devem converter-se, também para eles, em uma ocasido para
aprender a ensinar, pois nunca se acaba de aprender”.

Uma das fungdes do professor orientador/supervisor de estagios é auxiliar os alunos na
aplicacdo critica, criteriosa e reflexiva dos conhecimentos, e ensina-los na construcdo de
outros conhecimentos, subsidiando os futuros professores no enfrentamento de situacdes
problematizadoras com que eles se deparardo, no exercicio da docéncia.

Segundo Francisco (2001), os professores universitarios orientadores de estagio sdo
extremamente importantes, mas devem entender que a supervisdo exige a clareza conceitual
embasada numa relacdo entre “supervisor e supervisionado” via processo de ajuda, orientacdo
e colaboragdo num clima relacional positivo; pautada num trabalho metodol6gico variado
decorrente de uma série de atividades que venham ao encontro das necessidades dos
estagiarios num determinado momento do processo, por meio de um procedimento avaliativo
permanente e global.

Para estes autores, a supervisdo € entendida como orientacdo da pratica pedagogica
diretamente sobre o processo de ensino—aprendizagem tanto do supervisor como dos
professores que recebem orientacdo bem como também dos estagiarios, futuros professores.
Todos e cada um desenvolvem-se de forma individual e coletiva por meio da apreensdo dos
conhecimentos, saberes, habilidades e atitudes.

Alarcéo e Tavares (1987), em seu livro intitulado Supervisdo da Pratica Pedagdgica:

Uma Perspectiva de Desenvolvimento e Aprendizagem apresentam um material rico de
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reflexdo sobre a acdo profissional dos formadores de professores que atuam como
supervisores de estagios. Os autores que propdem a compreensdo dos estagios via
estabelecimento da relacdo direta com o papel de supervisao do professor orientador, e com 0
desenvolvimento integral dos futuros professores por meio de varias aprendizagens.

O desenvolvimento acima citado se refere a idéia de Glickman (1985), de que o aluno e
0 proprio supervisor desencadeiam seus processos de desenvolvimento profissional e pessoal
na interacdo com a realidade que vivenciam num contexto socio-histérico préprio.

Alarcdo e Tavares, (1987); Zeichner, (1993) enfatizam, como faz Francisco (2001), o
papel fundamental que os processos de supervisdo pedagdgica dos professores universitarios
(responsaveis pelos estagios) exercem na preparacdo dos futuros professores, na medida que
este trabalho propicia um ambiente formativo em que os alunos utilizam os conhecimentos
tedricos aprendidos na Formacao Inicial em situacfes concretas de ensino-aprendizagem, ao
mesmo tempo em que também potencializam novos conhecimentos profissionais.

Para Alarcdo e Tavares (1987) é por meio da supervisdo que o professor formador
percebe que o desenvolvimento e a aprendizagem poderdo acontecer em varias instancias e
com diferentes pessoas: relacionamento do professor-formador com os estagiarios e estes com
seus alunos. Assim, 0s principais elementos nesse processo sdo: 0S sujeitos que interagem, as
atividades que sdo realizadas e a construcdo e manutencdo de uma atmosfera afetivo-
relacional positiva.

Mas como ocorre a supervisdo/orientacdo da pratica pedagogica?

Buscando contribuir com estas reflexes, Alarcdo e Tavares (1987) apresentam seis
cenarios sdcio-historicos em que o trabalho envolvendo a supervisdo pedagdgica ocorreu e
influenciou a Educagdo e principlamente a Formagéo de Professores, contribuindo inclusive
para o entendimento e a analise do que constitui-se até os dias de hoje , em muitos casos, a
orientacdo da préatica pedagdgica.

Estes autores dividem o processo de orientar/supervisionar 0s estagiarios por meio dos
seguintes cenarios formativos:

a) Imitacéo artesa:

Insercdo do aprendente em contato direto com o mestre; o modelo; o bom professor.
Atividade que valoriza a demonstracdo e a imitagdo como possibilidade de aprendizagem.
Bons modelos devem ser seguidos e perpetuados por meio da imitacdo. Ndo ha analise das

condicdes de trabalho do professor no contexto social.
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b) Aprendizagem pela descoberta guiada:

Ha& a substituicdo da pura imitacdo do professor modelo, pois as pesquisas cientificas
apontavam a necessidade de serem analisadas as inter-relacdes das variaveis do processo
ensino-aprendizagem.

H4 a superagéo da imitagdo do professor ideal pelo conhecimento analitico dos modelos
de ensino empregados pelo professor. Assim, a 6tica, o foco de anélise sai da pessoa do
professor e vai para a forma como ele ensina.Neste cendrio, o estagiario deveria ter contato
com inimeros professores que adotam métodos de ensino diferentes para construir modelos
de ensino que pudessem vir a dar certo evitando também aqueles que trouxessem problemas.

Podemos apontar que um dos problemas, neste cenario, seria a aquisicao dos estagiarios
por héabitos, crencas, preconceitos, pressupostos. dos professores analisados, sem uma analise
tedrico-préatica das teorias e contextos vividos por estes sujeitos.

c) Behaviorista:

Neste cenario havia a necessidade de buscar identificar técnicas especificas de ensino e
sua relacdo com a aprendizagem dos alunos. Surgiu, em fungéo disso, na década de 60/70 o
microensino onde o estagiario depois de realizar as aulas, avaliaria seu préprio trabalho,
analisando seu desempenho profissional por meio de fitas. Nesta técnica, o estagiario deveria
reconhecer problemas, entraves e prop6r possiveis encaminhamentos metodoldgicos, via
manual de instrugdes.

N&o ha analise tedrica sobre o ato de ensinar, mesmo porque ndo ha a contextualizacao
dos sujeitos, e dos proprios encaminhamentos teorico-metodoldgicos necessarios a
compreensdo dos processos que envolviam o ato de ensinar e aprender.

d) Clinico:

Modelo desenvolvido por Cogan, (1973) Goldmmar, Anderson e Krajewski (1980), da
Universidade de Harvard, na década de 50, surgiu com o intuito de fazer com que 0s
supervisores conseguissem ensinar os estagiarios a ensinarem.

A sala de aula constituia um local de analise sobre o processo de ensino e
aprendizagem, frente o trabalho dos estagiarios, orientados pelos seus supervisores. Local este
que tinha feito parte de planificacdo e, de avaliacdo das situacGes reais de ensino. Assim, para
explicitar como este local seria trabalhado, o supervisor de estagio e o estagiario vivenciariam

momentos de reflex&o caracterizados por ciclos de supervis&o.
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Surgem, entdo, os ciclos de orientagdo/supervisdo de Goldmmar, Anderson e Krajewski
(1980), por meio da: planificacdo das estratégias de observacdo; analise dos dados,
planificacdo das estratégias e discussdes; encontro pds-observacdo e andlise do ciclo da
supervisao.

Esta organizacdo provém dos estudos de Cogan (1973) que havia apresentado a idéia de
orientacéo e supervisdo por meio de oito momentos diferenciados, a saber tais como:

d.1) estabelecimento de relagéo supervisor/professor;

d.2) planificacdo da aula;

d.3.) planificacdo das estratégias de observacao;

d.4) observacao;

d.5) andlise dos dados;

d.6) planificacdo de estratégias de discussao;

d.7) encontro p6s-observacao;

d.8) analise do ciclo de superviséo.

Nestas atividades de supervisao por meio de ciclos, o grande alicerce que sustenta esta
pratica é a idéia de analisar e refletir sobre uma pratica pedagdgica, mediante um problema
gue se configura como situacao problematizadora. O ciclo de supervisao clinica esta pautado
na planificacdo do problema; na integracdo de elementos (que caracterizam, ddo pistas e
encaminhamentos) e na avaliagdo do processo, promovendo pistas para o préximo desafio e
problemas.

e) Psicopedagdgico:

Stone (1984) é o grande representante deste cenario, ao propdr a supervisdo como
processo de ensino/ aprendizagem. Ensinar o professor a ensinar € o objetivo da supervisao
pedagdgica, por meio da utilizacdo e aplicacdo da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem.

Segundo Stone (1984) em seu livro intitulado Supervision in Teaching Education: a

counseling and pedagogical approach a supervisdo perpassa dois mundos; 0 mundo relativo

aos processos de ensino e aprendizagem, ocorrido pela relagdo entre supervisor e professor/
estagiario, e 0 mundo relativo aos processos de ensino e aprendizagem, que ocorre entre
professores e seus alunos.

Entre estes mundos ha relacdo do sujeito, do ensino e da aprendizagem. Para que o

supervisor, o professor e o aluno possam se desenvolver no processo de ensino e
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aprendizagem € necessario que sejam compreendidas inumeras habilidades, conhecimentos e
atitudes. E necessario, para isso, conhecimentos tedricos e praticos sobre como ocorre 0
ensino e a aprendizagem: o saber e o saber-fazer. Para Stone a conjugacdo destes dois
elementos deve ocorrer mediante a apropriacdo do conhecimento sobre o ato de ensinar.
Assim, o ciclo de supervisdo proposto por Stones, deve ocorrer em trés etapas distintas, com
subtarefas: o conhecimento, a observagéo e a aplicagéo.

O procedimento € linear, pois para ele na supervisdo deve ocorrer primeiro o
conhecimento e a observacdo (visando a interacdo da teoria com a pratica) para depois ocorrer
a aplicacdo desses conhecimentos (saber + saber-fazer) na agdo pedagdgica.

O ciclo de supervisdo de Stones esta assim esquematizado:

e.1l) Preparacdo da aula com o professor ou formando;
e.2) Discusséo da aula;
e.3) Avaliacéo do ciclo de superviséo.

Entretanto, um aspecto fundamental nos processos de ensino aprendizagem, tanto no
ambito da psicologia do desenvolvimento como na aprendizagem, é a valorizacdo da pessoa
do professor. Pensado neste ponto, o sexto cenario pauta o trabalho de supervisdo na
valorizacdo da pessoa do professor, enquanto ser profissional.

f) Pessoalista:

Este cenario chamou-se pessoalista, destacando a importancia do desenvolvimento da
pessoa do professor e a busca pelo desenvolvimento integral dos professores em formacéo.

Como dizem Alarcdo e Tavares (1987; p.42). “este cenario possui uma perspectiva
cognitiva, construtivista, em que 0 auto conhecimento seria a pedra angular para o
desenvolvimento psicolégico e profissional do professor” O trabalho envolvendo a supervisdo
ndo estaria mais baseado na observacdo de modelos externos e nem pela objetividade na
obervagdo no comportamento do professor.

Surge, assim, a idéia de supervisdo pautada numa observacgdo que valoriza por um lado
0s acontecimentos, e principalmente a percepcdo dos sujeitos integrados a um determinado
contexto. As técnicas de observacdo do tipo qualitativo, fenomenoldgico e etnografico séo
incentivadas, pois promovem reflexdes importantes sobre 0s processos que envolvem o ato de
ensinar, de aprender e de supervisionar, ndo perdendo de vista a importancia dos meios para

se atingir esses fins.
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O primeiro Handbook of Research on School Supervision editado por Pajak e Gerald
em 1998 pela Editora MacMillan, apresentam a necessidade de se pesquisar, praticar e
teorizar sobre a supervisao pedagdgica, tanto no trabalho formativo da universidade em cursos
de formacédo de professores, como no trabalho da supervisao na realidade escolar.

Para Formosinho (2002; p.12) é tempo de se propdr a redimensdo da supervisdo no
conceito, no seu papel e nas suas fungdes. Segundo ela:

“A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se em papel
de apoio e nao de inspeccdo, de escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboracdo
ativa em metas acordadas através de contratualizagdo de envolvimento na acéo
educativa quotidiana ( atraves de pesquisa colaborativa), de experimentacéo refletida
através da acdo que procura responder ao problema identificado. Uma supervisao

assim concebida requer teorizagéo, préatica e pesquisa... “

Assim, para Formosinho (2002)) é necessario fazer a analise de trés aspectos
fundamentais para a selecdo de modelos de supervisdo: o0s valores e convicgdes acerca do
ensino e da supervisdo; as necessidades do individuo e as necessidades da organizacéo.

A melhoria da Pratica é obtida, quando a acdo do professor formador visa contribuir
para o crescimento continuo dentro dos modos preferenciais de cada estagiario, no que tange
aos aspectos cognitivos, 0s sistemas representacionais e o sistema de crencas, a nivel
educacional, constituindo o estilo de cada um.

A partir disso, é importante a acdo do professor formador junto ao estagiario, na
elaboracdo, andlise e avaliagdo de estratégias pedagogicas, assim como, também, a
contribuicdo para o fortalecimento e a melhoria da acdo préatica diaria do estagiario, que
precisa desencadear acOes pedagdgicas que indiquem compreensdo profunda dos conteddos,
conhecimento dos processos que envolvem o desenvolvimento da aprendizagem e 0s
encaminhamentos tedricos para o crescimento dos alunos.

O desenvolvimento do potencial individual para a aprendizagem aponta a necessaria
apreensdo por parte do professor formador de captar as necessidades formativas do estagiario
para que possam ser satisfeitas desencadeando o desenvolvimento das potencialidades do
estagiario, que poderia, por exemplo, ver-se numa situacdo de apatia, medo e inseguranca

frente um determinado contexto e situacao.
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A capacidade de auto-renovacdo destaca o papel do professor formador também no
desenvolvimento da instituigdo contribuindo de forma significativa na agdo dos outros
profissionais e alunos que la atuam.

Formosinho (2002), explicita a importancia do desenvolvimento deste professor
formador, intitulada por ela de “ecologista social” que procura estabelecer uma cultura de
trabalho reflexiva e orientada para o questionamento, que desenvolva a independéncia e a
interdependéncia e promova o desenvolvimento de professores capazes de serem autores de si
proprios, responsaveis e empenhados numa auto-renovacdo colaborativa para beneficio de
todos os alunos.

Ela aponta, ainda, quatro tendéncias que devem ser consideradas na teorizagdo, pratica e
pesquisa que envolve a supervisao:

a) A valorizacdo da acao supervisiva no grupo e ndo apenas no individuo;

b) A valorizacdo da superviséo enquanto facilitadora do desenvolvimento
profissional;

c) Ampliacdo do foco de uma conceptualizagdo micro para a macro do
contexto da supervisao;

d) Enfase na criacdo de comunidades de aprendizes ao longo de todo o ciclo
de vida quando a supervisdo reconceptualizada pode ter um papel
central.

Pela analise teorica, € vislumbrada a construcdo de modelos de supervisdo que podem
desenvolver ou impedir a compreensdo e a funcdo da supervisao tanto nos cursos de formacéo
como na agao da superviséo na escola.

Neste quadro, é relevante percebermos que os modelos adotados tanto para explicitar o
ensino quanto a supervisao precisam ser entendidos e compreendidos na finalidade que as
constituiram, compreendendo o contexto onde ocorrem estas praticas teorizando sobre elas
num determinado tempo, espago e cenario.

Os modelos didaticos sdo uma ferramenta importante para haver uma maior
compreensdo dos aportes teoricos utilizados pelos professores, imersos na sua acdo pratica,
balisando, por um lado, os processos vivenciados e, por outro, possibilitando reflexdes e
anélises sobre caminhos tracados e vivenciados pelo professor.

Os objetivos que permeiam a escolha dos modelos de supervisdo sdo fundamentais,

porque para alguns modelos o principal objetivo € o desenvolvimento profissional do
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professor, baseado no resgate das suas necessidades e interesses. Nas uUltimas décadas 0s
modelos para se compreender 0 ensino e a supervisdo pautavam-se na valorizacdo das
diferencas individuais, que exercem forte influéncia nas estratégias de supervisdo e no
desenvolvimento profissional.

Glickman (1985) define a agéo de supervisdo como aquela que possa propiciar conexao
entre o desenvolvimento individual e profissional, por meio de uma abordagem
desenvolvimental da supervisdo, que desencadeie nos estagiarios ndo apenas a capacidade de
tomar decisdes, como também,o desenvolvimento do pensamento abstrato.

Portanto, o professor formador necessita compreender como o0 desenvolvimento
humano vai sendo tessido, adaptando as suas intervencdes frente as caracteristicas,
dificuldades e problemas do estagiario.

Glickman (1990) j& apontava a importancia desses aspectos no ambito da supervisao,
pois para ele a abordagem desenvolvimental da supervisédo deve proporcionar a interagéo das
necessidades individuais dos professores e o desenvolvimento profissional, conectado aos
objetivos da propria escola. Assim, 0 objetivo da supervisdo é aproximar e estabelecer o
desenvolvimento individual, profissional e organizacional tanto dos atores que atuam na
escola, quanto no desenvolvimento da escola engquanto instituicdo socio-educativa.

Glickman (1980, 1981 e 1990) apresenta aspectos interessantes que norteiam 0s
trabalhos de supervisdao que os professores formadores realizam, juntos aos seus estagiarios.
Destaca trés estilos de orientacdo que os professores podem vir a desenvolver, neste
importante trabalho formativo:

Nao-diretivo: possibilita ambiente de didlogo, possui capacidade de entendimento
frente aos sentimentos, medos, angustias e idéias dos alunos. O estagiario tem condicdes de
dirigir o seu processo de crescimento pedindo, apenas, algumas intervencfes junto ao
professor formador;

Colaborativo: verbaliza com precisdo aquilo que recebe de informagdes do aluno, faz
sinteses, da sugestdes e ajuda o aluno a resolver problemas. Nesta relagdo entre estagiario e
professor formador, ha o estabelecimento de um clima de crescimento e trabalho conjunto;

Diretivo: concentra-se em dar orientagdes e estabelece critérios que deverdo ser
cumpridos. Condiciona as atitudes dos alunos. Neste estilo ha duas vertentes: diretiva

instrutiva onde o professor sugere uma estratégia, mas permite ao estagiario algumas
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alternativas; e o controle diretivo onde o professor apresenta muito claramente as acbes a
serem tomadas pelo estagiario.

Quanto aos estilos de orientar os estagiarios, Zaborik (1988) desenvolveu uma pesquisa
envolvendo professores formadores e estagiarios, onde foram analisados os tipos de
supervisdo desencadeados por esses professores, delimitando os seus estilos de orientagéo.

Neste estudo foi apontada a existéncia de trés estilos diferenciados com sub estilos
proprios e Unicos que estes professores se utilizaram, para orientar seus alunos, quais sejam:
prescritivo, interpretativo e suporte:

Prescritivo :adota uma atitude de prestar atencdo muito mais naquilo que esta
acontecendo naquele momento.

Interpretativo: o supervisor presta muita atencdo nos acontecimentos presentes, mas
ao mesmo tempo ndo perde o foco nas possiveis acdes docentes destes estagiarios. Professor
e estagiario possuem, assim, acdes ativas no processo de orientacao.

Suporte: € uma acdo reativa sobre o fazer do estagiario. O professor orientador focaliza
sua intervencdo de maneira a encorajar 0 estagiario para pensar por si mesmo.

Elliott e Calderhead (1995) apresentam a idéia basica de que os professores tutores ou
mentores podem desenvolver atividades de orientacdo inovadoras ou conservadoras, onde 0
equilibrio entre o apoio dado, e o lancar o aluno ao desafio deva ser bem interligado, porque
iSso pode gerar 0 avango, a acomodacgéo, ou o0 retraimento, 0 estancamento ou o crescimento
do aluno nos processos de insercao no contexto real da sua préatica docente.

Pajak (1993) é outro pesquisador que aponta importantes aspectos referentes ao papel
dos estagios e a intervencao do professor formador na acéo de supervisionar essa atividade, ao
analisar uma série de modelos de orientacdo (modelo clinico, modelo humanistico-artistico;
modelo técnico-didatico e modelo desenvolvimental/reflexivo) que vém influenciando o
trabalho formativo dos professores formadores, orientadores de estagio, e a supervisdo nas
escolas de ensino basico.

Neste estudo tedrico Pajak explicita a idéia de pensarmos a a¢do do professor formador
para orientar os estagiarios por meio da reflex&o sobre a pratica do cotidiano, como elemento
basico para transformacGes significativas no desenvolvimento profissional do professor
formador, do estagiario, do professor em servico e da instituicdo formadora por meio do

modelo desenvolvimental/reflexivo.



77

Assim, ele aponta cinco diferentes modelos que apontam uma prética reflexiva, na acdo
de orientacdo, como procedimento tedrico-pratico. Estes modelos sao:
a. Formacao reflexiva de Schon (1988);
b. Acao reflexiva de Zeichner e Liston (1987);

o

Centracdo reflexiva da supervisdo clinica de Garman (1982);

o

Consciéncia critica de Smyth e Retallick (1989) e

e. Supervisao culturalmente responsiva de Bowers e Flinder (1991).

Nucleo Reflexivo da Supervisdo de Garman (1982):

A principal funcdo do supervisor é apoiar 0s professores na sua préopria criacdo de
conhecimentos por meio da reflexao sobre a acdo. Ocorrem reunides em diferentes momentos,
tais como: pré-observacdo, observacdo e analise/interpretacdo pela reflexdo sobre a
reminiscéncia na qual uma revisdo dos acontecimentos recentes é utilizada com dados via

interpretacéo e confirmacao da acdo processual desenvolvida e analisada.

“Na reflexdo em reminiscéncia, memorias de acontecimentos passados que sdo
significativos para o professor podem ser incluidas como parte dos dados. O método
tipico de recapitular estes dados € o registro diario dos acontecimentos. Eles sdo
interpretados em termos do seu significado em relagdo a acontecimentos banais”
(FORMOSINHO, 2002; p. 57)

A Acédo Reflexiva de Zeichner e Liston (1987):

O principal objetivo deste modelo é o ensino reflexivo, onde os estagiarios, professores
em servico e os professores formadores deverdo desenvolver competéncias investigativas
sobre 0 processo educativo. Este processo de supervisdo baseia-se no modelo clinico de
observagdes formais em reunides periodicas, que se centram no acontecimento pedagogico
especifico e no crescimento profissional continuo do professor.

Na interacdo entre professor formador, estagiario e professor em servico sdo analisadas
as relacOes e interligagdes entre as intencOes, crencas e comportamentos, no contexto
institucional e social.

A supervisdo € compreendida por abrir caminho a ponderacdo das mudancas, com base

na reflexdo dos sujeitos envolvidos, nos diferentes contextos em que atuam.
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“ O processo de supervisao utilizado para estimular a reflexdo é Gnico na énfase que
pde na pesquisa critica , pela qual os professores examinam as dimensdes ética e
moral do ensino e as relagdes com inimeros problemas e estruturas das escolas e da
sociedade como um todo. Pajak considera esta énfase filoséfica como ligada a
recosntrucdo social. Sdo possiveis trés niveis de reflexdo. O primeiro, a reflexdo
técnica, relaciona-se com a aplicacdo eficaz do conhecimento educacional para
alcancar resultados desejados. O segundo nivel esforca-se por explicar e clarificar os
pressupostos e convicgdes subjacentes a pratica e por determinar os seus resultados.
No ultimo nivel — a reflexdo critica- o professor e o supervisor tém de considerar as
dimensdes moral e ética do ensino, questionando os meios, fins e contextos do
ensino e da aprendizagem” (FORMOSINHO, 2002; p.57)

Treino Reflexivo de Schon (1988) :

Schon propde que o supervisor funcione como um treinador, que em trés niveis de

interacdo, possibilitaria o desenvolvimento reflexivo do aluno frente o fendmeno da

aprendizagem, da realidade, da inter-relacdo do estagiario com o professor em servico e 0

professor formador. Ele, assim, propde o exercicio da experimentacdo continua, por meio do

desenvolvimento de uma teoria vivenciada na pratica.

“O professor identifica ages ou resultados inesperados do aluno, estrutura estes
acontecimentos como um quebra — cabega a ser resolvido e leva a cabo ag¢les para
obter conclusdes. O papel do supervisor é encorajar e desafiar o professor nesta
reflexdo. Os dados reunidos a partir da observacdo do ensino sdo fundamentais para
recosntruir 0s acontecimentos de ensino; todavia, eles podem conduzir a
vulnerabilidade e confusdo por parte do professor, sendo necessario um
comportamento sensivel e ndo diretivo do supervisor.” (FORMOSINHO, 2002;
p.56)

A consciéncia critica de Smith e Retallick (1989):

A idéia béasica é criar um ambiente em que o estagiario e o professor formador possam,

de forma colaborativa e libertadora, problematizar, confrontar e redimensionar a acgdo

docente.

“ O processo de trés fases para levar a cabo a sua forma de reflexdo comeca com as

observagdes a ajudar os professores a reconhecerem as dimensdes politicas do seu
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ensino e a questionarem o0s objetivos do professor que, tradicionalmente sdo
incontestados. Em segundo lugar o observador constrdéi um texto descritivo ou
narrativo dos acontecimentos observados na sala de aula. O Observador desempenha
o papel do professor-consultor, disponto a também ele, ter a sua préatica profissional
criticada pleo professor.Em terceiro lugar o professor deve confrontar a sua histéria
pessoal como professor, a fim de compreender a¢des presentes.” (FORMOSINHO,
2002; p.57)

Assim o processo de supervisdo devera envolver os professores na analise reflexiva da

sua prépria instrucdo e no desenvolvimento de teorias ajustadas as suas necessidades e
situacBes. Ha quatro procedimentos que norteiam a acao supervisiva:

a) Problematizacdo do ensino por meio do processo dialogico;

b) Observar e criar textos acerca do ensino via narrativas descritivas dos

acontecimentos em sala de aula;
c) Confrontamento das biografias pessoais com a histéria profissional;
d) Redimensionamento do enfoque adotado, com atencdo aos significados

compartilhados relacionados a préatica da supervisdo clinica.

Supervisdo Culturalmente Responsiva de Bowers e Flinder (1991):

Possui perspectiva ecologica que esta fundamentada na teoria sistémica com énfase na
influéncia de sistemas externos nas vidas dos alunos e nas decisdes do professor. Os autores
assumem a perspectiva ecoldgica, por acreditarem que a supervisao tem o papel de informar e
sensibilizar os professores em servico, estagiarios e os proprios professores formadores das
questdes mais profundas sobre a escola, no contexto social e cultural mais amplo. O professor
formador € um consultor que pode auxiliar os alunos e 0s préprios pares a tornarem-se mais
conscientes das suas escolhas e a¢cdes no ambito do ensino.

Nestes modelos, o professor formador, estagiarios e professores em servigo podem vir a
construir uma base de conhecimentos mediante reflexdo das proprias praticas. A reflexdo
promove, neste sentido, a asser¢do e a valorizacdo dos processos de analise, mantendo em
aberto possiveis encaminhamentos e redimensionamentos sobre e para a agdo docente.

Assim, os estilos de orientacdo/supervisdo e a forma de trabalho e de ambiente

envolvendo professores e estagiarios podem legitimar um tipo de intervencao e formagéo que
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modificard o processo de ensino e aprendizagem dos futuros professores, favorecendo ou
dificultando este momento de imersdo do estagiario no mundo da escola como um todo.“ O
principal objetivo desta abordagem é desenvolver professores e supervisores culturalmente
sensiveis, que possam ir além das predisposi¢cdes inerentes as suas experiéncias culturais
dominantes” (FORMOSINHO, 2002; p.58)

3.6 Os processos de orientacdo dos professores formadores.

Ao explicitarmos a importancia de articulagdo dos elementos — agdes tutorais e estilos -
na vida profissional do professor, apontamos que deva ser entendida a sua inter-relacéo, pois
0s saberes de orientacdo dos professores apontam uma ac¢éo tutoral que delimita um estilo de
orientacéo.

A forma de orientagdo empregada pelos professores formadores influencia o trabalho
formativo de quem vive o0 processo educativo. Logo ao assumir uma determinada acéo tutoral,
um caminho, uma intervencao, o professor formador acaba por precisar mobilizar saberes que
delimitam tambem formas de pensar a docéncia e a propria orientacao.

Assim as acOes tutorais e os estilos de orientagcdo configurados como processos de
orientacdo podem gerar e contribuir com os saberes pré-profissionais dos futuros professores
e, concomitantemente para com os professores formadores e com os professores em servico.

Num estudo realizado pelo “Council of Graduate Schools,” foi apontada a necessidade
de as universidades investirem mais na promocao de processos de orientacdo chamados de
acdes mentorais “mentoring”, realizadas pelos professores formadores que auxiliem os alunos
que estdo realizando cursos de graduacédo e pos-graduacdo, alunos que realizam seus estagios,
como também no acompanhamento e orientagdo aos professores recém contratados da
instituicao.

E apontada a necessidade de se rever a importincia deste trabalho formativo dos
professsores formadores que, por vezes, sdo criticados por dedicarem muito do seu tempo
trabalhando diretamente com os alunos e ndo investindo mais tempo nas pesquisas cientificas.

Cremos que este problema aconteca aqui no Brasil também, por percebermos que nas
avaliacOes institucionalizadas os bons professores sdo aqueles que possuem inumeros

trabalhos cientificos publicados. Isto no minimo é estranho, pois quando o profissional €
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contratado por alguma universidade para dar aula numa determinada disciplina ele é
contratado como docente e ndo apenas como pesquisador daquela area especifica. Parece que
a docéncia € uma atividade menor, que ndo precisa ser pensada, refletida e pesquisada pelo
proprio profissional.

No estudo “Council of Graduate Schools”, é apresentado o papel dos mentores
protagonizados pelos professores formadores que desencadeiam agdes especificas junto aos
alunos ( tanto nas atividades de sala de aula, como nos estagios) como também junto aos
professores recém contratados na instituicdo. Assim, a concepcdo que perpassa a idéia do
mentor € daquele professor que orienta tanto no ambito profissional como pessoal .

Se estabelecermos correlagdes com esta pesquisa, 0 professor formador que orienta as
atividades de pratica de ensino e estagio € o0 mesmo que 0 mentor; pois ambas as defini¢des
apontam para alguém que é capaz de dividir com os outros seus saberes profissionais e suas
reflexdes frente as atitudes tomadas; assim como 0s saberes experénciais, tendo a capacidade
de acolher e de se disp6r a atender e auxiliar o aluno.

Estas caracteristicas potencializam e possibilitam uma boa relagdo entre orientador e
orientado sendo, por este motivo, necessario o desenvolvimento dos saberes de ouvir
cuidadosamente os alunos sem julgamentos e interpretacdes precipitadas e erréneas; o saber
relacionar-se com o outro de forma que haja um clima afetivo relacional que predisponha a
abertura e no acolhimento; o saber dividir os préprios conhecimentos e experiéncias com
outros professores, colegas e alunos e saberes que auxiliem os alunos a potencializarem sua
carreira profissional, por meio de contatos com outros profissionais, orientacGes para a
realizacdo de cursos especificos e indicagdes para novos empregos.

O professor formador, ao desencadear nos processos de orientacdo uma atitude de
respeito mutuo entre ele e os seus alunos, favorece e institui:

a) O respeito &s questdes apresentadas pelos alunos por mais
simples e ébvias que possam ser;

b) Permite que os alunos construam seus caminhos, suas respostas
orientando-os e oferecendo sugestdes;

c¢) Usa de franqueza e clareza nas orientacdes feitas;

d) Auxilia os alunos no desencadear dos préprios feedback;

e) Convida outros professores, colegas pares para darem auxilio ao

desenvolvimento de outras habilidades nos alunos;
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f)Conhece os desafios, problemas e perspectivas que norteiam a
vida do aluno;

g) Trabalha com o aluno em diferentes ambientes: laboratorio, sala
de aula, escritorio, lanchonete da faculdade...

h) Incentiva os alunos a trabalharem de forma coletiva, articulando
temaéticas e projetos correlatos;

Frente a isso, é necessario que os professores formadores desenvolvam saberes de
orientacdo que potencializem e mobilizem conhecimentos, habilidades e atitudes especificas,
neste campo de atuacao docente.

Assim, as Universidades tém uma grande responsabilidade na promogéo dos processos
de orientacdo e dos saberes de orientacdo aos professores formadores , pois estas acdes podem
vir a contribuir como fomento a experiéncia estudantil, pré-profissional e profissional,
auxiliando na organizacgéo, no planejamento e na colocagéo para o mercado de trabalho.

Entretanto, esta questdo é delicada, pois as universidades como também os 6rgdos
governamentais necessitam valorizar estes saberes e 0s processos de orientacdo que 0S
acompanham, pois estas acfes precisam ser também recompensadas incorporando o peso
desta funcdo docente no quadro de avaliacdo e desempenho dos professores e na progressao
funcional.

Infelizmente, ndo ha experiéncias nas universidades brasileiras que desenvolvam
mecanismos para operacionalizar e institucionalizar a acdo dos professores formadores. Além
disso, 0s mecanismos impostos pelo MEC, desde 1995, reforcam a valorizacdo da
produtividade dos docentes, presidida pela racionalidade técnica, distanciando a ac¢ao docente
reflexiva que envolve sabere docentes e de orientagéo.

Cunha (2006) ja apontava a necessidade de repensarmos 0s rumos que as politicas
publicas vem direcionando na acdo profissional dos professores universitarios, pois a logica
da avaliacdo externa do trabalho docente e da prépria instituicdo formadora acaba por
produzir: a classificacdo (idéia de hierarquia); competicdo (idéia de concorréncia), selecdo
(idéia de exceléncia); padronizacdo (ideia de generalizacdo) gerando a exclusdo dos préprios
docentes e das instituicdes formadoras, numa guerra por indices de produtividade e eficiéncia
duvidosas.

A ideia que perpassa o contexto universitario é a de que a contratagdo dos professores se

da pela légica mercantilista de valoragéo a titulacdes e publicacfes. Ndo ha uma preocupacao
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institucionlizada de se contratar professores com experiéncias na docéncia e nem ha uma

politica institucional que valorize a formacdo permanente destes professores tanto no ambito

de atuacgéo para a formacéo de professores como para cursos de bacharelado.

Entretanto no livro intitulado “Advisor, Teacher, Role Model, Friend: on being a mentor

to studentes in science and engineering* (1997) ha recomendacdes claras e precisas de como

as instituicbes podem vir a qualificar o trabalho de orientacdo dos seus professores

formadores. A seguir apontamos algumas destas sugestdes (1997; p.66):

a)

b)

d)

f)

9)

h)

Tracar 0 progresso de estudantes para fornecer informacdo sobre as experiéncias na
carreira dos pos-graduandos;

Desenvolver um formulério da avaliacdo docente e pedir que os alunos completem,
avaliando qudo bem seus tutores/ mentores ( ou os membros do corpo docente)
contribuiram para sua formacdo como pessoa e profissional. Um exemplo esta

disponivel no Web site do NRC http://www.nap.edu/readingroom/books/mentor;

Coletar dados dos estudantes atuais, relativos as suas percepcdes do desempenho dos
docentes em relacdo aos processos de orientagdo que foram desenvolvidos pelo
professor formador;

A universidade deve assumir um papel mais ativo na escolha dos seus professores
formadores no sentido de garantir que aqueles com boas habilidades, conhecimentos e
atitudes tutorais sejam incluidos ao quadro docente;

Fornecer formacdo permamente para novos professores formadores incluindo
reunides, oficinas, encontros sistematicos com professores formadores mais
experientes;

Disponibilizar outros tutores que estejam em contato com os alunos e professores,
para o oferecimento de informacdes atualizadas sobre oportunidades profissionais,
incluindo estagios, empregos parciais, trabalhos voluntarios, parcerias entre as
diferentes instituicbes, organizacdes, industrias, empresas;

Patrocinar mais discussfes sobre tdpicos relacionados a acdo tutoral, como padrfes
profissionais,valores éticos, equilibrio entre carreira e vida pessoal;

Oferecer ao estudante um guia de acédo tutoral, descrevendo as responsabilidades de
cada um, incluindo descricdes relevantes do papel de cada um no processo formativo;
Monitorar abusos de poder pelos docentes, através de supervisdo departamental,

avaliacdes dos alunos ;
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j) Manter seminarios anuais de atualizacdo dos docentes nas recentes tendéncias de
emprego, oportunidades de estagios; bem como relagdo professor-aluno, assuntos
culturais e éticos;

k) Desenvolver requisitos para as disciplinas optativas que alargassem as habilidades e
versatilidade dos estudantes;

I) Criar um prémio institucional para professores formadores tutores/mentores de
destaque.

Acreditamos que o professor formador tem funcdo educativa e ndo apenas informativa.
A funcdo social do professor universitario é de educar, ou melhor, de contribuir para a
educacao integral, abarcando aspectos psicopedagicos, profissionais, sociais e preventivos
vivenciados pelos alunos.

Ao afirmarmos isso, nos apoiamos na analise de Rojo ( 2003; p. 37-38)

Los cuatro pilares donde se apoya la educacidn, segun el informe de la Unesco,
coordinado por Delors son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos ey aprender a ser Las personas humanas tengamos la edad que sea, no
terminamos de aprender a ser, porque el desarrollo de la personalidad de la

autonomia personal , del juicio y de la responsalidad no se termina nunca.

Os saberes docentes e de orientacdo dos professores formadores devem potencializar
aprendizagens que favorecam a apreensdo de conhecimentos ndo mais multifacetados,
descontextualizados e anti-éticos; aprendizagens que contribuam para a as relagdes inter e
intrapessoais incentivando o viver junto; aprendizagens que contribuam para o aprender a
fazer de forma critica, contextual e reflexiva e aprendizagens que elevem o ser humano a
categoria de ser Humano.

Maltana (2004), destaca o papel formativo do professor formador responsavel pelos
estagios, que deve estimular tanto o uso de conhecimentos no curso, como a producdo de
novos conhecimentos na academia e na escola campo de estagios, via trabalho voltado para o
acompanhamento, assessoramento e avalia¢do dos alunos nas suas atividades docentes.

A autora acrescenta, ainda, a importancia que as instituicdes formadoras devem ter com
os professores formadores, supervisores de estagios, pois pensar um supervisor, segundo
Maltana (2004), é perceber que este profissional necessita desempenhar funcdes educativas

especificas que apontam :
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a) Conhecer o trabalho efetivo no curso, tanto no ambito de
contetdos, como de metodologias, posturas;

b) Acompanhar e orientar os alunos estagiarios no sentido de
integrar estas experiéncias em formacdo, ao desempenho
requerido pela préatica em situacdo real de atuacdo
profissional;

c) Desafiar seu aluno a construir novos conhecimentos,
tendo como elemento desestabilizador a reflexdo sobre a
pratica em realizacéo;

d) Incentivar os estagiarios a registrarem suas praticas, a
refletirem sobre elas e a partilharem esses registros;

e) Construir saberes, tanto pelo que se apropria da vasta e
rica producdo tedrica da éarea, como pela reflexdo
sistematica e sistematizadora que faz da sua propria
pratica.

Ao encontro desta ideia, Zeichner (1992) e Richardson-Koehler (1988) destacam a
importancia que os orientadores dos estagios possuem na vida dos estagiarios, pois a acao
desses professores 0s auxiliam no trabalho que precisam desempenhar, neste periodo
desafiador.

Acreditamos que os estagios s@o elementos fundamentais, tanto para o processo de
ensinar a aprender, como para o aprender a ensinar; pois o futuro professor precisa
desenvolver conhecimentos, atitudes e habilidades que lhe permitam desenvolver a
capacidade de aprender e de saber ensinar de forma inter-relacional. Paralelo a este fato, o
estagio torna-se um espaco formativo também para o professor-formador que necessita
desenvolver saberes de orientacdo que o capacitem inclusive para ensinar e orientar seus
estagiarios.

Pensamos que, o0 ato de ensinar e de orientar os futuros professores nos seus exercicios
de pratica de ensino e de estagio curricular supervisionado podem vir a ser pontos
fundamentais nos cursos de formacéo de professores, porque:

a) Mobilizam professores-formadores da importancia dos seus estilos de orientacdo

junto aos estagiarios;
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b) Promovem a reflexdo criteriosa de orientar futuros professores para o exercicio
profissional;

c) Mobilizam professores formadores da importancia da construcao, reconstrucéo e
ressignificacdo dos saberes docentes, necessarios para ensinar e orientar 0s
futuros professores;

d) Oportunizam um espaco de desenvolvimento profissional dos professores-
formadores;

e) Redimensionam o papel das praticas de ensino e dos estagios, dentro dos cursos
de formacédo de professores, na medida, em que o foco de ensinar e aprender
estardo voltados, também, para o professor e ndo somente para o aluno;

f) Potencializam a préatica de ensino e o0 estagio como espacgos de parcerias entre
professores-formadores e professores em servico.

Os saberes de orientagdo sdo bem mais amplos e constituidos de significados quando,
junto a eles, apontamos 0s processos de orientagdo impregnados em suas atividades, seus
estilos de ser pessoa e profissional do ensino. Os saberes que servem de base para 0 ensino
constituem-se como existenciais, sociais e pragmaticos e denotam a dimensao sdcio temporal
de ensino. Assim, o corpo de saberes que emergem dos professores no ato docente estdo em
constante movimento, influenciando e sofrendo influéncia do meio onde estes professores
atuam.

Os professores formadores orientadores das atividades de Pratica de Ensino e dos
Estagios Supervisionados possuem grande responsabilidade também na formacdo dos futuros
professores, pois ndo basta apenas que eles mobilizem os saberes da docéncia, mas
concomitantemente mobilizem, também, os saberes de orientacdo por meio de um processo
que delimita o ser e o atuar do docente, ou melhor, seu estilo de ser professor e de ser
orientador.

Esta idéia é fundamental, pois muitos professores podem ser bons professores e
mobilizarem com propriedade inimeros saberes docentes, mas isso ndo os qualifica e nem os
capacita para orientarem seus alunos nas atividades de pratica de ensino e nos estagios
supervisionados.

Frente a isso, a acdo tutoral do professor & algo extremamente importante no
desenvolvimento pleno e sadio do aluno, sendo necessario o desenvolvimento de saberes de

orientacdo educativa que os capacitem, por um lado, a melhor orientarem seus alunos e, ao
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mesmo tempo, desencadearem ac¢des formativas que atinjam os alunos de forma a garantir seu
pleno crescimento, desenvolvimento e autonomia.

Nos processos de orientacdo, os professores precisam guiar seus alunos sobre:

a) ambitos profissionais;

b) os processos de ensino-aprendizagem;

C) prevencdo para o desenvolvimento e para a diversidade.

Mas, para isso, 0s professores necessitam de, na acdo tutoral, mobilizarem saberes de
orientacdo percebendo que ele deva desempenhar a atitude de um tutor na educacéo integral
do seu aluno, orientando, assim, ndo apenas sobre determinado ponto académico, cientifico,
mas também orientando-o para a vida.

Em vista do exposto, focaremos esta pesquisa/tese na idéia dos saberes de orientacao
que os professores formadores do Curso de Licenciatura em Quimica declaram na
mobilizacdo das acOes tutorais realizadas; e, na sequéncia, apresentaremos 0 contexto
institucional no qual estes professores atuam. Para finalizar faremos um relato da trajetoria
metodologica vivenciada pela pesquisadora para a coleta dos dados e para a organizacao das

categorias de analises.
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4. PERCURSO METODOLOGICO DESTA PESQUISA: SUJEITOS, ESPACOS E
CONTEXTOS.

Este capitulo explicita o percurso metodoldgico usado na construcdo desta pesquisa, as
razdes da escolha do local em que ela ocorreu, dos sujeitos de pesquisa, dos instrumentos
utilizados e da forma de analise dos materiais coletados.

O processo de construcao, implementacdo e avaliacdo permanente deste percurso € um
exercicio de pensar sobre as diferentes interfaces e conexdes dos sujeitos envolvidos, do
contexto do qual eles fazem parte, das analises tedricas e das declaracGes analiticas que
surgiram.

As questdes objetivas e subjetivas inerentes ao processo de pesquisa em Educacdo se
mesclam, impondo a dialeticidade no caminho percorrido pelas pessoas que participaram
deste processo.

Portanto, este trabalho estd intimamente vinculado a uma perspectiva de pesquisa
qualitativa em educacdo, analisando os depoimentos de professores formadores de uma
universidade do Sul do pais. Visa conhecer opinides, pontos de vista ou representagdes sobre
o papel que desenvolvem junto aos futuros professores, nas atividades de praticas de ensino e
dos estagios, possibilitando, assim, a coleta de informagfes fundamentais para discussdo do
problema central a investigar, isto é, identificar os saberes de orientacdo que os professores
formadores utilizam em seus processos de orientacdo, nas disciplinas de Tutoramento e
Estagio, em um Curso de Licenciatura em Quimica, mediante suas condic6es de trabalho.

O cerne desta pesquisa volta-se para os professores formadores responsaveis pelos
estagios supervisionados, no sentido de analisar os saberes que mobilizam em suas condicdes
préprias de espaco e realidade profissional. Em fung&o disso, buscou-se conhecer experiéncias
brasileiras de grupos que desenvolvem atividades formativas interessantes de serem

investigadas, frente a tematica.
4.1 Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo 0s quatro professores formadores do Curso de
Licenciatura em Quimica de uma Universidade do Sul do pais, responsaveis pelas disciplinas

de Praticas de Ensino e pelo Estagio Supervisisonado (Tabela 4.1).
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Tabela 4.1. Dados gerais sobre os professores formadores:

Professores A B C D
Formadores
Tempo de 33 31 30 35
Magistério
(Anos)
Formacéao Licenciaturaem  Licenciaturaem Licenciaturaem  Licenciatura em
Inicial Quimica Quimica Quimica Quimica

Funcdo que  Prof. do Cursode Prof. Formador  Prof. Formador Prof. do Curso de

desempenha Quimica Curso de Curso de Quimica
Quimica Quimica
(2006 — 2007)  Coord. do Prog. Coord. de Museu
de Avaliacdo
Institucional
Titulacéo Quimico Quimico Quimico Quimico
(Bacharel e (Bacharel e
Mestre em Licenciado) licenciado) Mestre em
Educacao Educacdo Doutor
Mestre em Mestre em em Educacéo
Doutor em Educacéo Educagcéo
Educacao

O critério de escolha destes professores foi em funcdo de eles atuarem com estas
disciplinas, pois o foco de analise desta pesquisa sdo os professores formadores que atuam
diretamente com os alunos, nos processos de orientagdo das praticas e dos estagios.

Para garantir o sigilo deste grupo de professores, foi combinado que se utilizariam as
quatro primeiras letras do alfabeto (A, B, C, D) como referéncia para cada um deles, no
presente estudo.

Assim, a pesquisa de campo foi iniciada em novembro de 2006, investigando as
condicdes e os saberes de orientacdo utilizados por este grupo de professores, durante os
processos de orientacdo dos estagios, via acles tutorais empregadas mediante os estilos de
atuacéo docente adotados.
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A articulagéo entre as agOes tutorais e os estilos dos professores formadores delimitam
0s processos de orientagdo. A forma com que os professores explicitam seu trabalho e
organizam seus materiais também se tornou material de analise. S&o apresentados, a seguir:
a) 0s conceitos que levaram a opcdo de desenvolver uma pesquisa qualitativa em
educacéo;
b) a metodologia de leitura descritiva e interpretativa dos dados coletados e, por
fim,

c) ajustificativa do uso dos instrumentos metodoldgicos para a coleta dos dados.
4.2 O Trabalho Metodoldgico

O estudo qualitativo visa compreender 0s sujeitos na sua totalidade, exigindo do
professor a capacidade de enxergar as situacdes na sua complexidade. Assim, adotou-se a
visdo de Freitas (2002) para compreender o contexto no qual estes professores estdo inseridos
e buscar a visdo do todo e das particularidades.

Segundo Bogdan & Biklen (1982), a pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados
“predominantemente  descritivos”, contemplando descricbes de pessoas, situacdes,
transcricdes de entrevistas e de depoimentos, fotografias e outros tipos de documentos.

As caracteristicas da pesquisa abordagem qualitativa, apontadas por Bogdan e Biklen
(1994) e que sdo identificaveis na presente pesquisa, tem cinco atributos basicos:

1) A fonte direta de dados é o ambiente natural, sendo o pesquisador o seu
principal instrumento: valorizacdo da contextualizacdo em que os fatos
acontecem.

2) A investigacdo qualitativa é descritiva: € fundamental a descricédo
detalhada daquilo que precisa ser investigado, com profundidade de
analise.

3) O investigador se interessa mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos: conhecer e reconhecer aquilo que €
descrito e analisado de forma a contemplar o processo todo e ndo apenas
o resultado daquilo que foi feito.

4) O investigador analisa os dados de forma indutiva. O pesquisador néo
recolhe dados com a finalidade de confirmar hipoteses pré-concebidas.
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Isso ndo significa que ndo tenha sido utilizado um quadro tedrico que
oriente a coleta e a anélise dos dados.

5) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
significados que as pessoas atribuem a suas vidas, suas experiéncias,
motivacdes, crencas, valores, atitudes sé&o de fundamental importancia
nesse tipo de abordagem.

Szymanski (2002) destaca que a abordagem qualitativa propde a elucidacdo dos
complexos processos de constituicdo da subjetividade, diferentemente dos pressupostos
“quantitativos” de predicdo, descri¢do e controle.

Assim, o trabalho metodoldgico visa dar suporte as acGes do investigador, sendo o
caminho percorrido parte do processo de construir idéias e as refleti-las de forma permanente.

Nesse sentido, Rudio (1986, p.17) afirma que

0 método é o caminho a ser percorrido, demarcado, do comego ao fim, por fases ou
etapas. E como a pesquisa tem por objetivo um problema a ser resolvido, 0 método
serve de guia para o estudo sistematico do enunciado, compreensdo e busca de

solucdo do requerido problema.

O processo de pesquisa, sob esse viés, constituiu-se em esfor¢os de planejamento e
realizacdo da pesquisa para delinear um método adequado aos seus objetivos. Ludke & André
(1986;18) referem-se a abordagem qualitativa como aquela que “se desenvolve numa situacéo
natural, é rica em dados descritivos e tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de
forma complexa e contextualizada”. O enfoque qualitativo, segundo estes autores, responde a
questdes muito particulares e, sendo assim, preocupa-se com um nivel de realidade que nédo
pode ser quantificado; explora um universo de conhecimentos, experiéncias e significagoes
que se relacionam a um espacgo mais intimo de concepgoes e praticas.

Na mesma direcdo, Minayo (2000) chama a atencdo para o processo histérico em que a

pesquisa ocorre, com o0 seu dinamismo, provisoriedade e transformac&o proprios.

“0 objeto das ciéncias sociais € histdrico. Isso significa que as sociedades humanas
existem num determinado espaco [...] vivem o presente marcado pelo passado e
projetando o futuro, num embate constante entre o que esta dado e o que esta sendo
construido” (MINAYO, 1994; p .13).
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Essa conceituacdo nos leva a entender que, ao adotar a pesquisa qualitativa como critica
aos pressupostos e as ideologias, esta investigacdo educacional ndo a aceita como simples
método, mas como uma op¢do metodoldgica em que a pratica implica uma teoria e vice-versa.

E é assim que esta pesquisa foi realizada, acreditando que sdo as experiéncias e as
condigdes de vida que fornecem ao pesquisador elementos para a elaboracdo de conceitos e
analise das a¢des dos sujeitos da pesquisa e da instituicdo da qual eles fazem parte.

Neste contexto, as manifestacdes dos professores formadores sobre suas agdes tutorais
em relacdo as suas condicdes de trabalho, podem apontar elementos relativos aos saberes
constitutivos da docéncia e também podem apontar a forma com que orientam seus alunos,
correlacionando-as com os diferentes saberes na e para a construcdo de estilos de atuacéo,
frente ao trabalho que desenvolvem.

Como consequéncia, o conhecimento do universo onde o professor formador realiza as
suas agdes tutorais nas atividades de préaticas de ensino e de estdgio supervisionado é de
extrema importancia para a compreensao da formacao de seus saberes e, conseqiientemente,
dos seus estilos de orientagdo/supervisao dos estagios.

Para garantir uma analise profunda, correta e pertinente dos dados coletados, neste
estudo, utilizou-se a andlise de categorias que emergem dos estudos tedricos , do estudo da
realidade e da correlagéo entre eles.

Para tanto, foram utilizado os seguintes instrumentos de pesquisa:

a. Analise documental do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC);

b. Entrevistas semi-estruturadas com os professores sujeitos desta pesquisa;

c. Observacdo direta de alguns encontros desses professores com seus 0s
alunos;

d. Questionario para os professores;

e. Entrevista coletiva com os professores formadores, sujeitos desta

pesquisa

A Tabela 4.2. demonstra quais instrumentos foram utilizados para coleta de informacao,

o0 periodo da coleta e a interacdo com os professores formadores.
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Instrumento Periodo de Professores formadores
da pesquisade  realizacéo
campo
A B C D
Questionario  -Entregue no  Devolveuna  Devolvido Néo Néo
individual més de segunda na primeira entregou entregou
entregue em  dezembrode quinzenade quinzena de
ma&os 2006; janeiro de janeiro de
) 2007 2007
- Recolhido
em janeiro de
2007
Entrevista 14/08/2007 Esteve Esteve Esteve Né&o esteve
coletiva presente presente presente presente
Encontro/ 56, 06/08/06 07/08/06 07/08/06 08/08/06
Reunido 7/08/06
primeiros
contatos
Entrevista 14/03/07 14/03/07 12/03/07 16/03/07 16/03/07
individual
Material do 2°. semestre  Entregue aos Entregue aos Entregue aos  Entregue aos
plano de aula de 2006 alunosna 1. alunosna1® alunosnal1® alunos na 1%
aula do 2°. aula do 2°. aula do 2°. aula do 2°.
semestre de  semestre de  semestre de  semestre de
2006 2006 2006 2006

4.3 O Papel dos Instrumentos de Pesquisa.

A triangulacdo de dados na pesquisa qualitativa € um procedimento que visa fortalecer e

estabelecer conexdes mais precisas e coerentes dos materiais coletados e a analises dos

mesmos mediante o olhar investigativo sobre varios angulos.

Assim, utilizou-se a

triangulacdo dos diferentes instrumentos como elemento necessario, visando obter mais

coeréncia e concordancia possivel daquilo que é coletado e analisado de forma critica e

contextual.
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Entrevista semi-estruturada:

A escolha desse instrumento teve o interesse em propiciar a reconstituicdo de fatos,

acontecimentos e o relato de experiéncias de formacdo de professores no Curso de Quimica

privilegiando, portanto, a partir de roteiros semi-estruturados, obter informacgdes valiosas

contidas na fala destes professores.

Para isso, na entrevista coletiva realizada com os professores formadores (anexo 1),

apontamos 0s seguintes objetivos para sua aplicacéo:

a)

b)

c)

d)

delimitar os saberes docentes e de orientagdo que o0s professores precisam
mobilizar nas suas ac¢des tutorais junto aos alunos;

caracterizar o que eles realizam nas suas acdes de orientacdo dos estagiarios,
configurados com acdes tutorais;

refletir junto com eles as formas/estilos de orientagédo que cada um adota junto
aos seus alunos;

propiciar uma reflexdo conjunta sobre a supervisdo de tutoramento, no decorrer
destes anos;

apontar quais desafios e dificuldades eles enxergam para a continuidade da
proposta;

refletir possiveis encaminhamentos de como envolver mais os professores em
servigo, como reestruturar 0 grupo quanto ao tempo e as proprias condicbes de
trabalho.

Na organizagéo do roteiro de entrevista individual para os professores (anexo 2), 0s

objetivos que a nortearam forma:

a)

b)
c)

compreender alguns pontos importantes quanto a trajetdria pessoal e profissional
dos professores, nos processos formativos vividos no exercicio da docéncia;
conhecer as diferentes propostas de trabalho nas praticas de tutoramento;
entender como, quando e por que eles consideravam importante mobilizar os

saberes de orientacdo

Para Trivinds (1992;146), a entrevista “valoriza a presenca do investigador e também

oferece possibilidades para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade

necessarias, enriquecendo a investigacao”.
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Segundo Minayo (1994), a entrevista ndo significa uma conversa neutra, pois se
apresenta como meio de coleta de dados relatados pelos sujeitos do contexto investigado.
Entdo, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade, que
estd sendo focalizada, os professores-formadores responsaveis pelas atividades de pratica de
tutoramento e Estagio Curricular Supervisionados puderam contribuir com suas experiéncias,
com olhares para a na estrutura dos cursos e sistematizacdo das atividades que
consubstanciam a relagéo teoria e pratica.

Conforme assinalam Ludke e André (1986), a entrevista representa um instrumento
basico para coleta de dados e apresenta uma grande vantagem sobre outras técnicas, pois
permite a captagdo imediata e corrente da informag&o desejada.

Entretanto, Thiollent (1982) alerta que o entrevistador esteja atento ndo apenas ao
roteiro pré-estabelecido e as respostas verbais que ird obter ao longo da entrevista. E
necessario atentar-se para 0s gestos, entonacgdes e expressdes apresentadas pelo entrevistado.

Neste sentido, as entrevistas foram realizadas mediante o roteiro planejado, mas foi
reconhecida e valorizada uma série de outros fatores que interferem nas entrevistas, tais
como: gestos, expressdes, entonacoes, hesitaces e alteracbes de ritmo, pois “ndo é possivel
aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado como expressao da verdade ou mesmo do
que pensa ou sente o entrevistado” (LUDKE e ANDRE, 1986; 36).

As entrevistas realizadas nessa pesquisa foram gravadas em &udio, com os docentes
selecionados a partir dos requisitos estabelecidos, e apds a concordancia voluntaria dos
sujeitos. As entrevistas foram previamente agendadas, conforme a disponibilidade dos
entrevistados, sendo conduzidas em um clima cordial e interativo tendo a duracdo média de
duas horas.

Durante as entrevistas, os sujeitos da pesquisa falaram de suas historias profissionais,
dilemas enfrentados nos processos de orientar os alunos, a forma como desempenhavam seus
papéis, enquanto professores formadores, e 0s desafios que enfrentavam para terem condicGes
de orientarem bem seus alunos, futuros professores de quimica.

Quanto a forma de registro das entrevistas, estas foram realizadas durante os proprios
encontros através de anotacdes das idéias-chave. Logo apds a realizacdo das entrevistas,
realizou-se as transcricbes das fitas, evitando assim perder aspectos fundamentais.

Posteriormente elas foram transcritas e analisadas conforme a técnica de analise de contetdo.
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A utilizagdo dos dados coletados nas entrevistas se deu com o consentimento dos professores

entrevistados.

Anélise documental

A andlise documental constituiu uma técnica valiosa para complementar as informacdes
obtidas por meio das entrevistas, no sentido de conhecer, configurar, identificar, descrever e
analisar informacGes oriundas do contexto do Projeto Pedagogico do Curso de Quimica, mas
especialmente no projeto de Operacionalizacdo das disciplinas de praticas de ensino mediante
a adequacéo do curriculo a nova LDB. (anexo 8)

A idéia central é conseguir uma maior abrangéncia no que se refere a documentos que
podem ser analisados, observados ou coletados pelos pesquisadores, correlacionando-os aos
outros dados coletados pelo pesquisador. Assim, descaracteriza-se a analise documental como
sendo somente o procedimento para verificar documentos oficiais, ampliando-a para ser a
norteadora dos contextos investigados.

Contandriopoulos (1997; p.53) expde sobre a multiplicidade de documentos passiveis

de analise, assim como categorias de inser¢éo:

A atividade humana quase sempre deixa vestigios [...] Assim, por ‘documento’
entendemos toda fonte de informagdes ja existente, & qual um pesquisador pode ter
acesso. Entre a multiplicidade de formas que podem ter os documentos escritos,
podemos distinguir, em funcéo de sua fonte de difusdo, as seguintes categorias: 1) 0s
documentos oficiais, ou seja, aqueles que provém de governos ou de empresas (ex.:
organogramas, planos de trabalho, reparti¢des de tarefas); freqlientemente utilizados
pelos pesquisadores, estes documentos podem servir por exemplo, no caso de
estudos organizacionais em salde; 2) os documentos pessoais (ex.: correspondéncias
ou diarios intimos) [...] 3) a imprensa (incluindo, num sentido vasto, 0s jornais
periddicos e as publicacBes cientificas) que constitui uma fonte inesgotavel de
dados; 4) os documentos ‘utilitarios’ (ex.: catadlogos telefonicos, publicidade), que

podem igualmente ser utilizados em pesquisa.

Em funcéo disso, a analise documental tem o objetivo de coletar informacdes dos fatos
nos documentos, a partir de ocorréncias ou hipoteses. Para Gil (1999), os documentos se
destacam por subsidiar uma fonte estavel de dados, estando a disposicdo para serem
consultados diversas vezes, e também porque poderdo servir de base para que outros estudos

se tornem relevantes, promovendo a estabilidade dos resultados obtidos.
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A analise documental foi utilizada na pesquisa, portanto, para contemplar uma série de
informagdes vitais para o seu andamento, e complementando o conhecimento do contexto
estudado: interpretacdo da proposta pedagogica, da matriz curricular e dos ementarios das
disciplinas de Tutoramento em Prética de Ensino I, 11, Il e IV e Estagio Supervisionado.

Outros materiais analisados neste trabalho, foram os planos das disciplinas de
Tutoramento e Pratica de ensino I, 11, 11l e IV e Estagio Supervisionado dos professores
sujeitos da pesquisa, cujo objetivo era conhecer a proposta didatico-pedagogica dos

professores em cada disciplina, sua importancia e sequéncia formativa. (anexo 9).

Observacdes diretas e 0 uso do diario de campo como registro:

Com a finalidade de ndo perder informacdes valiosas e relevantes a pesquisa, foi
utilizado um diario de campo em todos os momentos de visita aos professores investigados,
com o intuito de registrar aspectos relevantes das situag0es presenciadas.

Ludke & André (1986) observam que se pode captar uma variedade de informacgdes que
ndo sdo obtidas por meio de perguntas, uma vez que as anotacdes do observador registram
subjetividades no contexto, embora elas representem apenas uma das visdes possiveis da
realidade investigada, pois esta é bastante complexa e estd em constante transformacéo numa
totalidade historica.

Minayo (1994; p.63).destaca que, no sentido de registro de dados, o diario de campo:

E um instrumento ao qual recorremos em qualquer momento da rotina do trabalho
que estamos realizando. Ele, na verdade, € um ‘amigo silencioso’ que ndo pode ser
subestimado quanto a sua importancia. Nele diariamente podemos colocar nossas
percepcoes, angustias, questionamentos e informagdes que ndo sdo obtidas através

da utilizagdo de outras técnicas.

Assim, o diario de campo possibilitou a garantia de maior confiabilidade no conjunto
das informac6es obtidas na coleta de dados, sendo pessoal e intransferivel. Contribuiu para a
coleta de detalhes que congregaram para a somatdria de variaveis relacionadas ao objeto de

estudo desta pesquisa. (anexo 10).

Questionarios:
O questionario € um instrumento de investigacdo composto por questdes apresentadas

por escrito a pessoas e que tem por objetivo propiciar determinado conhecimento ao
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pesquisador. Este instrumento é muito importante na pesquisa cientifica, especialmente nas
ciéncias da educacéo.

Um questionario € extremamente Gtil para recolher informacgéo sobre um determinado
tema. Deste modo, através da aplicacdo de um questionario a um publico-alvo constituido, por
exemplo, de professores, é possivel coletar informag¢Ges que permitam conhecer melhor as
suas lacunas, bem como compreender determinados aspectos referentes as praticas docentes.

Estes dados podem ser de natureza social, econémica, familiar, profissional, relativos
as suas opinides, a atitude em relacdo as op¢des ou a questbes humanas e sociais, as suas
expectativas, ao seu nivel de conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de um
problema, etc.

A aplicacdo de um questionario permite recolher uma amostra dos conhecimentos,
atitudes, valores e comportamentos. Deste modo, é importante levar em conta 0 que se quer e
como se vai avaliar, devendo haver rigor na selec¢do do tipo de questionario a aplicar, para
aumentar sua credibilidade.

Optou-se pela construcdo e aplicacdo de questionarios contendo perguntas mais
fechadas, para coletar dados de varias dimens6es dos professores formadores, sobre aspectos
das suas acOes e experiéncias profissionais.

De acordo com Gil (1999), o questionario ajuda a traduzir os objetivos especificos da
pesquisa, de forma que possa facilitar a obtencdo de informacdes. Nessa pesquisa, esse
instrumento foi aplicado para coletar dados referentes aos aspectos pessoais dos professores e
aqueles referentes a acdo profissional dos professores nos processos, de orientacdo que
desenvolviam juntos aos alunos.

Sendo assim, a organizacdo das perguntas do questionario entregue aos professores
tentou contemplar os seguintes aspectos: (anexo 3)

a) obter informacao sobre a formacao inicial dos professores;

b) conhecer com mais profundidade as diferentes experiéncias profissionais desses
professores;

c) conhecer o entendimento que os professores tinham sobre as acdes tutorais que
desempenhavam, os saberes de orientacdo que mobilizavam e os estilos de orientacdo que

adotavam.
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Organizacgao dos Dados e Categorias de Analise

A categorizacdo € uma forma de se expressar um pensamento, por meio da
representacdo de uma idéia, um conhecimento sobre alguma coisa significativa, que abarca
um conjunto de elementos provenientes de determinadas caracteristicas comuns.

Conforme Ferreira (2000), a unidade de registro pode ser um tema, palavra ou frase. O
documento serve como uma unidade de registro quando a idéia principal de um livro, um
relato, uma entrevista etc, € suficiente para o objetivo desejado.

Para Ferreira (2000) a categorizacdo pode ocorrer por meio da selecdo de alguns
critérios, tais como:

a) Semantico: temas;

b) Sintatico: agrupar verbos, adjetivos, pronomes;

c) Léxico: juncdo de palavras pelo sentido comum que possuem;

d) Expressivo: agrupar determinadas expressdes/perturbacgdes da linguagem , da escrita...

Para Bardin (1979), a categorizagao representa a passagem dos dados brutos aos dados
organizados, e pode ocorrer por duas maneiras:

a) baseadas em hipdteses tedricas, repartindo os elementos na medida em que sao
encontrados. E o procedimento intitulado por Bardin (1979; p.119) de “caixas”;

b) ou as categorias que surgem do processo e aparecem durante a analise do
proprio trabalho. E o procedimento intitulado, por ele, de “milhas”.

No caso especifico desta pesquisa, e utilizando as ideias de Bardin, inicialmente foram
elencadas as categorias por meio de hipoteses tedricas pelo seu valor semantico, isto €, temas
que podem vir a expressar idéias, concepgdes, sentidos e valores, mas concomitantemente
estas categorias transformaram-se, no decorrer da pesquisa, chegando nas categorias,
intituladas por Bardin, de milhas.

Estas categorias trouxeram resultados férteis, pois contribuiram com hipdteses novas
sobre a tematica, como também delimitaram com objetividade, subjetividade e fidelidade os
resultados obtidos.

No processo de analise foi necessario o desencadear de trés fases distintas:

Pré-analise: realizacdo de leituras sobre os materiais escolhidos, com organizacdo dos

elementos;
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Exploracdo do Material: codificacdo e organizagdo das unidades/temas; enumeragao
de idéias contidas nos materiais analisados; a escolha das categorias ou a apreensdo de novas
categorias;

Interpretacdo dos dados: agrupamento junto as categorias das falas dos entrevistados
e /ou de trechos significativos dos dados coletados.

Em vista disso, para a andlise deste material foi adotado o método de Andlise de
Conteldo, que consiste, segundo Franco (2005), em analisar a mensagem, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa figurativa, documental ou diretamente provocada, porque ela
expressa um significado e um sentido. Sentido que ndo pode ser apenas caracterizado pelo que
foi expresso pelo individuo, mas que carrega consigo as diferentes e variadas representacdes

que o sujeito tem de si.
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5. DECLARACOES, INTENCOES E REALIDADES: UM OLHAR SOBRE OS
DADOS COLETADOS

5.1 As condic¢bes de trabalho dos professores formadores

As condicg0es efetivas de trabalho sdo componentes fundamentais para compreendermos
as correlacOes entre os saberes de orientacdo dos professores, suas agdes tutorais e 0s seus
estilos de orientacéo.

Essas condicdes sdo compostas pelo espaco, tempo e historia deste grupo de professores
formadores, e é essencial para compreender a natureza desse trabalho e a pratica destes
professores.

Hargreaves (2004) afirma que aquilo que um professor faz e o porqué deste fazer esta
vinculado e merece ser compreendido dentro da comunidade de ensino e da cultura do seu

trabalho.

As culturas de ensino ajudam a conferir sentido, apoio e identidade aos professores
e ao seu trabalho, ou seja, “fisicamente os docentes estdo frequentemente sés nas
suas salas de aula, sem a companhia dos colegas, psicologicamente, nunca o estéo.
Aquilo que fazem, relativamente a estilos e estratégias de sala de aula, é afectado
fortemente pelas perspectivas e orientagcdes dos colegas com os quais trabalham
presentemente ou trabalharam no passado. (HARGREAVES, 2004; p.186)

Os professores agem em fungdo de um determinado contexto social, historico e cultural
e abarcam valores, crencas, habitos, normas e experiéncias provenientes desses ambientes. O
professor recebe influéncia do meio e interfere nesse meio.

Os professores estudados trabalham juntos ha anos e vivenciam uma proposta de
tutoramento em que os alunos e os professores contribuem significativamente com a formacéo
dos seus proprios pares. Eles afirmaram que atuam como profissionais da Educacdo de 25 a
35 anos, sendo que atuam na mesma universidade hd mais de 25 anos. Os professores
declararam que as disciplinas que lecionam hoje tém muita da influéncia recebida pelos seus
préprios professores formadores, que os incentivaram para a docéncia quando eles eram
alunos do curso.

A idéia que esta presente na fala dos professores sobre estagio € a de que esta atividade

curricular deve propiciar momentos de aprendizagens sobre a docéncia e que os alunos
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deverdo mobilizar conhecimentos adquiridos no decorrer do curso. Os professores organizam
seus atendimentos aos alunos realizando reuniGes semanais.

Ao serem questionados sobre as condicdes de trabalho e os desafios dessa proposta,
ficou clara a necessidade de terem mais tempo para discutir, refletir, analisar e redimensionar

0 proprio processo vivenciado enquanto grupo.

O maior problema é conseguirmos tempo para conversarmos com mais frequéncia.”
(Professor A, entrevista coletiva)

Temos dificuldade de horérios disponiveis para reunido com a presenga de todos.
Acho um problema conseguirmos interagir com os professores que atuam com as
disciplinas pedagdgicas, pois eles dao aulas para varios cursos de licenciatura e cada

um possui atendimentos e realidades diferentes. ( Professor B, entrevista coletiva )

Ha alguns anos atras, os professores responsaveis por estas disciplinas tinham mais
tempo para discutirem, assistirem as aulas dos seus colegas, planejarem conjuntamente as
atividades, refletirem sobre o processo vivido.

Isso qualificava os processos de ensino e aprendizagem nao apenas dos alunos, mas
também, e com igual importancia, os processos de ensino e aprendizagem dos proprios

professores.

Posso afirmar que sempre tentamos nas oportunidades que tivemos de discutir sobre
0 ensino de quimica, questdes pedagdgicas..., processos de ensino e aprendizagem
em quimica...elas foram decisivas. Temos exemplos de professores que antes eram
resistentes a estas questoes hoje estdo mais abertas e nos ajudam . A idealizacdo que
estes professores fazem do novo trabalho e muito positiva (Professor A, entrevista

coletiva)

Isso nos reporta a idéia de Cunha (2002) que explicita que no ensino superior os saberes
dos professores séo atingidos pela estrutura de poder que permeia as profissoes e delega a elas
status e valor. Assim, sdo valorizados na universidade os saberes que estes professores
precisam desenvolver e mobilizar enquanto pesquisadores e nem tanto como docentes.

Segundo esta autora, 0 componente da docéncia

recorre a muitos saberes, tanto os que o professor constroi na sua historica
experiéncia de trabalho como os que se constituem a partir das politicas
contemporaneas ao seu exercicio profissional. Essas multiplas influéncias e energias

fazem oscilar as fungdes de emancipagdo e regulacdo que constituem
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fundamentalmente o0s processos educativos produzidos pela modernidade na
sociedade ocidental (CUNHA, 2002; p.46)

Nesta analise, € pertinente percebermos que o fato de a universidade em que os sujeitos

atuam ter reduzido as horas de atividades e atendimentos dos professores formadores junto

aos alunos, aponta uma readaptacéo ao contexto ndo mais ideal da proposta, na medida em

que manté-la na integra exigiria mais tempo, reflexdo coletiva e transformacéo e emancipacao

deste processo.

No inicio eu tinha 14 horas de aula e 16 para preparacéo e trabalho junto a isso. Hoje
eu tenho 20 horas aulas e 10 horas pa planejamento.” ( Professor B, entrevista
coletiva)

A PUC fechou a contratagdo de professores. Quando pudermos contratar temos
nomes para indicar que vieram e vem estudando essa proposta conosco. ( Professor
A, entrevista coletiva)

Deveriamos ter um horario semanal para que a gente tivesse como discutir essas
questbes nos debrucando sobre esses dados .Nos temos muitas idéias muito material
mas pouco tempo para trabalhar em cima dele.” ( Professor C, entrevista coletiva)

*“ Ja tivemos momentos em que tinhamos mais de 30 escolas envolvidas. Como tem
um ndmero grande de escolas e alunos envolvidos, como visitar todos? Néo temos
tempo de visitar as escolas e tem a questdo de deslocamento e dos horarios de 0s

professores nos receberem. ( Professor B, entrevista coletiva)

O fato desses professores trabalharem e refletirem sobre a proposta e a prépria préatica

docente adotada, constituiu um componente vivo de pesquisa, mas que nao é valorizado

inclusive pelas politicas publicas brasileiras. Este objeto de pesquisa ndo encontra chao fértil

numa investigacdo que correlaciona diferentes areas de conhecimento e a préatica pedagdgica

dos professores universitarios vinculadas a elas.

Concordo que temos que rever este nosso projeto atual. Precisamos de tempo para
estudar e dar uma nova direcdo. NOs sabemos o que precisamos melhorar, mas
também essa mudanca deve estar em cons6nancia com a realidade do professor na
escola. O que nos, professores formadores precisamos para redimensionar o projeto

é tempo. (Professor A, entrevista coletiva)

Outro aspecto sobre o qual os professores refletem é o envolvimento efetivo dos

professores das escolas. Reconhecem que eles mesmos ndo conseguem estabelecer vinculos
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mais efetivos e permanentes de verdadeira colaboragéo interinstitucional e o fato de ndo terem
disponibilidade de tempo e auxilio financeiro da instituicdo agrava ainda mais este quadro.

Isto fica muito bem explicitado na fala destes professores:

Eu oriento oa alunos em TPE | que encaminhem o projeto junto a escola, que
desenvolvam uma atitude de mais autonomia. E converso muito com os professores
em servigo. Algumas vezes nos falamos por telefone, mas sempre estamos em
contato. (Professor C, entrevista individual)

A maior dificuldade ¢ manter contato com os professores das escolas Tanto eles
como noés, docentes da universidade, trabalhamos muito, sendo dificil contatos
frequentes. Por isso, esse contato se da por meio dos estagiarios. ( Professor B,
entrevista individual )

Os nossos alunos estdo atualmente muito espalhados nas escolas e temos um
namero grande de alunos fazendo estes trabalhos nas escolas. O professor da escola
recebe 0 nosso projeto, mas uma coisa é ele ver o projeto e a outra € ele sentir na
pratica. Porque eu digo isso se o professor que ler este projeto for mais tradicional
ele vai ler aquilo numa perspectiva e se outro professor for mais avancado ele fara
uma outra leitura . O limite disto é o proprio limite que o professor tem sobre ensino
— aprendizagem, como se d& a formag&o dos estagiarios sobre estagio. ( Professor A,

entrevista coletiva)

Entretanto, um professor salienta a necessidade de trabalhar as adversidades inerentes a
formagdo e aponta que o desenvolvimento de saberes para atuar neste quadro também indica o
desacomodar do proprio professor formador.

As escolas, campo de estagio, sdo na sua grande maioria publicas e estdo bastante
sucateadas com graves problemas de falta de professores, equipamentos, recursos materiais e

humanos. Alunos com graves problemas de aprendizagem, psicoldgicos e econémicos.

As escolas publicas sdo as que oferecem mais espaco de estagio. Nesse caso, ha
dificuldade de infra-estrutura. Outro problema é a atitude de varios professores que
ndo tém interesse de fazer avancar a educacdo, a escola e a aprendizagem dos
alunos. Temos que lidar com esse contra-exemplo problematizéa-lo e tentar superar

essa atitude na formag&o de nossos professores. ( Professor A, entrevista coletiva)

A idéia aqui ndo é culpar os professores das escolas, mesmo porque atras deles ha as
politicas publicas, os baixos salarios, a formacao profissional insuficiente, a falta de condi¢Ges

de trabalho, falta de estrutura de coordenagdo e acompanhamento pedagdgico.
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Escolher contetdos ; promover aulas praticas, chamar a atencdo dos alunos; falta de
materiais ; falta de comunicacdo da direcdo com os estagiarios; falta de tempo para
trabalhar as aulas; excesso de atividades extra-curriculares, falta de laboratério; falta
de interesse dos alunos no inicio dos trabalhos, alunos com dificuldades de

aprendizagem (Professor A, entrevista individual)

Essa idéia é apontada pelo professor formador que explicita as dificuldades que os
alunos enfrentam no dia-a-dia da escola em que fazem estagio e de como ele, como professor
formador, precisa saber e desencadear um olhar investigativo do proprio aluno sobre o
contexto da escola .

Neste breve panorama das condigdes de trabalho desses professores, € possivel perceber
como 0s encaminhamentos aos alunos ocorrem, e sdo sugeridos quais elementos acabam

sendo mais significativos e viaveis de serem realizados nesses momentos de orientacéo.
5.2 Saberes de Orientacdo dos Professores Formadores

As categorias elencadas nesta pesquisa surgiram da articulagcdo dos referenciais tedricos
estudados e das reflexdes que se seguiram as provenientes das analises dos dados. Assim,
optamos em realizar as analises por categorias, explicitando nos dados coletados a fala e as
declaragGes orais e escritas dos sujeitos dessa pesquisa.

Definimos cinco categorias chave de saberes de orientacdo, conforme a Tabela 5.1.



Tabela 5.1. Categorias-chave de saberes de orientacdo identificadas neste trabalho.

Categoria Idéias -Chave

Dialogicos e afetivos Relacionamento Interpessoal

Auto-formagéo e auto—organizacao baseados na reflexéc Auto-organizacdo

permanente

Acdo Colaborativa Parcerias colaborativas
Técnicos-cientificos e pedagdgicos Conhecimentos acerca de uma determinada
nas areas de conhecimento area e suas interfaces

Processos tedricos e praticos da aprendizagem sobre a pedagdgicos sobre a concepgdo sobre como

docéncia
os alunos aprendem
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Saberes dialdgicos e afetivos:

E fundamental existir a capacidade de estabelecer agbes dialdgicas em que haja
comunicacdo entre os sujeitos, apesar das diferencas de idéias, opinibes e conhecimentos
frente as situacdes. Isso envolve a capacidade de saber ouvir e problematizar aquilo que o
aluno traz, em termos de idéias, percepcdes, valores e crencas, desencadeando um ambiente
de acolhimento ao aluno no qual seja possivel superar aspectos determinantes para sua
formacéo.

Os saberes incluidos nesta categoria envolvem a capacidade de estabelecer relacdes, por
meio de um clima afetivo-relacional, ancorando suas bases naquilo que Alarcdo e Tavares
(1987) ja apontavam como elemento fundamental nos processos de orientagdo envolvendo
professores e alunos.

Ao encontro dessas idéias, os professores formadores abordam a importancia da
construgdo de um ambiente que possibilite a comunicacdo, e estimule a capacidade de
aprender a ouvir mais; prestar mais atencdo a linguagem verbal e ndo-verbal, fazer perguntas
que levem ao pensar, dialogar, refletir e estar presente, de fato, nos processos formativos dos
seus alunos. Isso fica mais claro na fala de um professor ao responder o questionario e ao ser

entrevistado, afirmando o valor do dialogo e do afeto nas inter-relacbes com os seus alunos.

Eu acredito que eu tenha que desenvolver o ‘ saber ouvir’. Eu me percebo como um
professor-tutor ouvinte e, claro, junto a isso, um promotor da reflexdo a partir dos
materiais, questdes, questionamentos que os alunos trazem. (Professor A,
questionario)

O processo tem de ser muito reflexivo e dialogado. As vezes basta eu perguntar a
eles 0 que aconteceu na semana, e pronto! A aula acontece. (Professor A, entrevista
coletiva)

Meu relacionamento profissional e pessoal com os alunos se estabelece num dialogo
e é encharcado de afeto. Entendo que os alunos aprendem falando e eu ensino
ouvindo, num clima de muito respeito e sem preconceitos. (Professor A,

questionario)

Ja outro professor € mais enfatico ao exigir dos alunos um posicionamento frente aos
professores no campo de estagio. Segundo este professor, o importante € que o0s alunos parem
de reclamar do contexto escolar da falta de motivacdo e de interesse dos professores das
escolas e o0s ajudem, tornando-se pessoas que possam contribuir positivamente com a

melhoria das relagdes pessoais e dos proprios processos de aprendizagem.
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Questiono os meus alunos, que vém com aquela discussdo que o professor da escola
nédo abre espacgo para eles. Que as aulas desses professores ndo séo boas. Falo isso,
pois quando indago qual é a atitude deles frente a isso: eles dizem que ndo fazem
nada; Ai tento explicar que sdo eles que precisam interagir, estudar os contetdos que
estdo sendo trabalhados e quem sabe contribuir com este professor.(Professor B,

entrevista coletiva)

E interessante percebermos aqui que o processo de comunicacio exige a dialética do
pensar e do agir, provocando nos alunos a construcdo de relagdes interpessoais que valorizam
o trabalho do outro com olhar critico e contextual, a partir de onde o professor esta e como ele
vive a docéncia.

Ha também a valoracdo do estar junto aos alunos. A atitude deve ser como se todos
estivessem no mesmo time e, apesar dos conflitos inerentes as situagdes vivenciadas, o
respeito, a confianca mutua e a responsabilidade ndo seja via de mdo Unica. Ao encontro
destas idéias, NOvoa (2006 p.35) ja alertava para o fato de que *“o trabalho do professor
depende da colaboracdo do aluno: um cirurgido opera com o doente anestesiado e um
advogado pode defender um cliente silencioso, mas o sucesso do professor depende da
cooperacéo ativa do aluno”

Ao refletirmos sobre esta categoria, percebemos a importancia do dialogo e do afeto nos

processos relacionais entre o professores e 0s seus alunos.

Quando o aluno traz dificuldades, problemas, tento ajuda-lo, auxilia-lo. Tento estar

com o aluno. Estar presente junto a ele! (Professor C, entrevista individual)

Estar presente, preocupar-se com o desenvolvimento integral dos alunos, estar aberto,
sem atitude preconceitosa, parece apontar um caminho em que 0s conhecimentos podem

adquirir maior e melhor significado e importancia na vida de quem ensina e de quem aprende.

Efectivamente, para que o processo da supervisdo se desenrole nas melhores
condicBes é necessario criar um clima favoravel, uma atmosfera afectivo-relacional
positiva, de entreajuda, reciproca, aberta, espontanea, auténtica, cordial, empatica
entre o supervisor e o professor. Estes tém que colocar-se numa atitude semelhante a
de colegas, numa atmosfera que Ihes permita, porém, estarem a disposicdo um do
outro, usando o méaximo de recursos, de imaginacdo, de conhecimentos, de
técnicas,de estratégias de que cada um é capaz, a fim de que os problemas que
surjam no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e nas proprias actividades
de supervisdo sejam devidamente identificados, analisados e resolvidos.
(ALARCAO e TAVARES, 1987; p. 68)
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A acdo tutoral nestes momentos se configura de forma um tanto diferenciada, pois cada
professor formador estabelece um clima relacional afetivo que potencializa momentos de
desenvolvimento e aprendizagem.

O professor A coloca a importancia de abrir um espaco para os alunos falarem mais,
tendo ele mesmo que se calar para que haja mais momentos que facam aflorar ddvidas e
angustias. Ja o professor B aponta a necessidade de falar mais nestes momentos, para
contribuir com um maior nimero de informaces e experiéncias

Estar atento as reais necessidades dos alunos e ajustar as acdes docentes a partir destas
necessidades, & um caminho que fortalece os lacos afetivos e as relagBes entre o professor e
os aluno, pois o professor ndo ignora nem despreza o ndo saber do aluno, mas cria
possibilidades para que eles possam superar as dificuldades, aprendendo a partir delas.

Este apoio consiste no processo de “apuntalamiento” defendido por Fieller (1990) em
que o professor ajuda diretamente o aluno fazendo com que ele melhore os seus proprios
conhecimentos e redimensione seus pensamentos.

Esta capacidade docente exige ndo apenas os saberes pedagdgicos, mas também os

saberes da psicologia ou, como um professor salientou, os saberes psicopedagdgicos.

Eu vejo que é muito forte os saberes que temos que ter no campo da psicologia.
Temos que trabalhar com questdes afetivas, emocionais e, ai, avaliando, penso que
precisamos ter saberes psicopedagdgicos, pois, penso que muita coisa esta centrada

ai. ( Professor A, questionario)

Neste caminho, captar os interesses dos alunos e sua atencdo, estimular o pensar e o
fazer e dar seguranga séo elementos que contribuem para que o aluno adquira mais confianca
nele mesmo, evitando distragdes, desligamentos e desinteresses.

Segundo Carreno et al (2001) as relagOes interpessoais que o professor estabelece com
os alunos nas acdes tutorais sdo fundamentais para a construcdo de um clima que favoreca o
ensino e a aprendizagem.

Para tanto, é importante o desenvolvimento de qualidades docentes como a empatia; a
maturidade; a sociabilizacdo e a responsabilidade, como elementos que, por um lado,
promoveriam uma relacdo amistosa, afetiva, mesmo em situacdes conflitivas, como também
oportunizaria o dialogo , o respeito e a co-responsabilidade de todos no processo vivido.

As atitudes que poderiam derivar destas qualidades apontariam: o respeito e a confianca
no aluno; o atendimento e a adaptacdo do aluno na situacdo vivenciada; a tolerancia com os

processos de aquisicdo de novas informacgdes e conhecimentos; o desencadear da curiosidade
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para o aprender e a sensibilidade para entender, escutar e perceber os problemas e as
situacoes.

As atitudes que favoreceriam o0s processos de oreintacdo seriam segundo Carreno et al
(2001; p. 161) :

a) - Ser afetuoso, sem ser superprotetor;

b) - Ser tolerante, sem ser débil;

c) - Mostrar-se seguro, sem ser arrogante;

d) - Ser atento;

e) - Possuir um espirito jovem, sem deixar de ser adulto;
f) - Ser amigo, sem deixar de ser educador;

g) - Ter autoridade, sem autoritarismo;

h) - Saber valorizar em momento adequado;

1) - Educar e ensinar

Nesse processo dialdgico, as idéias, os pontos de vista, as formas de pensamento e as
experiéncias de os professores e alunos, oportunizando o exercicio do pensar e da propria
metacognicdo, gerando a aprendizagem por meio da mediacdo dos conflitos. A partilha dos
significados, mediadas pela linguagem, gera a colaboracdo no trabalho de tutoramento junto
aos diferentes grupos.

Uma sala de aula que propicia um espaco interativo de didlogo, em complexidade
crescente, realiza o papel do professor e do aluno. O professor torna-se tutor do processo de
construcdo dos conhecimentos e dos seus significados em parceria com o0s alunos,
problematiza o contexto escolar e social, via grupos colaborativos e cooperativos.

Um professor explicita que tenta adotar um estilo de cooperagdo com os alunos pois,
segundo ele, todos devem praticar acdes que exijam responsabilidade, co-participacdo e

intervencdo e visem a melhoria das questdes problematizadas.

Sou muito pratica. Cada trabalho que eu fago, eu tento sempre leva-lo para
contribuir com as necessidades apresentadas pelas escolas. Meu estilo é sempre de
trabalhar a pratica em problemas reais. Eu tento fazer este aluno interagir, participar,
envolver-se com as questdes que estamos estudando na escola. Quando o aluno traz
dificuldades, problemas tento ajuda-lo, auxilia-lo. Tento estar com o aluno. Estar

presente junto a ele. (Professor C, entrevista coletiva)

Eles devem desempenhar uma acdo docente tutoral que possibilite aos futuros

professores darem orientacdes profissionais e, também, na mesma medida, educativas.
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Eu acredito que todo professor universitario deve ser um orientador, pois 0s
professores formadores tem papel fundamental, pois todos devem orientar seus
alunos no processo de pensar, de construir idéias, de refletir e de saber fazer a
diferenca como quimicos e ou como professores de quimica. (Professor C, entrevista

coletiva)

Acreditamos que as acgOes educativas explicitadas por meio da fala e da acdo dos
professores formadores partam da premissa de que o processo formativo do futuro professor
de quimica deve ocorrer atraves do desenvolvimento de uma atitude de co-responsabilidade
destes alunos na construcdo identitaria dos saberes pré-profissionais, pois na medida em que
eles se depararem cada vez mais cedo com 0 contexto escolar, maior serd sua
responsabilidade pela sua propria formacdo de futuros professores de quimica.

Azevedo (2007) assume uma visdo freiriana da “comunicacdo dialégica” como um
elemento imprescindivel no processo de comunicacdo dos professores entre si e destes na
interagdo com seus alunos.

E bastante claro o valor que estes professores ddo as relag@es entre professores e alunos.
Cada professor formador busca desempenhar esta inter-relacdo, visando estabelecer um clima
de dialogo e de respeito matuo. Mas, apesar das caracteristicas pessoais, todos os professores

estabelecem uma nitida valoragdo deste saber na dindmica das agOes tutorais desenvolvidas.

Saberes de auto-formagcéo e auto-organizacdo baseados na reflexdo permanente.

Este saber refere-se a capacidade de atuacdo pro-ativa durante o proprio processo
formativo com responsabilidade, reflexdo e emancipacgéo, resultando no redimensionamento
da acdo profissional para superacdo dos desafios da docéncia.

Segundo Azevedo (2007), os saberes sobre auto-organizacdo se constituem no pano de

fundo do corpo de saberes dos professores. Constituem-se dos seguintes elementos:

coeréncia entre 0 método de estudo (como aprender) e 0 método de como ensinar;
necessaria consciéncia do professor sobre o que se sabe a respeito do conteido que
pretende ensinar a importancia da delimitacdo do problema de ensino e da precisdo
dos objetivos; conducdo dos professores a adogdo de uma postura investigativa
sobre sua pratica; condugdo dos professores a reflexdo coletiva sobre as acGes
realizadas em comum; ado¢do de indicadores para avaliar a qualidade das acGes
planejadas e dos seus resultados; adocdo de registros coletivos na socializacdo das
decisdes tomadas coletivamente. (AZEVEDO, 2007; p 191)
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Assim, estes saberes abarcam um rol de conhecimentos, habilidades e atitudes que
capacitam os professores formadores a organizar e organizar-se, como condi¢cdo necessaria
para repensar o trabalho escolar e o proprio trabalho profissional.

Este grupo de professores utilizou muitos dos saberes pré-profissionais aprendidos
durante sua formacdo inicial. Destaca-se, por isto, a importancia que alguns professores
formadores tiveram na vida deles.

Outro elemento importante é que, por serem colegas ha& mais de trinta anos, ha um
clima de ajuda, respeito mutuo e didlogo significativo. Desta forma, eles acabaram se
tornando tutores na vida profissional um do outro. Os saberes profissionais, que eles foram
construindo nesses anos todos, sao fruto das suas proprias trajetorias individualizadas e depois
coletivizadas com os seus colegas.

Apesar dos anos de experiéncia docente, é interessante notar o quanto suas experiéncias

pré-profissionais foram determinantes da sua acéo reflexiva atual.

Entretanto, conheci, durante a minha graduacdo, 6timos professores que me
ensinaram muito. Eu conheci o professor D numa escola particular. Ele era professor
I4 e nés chegamos a trabalhar na mesma escola juntos. Conhego o professor D ha 36
anos E ele foi muito importante para a minha formacdo. (Professor A, entrevista

individual)

Alguns dos seus professores formadores foram extremanentes importantes nos seus
processos de construcdo identitaria, pois ensinaram saberes docentes que eles incorporararam

nas situacdes vivenciadas, no decorrer das suas trajetdrias pessoais e profissionais.

Tive um excelente professor formador. Ele inclusive escreveu livros sobre o ensino
de quimica. Ele foi meu professor e ele era um professor diferente. Ele dava espaco
para que fizéssemos coisas também diferentes. E ndo posso esquecer pois ele foi
também meu professor orientador de estagio. Fizemos inimeros projetos juntos e
acabei sendo professor da disciplina que este professor lecionava para mim

(Professor A, entrevista individual ).

Durante os anos de convivéncia profissional desses professores, houve muitas
discussdes envolvendo o ensino de quimica, huma perspectiva de formacdo de professores
que fugia da racionalidade técnica e foram ganhando vida nos proprios processos de reflexé@o

coletiva que o grupo realizou.
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Todos apresentam preocupagdes sobre sua acdo docente e 0 quando ela pode de fato
contribuir, ndo s6 com a formacdo do professor de quimica, mas, principalmente com a
formacéo integral do individuo.

Ao serem indagados sobre aquilo que precisam ser, saber e saber-fazer para
contribuirem com a fomagdo dos futuros professores de quimica, apontam aspectos que, de
uma certa forma, expressam saberes de auto-formagéo e organizacdo permanente do trabalho

que desenvolvem, tais como:

Eu, como professor formador, preciso saber os conhecimentos especificos, saberes
da prética profissional e redimensionar os saberes que construi na vida profissional
e pessoal. Preciso ouvir mais do que falar, deixar que meus alunos se constituam
pessoas diferentes de mim e ndo imp6r meu jeito de fazer e pensar coisas. Penso que
a linguagem é a grande mediadora que possibilita a interacdo do professor com 0
aluno, ser aberto ao dialogo, ter uma atitude reflexiva sobre minha agdo por meio de
uma atitude de inquietacdo frente ao que é feito ou posto e buscar desenvolver um
processso auto-formativo tanto comigo quanto para o outro. Eu preciso saber fazer
acontecer a quimica, saber ensinar quimica e fazer tudo isto de forma critica,
construindo este fazer diariamente. (Professor A, questionario)

Como concretizo a¢fes que penso serem importantes. Meus alunos precisam ser
bons professores para saber ensinar quimica, mas sera que eu Sei ensinar quimica
para que eles consigam realmente entendé-la e aplica-la? Séo estes questionamentos
que eu quero saber fazer comigo mesma e com eles. Preciso ser criativo para
conseguir ensinar quimica de forma que os meus alunos aprendam. Preciso ter
dominio de contetidos da quimica e tenho que ser um bom quimico. Precisam saber
ensinar boas aulas Ser coerente. Junto ao meu discurso, tenho que ter acdes

coerentes. (Professor C, entrevista individual)

Esses professores apontam, em vista disso, aquilo que precisam desencadear como
professores orientadores, tentando contribuir com a formacéo dos seus alunos, por meio de
conhecimentos, habilidades e atitudes para que haja, assim, ressonancia na formagdo dos
futuros professores.

Os processos de orientacdo destes professores caminham para a tentativa do
desencadeamento, nos futuros professores, de mudanca de atitude frente o conhecimento, a
realidade, o contexto escolar, o contexto universitario, as rela¢fes interpessoais e
intrapessoais estabelecidas nesse percurso e a real interacdo desses alunos, nesses diferentes

espacos.
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Eu penso sobre as coisas 0 tempo inteiro e isso alimenta a criatividade e gostaria que
0s meus alunos tivessem esta atitude questionadora sobre as situacdes e as coisas.
Minha funcgdo como professor formador é desacomodar, é fazer com que os alunos
ndo fiquem estagnados, mesmo quando possuam bons questionamentos e atitudes.E
por isso que tento possibilitar o desenvolvimento do pensamento. Ndo ha erro, na
verdade ha questinonamentos, duvidas, questdes. O erro € uma oportunidade para

aprender. (Professor A, questionario)

Apesar desta afirmacdo do professor A ser relevante, é preocupante se a busca pela
autonomia do aluno ocorrer pela falta de uma real parceria entre professores formadores e
professores em servigo. Segundo as reflexdes dos professores, as acdes tutorais que eles
utilizam voltam-se basicamente para lancar os futuros professores no contexto escolar,
visando a introjecdo em sua formacdo da realidade escolar que precisa ser, verdadeiramente,
problematizada.

E extremamente dificil estabelecer as relagdes entre as realidades, se os professores
formadores nédo vivenciarem o cotidiano do ensino de quimica no ensino médio, como
docentes e também como professores que vivenciam junto aos professores em servigo 0s
desafios de se ensinar.

O langar-se no contexto escolar, tanto os professores formadores como os futuros
professores, passam pela vivéncia de saberes investigativos, que os auxiliam a conhecerem de
fato tal realidade e a organizar os elementos fundamentais para a compreensdo daquele
contexto e da contribuicdo destes sujeitos no universo educativo.

Para Zeichner (1993), a pratica reflexiva refere-se a tudo o que acontece dentro de um
contexto escolar, em uma comunidade: como é desenvolvido o ensino, a aprendizagem e 0
entendimento do préprio contexto das atividades que |4 sdo desenvolvidas. O professor
desempenha seu trabalho de acordo com seus objetivos, propdsitos, com seu conhecimento e
contribuindo com sua a¢do, propondo um trabalho mais rico e construtivo.

H& muitos professores se aperfeicoando, buscando atingir um nivel maior de
conhecimento para inovar sua pratica, contribuindo para qualificacdo de seu trabalho,
refletindo sobre sua experiéncia, indagando constantemente que saberes incorporam em sua
pratica: 0 que quer atingir, por que, para que, para quem, como desenvolver seu trabalho
pedagdgico.

Zeichner (1993) analisa que a reflexdo tambem significa o reconhecimento de que o
processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor, no melhor

dos casos s6 podemos preparar os professores para comegarem a ensinar.
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Se observarmos com maior profundidade, os alunos comegam a entender que a pesquisa
faz parte da vida de todo professor que quer intervir na vida dos seus alunos, conhecendo-os
de fato através de situacdes Unicas. Quebra-se o paradigma de que a pesquisa se da apenas no
ambito do bacharelado, para a formacao de pesquisadores.

Com isto, institucionaliza a pratica reflexiva do professor formador, que ao pesquisar a
sua propria intervencdo docente no processo formativo desencadeia os saberes de auto
formacéo e também de auto-organizacéo do trabalho docente.

Neste grupo de professores analisados, sdo perceptiveis as atitudes que apontam uma
acdo tutoral que analisa cada aluno na sua integralidade. E como se a todo momento eles
estivessem preocupados em enxergar além daquilo que os alunos realizam no contexto da
escola. Os encontros de trabalho sdo marcados desde o inicio como espacos coletivizados de
discussao e analise.

Um professor formador destacou um aspecto muito interessante nas suas acOes
docentes, enquanto tutor dos seus alunos de desenvolver a atitude de se manter alerta aquilo
que os alunos dizem e a0 mesmo tempo propiciar espaco para que eles falem sem medo de se
expdr. “o aluno precisa se sentir a vontade para fazer colocacgdes, fazer perguntas sem medo
de represarias.” (Professor A, entrevista individual).

Outro professor formador colocou um aspecto muito relevante sobre a capacidade que
teve de desenvolver sobre o ato de ouvir, haja vista que tinha dificuldade de controlar seu

discurso para abrir espago para que o aluno se colocasse mais em cena.

As vezes percebia que tinha falado mais do que ouvido. Falava sobre minhas
experiéncias docentes com os meus alunos do ensino médio e ndo havia aberto
espaco para os alunos estagiarios se colocarem frente suas prdprias experiéncias.

(Professor B, entrevista individual)

A acdo tutoral deste formador esta em abrir espaco na aula para que o aluno se coloque
e trabalhe de forma responsavel suas obrigacGes, tanto no a&mbito da universidade, como na
escola que o recebe, pois quando ha espacos para reflexdo e andlises, o professor precisa
desenvolver, também, saberes que auxiliem os alunos na resolucdo de conflitos pessoais,
emocionais, psicologicos, afetivos e cognitivos, para que possam ensinar 0s proprios alunos
envolvidos na disciplina.

Quando os professores formadores retrataram suas experiéncias e 0s saberes que
mobilizavam na acdo de ensinar e de orientar os seus alunos, as narrativas apontavam que 0S

saberes da profissdo caracterizavam-se por serem saberes sociais, pragmaticos e existenciais.
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Tardif (2000) ja apontava este aspecto, na medida que o professor vai-se constituindo no
decorrer da sua prépria vida e das experiéncias vivenciadas em diferentes fases e contextos
sociais.

No6voa (2006) aponta que ha trés grandes dilemas que envolvem a profissdo docente: a
comunidade em que o docente estd inserido; a autonomia de se colocar e trabalhar como
profissional e, por ultimo, o conhecimento que este profissional precisa construir, mobilizar e
redimensionar no exercicio da sua profisséo.

Se analisarmos a acdo destes professores formadores. perceberemos que, durante anos,
esses dilemas fizeram e ainda fazem parte da prépria trajetéria de sua vida pessoal e
profissional. Os saberes docentes que eles mobilizam no exercicio da docéncia e da
orientacdo tem como forca desencadeadora os saberes que Ihes permitem olhar para fora e
para dentro de si mesmos.

Faria (2006) destaca a figura do professor como mediador da aprendizagem, e que deve
envolver-se com os alunos, interagindo com eles de forma responsavel, sistematica e coerente,
e ndo mantendo uma postura distante e superior frente o conhecimento. Esta maneira de agir
como professor ndo se enquadra com as exigéncias do docente atual. Nesta perspectiva, a

autora:

Enfatiza a necessidade de interacdo comunicativa em todas as situacfes de
aprendizagem, pois ndo é, por exemplo, a pratica e o estagio que, por si s6s, levam a
aprendizagem, mas a discussao sobre essas vivéncias praticas que se constituirdo em
aprendizagens verdadeiras (FARIA, 2006, p.83).

Assim, os saberes apontados por NOvoa (2006) o saber organizar e saber organizar-se e
saber analisar e saber analisar-se no contexto escolar ndo parecem ter sido tdo profundamente
desenvolvidos por esses professores, pois as questdes que envolvem este aspecto continuam
sendo um ponto nevralgico na proposta do curso e na sua prépria acao tutoral .

Penso que, se estes saberes fossem mobilizados com mais precisdo e de forma mais
sistematica pelos professores, poderiam contribuir no préprio contexto formativo em que
atuam, se junto a isso ocorresse 0 desencadeamento dos saberes que os auxiliassem a se
organizar interna e externamente. Esta organizacdo perpassa 0 mundo das idéias, percepcoes,
sentimentos, valores, crencgas.

Além destes, sdo necessarios 0s saberes que promovem a capacidade analitica de
observar e investigar contextos, situacdes, acontecimentos, fatos e também aquilo que esta

sendo processado e gerado dentro do proprio docente. Os professores formadores declararam
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que, nos seus processos de orientacdo, que as formas diferenciadas de intervencgéo retratam a
incorporacdo, no exercicio profissional, de maneiras de intervencdo sobre o ato profissional
que foram incorporados nos anos dedicados a profissdo. Tardif (2000) j& apontava a

importancia disso no contexto formativo.

Os atores agem através do tempo, fazendo de suas préprias atividades recursos para
reproduzir (e as vezes modificar) essas mesmas atividades. No nosso caso, ela
demonstra a forte dimensdo séciotemporal do ensino, na medida em que as rotinas
tornam-se parte integrante da atividade profissional, constituindo, desse modo,
‘maneiras de ser’ do professor, “seu estilo” sua “personalidade profissional.
(TARDIFF, 2000; p.36)

O processo reflexivo que aponta a auto-formacdo e a auto-organizagcdo do trabalho
docente por meio da reflexdo pode ser correlacionado, também, com as idéias de Alarcédo
(2001),em que o processo de reflexividade ndo deva ser comparado a um processo
psicoldgico puramente interior, mas orientado para a acdo, num determinado tempo e espaco
enguanto processo social, politico e cultural.

Para Freire (2005), uma pratica educativa que respeite a autonomia do sujeito, em seu
constante processo de formacgdo da consciéncia de si a partir dos outros e com suas
diversidades, abarca o carater ético da educacdo, sendo o sujeito responsavel pela construcao
do seu conhecimento e pela ressiginificacdo do que aprende. Em funcdo disso, a auto-
organizacdo do pensamento estd correlacionada ao ato de viver com plenitude cada situacéo.
problematizando-a com discernimento.

A idéia da Rede de Tutoramento por meio de disciplinas articuladas emergiu de anos de
reflexdo de um destes professores que via a necessidade de se redimensionar a concepgao e a
pratica de se formar professores por meio de acBes que remetessem, de fato, aos processos
sistematizados de reflexividade.

Isto fica melhor explicitado na fala deste professor quando lhe foi solicitado que

explicasse a concepcdo e a implementacdo desta idéia na dinamica curricular.

Nesse processo, parte-se do conhecimento que os licenciados trazem, que ao ser
problematizado e em confronto com a realidade observada, por meio da reflexdo, faz
emergir novos conhecimentos, mais consistentes, mais complexos, 0s quais

contribuem para dar sustentacdo ao seu fazer docente. (Professor A, questionario)

Tutoramento em Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado, na visdo destes

professores formadores, caracterizam-se por um processo de aprendizagem coletiva, via
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relacdo de reciprocidade e complexidade, em diferentes espacos institucionais e envolvendo
diferentes sujeitos: professor formador e licenciando; licenciando e aluno da escola; professor
da escola e licenciando; licenciando mais antigo e licenciando mais novo; professor formador
e professor em servigo; professor em servico e aluno da escola.

Segundo um professor-formador, a percepgédo desses encontros entre diferentes sujeitos,
em diversos espacos institucionais, propicia a construcdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes, enfim, saberes que foram sendo trabalhados em dimensdes coletivas, sociais,
educacionais e individuais proprias e Unicas.

Para outro professor formador, as praticas de tutoramento permitem:

que o aluno se descubra como educador, por meio da reflexdo e construcdo de
argumentos mais consistentes sobre o aprender, o ensinar e o avaliar. E criada a
oportunidade que ele assuma suas préprias idéias e tenha condi¢Bes de construir
propostas possiveis de serem realizadas. Os conhecimentos adquiridos durante a
formacdo académica estdo integrados com a pratica e tem o objetivo de possibilitar a

resolucdo de problemas reais no cotidiano escolar (Professor B, questionario)

Nesses momentos formativos, o professor formador tem papel de grande importancia no
desenvolvimento de um processo de reflexividade junto aos futuros professores, pois é pelo
exercicio coletivo entre os sujeitos, que a problematizacdo das diferentes realidades
institucionais possibilitardo a construcdo de novos argumentos para compreender as
realidades, refletindo com e sobre elas de forma sistematica. E estabelecido um processo de
reflexividade, onde os sujeitos precisaram aprender a dialogar com o contexto, com o0 outro e
consigo mesmo.

O professor formador descreve a idéia de que os processos de ensino e aprendizagem
vivenciados no curso sdo perpassados pela problematizacdo da realidade, a partir de situagdes

concretas.

Problematizar tem o sentido de identificar os problemas percebidos e construir
consciéncia em relacéo a eles. Tem também o sentido de identificar o conhecimento
que se tem em relacdo a esses problemas e as lacunas desse conhecimento.

(Professor A, questionario)

A aula acontece quando as teorias emergem das situagdes concretas que se apresentam
frente & problematizacdo da realidade. Os alunos apresentam caminhos, encaminhamentos e

possibilidades, na analise dos problemas, indicando possiveis solugdes.
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Nesse exercicio um professsor formador explicitou que os alunos precisam mobilizar
uma série de habilidades, conhecimentos e atitudes, agindo de tal forma que as respostas
prontas e sem contexto sdo desconsideradas e indteis.

Na fala do professor A, fica nitida a idéia de que, se houver um processo de tutoramento
emergente com os diferentes ambientes e sujeitos, os futuros professores poderiam vir a
aprende, verdadeiramente, pois compreenderiam, no fazer da formacgéo, o carater provisorio,
temporal e pragmatico em que muitos dos saberes profissionais estdo baseados.

Tardif (2002) ja apontava sobre a importancia de serem vivenciadas situacdes
educativas que exijam improvisacdo, reflexdo, discernimento e adaptacdo aos fatos
vivenciados, pois ndo ha férmulas magicas que qualifiguem os futuros professores a se
tornarem bons professores.

Nesse contexto formativo é interessante perceber que hd uma intencdo de que 0s

alunos, futuros professores, possam aprender e ensinar de forma correlacional.

Empenho-me para que os licenciandos tenham coragem e vontade para experimentar
0 novo. Experimentar no sentido de ver que sabor tem e como se pode melhora-lo.
Lembro que as minhas grandes aprendizagens ocorreram em sala de aula quando
propus atividades cujos resultados eu também ndo conhecia. Pesquisa junto com os
alunos é altamente produtivo, do ponto de vista da aprendizagem. Também tenho
percebido que quando os estagiarios aceitam o meu desafio de propor atividades
novas para eles; sdo 0s momentos em que saem mais gratificados, pelos resultados.
(Professor A, questionario).

Os professores formadores adotam uma acdo reflexiva sobre o seu préprio
desenvolvimento profissional revendo suas praticas e posturas assumidas. Ha,
paralelo a isso, ha a intengdo por parte destes professores que os seus alunos também
desenvolvessem a capacidade de reflexdo permanente sobre suas préprias agdes,

engquanto estudantes e futuros professores. (Professor A, questionario).

Os professores formadores tém tido uma preocupacdo em desencadear processos de
auto-organizacdo e auto-reflexdo acerca das suas praticas de forma sistematica dentro do
contexto das suas ac¢des tutorais junto aos seus alunos. H& uma preocupagdo eminente na
implementacdo de praticas docentes reflexivas, como também, de préaticas reflexivas
discentes. Entretanto, os processos reflexivos entre os pares, ainda precisam de maior
exercicio e implementagdo como condigdo para o avango das decisbes e mudangas que se
fazem necessarias.

A mobilizacdo deste saber, pelos professores formadores, precisa ser refletida pois o

distanciamento entre os proprios professores com 0s seus pares, colegas do curso, € 0
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distanciamento da Universidade com as escolas impedem reflexdes coletivas entre todos 0s

sujeitos envolvidos nos variados espacos de formacao.

Saberes para a agao colaborativa:

Este saber refere-se a capacidade do professor formador articular os conhecimentos
obtidos do contexto universitario com o conhecimento escolar, estabelecendo o diélogo entre
0s sujeitos envolvidos, por meio do trabalho coletivo, de uma atitude de querer se envolver
de fato com estes contextos, para a tomada de decisdo conjunta, com confianca e dialogo,
onde ambas as partes se percebem aprendentes.

E pertinente e plausivel a valorizagdo de parcerias entre as diferentes instituicdes em
prol de projetos de colaboracdo. Entretanto, acredito que antes deste importante passo, as
uniuversidades e seus professores formadores precisam também instituir parcerias entre 0s
seus proprios pares e grupos de trabalho aprendendo num verdadeiro espirito coletivo a
ensinar pela diversidade de olhares e experiéncias.

Entender o que significa a institucionalizacdo de praticas de colaboracdo institucional e
interinstitucional € um caminho necessario e urgente na dinamica dos cursos que formam
professores; porém essa concepcao exige um redimensionamento do papel de cada instituicao
no estabelecimento de parcerias.

Este € um aspecto relevante, sendo crucial, ja que é frequente as universidades
estabelecerem parcerias ndo colaborativas com a escolas, mas apenas de cooperacdo. Os
projetos de cooperacgdo, segundo Day (2001), ndo questionam 0s pape€is exercidos pelos
professores e pesquisados e nem as relagdes de poder. Ocorre, sim, uma aprendizagem matua,
mas que fica reduzida as provisfes dos especialistas sobre os professores, como aqueles que
detém os conhecimentos, frente aqueles que ndo o0s possuem.

Os projetos de estagios envolvendo parcerias entre a Universidade e a Escola precisam
estar atentos para este aspecto e ndo apenas se configurarem como um “acordo para extragcao
de dados; parcerias clinicas e acordos de co-aprendizagem onde uns sabem e outros nao
sabem e precisam aprender por meio dos especialistas” (DAY, 2001; p.86)

Os préprios exemplos apontados no capitulo 2 desta tese envolvendo experiéncias
nacionais e internacionais, Sdo propostas interessantes que podem gerar projetos de
colaboracdo, mas tambem podem se degenerar em projetos de estagios vinculados a acordos

apenas de cooperacao.
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Segundo Day (2001), parceria retrata uma relagdo que subsiste entre pessoas que levam
a cabo uma atividade comum, com um determinado objetivo em vista. Assim, cada uma das
partes tem algo para oferecer a iniciativa, que é comum.

Historicamente as parcerias interisntitucionais se caracterizavam em trés modelos
(DAY, 2001; p.237):

“a) relacbes de supervisdo e monitorizacdo entre formadores e professores em
programas de formacéo inicial;

b) relacdes “dirigidas pela entidade que toma a iniciativa” entre professores e
universidades, e que estas oferecem uma gama de programas de desenvolvimento de
professores;

c) relacdes de investigacao e de desenvolvimento entre formadores da universidade e a
comunidade educativa, divididas em trés possibilidades: 1) investigacdo pura (s6 0s
académicos sdo considerados como elementos possuidores do saber-fazer técnico necessario
para gerar conhecimentos); 2) investigacdo aplicada (académicos orientam 0s outros em
projetos de desenvolvimento profissional); e 3) investigacdo colaborativa (investigadores da
universidade trabalham lado a lado com os professores, a partir das necessidades identificadas
pelos préprios professores participantes)”.

Ao analisar-se a fala dos professores desta pesquisa, nota-se que este aspecto é
complexo e nevralgico, pois as tentativas que ocorreram nestes ultimos anos de envolver o0s
professores em servi¢o na proposta e na formacdo dos futuros professores de quimica tém

sido infrutifero.

Uma ou duas conversas com o professor em servi¢o que atua com os meus alunos
parece ndo dar resultado muito bom. E compreensivel pois tenho muitos estagiarios
em escolas muito diversas, mas, para superar esse problema, eu tenho conversado
com os tutorandos sobre todo o processo. A abordagem tem que ser deles. Eles
precisam ter atitude. Eles precisam ser responsaveis e precisam assumir seus
processos de formacdo junto aos seus professores. (Professor A, entrevista coletiva)

Temos que fazer nosso trabalho via aluno. Se 0 nosso aluno sabe bem como fazer e
agir, ele vai interagir melhor com o professor da escola. O professor da escola
recebe 0 nosso projeto, mas uma coisa é ele ver o projeto e a outra € ele sentir na
pratica. Porque eu digo isso, se o professor que ler este projeto for mais tradicional
ele vai ler aquilo numa perspectiva e se outro professor for mais avancado ele fard
uma outra leitura. O limite disto é o préprio limite que o professor tem sobre ensino-
aprendizagem como se da a formacdo dos estagiarios sobre estagio. (Professor A,

entrevista coletiva)
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Estes depoimentos reportam a necessidade do estabelecimento de parcerias que
reconhegam a complexidade das necessidades do professor em servigo, em cada contexto.

Os professores em servico podem ter concepcOes e praticas que podem influenciar
negativamente os alunos na elaboracdo dos conhecimentos sobre a docéncia, e isto € um
elemento que precisa ser cuidado tanto no ambito das contribui¢cbes para a formagéo
continuada destes professores como também na formac&o inicial dos futuros professores de
quimica.

Na analise de outro professor, as relacdes que ele estabelece com o professor em
servico se da pela intermediacdo da figura do aluno, ndo ocorrendo didlogos expressivos e

nem trocas de conhecimentos entre eles.

Eu oriento os alunos em TPE | que encaminhem o projeto junto a escola que
desenvolvam uma atitude de mais autonomia. E converso muito com os professores
em servigo. Algumas vezes nos falamos por telefone, mas sempre estavam em

contato. ( Professor C, entrevista individual)

Na analise deste professor o modelo de parceria que esta explicito: é a idéia de
supervisdo/monitorizacdo envolvendo o professor formador e o professor da escola sobre o
aluno, futuro professor.

Quando questionados sobre os desafios de promover o maior envolvimento dos
professores em servigo, 0s professores acreditam ser este um grande desafio desta proposta.
Muito ja foi feito, mas o envolvimento dos professores em servi¢o ainda é pequeno e acaba
por dificultar a propria articulacdo e parceria entre as diferentes instancias formativas, e

descaracteriza esta proposta como de uma real inovagéo educativa.

O professor que trabalha na escola que ndo conhece bem este projeto ndo sabe muito

bem o que fazer com esse aluno na escola( Professor B, entrevista individual)

Esse tipo de parceria acaba tendo um papel reducionista de se pensar a propria dinamica
escolar como algo desvinculado da fala e da realidade do professor formador.

Isso é preocupante, pois, apesar das praticas docentes destes professores estarem
permeadas de exercicios que instiguem a contextualizacdo, problematizacdo e atuacéo critica
e reflexiva dos futuros professores, hd a ruptura destes elementos nas interfaces entre o
trabalho formativo na escola e na universidade, comprometendo a proposta do curso, a

formacéo dos professores e as possibilidades de mobilizacéo deste tipo de saber.
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Neste cenario, destaca-se a necessidade que os professores tém manifestado de
redimensionar a proposta de tutoramento, haja vista a tendéncia de que a proposta fique mais
configurada como um projeto ora de supervisao / monitoramento, ora como uma investigacdo
aplicada.

Ao se analisar a proposta original contida no Projeto Politico deste Curso (PPC),
percebe-se que as disciplinas de tutoramento poderiam desencadear uma colaboracgdo
interinstitucional inovadora, qual seja:

a. As escolas publicas e privadas que aceitarem as atividades propostas
podem participar do projeto;

b. Estas escolas participardo de forma ativa e direta nas decisdes que as
envolvam;

c. As escolas interessadas em integrar o projeto estardo envolvidas num
periodo de dois anos e meio, mas, se houver o interesse das escolas em
continuar com esta parceria, havera a possibilidade de entendé-la no
estabelecimento da continuidade por um periodo maior;

d. Os procedimentos tedrico-metodolégicos da dindmica didatico-
pedagdgico para formacdo de professores em quimica sdo 0s seguintes
procedimentos:

Tutoramento em Prética de Ensino | (TPE I): os alunos do terceiro semestre realizam
uma pesquisa investigativa de reconhecimento do contexto escolar e da sala de aula,
observando as aulas e os profissionais, entrevistando, analisando documentos (PPP,
regimento, normas), reconhecendo 0s espagos, e apresentam as escolas os relatorios
provenientes desta pesquisa.

Tutoramento em Pratica de Ensino Il (TPE II): os alunos do quarto semestre
organizam as atividades no laboratério, com auxilio do professor, em atividades
experimentais de quimica. Ha situacbes em que os alunos matriculados na TPEI realizam seu
trabalho investigativo na mesma escola em que os alunos realizam a TPE II.

Tutoramento em Pratica de Ensino 111 ( TPEIII): os alunos do quinto semestre do curso
realizam as atividades experimentais e de pesquisa junto aos professores ao mesmo tempo em
que interagem, auxiliam e orientam os colegas matriculados nas disciplinas de TPE | e TPE II.

Tutoramento em Pratica de Ensino IV: os alunos do sexto semestre do curso comegam

a organizar e sistematizar com mais profundidade as atividades que envolvem o planejamento
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e as praticas, recebendo concomitantemente seu tutor-professor da escola e 0s seus pares das
disciplinas de TPE I, Il e I11, atuando ele mesmo como tutor dos seus pares.

Estagio Supervisionado ocorre no setimo semestre do curso. O aluno que frequentou
todas as disciplinas de TPE (I, 11,111 e 1V), agora assume uma turma ministrando aulas de
quimica.

E previsto que o aluno receba o acompanhamento do professor da classe e a supervisio
do seu professor orientador da Universidade. Ambos sdo tutores do estagiario e ele mesmo
torna-se tutor de seus pares que cursam semestres precedentes.

Na proposta, a acdo tutoral de varios sujeitos em momentos diferentes, permite que o
professor formador, o professor em servico e todos os alunos atuem como tutores em
potencial. Os processos formativos acabam sendo assumidos por todos, num contexto Unico e
real. Num determinado momento do curso, cada um assume a acao tutoral nos processos de
formagéo e se co-responsabiliza, consigo mesmo e com 0s outros.

A acdo educativa dos tutores envolve um trabalho preventivo e, ao mesmo tempo, de
desenvolvimento integral dos alunos, necessario no ambito de cursos de formacéo.
Entretanto, uma acdo tutoral por parte dos professores formadores para a implementacéo deste
aspecto ndo é muito enfocada na maioria dos cursos .

E pertinente ressaltar, aqui, que as disciplinas de Tutoramento e Pratica de Ensino I,
ILII e IV prevém o desenvolvimento da metodologia de projetos que articulem os temas
voltados aos conteudos especificos com os temas soOcio-educacionais, vivenciados pelos
alunos nas atividades praticas.

Por exemplo, a orientacdo tutoral envolvendo aspectos de diversidade requer que os
tutores trabalhem os processos de ensino e aprendizagem diferentes dos modelos pré-
estabelecidos, tais como: alunos super-dotados, alunos com dificuldades de aprendizagem,
alunos com necessidades educativas especiais, alunos provenientes de varios contextos socio-
culturais etc.

No curso de quimica estudado, os processos tutorais envolvendo orientacdo para a
diversidade séo trabalhados de forma diluida, em parte, pelo empenho de alguns professores
formadores que, desde a organizacdo da disciplina, elaboram seus projetos de trabalho
tedrico-metodoldgicos vinculando estes aspectos a proposta da disciplina.

Este aspecto pode ser trabalhado, nas disciplinas de TPE II, Ill, IV e no Estagio
Supervisionado, por meio dos planos de trabalho dos processos investigativos, onde o0s

académicos deverdo pesquisar estes temas no contexto real de sala de aula.
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Entretanto, percebe-se a necessidade de maior sistematizacdo e ampliagdo desta
teméatica, que poderia estar correlacionada com outras, em projetos interdisciplinares
envolvendo os professores formadores e os professores em servico, favorecendo a
aprendizagem mais integrada e articulada.

No Projeto Politico do Curso, valoriza-se o desenvolvimento de uma cultura de
parceria, envolvendo as escolas e o préprio curso, por meio de encontros de que participam 0s
professores das escolas para avaliacdo do trabalho formativo da universidade e
aperfeicoamento do trabalho dos professores em servico, em processo de formacdo
permanente e contribuindo, de forma direta, na formacéo dos futuros professores de quimica.
Além deste, também sdo sugeridos encontros com os professores formadores do curso para
atualizacdo e aperfeicoamento da area de ensino de quimica.

Outro aspecto que os professores apontam como importante para o préprio avango desta
proposta é a revisdo urgente de alguns pontos delicados. Um desses aspectos € que,
atualmente, eles mesmos ndo tém conseguido se reunir de forma sistematica e permanente, 0
que dificulta a reflexdo coletiva e o trabalho de planejamento, aplicacdo e avaliacdo das
propostas de trabalho.

Assim, é urgente a necessidade de manutencdo deste projeto, através de um movimento
para reavalid-lo e redimensiona-lo, para atender as reais necessidades e caracteristicas atuais
dos alunos, do contexto escolar e da prépria realidade dos professores formadores, tanto nas
horas em que podem e recebem remuneracdo para se dedicarem a estas atividades, quanto ao

tempo de que devem dispdr, para manter um trabalho verdadeiramente coletivo entre os pares.

Concordo que temos que rever este nosso projeto atual; precisamos de tempo para
estudar e dar uma nova direcdo. NGs sabemos 0 que precisamos melhorar, mas
também essa mudanca deve estar em consdnancia com a realidade do professor na
escola.(Professor A, entrevista coletiva)

A dificuldade pra gente se encontrar é grande e temos que reestruturar o projeto. Eu
acredito muito neste projeto, mas muitos alunos acham que fazer TP I, TP 11l depois
voltam para fazer TP Il junto com estagio. Eu sei que isto é uma realidade e que se 0
aluno parar de trabalhar ele ndo continua o curso, pois ndo tem dinheiro para pagar

(Professor B, entrevista individual)

Um professor formador relatou os varios movimentos que a Universidade realizou para
aproximar este professor em servico e destacou a realizacdo de cursos que foram oferecidos

para a formacdo continuada dos professores de quimica; o atendimento sistematico junto aos
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alunos estagiarios, nas sessdes de orientacdo, e contatos mais constantes com os professores

em servico, como estratégias para amenizar esta dificuldade.

Tentamos varias formas de estabelecer parcerias. Oferecemos cursos de formacdo
continuada aos sabados, palestras, encontros para discussdo das atividades, mas a

partipacao era minima (Professor C, entrevista coletiva)

Com esta proposta de parceria, ha a possibilidade dos professores formadores poderem
contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores das escolas, mas se ndo
ocorrer junto a isso o resgate das necessidades reais destes professores (formadores e das
escolas) corre-se 0 risco de estas praticas ndo serem efetivas e nem contribuirem para a

formacéo e para o fortalecimento dos lagos entre as instituicoes.

Ja tivemos momentos que tinhamos mais de 30 escolas envolvidas. Como tem um
numero grande de escolas e alunos envolvidos como visitar todos? (Professor B,

entrevista coletiva ).

Outro aspecto é o fato dos professores formadores ndo conseguirem estabelecer uma
agenda de visitas sistematicas as escolas para acompanhamento dos estagiarios. Eles apontam
que a falta de tempo, recursos financeiros, e a disponibilidade para atender a todos os alunos
em escolas geograficamente distantes tém dificultado estas visitas. E preocupante sua
afirmacdo de que o excesso de atividades afasta os proprios professores dos seus encontros

semanais e que isso afeta o exercicio tutoral entre eles.

N&o temos tempo de visitar as escolas, e tem a questdo de deslocamento e dos
horéarios dos professores das escolas poderem nos receber (Professor. C, entrevista
coletiva)

Apesar de haver um esforgo importante para envolver 0s alunos nos seus processos
formativos, para atuarem diretamente com os professores em servi¢o no contexto da escola,
visando co-responsabilidade e autonomia, o fato de os professores formadores ndo terem
conseguido estabelecer parcerias com as escolas e 0s seus professores em servigo ndo permite
a consolidacdo de uma rede de tutoramento entre os sujeitos, pois ndo ha a institucionalizacédo

de uma pratica tutoral entre os diferentes ambientes educacionais.

Uma coisa é o projeto que temos como norteador a outra sdo 0s imprevistos, que

temos que saber trabalhar viver e superar ( Professor.B, entrevista coletiva).
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Sim, nés ja tivemos essa clareza e essas dificuldades ja estavam previstas. Eu
trabalho com estagio desde 1979 mas ndés também achavamos que com esse projeto
poderiamos tentar sanar algumas destas dificuldades (Professor. A, entrevista
coletiva ).

Frente as dificuldades ndo adianta a gente ficar se lamentando o que posso
efetivamente fazer eu faco, e me responsabilizo nos atendimentos que eu tenho junto

aos alunos de TPE Il e IV (Professor. B, entrevista coletiva ).

Este saber precisa se constitui saber extremamente importante para os professores
formadores, assim como para o préprio curso, pois a falta de parceria entre os professores
formadores do curso, e a falta de parcerias com outras instituicbes podem provocar 0
distanciamento maior entre os profissionais, tornando o processo formativo dos futuros
professores apenas  praticas isoladas e distantes desprovida de aprendizagem e
desenvolvimento significativas.

Neste grupo os professores formadores possuem muitos anos de experiéncia como
docentes do Ensino Médio contribuindo imensamente com a formacdo dos futuros
professores, mas a falta de parcerias colabortivas institucionais e interisntitucionais acontecem
por prejudicar a propria proposta de tutoramento do curso.

Indiscutivelmente, a pratica de tutoramento € um ganho para a qualidade das
intervencdes entre 0s sujeitos e 0s conhecimentos que sao vivenciados; entretanto percebe-se
gue a quebra nesta rede dos sujeitos envolvidos gera descontinuidade no encaminhamento
destas praticas tanto no &mbito de a¢des colaborativas entre os pofessores formadores como
na falta destas acdes entre a universidade e as escolas.

Saberes técnicos-cientificos e pedagdgicos nas areas de conhecimento

Constituem os conhecimentos das areas especificas em que o professor foi formado, de
desenvolver a capacidade disciplinar e interdisciplinar de construir, mobilizar e desencadear
relacdes com as outras areas no desenvolvimento técnico-cientifico e pedagogico. Estes
saberes capacitam o professor formador, assim, a ressignificar os conhecimentos da sua area
especifica, concomitantemente com outras areas correlatas.

Os professores desta pesquisa salientaram a importancia de mobilizarem determinados
saberes para conseguirem orientar 0s seus alunos, sendo que esses saberes ficaram pautados

nos aspectos técnicos-cientificos e pedagogicos tais como:

Um desses saberes é o saber quimico. Esse saber é o do conhecimento especifico.
Ai vem o0s conceitos, concepgdes e isso nos ajuda inclusive a detectar problemas,

falhas de compreenséo de determinada area especifica (Professor A, questionario)
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Saberes voltados ao ensino de quimica pelo uso de experimentacBes (Professor B,

questionario)

Um dos professores estabelece uma relagdo entre os conhecimentos especificos de
guimica com o0s aspectos tedrico-metodoldgicos de como ensinar nesta area, ndo

desvinculando-a do contexto escolar préoprio. Essa idéia € apresentada por ele:

Analisar os contelidos de quimica, os procedimentos tedrico-metodolégicos; 0s
procedimentos avaliativos. Apontar as alternativas tedrico-metodolégicas para o
ensino e avaliagdo em quimica de nivel médio a partir da problematizagdo realizada

nas escolas. (Professor D, entrevista individual)

Um professor explicita que os conhecimentos da éarea de quimica devem ser
correlacionados ao PCN’S, visando uma maior articulacdo e correlagdo destes conhecimentos

com o préprio ensino da quimica.

Saberes voltados a propiciar a problematizacdo sobre os PCN’S e a elaboracdo

sobre a educacgdo em valores ( Professor C, entrevista individual).

Entretanto, se analisarmos a importancia deste saber na formacdo dos futuros
professores de quimica, ha ainda um longo caminho a ser percorrido pelos préprios
professores formadores, no sentido de desenvolverem praticas interdisciplinares nas suas
aulas e, também, de como ensinéa-las.

A interdisciplinaridade tem como proposta promover uma nova forma de trabalhar o
conhecimento, na qual haja interacdo entre sujeitos-sociedade-conhecimentos nas relagoes
professor-aluno, professor-professor e aluno-aluno, de maneira que o ambiente escolar seja
dindmico e vivo e os contetdos e/ou temas geradores sejam problematizados e vislumbrados
juntamente com as outras disciplinas.

A interdisciplinaridade permite que haja um elo de ligagdo entre os profissionais do
ensino, como forma de reciprocidade, de reflexdo mutua, em substituicdo a tradicional
concepcao fragmentaria do conhecimento, fazendo com que esses agentes do ensino tenham
uma atitude diferenciada frente aos obstaculos educacionais.

Ela exige uma atitude de abertura e responsabilidade. Tanto Schon (1983) como
Fazenda (1993) consideram que o professor necessita desenvolver uma acdo permeada de
criticidade e reflexdo frente ao aluno, ao conhecimento, a realidade e ao outro, estando
disposto a vivenciar a dialogicidade que, segundo Freire(1996), entrelaca as acGes de saber

ouvir, falar, enxergar, calar, interagir pela via da comunicacdo, do dialogo e da troca mutua.
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Assim o desenvolvimento da capacidade dialdgica da interacéo de vérias areas continua
a ser um desafio com este grupo de professores formadores que, apesar de terem clareza
conceitual e valorizarem a importancia da articulacdo dos conhecimentos cientificos com o
conhecimento do contexto escolar, ainda trabalham apenas com a perspectiva da area de
quimica, sem muita articulacdo com outras areas.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade resgata a importancia do “outro”, sem o qual ndo
pode haver a troca e evolucdo do pensamento e da linguagem, ampliando os horizontes do
processo socio-historico educacional, do conhecimento das potencialidades, dos limites, das
diferencas e do processo criativo de cada ciéncia, respeitando-se, assim, a relatividade entre
elas.

Ha, pois, a transformacdo de um pensamento Iégico formal em um pensamento néo-
linear, configurado como dialético, porque ndo pressupde a unificacdo de diferentes saberes
mas, sim, a construcdo incessante de relagdes entre si.

A perspectiva epistemoldgica da interdisciplinaridade ndo pressupfe unicamente a
integracdo, mas a interacdo das disciplinas, de seus conceitos e diretrizes, de sua metodologia,
de seus procedimentos, suas informac@es, na organizacdo do ensino; enfim, essa perspectiva
traz a idéia da ndo-globalizacdo dos contetdos, simplesmente, mas, sobretudo, do trabalho
com as diferencas, criando, a partir disso, novos caminhos epistémicos e metodologicos,
como forma de compreender e enriquecer conhecimentos sobre as mais diversas areas do
saber.

A interdisciplinaridade, sendo um elo, possibilita o estabelecimento de relacdes das
disciplinas com a realidade, num processo reciproco de aprendizagens mdultiplas e
intermindveis. Assim, professor e aluno devem estabelecer interconexfes entre a
epistemologia dos conhecimentos e 0 mundo que os cerca, a fim de exercitar cotidianamente
seus saberes e as relacdes entre teoria e préatica.

Dentro deste ambito de anélise, é cabivel perceber que a préatica da interdisciplinaridade

esta inteiramente relacionada a pesquisa:

O professor na perspectiva da interdisciplinaridade, ndo é um mero repassador de
conhecimentos, mas € reconstrutor juntamente com seus alunos; o professor é
conseqlientemente, um pesquisador que possibilita aos alunos, também, a pratica da
pesquisa. A problematizacdo como metodologia para a reconstrugdo de construtos
da condicBes ao aluno de mover-se no ambito das teorias, das diferentes areas do

saber, construindo a teia de relagBes que vai torna-lo autbnomo diante da autoridade
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do saber. O professor pesquisador constitui-se, portanto, em agente necessario de
uma formag&o calcada na interdisciplinaridade. (TOMAZETT], 1998:13)

Percebe-se que todo o processo interdisciplinar deve estar pautado na reflexdo, como
observa Schon (1983), ao retratar a importancia do conhecimento na acao, reflexdo na acéo e
reflexdo sobre a agdo, permeando as situacOes educativas.

O processo reflexivo torna-se alicerce para que se construa um processo interdisciplinar
efetivo no cotidiano, por meio de uma prética pedagogica que esteja impregnada de pesquisa,
discussdo, analise e desenvolvimento metacognitivo dos professores e alunos sobre o
conhecimento construido de forma individual e coletiva.

E um processo de desestruturagdo situacional do prévio, do possuido e do conhecido, e
de busca de uma nova estruturacio do pensamento. E necesséria a passagem do pensamento
linear, l6gico-formal, para o pensamento dialético, em que se efetivem:

a) as contradicdes dos fendmenos;

b) as relagdes multiplas dos saberes;

c) aproblematizacdo da realidade;

d) abusca pela integracdo do pensar mais fazer e/ou fazer mais pensar;
e) 0 processo continuo de acdo-reflexdo-acéo;

f) asuperacdo da dependéncia, da passividade e da rivalidade;

g) aautonomia, a acdo reflexiva e a cooperacao.

Quando refletimos sobre o papel e a importancia do trabalho interdisciplinar na
universidade, € preciso pensar a organizacdo do ensino, pois a forma como o conhecimento é
adquirido, refletido e organizado dentro da matriz curricular retrata a prépria concepcao de
ensino e aprendizagem.

Assim, o0 estudo do curriculo envolve uma andlise micro e macro da realidade, sendo
um processo aberto que movimenta a propria realidade educativa. Mas infelizmente, o
curriculo € visto na universidade como um manual descritivo de agdes a serem seguidas pelos
professores, alunos e profissionais de ensino, de forma mecénica, acritica e destituida de
sentido e significado Acaba, entdo, por ndo se configurar como um conjunto de orientacdes e
hipbteses de trabalho, originarias de um processo reflexivo, resultante de todos que compdem
0 contexto universitario.

Para a analise da construcdo e implementacdo do curriculo, torna-se necesséaria uma

atitude reflexiva permanente da propria comunidade, sobre como 0s conhecimentos sé&o
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construidos (para qué, por qué, como, quando e o0 qué ensinar), uma vez que eles sdo
constituidos pela interconexdo entre conhecimentos cientificos e 0s sociais.

Entretanto, ndo é facil estabelecer pardmetros de acdo educativa que delimitem o
trabalho docente, tanto na concep¢do do curriculo, como no desenho da prépria matriz
curricular.

Neste sentido, h& inimeros desafios que precisam ser analisados. Dentre eles, destaca-se
a importancia de os professores, na sua pratica de elaboracdo de planejamento de ensino
buscarem estabelecer :

a) ainterconexdo dos objetivos;

b) as interfaces dos conteudos;

c) a interacdo dos objetivos e dos conteudos, por meio de atividades criativas,
criticas e emancipatorias.

O planejamento das atividades docentes e discentes ndo passa apenas pelas questdes
socioldgicas, epistemoldgicas, psicoldgicas e didaticas, mas estas devem ser o centro de
analise e reflexd@o, porque perpassardo o proprio Projeto Pedagogico do Curso ( PPC).

A pratica pedagdgica interdisciplinar apdia-se na interseccdo da reorientacdo curricular
e da formacdo docente caracterizada pela formacdo continuada dos professores gerando o
desenvolvimento pessoal, profissional e escolar.

A partir dessa idéia da reconstrucdo curricular e da formacdo docente continuada,
significativa e reflexiva, impde-se uma nova concepg¢do do conhecimento, que ndo pode ser
considerado estatico, pois é dindmico e inacabado sempre.

Assim, a dimensdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes na aprendizagem néo tem
fim em si mesma, mas tem significado quando se torna explicitadoras e desveladoras de uma
realidade em que se pode intervir.

Neste sentido, a idéia do trabalho interdisciplinar ndo passa pela unificacdo dos
conhecimentos, habilidades e atitudes, mas sim pela busca incessante de troca entre eles. E
nessa construcdo do saber que a interdisciplinaridade ocorre de fato, e ndo nos momentos
posteriores, quando se buscam os saberes instituidos para organiza-los.

Assim, o professor realiza a transposicdo dos construtos/saberes e o aluno reconstroi e
se apropria dos construtos/saberes de uma disciplina. Juntos, professor e aluno passam a
estabelecer relagdes com outros saberes e com o préprio cotidiano, estabelecendo relacfes e

construindo redes de conhecimentos.
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Para evolugdo do processo de interagdo disciplinar, a interdisciplinaridade preconiza
inicialmente um regresso aos fundamentos da disciplina, exigindo do professor que ele
conheca, domine e construa, na sua propria area, um trabalho disciplinar de qualidade, por
meio da acdo e da producdo de conhecimento.

E necessario, para isto, um trabalho metodoldgico, pautado no dialogo e na pesquisa,
sendo o professor o proprio sujeito em sua agdo docente :

a) programador de atividades;

b) produtor de materiais pedagogicos alternativos;
c) pesquisador e investigador do seu trabalho;

d) problematizador da prépria prética.

Essa pratica interdisciplinar e dialogica configura-se de forma dialética, emergindo da
tensdo mudanca-resisténcia, a mudanca do préprio trabalho que esta sendo vivenciado, que
exige transformacdes radicais nas relagdes de trabalho que contribuirdo para a autonomia dos
diferentes profissionais de ensino.

A implementacdo de uma acdo interdisciplinar implica, entdo na perda da acomodacao;
lancamento ao novo; reformulacdo da estrutura de ensino das diferentes disciplinas;
transformacdo do trabalho pedagdgico e novos encaminhamentos na area de formacdo de
professores.

E por meio da vivéncia grupal que a interagio entre as pessoas possibilitara o processo
de desestruturacéo situacional do previsto, do possuido, do certo, do conhecido, para a busca
de uma nova forma de se pensar e fazer ensino, que permita a apropriacdo e o
desenvolvimento do pensamento dialético, por meio de novas sinteses e a¢des, do intercambio
de informacGes, de experiéncias vitais e do confronto de estilos de aprendizagem que serdo
vivenciados por todos.

Assim, a construcdo de praticas pedagdgicas interdisciplinares supde 0s seguintes
passos:

a) professor resgatando os aspectos da reconstrugédo profissional e pessoal;

b) construcdo de eixos tematicos que norteardo o trabalho pedagdgico, no aspecto
teodrico-pratico;

c) eixos tematicos articulando os diferentes saberes através da interconexao dos
professores com os outros;

d) especificidade de cada ciéncia, resgatando 0s seus construtos;
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e) construcdo de novos construtos/saberes que retratem a génese de novos
conhecimentos, fruto de um trabalho que prima pela diferenca e criacéo;

f) profissionais competentes, quando aprofundarem e operacionalizarem
pressupostos epistemologicos e metodologicos na relacdo profissional, na
realidade escolar e com o conhecimento;

g) interconexdes entre Homem-Ciéncia-Mundo, num contexto cientifico que
aborde a educacdo em novas oportunidades de teorizar a acéo.

A interdisciplinaridade é vista, entdo, como instrumento que possibilita a universidade
tornar-se um lugar onde se produza coletiva e criticamente o conhecimento, desacomodando
pessoas, exigindo dos professores estudo tedrico-pratico macico e o investimento profundo no
desenvolvimento profissional, para atuarem com competéncia e discernimento perante as
incertezas e incongruéncias do préprio sistema universitario brasileiro.

Ao analisarmos o PPC do Curso de Quimica (anexo 8), constatamos que em 2000 o
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo Quimica (CEPEQ) elaborou um Projeto de
Operacionalizacdo das disciplinas de Praticas de Ensino para realizar a adequacdo do
curriculo a nova LDB. Este projeto justifica a reestruturacdo do PPC para seu enguadramento
nas Diretrizes Curriculares para as Licenciaturas quanto a carga horaria de Pratica de Ensino
para 400 horas, e também para a adequacdo de formar professores de Quimica no contexto
atual.

Esta mudanca na concepcdo do Curso de Licenciatura em Quimica visa quebrar o
paradigma da formacéo de professores pautada na racionalidade técnica, que dicotomiza 0s
aportes téoricos dos praticos, para uma racionalidade pratica reflexiva.

A idéia que permeia todo o processo formativo é aquela que prima pela interagdo entre
alunos e professores formadores de maneira permanente e sistematica, no contexto escolar e
universitario.

Entretanto, com a falta de uma parceria institucional entre a Universidade e as escolas
campo de estégio, torna-se muito dificil, sendo impossivel, esta mudanca paradigmatica, pois
a construcdo do conhecimento, a contextualizacdo e o redimensionamento de préaticas ndo
atingem os saberes experienciais dos professores das escolas, ndo redimensionam a acdo dos
professores formadores e acabam por imp6r formas de ser e fazer docéncia para os futuros

professores.
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Neste documento, pela nova exigéncia legal que norteia os cursos de formacdo de
professores, hd o delimitacdo de horas especificas para praticas que envolvam o futuro
professor nas escolas, em contato direto com os diferentes profissionais e espacos formativos.

Nesse projeto, fica entdo evidenciado que os professores formadores tem um papel
muito importante, pois para ensinar seus alunos -futuros professores- eles devem desenvolver
duas caracteristicas fundamentais: a capacidade de querer aprender com 0 outro, e a de
interagir em diferentes contextos formativos que promovam o ensino e a aprendizagem.

Segundo este documento,

O professor ensina, mas também esta aprendendo quotidianamente no seu trabalho
docente inclusive a ser professor principalmente quando o faz pesquisando e
refletindo sobre sua prética docente. O aluno aprende, mas estd também ensinando,
pelas suas vivéncias, nos processos em que o didlogo é uma constante. (PPC do
Curso de Quimica, 2000; p.2)

E observado que os saberes docentes necessarios envolvem os saberes psicoldgicos e
pedagdgicos sobre os processos de ensino e aprendizagem tanto, no ambito dos proprios
professores formadores, como também dos futuros professores.

A proposta visa colocar os alunos e futuros professores em contato com a realidade
escolar e de sala de aula, desde o inicio do curso, concomitantemente as disciplinas
pedagdgicas, que ja estariam sendo trabalhadas durante todo o curso, isto €, durante todo o
processo formativo, e ndo mais apenas no fim do curso. Esta proposta rompe com o esquema
3+1, tdo fortemente marcado, em muitos cursos de formacéo de professores até hoje.

Isto exigiria dos futuros professores a habilidade de realizarem transposicfes didaticas,
compreensdo das diferentes realidades sdcio-educacionais e a atitude de se envolverem nestas
realidades para aprender com as mesmas.

Para tanto, é necessario que os professores formadores criem espacos interinstitucionais
que facilitem a insercdo dos futuros professores em situagfes concretas, emcontraposicao as
praticas profissionais isoladas, que distanciam cada vez mais os professores formadores, dos
professores em servigo que atuam nas escolas.

H4, ainda, no documento a idéia de que a nova racionalidade que deve ser buscada é
aquela que vislumbra o aprender a aprender e o saber pensar. Entretanto, no nosso
entendimento, para isso torna-se necessario o desencadear de outros saberes que realizam de

fato esta nova forma de pensar e atuar como professores de quimica junto aos seus pares e
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alunos quais sejam: saber problematizar; saber argumentar; saber questionar; saber propor
encaminhamentos e o saber comunicar os avangos alcangados

Assim, o processo de ensino e aprendizagem dessa proposta visa a formacao de futuros
professores de quimica, por meio da construcdo da autonomia do ser individuo e do coletivo,
do fazer de forma contextual e critica, e do saber pensar.

A ideia € que os futuros professores desenvolvam atitudes de responsabilidade frente a
aquisicdo dos conhecimentos e que saibam, nas situacdes mais dificeis e incertas, agir com
seguranca e tranquilidade.

A pesquisa torna-se, assim, condi¢do primeira para o desencadear e para desenvolver
uma outra forma de organizacdo dos contextos tedrico-praticos, exigindo que os alunos e
professores se permitam aprender por outros caminhos. Caminhos estes incertos,
imprevisiveis, tortuosos e fascinantes, que possam contribuir para uma acdo docente e

discente mais critica, reflexiva e emancipatoria.

A pesquisa enquanto atitude e enquanto pratica, na sala de aula e fora dela, é o
caminho para se contribuir na formacdo de uma sujeito, e de um profissional que
saiba pensar, saiba buscar os conhecimentos quando necessita resolver problemas e

saiba ser solidario no seu entorno social. (PPC do Curso de Quimica, 2000; p.3)

Fica claro no documento que o trabalho tedrico-metodoldgico almejado coloca a
pesquisa como principio educativo e formativo, pois a0 mesmo tempo que a pesquisa se
caracteriza como instrumento para a construcdo dos conhecimentos e a articulacdo entre eles,
impulsiona o processo critico-reflexivo dos préprios professores formadores, para que
percebam sua atuacdo docente como espago de pesquisa, que propicie anélise e reflexdo
profissional e pessoal do ser e do estar professor.

Entretanto, isso sO podera de fato acontecer se todos os professores formadores
aderirem a idéia de problematizacdo das suas praticas docentes e criarem espacos
coletivizados entre os seus pares e alunos, para o exercicio real da reflexividade.

Assim, os proprios professores formadores precisam desencadear atitudes que
possibilitem uma intervencdo e um querer avancar, crescer, melhorar, redimensionar suas
praticas e rever planejamento, formas de atuacéo concepgdes teorico-praticas.

Outro aspecto valorizado nos processos de ensino e aprendizagem é o desenvolvimento
da competéncia do professor e dos futuros professores para o exercicio do ensino

experimental.
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Embora seja 6bvio que os alunos realizem experimentos para observacdo de fendbmenos
quimicos, héa uma diferencca enorme entre fazer a experiéncia e compreender de fato o que
ocorre, para poder ter a capacidade de ensinar tais conhecimentos praticos aos alunos, de
forma coerente e correta.

Este aspecto é relevante, pois as atividades praticas desenvolvidas nos cursos de
formacdo, de um modo geral, reforcam o praticismo e ndo a agdo pratica-reflexiva sobre
aquilo que se esta fazendo.

O curso analisado, visando resolver esse problema, apresenta no seu projeto 0s recursos
apropriados para a execucao de experimentos, e também valoriza o ensino de quimica pautado
no entendimento e compreensdo dos conceitos, principios e teorias através das atividades
praticas em contexto proprio.

O PPC delimita, ainda, o perfil desejado do futuro professor de quimica. Neste perfil,
sdo contempladas e valorizadas as areas do campo socio-cultural, especifica do conhecimento
e a pedagdgica, contemplando as dimensGes do homem no seu contexto sdcio-histérico. O
homem é um ser no mundo e deve utilizar-se de diferentes conhecimentos para atuar de forma
integra no seu espaco social e profissional.

Estas dimensdes contemplam a cogni¢do, 0s processos metodologicos, as atitudes etico-
profissionais e a acdo educativa de formacdo permanente. Elas visam articular os
conhecimentos cientificos com os conhecimentos, as habilidades e as atitudes da acgéo
docente do futuro professor e construir uma postura responsavel e autbnoma.

Na dimensdo cognitiva, o documento aponta a necessidade de os alunos terem a
capacidade de identificar as competéncias, ndo apenas de um professor de quimica, mas
também as que necessitam ser construidas e mobilizadas. E interessante percebermos que
aquilo que é esperado do egresso do curso deva estar e ser presente na acdo de todos os
professores que atuam na formacao

Na dimensdo metodoldgica, sdo valorizados aspectos fundamentais do trabalho docente,
mas seria pertinente acrescentar a avaliagdo enquanto processo formativo, o desenvolvimento
da capacidade reflexiva da analise diaria das praticas docentes dos professores para o
redimensionamento da acdo profissional de forma consistente, reflexiva e permanente.

Os professores formadores, ao redimensionarem suas praticas, exercem uma acao
tutoral de formacéo dos futuros professores de quimica, que, assim, apreendem o processo na
propria atitude de seus formadores. Neste contexto, € essencial perceber que os professores

formadores, ao reavaliarem suas acfes e ensinarem seus alunos a fazerem o mesmo,
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estabelecem a construcdo dos saberes da docéncia como ndo sendo algo a parte do ser e do
viver do professor.

Outro aspecto a ser apontado € que as areas que contribuem para a formacao do futuro
professor de quimica devem ser contempladas por todos os professores formadores do curso,
e ndo apenas por aqueles responsaveis pela sua formacéao didatico-pedagogica.

Apesar desse perfil ser meta de toda a equipe de professores, na organizacdo das
ementas das disciplinas estas dimensfes sdo contempladas apenas pelas disciplinas que
enfocam a Educacédo e o Ensino.

A matriz curricular do atual Curso de Licenciatura Plena em Quimica tem duragdo de
sete semestres (ver anexo). No inicio do curso sdo contempladas disciplinas voltadas ao
ensino e a educacdo, tais como Psicologia da Educacdo e do Desenvolvimento, Psicologia da
Educacao: ensino aprendizagem, Didatica Geral e Estrutura e Funcionamento do Ensino. As
atividades de Préticas de Ensino séo iniciadas a partir do 4 semestre por meio das disciplinas
intituladas Tutoramento e Pratica de Ensino I, II, I, e IV, culminando com o Estagio
Curricular Supervisionado no sétimo semestre.

Ha ainda duas disciplinas voltadas para a analise contextualizada do ensino de quimica:
Projetos de Ensino de Quimica e a Metodologia de Ensino de Quimica.

As disciplinas de Pratica de Ensino (P. E.) estdo, assim, alocadas nas disciplinas de
Tutoramento em Prética de Ensino I, Il, 1l e IV e no Estagio Curricular Supervisionado. Elas
possuem como proposta tedrico-metodoldgica o vinculo entre os  conhecimentos

pedagdgicos, cientificos, metodoldgicos e quimicos num contexto real.

As disciplinas de tutoramento em P. E estdo sendo propostas com o objetivo de
realizar o dialogo com a realidade escolar, utilizando a pesquisa para a busca do
conhecimento e da compreensdo dessa realidade bem como da sua problematizacéo
e a busca de solugdes para as dificuldades identificadas (PPC, 2002; p.7).

Essas disciplinas objetivam, ainda, estudar as concepgbes epistemologicas,
metodoldgicas e pedagdgicas dos professores das escolas envolvidas e o desvelar de tomada
de consciéncia dos futuros professores e suas concepcoes.

Mas ndo seria importante que, de forma concomitante, fossem estudadas, analisadas e
refletidas as concepgbes epistemoldgicas, metodologicas e pedagogicas dos proprios
professores formadores? Estas concepcdes estdo carregadas de conhecimentos, habilidades,

atitudes que sdo ensinadas e até, em alguns momentos, negadas frente aos alunos.
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Ao refletirmos sobre o papel dos professores formadores, é pertinente enfocar que se o
PPC do curso valoriza, na sua concepcdo de proposta, 0s processos de ensino aprendizagem,
eles acabam por se constituirem o eixo articulador de toda as atividades que ocorrerdo no
proprio curso.

Neste documento, é apontado que os professores formadores que atuam nas disciplinas
TPE I, ILI, IV e do Estagio necessitam organizar seus planejamentos contemplando nas
ementas um processo de orientacdo tanto no ambito da orientacdo profissional quanto na
orientacdo voltada aos processos de ensino e aprendizagem.

Em funcdo do exposto, a planificacdo e a operacionalizacdo dos conhecimentos na
matriz curricular devem propiciar uma dimensdo vertical, que implica a idéia de profundidade
e complexidade crescente de contetdo, e uma dimensao horizontal que estabelece a interacdo
dos conhecimentos com as outras disciplinas/areas. A idéia da implementacdo de préaticas
interdisciplinares deve desenhar, tecer, alinhavar a verticalidade e a horizontalidade da matriz
curricular; os professores precisam ter claras as interfaces das disciplinas e as possiveis inter-
relacbes provenientes delas.

Assim, ao integrar o conhecimento escolar com os conceitos cientificos, procedimentos,
valores e atitudes sociais, ha um em movimento espiral, continuo e permamente, dos
contéudos.

Entretanto, os proprios professores formadores apontam a difculdade de estabelecer
parcerias com o0s préoprios pares do curso, havendo a necessidade do vinculos
institucionalizados entre eles.

Neste sentido, os professores que ndo se percebem como sujeitos do fazer educativo,
deixam de constituirem e construirem suas préprias identidades pessoais e profissionais, o que
leva a um espaco isolado e ndo constituido de significados. Para esta analise, € fundamental
uma reflexdo sobre o contexto que a fundamenta e as relaces que la sdo estabelecidas. Por
ser um contexto social formado por pessoas, ela estd imbuida e vive das diferentes relacGes
humanas estabelecidas, por meio das inimeras situacdes educativas.

As relaces sociais estabelecidas na universidade delimitam muitas vezes 0s processos
de ensino e aprendizagem; a propria Filosofia do curso; o PPC que ela busca atingir, e as
propostas educativas inerentes a ela e ao seu papel na sociedade.

Neste sentido, quando configuramos este curso de Licenciatura em Quimica inserido em
um contexto social, o ambiente formativo pode vir a se tornar um espaco central para a

aquisicdo de novos conhecimentos e a reestruturacdo de outros, na medida em que é
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estabelecida uma interagdo entre professores e alunos mediatizados por um processo
dialdgico.

Ao analisarmos os saberes técnico-cientificos e pedagdgicos dos professores desta
pesquisa, é possivel perceber que possuem conhecimentos na area com entendimento e
intervencdo docente importante junto aos seus alunos, mas, ainda, é um grande desafio o
desencadeamento de praticas interdisciplinares junto ao trabalho com os pares e com 0s
proprios alunos.

A proposta do curso aponta a necessidade da formacdo de futuros professores de
quimica que desencadeiam acdes reflexivas, criticas e autbnomas frente aos desafios da
docéncia. Entretanto, isto acaba por ser também um grande desafio para os professores
formadores e seus pares tendo em vista que as articulagcdes das diferentes areas, por meio de
praticas interdiciplinares sdo entendidas por um principio epistemol6gico e uma atitude
metodoldgica que exige saberes técnico-cientifica e pedagdgicos disciplinar e interdisciplinar,
paralelamente ao desencadeamento de uma séries de a¢cBes que promovam o querer aprender

junto e trabalhar junto nos diferentes espacos formativos.

Saberes sobre 0s processos tedrico-praticos da aprendizagem sobre a docéncia

Estes saberes apontam a capacidade do professor orientador de compreender o0s
processos que potencializam a aprendizagem dos futuros professores sobre a docéncia,
auxiliando-os na compreensao dos seus processos de aprendizagem, despertando, nos futuros
professores, a valorizacdo dos processos de ensino e aprendizagem dos seus préprios alunos

na dindmica do contexto da escola e da sala de aula.

Como se da a aprendizagem? Como o aluno aprende? Até, na analise que devemos
fazer, por que o aluno-estagiario ndo consegue ensinar? Por que ele ndo aprende a
ensinar? Mesmo que ele tenha feito as disciplinas de Didatica, Psicologia da
Educacdo, precisamos ajuda-los a integrar, a dar uma certa unidade destes

conhecimentos no dia a dia deles. (Professor A, questionario)

Este professor reflete determinados elementos fundamentais para compreendermos o
valor dos saberes para a docéncia, tanto para a construcdo e reconstrucdo pelos proprios
professores formadores, como também sobre como ensinar estes mesmos saberes.

Os saberes da docéncia configuram-se, para os professores desta pesquisa, como a
articulacdo de varios saberes, tais como 0s saberes especificos; saberes pedagogicos; saberes
contextuais da realidade escolar; saberes psicopedagdgicos; saberes investigativos e saberes
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curriculares. Este rol de saberes potencializaria elementos que pudessem contribuir para a
formacdo dos futuros professores de quimica.

Para Tardif e Lessard (1991; p.8), a docéncia caracteriza-se como “ uma forma
particular de trabalho sobre 0 humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica
ao seu objeto de trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interagdo humana”.

Nesta interacdo as condic¢des de trabalho, as tensdes, as relacdes e os proprios desafios
do ato de ensinar e aprender fazem parte do dia-a-dia, resgatando o valor da temporalidade, do
espaco, da diversidade e da pluralidade no exercicio da docéncia. As multiplas interseccdes,
entre a préatica e os saberes que o professor necessita mobilizar para exercitar sua profisséo,
configuram-se condicao sine qua non para a sua profissionalidade.

Para Sacristan e Perez Gomez (1992), a profissionalidade esta relacionada com a acéo
dos professores na pratica estando impregnada de destrezas, valores, habilidades,
conhecimentos e atitudes. Esta idéia é defendida pelo professor C, que afirma, “Trabalhamos
muito com as competéncias, habilidades e atitudes que ndo deixam de ser saberes referentes
ao trabalho do professor”

No sentido de compreender como a mobilizagcdo dos saberes passiveis de ensino podem
vir a se articular no exercicio da pratica profissional do professor, Shulman (1986) investiga
0s conhecimentos necessarios que devem cercar o universo do professor na interagdo com o
aluno, os conhecimentos presentes no desenvolvimento cognitivo do professor incluem:
conhecimento pedagogico da matéria; o conhecimento do conteddo da matéria ensinada e o
conhecimento curricular.

Para Shulman (2004), o conhecimento do contetido esta vinculado a dois aspectos néo-
excludentes: o conhecimento filosofico, histdrico e epistemologico da natureza da area e sua
literatura acumulada.

E visivel, nesta pesquisa, a valorizacio desse conhecimento pelos professores, mas nio
fica clara a importancia do estabelecimento, na pratica docente, da correlacdo entre a natureza
do conhecimento da area e 0 avanco do mesmo na literatura especializada. Numa fala do
professor A, ele declara “ Em geral, os professores conhecem os saberes especificos da area.
O mais dificil s@o os saberes de natureza pedagdgica, 0 que requer especializagdes na area”.
Um professor formador detalha saberes que considera importantes serem aprendido nos

processos de se pensar a docéncia
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Para aprender é necessario: a) conhecer algo sobre o objeto da aprendizagem; b)
estar atento a aprendizagem (estar consciente da incompletude do conhecimento e
querer aprender). Por exemplo, algumas pessoas ndo tém nenhuma divida sobre a
mecénica quantica, porque nada conhecem. Se comecar a conhecer algo sobre isso,
as duvidas comecardo a surgir. E, & medida que tiverem consciéncia de algumas
lacunas sobre isso e da importancia disso, até podem tornarem-se desejantes de
aprender mais sobre isso. 1sso também vale pra a formacdo do professor. Portanto, o
maior obstaculo da aprendizagem esta dentro do sujeito. Para superar isso, 0
professor tem que trabalhar nesses dois caminhos, buscando com os alunos o que
conhecem sobre 0 que esta sendo estudado e propondo alternativas que os tornem
conscientes de suas lacunas e, desse modo, os tornem desejantes do novo saber.

(Professor A, questionario)

Isso nos remete ao outro conhecimento intitulado por Shulman (2004) de conhecimento
pedagdgico da matéria que consiste na capacidade do professor de ensinar de maneira a torna-
la compreensivel e assimilavel pelos alunos. Exige a capacidade do professor de correlacionar
0 conhecimento do contetdo com a pedagogia, isto é, a capacidade do professor de
transformar um determinado contetdo em algo pedagogicamente valorativo para o aluno.

O ato de ensinar para Shulman (2004) inerente a acdo do professor estd, pois,
caracterizado pelo exercicio do professor de pedagogicamente fazer com que o aluno
compreenda, raciocine, transforme e reflita sobre os contetdos.

Esta ideia é correlata a Gautier (1998), que explicita a importancia que o saber da acdo
pedagdgica exerce, no cotidiano da profissdo docente.

Em vista disto, entender o exercicio da docéncia requer que os professores formadores
possam adquirir saberes sobre os processos teorico-praticos de elaboracdo dos conhecimentos
dos futuros professores sobre a docéncia, potencializando agfes que promovam 0 maior
entendimento e discernimento desta atividade profissional.

A tentativa de fazer a articulacdo entre esses conhecimentos fica explicitada na fala de

um professor ao afirmar que:

Busco orientar os alunos no sentido que eles aprendam a pensar a figura do
professor; o contexto escolar; as questdes pedagodgicas sobre o ensinar a quimica;
desenvolvendo no aluno a capacidade de observacdo, no contexto escolar, dados,

situacdes, cenas e contextos prdprios. (Professor D, entrevista individual)

Assim, ao pensar a formacdo de professores e o valor deste saber nos processos de
orientacdo dos professores formadores, destaco as praticas de ensino e 0s estagios como

momentos importantes para que os alunos possam imergir nas complexas relagcdes que se
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estabelecem na escola, de forma ampla e, dentro da sala de aula, de forma mais especifica, por
meio da investigagdo e da colaboragdo entre os professores das diferentes instancias
fomadoras, como potencializadora da contrucdo e reconstrucao de conhecimentos, habilidades
e atitudes sobre o ato de ensinar alguém a aprender algo realmente significativo.

Os saberes teoricos e praticos da aprendizagem sobre a docéncia que estes professores
declaram mobilizar, delimitam uma grande preocupacdo em fazer com que seus alunos
aprendam sobre o universo da docéncia, mas ainda é desafiador o desencadeamento de
saberes que auxiliem os alunos a ensinarem de forma pedagogica um determinado
conhecimento quimica se faltam elementos importantes sobre como 0s processos de
aprendizagem acontecem com eles mesmos e com 0s outros, no caso os alunos do ensino

médio.

5.3 Os Saberes de Orientacao dos Professores Formadores: A¢bes Tutorais e

Estilos

A tematica acerca dos saberes de orientacdo € um campo téorico-pratico rico para
estudos e analises na formacao inicial e continuada de professores, pelo fato de que os saberes
constituem elementos fundamentais na construcdo identitaria destes profissionais que estdo
atuando na érea e, também, para aqueles que estdo em formacao.

Estes saberes estdo sendo moldados no decorrer da propria historia de vida dos
professores e no desenrolar da acdo profissional em que eles atuam como professores
orientadores, sdo parte essencial do seu trabalho e se constituem como algo que da sentido a
carreira e provoca um novo olhar sobre essas mesmas agoes.

Nos processos de orientagdo, as a¢des tutorais dos professores formadores podem vir a
contemplar varios ambitos: acbes que potencializem as atividades profissionais; articulem os
processos de ensino com a aprendizagem; estabelecam atividades e préticas de prevencao
educativa e para o desenvolvimento e, por fim, acOes que auxiliem os licenciandos para
atuarem em contextos préprios ricos em diversidade social, econdmica, cultural e étnica.

Os saberes de orientacdo tém ligacdo direta com os processos de orientacdo que acabam
por delimitar a acdo tutoral e, consequentemente, os estilos de ser professor orientador das
praticas de ensino e dos estagios.

Os saberes de orientacdo que foram destacados neste estudo ilustram para o professor
formador uma tomada de posicdo frente ao aluno, no exercicio das experiéncias pre-

profissionais.O estagiario, ao se deparar com situacdes concretas do fenbmeno educativo,
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precisa desencadear uma série de a¢Bes que o auxiliem no exercicio da sua professoralidade.
Para tanto, as acgdes tutorais e os estilos de guiar os alunos do professor formador sdo muito
significativas e podem contribuir de forma positiva ou negativa na formacdo desse futuro
professor.

Ao se analisarem as ideias centrais de Alvarez & Sanchez (1989) e Lazaro (1993)
acerca do papel do professor formador, no seu exercicio tutoral, percebemos que se a acao de
orientar o aluno esta intimamente ligada aos processos de orientacdo para a vida e ndo so para
um determinando momento e/ou conflito esses saberes acabam por se tornar condicdo
necessaria para que a confianca e a formacao global do aluno se dé de forma mais profunda e
ndo apenas no &mbito cientifico e técnico.

Se a acdo tutoral tem a funcdo de promover a superacdo das dificuldades da néo
aprendizagem; potencializar a integracao social, articulando alunos na comunidade escolar;

fomentar o desenvolvimento de uma atividade autdonoma e madura; e coordenar
atividades que possam de fato atender as necessidades dos alunos e da prépria dindmica
educativa, conforme L&zaro e Asensi (1989:83) ja apontavam, os professores formadores
desta pesquisa, apesar de focarem os olhares nestes aspectos, ainda precisam avangar mais na
real articulacdo entre seus pares e também no envolvimento com as escolas e com 0s
professores em servigo em projetos colaborativos.

Para Moura (1999), é por meio de projetos colaborativos entre as escolas e 0s cursos de
formacgédo de professores que o fendmeno educativo pode ser visitado, redimensionado e
vivido pelos sujeitos que 1a fazem e vivem as suas historias pessoais e profissionais. Os
estagios podem vir a ser um dos meios para que estas aproximacgdes e parcerias acontecam de
fato.

Projetos colaborativos que atuam na formacdo iniciais dos futuros professores e
contribuem para a formacédo continuada dos professores em servico e na formagdo permanente
dos professores universitarios articulam, em cenarios reais e contextuais, a teoria com a
prética exigindo que todos os sujeitos envolvidos tomem atitudes, fagam acontecer e assumam
posicionamentos e intervencdes de forma reflexiva e emancipatoria.

Moura (1999) aponta que projetos de colaboracdo envolvendo os professores mais
experientes com os futuros licenciandos por meio do desencadear de experiéncias de projetos
com o0s estagiarios € uma atividade de ensino que ao ser palnejada, aplicada e avaliada de

forma conjunta e reflexiva, contribui para a formacéo de todos de forma global e mais ampla.



144

A atividade de ensino, ao ser planejada conjuntamente, é capaz de gerar elementos
de reflexdo, proporcionando o desenvolvimento da consciéncia do futuro professor
sobre varios aspectos a serem considerados na atividade pedagogica. A tomada de
decisdo sobre os conteldos a serem adotados, qual a metodologia a ser empregada e
como avaliar as acbes formativas e o0s seus resultados sdo, potencialmente,
importantes momentos de formacao, no professor, de competéncias que transcendem

0 ja complexo dominio dos conteidos (MOURA, 1999; p.11)

Entretanto, as acles tutorais destes professores formadores voltam-se mais para a
orientacdo dos processos de ensino e aprendizagem dos licenciandos no exercicio pré-
profissional e, em alguns momentos, uma orientacdo que prima pelo ensino acerca da
diversidade.

Destacamos que as acdes tutorais dos professores formadores, neste estudo, acabam por
estarem focalizadas, em parte, para a prevencdo educativa da agdo pré-ativa do aluno no
contexto educacional em que atua, nas suas atividades de pratica de ensino e do estagio, por
ndo acompanharem estes alunos “de perto” nestes locais, ndo tendo, junto a isso, 0S
professores em servico parceiros institucionais que poderiam auxilia-los com a formacéo
destes futuros professores.

Um dos professores formadores aponta que a acdo tutoral esta relacionada com a
promocéo da autonomia do aluno nos seus processos de formacéo, e o fato de os professores
da Universidade ndo conseguirem acompanha-los nos locais parece indicar que sdo os,
préprios, alunos que precisam trilhar esta parceria. “A abordagem tem que ser deles. Eles
precisam ter atitudes responsaveis. Eles precisam assumir seus processos de formacdo junto
aos seus professores”. ( Professor A, entrevista coletiva).

Entretanto, o processo de orientar o aluno para a vida aponta a necessidade de
acompanha-lo sendo um professor que transmita confianca, respeito e discernimento, estando
presente e sendo presenca determinante nos processos de construcdo do senso de
responsabilidade e autonomia.

Ao encontro desta idéia, um professor afirmou:

Penso que mais professores poderiam estar aproveitando a inser¢cdo do aluno no
contexto escolar. Se é um trabalho mais contextualizado, tem mais significado para
as pessoas e poderemos, de fato, estar presente neste contexto onde tantos saberes

sdo testemunhados. (Professor D, entrevista individual)

Concordando com esta afirmacdo, um professor, reforca a ideia de que a parceria entre

as instituicdes precisaria acontecer de fato.
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Nos sabemos o que precisamos melhorar, mas também essa mudanga deve estar em
consonéncia com a realidade do professor na escola. Temos que avancar em nossa
pratica e nosso discurso. Estamos trabalhando, também, com grupos de trabalho e
estudos com os alunos e algumas escolas comecam a fazer o mesmo. (Professor A,

entrevista coletiva)

Um outro aspecto relevante da acdo tutoral dos professores desta pesquisa reside
especialmente na organizagdo do planejamento das suas disciplinas onde estdo explicitadas as
atividades que serdo desenvolvidas e a forma de organizagdo das mesmas.

Merece destaque o trabalho de dois professores formadores que, fora as aulas semanais,
presenciais instituem nas suas praticas docentes atendimentos aos alunos em espagos nao
presenciais, por meio da criacdo do grupo de discussdo na internet, daquela determinada
disciplina. A concepcao desta pratica tutoral para o professor A configura-se como espaco

para promover novas formas de ensinar e aprender por meio de ac¢des do :

Acompanhamento sistematico das atividades de estagio. Andlises, correcdes e
reflexdes com cada aluno frente o trabalho de preparagdo, aplicacdo e avaliacdo das
aulas desenvolvidas. Desenvolvimento dos processos de reflexdo sobre as
concepcdes de ensino, aprendizagem. Organizacao dos planos de aulas. Organizacdo
dos materiais de investigacdo da realidade escolar e dos alunos. Descri¢cdo das
atividades desenvolvidas, com analise daquilo que foi vivenciado (Professor A,

plano da disciplina)

Este planejamento da disciplina acaba por potencializar as aprendizagens, porque 0
aluno tem a oportunidade de interagir com o seu professor diariamente, assim como com seus
pares que contribuem com as suas producdes e esclarecimentos tedricos e praticos acerca dos
temas trabalhos na disciplina. Assim, as orientagdes do professor A acabam por desencadear
inimeras aprendizagens importantes para a formacdo dos alunos, contribuindo para os

processos de ensino e de aprendizagem na area do ensino em quimica, tais como :

Orientacgdes sistematicas e precisas sobre a organizagdo, implementacéo e avaliagdo
dos planos de aulas. Analises, reflexdes sobre a construgcdo das concepgdes que 0s
alunos elaboram sobre“aprender quimica; Organizacdo de literatura especializada na
area : textos de apoio referentes aos saberes especificos de quimica, saberes
pedagdgicos envolvendo como, por que, quando ensinar quimica; Organizacdo do
planejamento, trabalho metodoldgico, questdes referentes a avaliagdo (Professor A,

plano da disciplina)
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Outro professor apresenta seu trabalho de orientagéo via grupo yahoo como um espago
para integrar pessoas e conhecimentos. Os processos de orientagdo configuram - se como um
local que, na visdo desse professor, exige dos alunos o desencadeamento de uma série de

habilidades, conhecimentos e atitudes, quais sejam:

Os alunos precisam ler os textos e dialogar com eles por meio de exercicios de
construcdo e reconstrucdo de paragrafos provenientes de textos tedricos em
atividades intituladas de ‘Reconstruindo e ampliando saberes’.Alunos sdo orientados
para sublinhar, pdr em negrito ou usar marcadores de textos para destacar passagens
consideradas no texto. Reagir ao texto nas passagens mais criticas e importantes,
manifestando a prdpria opinido sobre os temas tratados, contrapondo-se ao texto ou
manifestando  concordancia, assim como acrescentar comentarios de
complementacdo ou de critica as diferentes passagens do texto. Cada semana o
aluno deverd produzir um documento por escrito com resultados de observ¢des de
aulas e observagdes do contexto escolar, com acompanhamento destas producdes
dos alunos. (Professor D, plano da disciplina)

Interacdo com os alunos nas producdes realizadas durante o semestre. Oito semanas
com oito producbes distintas, que podiam ser revisitadas, reanalisadas: textos
escritos, analises tedricas, produgdes individuais e coletivas. (Professor D, entrevista

individual)

No trabalho envolvendo as acOes tutorais dos professores formadores, podemos
perceber que os caminhos dessas intervencdes acabam por delegar deterrminadas formas,
maneiras, estilos de ser professor orientador articulando o SER, o SABER FAZER e SABER
do professor orientador nas praticas de ensino e nos estagios supervisionados.

Assim, ao analisarmos as acOes tutorais destes professores, percebemos que o professor
A acaba por apresentar uma atitude de colaboragédo junto ao processo de aprendizagem dos
seus alunos, auxiliando-os e ensinando-lhes formas de acdo reflexiva sobre o proprio ato
vivenciado pelo aluno, oportunizando, como salientam Glickman (1990) e Zaborik (1988),
uma acdo de suporte e de acompanhamento atento e sério deste aluno.

Nas nossas reunides, proponho dicussdes sobre a realidade que os licenciandos
encontram, os problemas que identificam, as situa¢fes de aula que devem planejar,
o0s imprevistos que ocorrem. Também séo discutidas atividades de Quimica voltadas
ao ensino objetivamente, a partir das necessidades dos licenciados. Além disso, 0s
alunos desenvolvem um projeto denominado de “aluno problema”. Neste projeto é
solicitado que escolham dois alunos que, nas suas observagOes iniciais, mostram
dificuldades de aprendizagem ou de relacionamento, que pode estar interferindo na

aprendizagem. A seguir fazem uma busca de informacfes sobre os alunos
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selecionados, para tentar entender as dificuldades identificadas e propér um
diagnostico. Esse levatamento (portfolio) pode ser feito com consultas ao professor
da classe, aos alunos, aos documentos da escola, entre outros. Com base nesses
dados, propdem ag¢des para tentar contribuir para a aprendizagem desses alunos. Em
geral, essas acOes consistem em aproximacdo maior e atendimento mais cuidadoso

do licenciado em relagdo a esses alunos. (Professor A, questionério)

Um dos professores explicita que, ao organizar suas acdes tutorais, apresenta um estilo
mais proximo daquilo que Glickman intitulou de estilo ndo diretivo, em que, ao ouvir 0s
alunos nas suas necessidades, compreende a 6tica do aluno e, a partir disso, dirige sua acao

tutoral para ajuda-lo e auxilia-lo no que ele precisar.

Nos encontros que tenho com os alunos tento orienta-los mediante os problemas e
questionamentos que eles vivenciam nas escolas que atuam. E a partir deste
exercicio que preparo minha intervencédo e aponto alguns

encaminhamentos.(Professor C, entrevista individual)

Este mesmo professor acaba por desenvolver um estilo prescritivo e ndo diretivo das

atividades e orientagdes aos alunos conforme fica explicitado na fala abaixo;

Sou muito pratica. Cada trabalho que eu fago, eu tento sempre leva-lo para
contribuir com as necessidades apresentadas pelas escolas. Meu estilo é sempre de
trabalhar a pratica em problemas reais. Eu tento fazer este aluno interagir, participar,
envolver-se com as questdes que estamos estudando na escola. Quando o aluno traz
dificuldades problemas tento ajuda-lo, auxilia’-lo.Tento estar com o aluno. Estar

presente junto a ele.(Professor C, entrevista coletiva)

Ja os professores B e D desenvolvem suas a¢fes tutorais centradas nas orientacdes e
critérios que devem ser atingidos no ambito diretivo instrutivo permitindo que o estagiario
tome para si algumas estratégias de construcdo, para enfrentar os desafios inerentes ao

periodo das préaticas de ensino e de estagio.

Penso que eles precisam ser orientados mediante minhas explicitacbes e
encaminhamentos tomando para si a responsabilidade do que estardo prestes a fazer
(Professor B, entrevista coletiva)

Organizo os encontros de forma a apontar alguns caminhos mas analiso 0 caminho
que eles assumirdo e como enfrentardo os desafios mediante meus aconselhamentos

e sugestoes. (Professor D, entrevista individual)

O professor B enfoca que nas acOes tutorais que desencadeia acaba por adotar um estilo

mais diretivo no sentido de fazer com que os alunos compreendam aquilo que fazem e se
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percebam parte daquele espaco que ocupam na escola. Isto fica explictado nas suas

declaragfes

Questiono os meus alunos, que vem com aquela discussdo que o professor da escola
ndo abre espaco para eles. Que as aulas desses professores ndo sdo boas. Falo isso
pois quando indago qual é a atitude deles frente a isso; eles dizem que ndo fazem
nada. Ai tento explicar que sao eles que precisam interagir, estudar os contetidos que
estdo sendo trabalhados e quem sabe contribuir com este professor. Eu acho que
estou melhor, pois eu ja fui muito dura quando enfrentava situagdes assim. Agora eu
ja consigo conversar com 0s alunos queixosos de uma maneira mais tranquila,
mostrando a eles a importancia de mudanca de atitude deles e os questionam o que

eles podem vir a fazer para mudar essa situacdo. (Professor B, entrevista coletiva)

E pertinente explorarmos também, na visdo de Elliott e Calderhead (1995), que as acdes
tutorais dos professores formadores podem gerar atividades de orientacdo inovadoras ou
conservadoras, exigindo a equilibracdo destas acOes, para que haja o crescimento e o
desenvolvimento apropriado de cada aluno.

Acredito que este aspecto é fundamental nos processos de orientagédo, pois cada aluno é
unico, e as necessidades formativas deles devem ser respeitadas, valorizadas e,
principalmente, trabalhadas. E importante que os professores formadores compreendam que
suas orientacOes podem gerar 0 avango, a acomodacdo, o retraimento, o estancamento ou 0
crescimento do aluno nos processos de insercdo no contexto real da sua pratica docente.

Na visdo de Zaborik (1988), os professores formadores podem desencadear acdes de
maior ou melhor foco na agdo do aluno frente & complexidade da ac&o docente, cabendo aos
professores formadores prestarem atencdo, ou melhor, focarem melhor a imagem da sua
intervencdo, ora na situacao especifica, ora na projecao dos alunos nas suas ac¢ées futuras.

Zaborik (1988) reafirma a idéia de que as acBes de supervisdo dos professores
formadores devem estar relacionadas a determinados momentos e necessidade dos alunos,
levando-se em conta as cacarteristicas sociais, culturais, cognitivas e psicoldgicas desses
alunos, frente aos fenémenos educativos.

Ao analisarmos as idéias de Alarcdo e Tavares (1987) sobre os diferentes cenarios
socio-histéricos em que o trabalho envolvendo a supervisdo pedagégica ocorreram,
constatamos que as idéias acerca do trabalho de orientar os estagiarios destes professores
apontam para uma mescla de acbes que véem deste a ideia dos processos de orientacdes via
acOes procedimentais, intitulados, por Goldmmar (1980) e Cogan (1973), de ciclos de

supervisdao por meio da planificacdo da aula; planificacdo das estratégias de observacao;
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observagdo; analise dos dados; planificacdo de estratégias de discussdo; encontro pos-
observacdo; e analise do ciclo de supervisdo. Como em Stones (1984), na preparacdo da aula
com o professor ou formando; discussdo da aula e avaliagdo do ciclo de supervisdo; até o
cenario pessoalista em gque nas préaticas de ensino e nos estagios os alunos séo estimulados a
aprenderem por meio da pesquisa.

Este aspecto € relevante, pois aponta nas agdes tutorais dos professores fomadores
concepcdes acerca daquilo que deve se ensinado e aprendido pelos alunos nestas atividades,
como também apresentam os estilos que eles empregam para que esses conhecimentos,
habilidades e atitudes cheguem aos alunos.

Ao refletirmos sobre o quadro apresentado por Pajak (1993) sobre as formas de atuacéo
e préticas tutorais dos professores formadores, mediante os modelos de formacao reflexiva de
Schon (1988); a acdo reflexiva de Zeichner e Liston (1987); a centracdo reflexiva da
supervisdo clinica de Garman (1982); a consciéncia critica de Smyth e Retallick (1989) e a
supervisdo culturalmente responsiva de Bowers e Flinder (1991) é pertinentes apontar que:

Frente as idéias centrais de Garman (1982) baseadas na acao tutoral via procedimentos
reflexivos, os professores A, B, C e D tém delimitado processos de orientacdo acerca do que
foi vivenciado, sentido e ocorrido nas atividades desenvolvidas nas escolas campo de estagio.

Nas declaracGes dos professores isso fica ainda mais claro:

Educar para a pesquisa traz relagdes com a teoria estabelecendo unidades correlatas
que levam a aprendizagem. (Professor C, Diario de campo).
As questdes problematizadoras sdo a base do trabalho que tento colocar nas minhas

atividades docentes. ( Professor C, Diario de campo)

O estagio faz um diagnostico e trabalha com as dificuldades e desafios do exercicio
da docéncia. (Professor A, Diario de campo)

Trabalho com atividades diversificadas com os alunos e a problematizagdo é o ponto
base da aula. (Professor A, Diario de campo)

Na primeira vez que eu fiz esta disciplina eu estava muito imaturo e néo sabia muito,
até mesmo sobre a quimica. Parei e retorno agora mais maduro e preparado para
agir. (Professor B, Diario de campo)

Os professores A, B e C junto comigo tém participado de varios cursos para

discutirmos sobre a formacao que oferecemos. (Professor D, entrevista individual)

Acdo Reflexiva de Zeichner e Liston (1987) visa instituir o exercicio de vivenciar 0s
procedimentos investigativos sobre o processo educativo. Entretanto os dados mostram que 0s
professores A, B, C e D conseguem trabalhar e impregnar algumas praticas investigativas nos
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alunos, mas ndo as conseguem utilizar junto aos professores em servico, pois a distancia
institucional acaba por provocar também distancias fisicas, cognitivas, sociais e profissionais

entre varios sujeitos em seus respectivos locus de trabalho

[...] eu s6 vou a escola quando ha problemas que envolve o estagiario. (Professor A,
Diério de campo)

Penso que os professores das escolas estdo desmotivados. H& muita violéncia,
baixos salarios e eles também rotulam os alunos. (Professor B, Diario de campo)

[...] com os professores das escolas campo de estagios, a maior dificuldade é manter
contatos com os professores das escolas. Tanto eles como nos, docentes da
universidade, trabalhamos muito, sendo dificil contatos frequentes. Por isso, esse
contato se da por meio dos estagiarios. (Professor A, questionario)

As escolas estdo abertas ao trabalho que realizamos. No entanto as escolas publicas
sdo as que oferecem mais espago de estagio. Nesse caso, ha dificuldades de infra-
estrutura. Outro problema é a titude de varios professores que nao tém o interesse de
fazer avancar a educacdo, a escola e a aprendizagem dos alunos. Temos que lidar
com esse contra-exemplo, problematiza-lo e tentar superar essa atitude na formacao

de novos professores. (Professor A, questionario)

Os professores deste estudo, tém como meta o desencadeamento do pensamento e da
acao reflexiva dos seus alunos vindo ao encontro das idéas sobre o treino reflexivo de Schon
(1988), por meio do estudo da realidade, da inter-relacdo do estagiario com o professor em

servigo e com o professor formador;

Tento fazer com que o aluno se perceba professor e que tenha uma atitude autbnoma

com visao critica e reflexiva ( Professor D, Diario de campo)

Entendo que ndo ha receitas. Por isso prefiro que os alunos proponham alternativas e
as apliquem. Analisar e refletir sobre o que foi feito na sala de aula é muito mais
importante do que eu “passar” receitas com propostas prontas de como fazer as
aulas, apesar de conhecer muitas alternativas para um trabalho cosntrutivo. E
evidente que, se um estagiario estd sem alternativas e percebo que posso contribuir
com ideias, eu faco isso, mas proponho que ele crie a partir da minha proposta,
adaptando a sua situacao especifica e ao seu estilo. (Professor A, questionario)

Investigar a realidade escolar e refletir sobre os problemas reais, fazendo parte de
um verdadeiro grupo de estudos possibilita, ou melhor, favorece a construcdo de um
conhecimento profissional significativo para os alunos e para nds professores.

(Professor B, questionario)
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A consciéncia critica de Smith e Retallick (1989) potencializa a problematizacdo do
fendmeno educativo nas maos dos varios sujeitos envolvidos. No caso dos professores
estudados, este tipo de acdo tutoral fica bem explicitado por meio do exercicio de
contextualizar a realidade escolar, mas intervindo com ela e, a partir dela, correlacionando aos
aportes teoricos. Isto fica bem claro no trabalho desenvolvido pelos professores A e D no
grupo Yahoo da disciplina que criaram onde semanalmente os alunos precisam produzir
textos individudis e coletivos acerca dos fendmenos educativos observados, analisados e
vivenciados.

H& neste sentido a problematizacdo do ensino, a criagcdo de narrativas descritivas dos
acontecimentos da escola; a reflexdo das historias individuias e coletivas e o

redimensionamento das aces com atenc¢éo aos significados compartilhados:

Acredito que o nosso futuro professor precisa ser questionador e exemplo para os
outros. Saber ensinar aquilo que ndo sabe sendo inovador e aberto com os alunos e
deve saber-fazer e viver a incerteza e o0 desacomodar constante da profissdo docente.
(Professor D, diario de campo)

Politutoria é a idéia de que todos nds somos tutores e tutorandos. Desde o professor
da escola que tutora os alunos até os proprios alunos que se auxiliam. Nés como
professores formadores também somos tutores de nossos pares. Tutoria cruzada é a
idéia de que estamos numa rede tutoral que formamos e somos formados pelos
alunos, colegas, professores das escolas e outras instituicdes formadoras. (Professor

D, entrevista individual)

Na Supervisdo Culturalmente Responsiva de Bowers e Flinder (1991), os processos de
supervisdo acontecem mediante uma perspectiva ecoldgica, envolvendo, de fato, os
professores formadores, os professores em servico e os alunos futuros professores no contexto
social e cultural mais amplo. Os professores formadores deste estudo conseguem desenvolver
uma supervisao ecoldgica em parte no trabalho com os alunos e nas parcerias que estabelecem
com alguns dos seus pares. Entretanto, a falta de uma parceria colaborativa entre as
instituicdes acaba por nao disponibilizar determinadas préaticas tutorais que contribuiriam para
a formacéo de todos pelo distanciamento entre os professores em servico e em alguns casos
com o distanciamento dos outros professores formadores do curso na proposta de

tutoramento.

Respeito 0 modo como cada um os meus colegas trabalha. Ha ainda alguns colegas,
principalmente aqueles que trabalham com cotetidos especificos de quimica, que

tem um modo “tradicional” de tabalhar, repassando saberes, como se os alunos
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aprendessem fotograficamente. Os proprios alunos reconhecem e sdo capazes de
fazer a critica desse tipo de ensino, principalmente depois de exercitarem a critica
nas disciplinas de tutoramentio e de estagios. Penso que isso esta mudando, pois
varios colegas ja estdo sendo influenciados pelo trabalho que realizamos.
Especificamente, 0 grupo que atua nas disciplinas de tutoramento, de metodologia
de ensino de quimica, e de projetos de ensino de quimica, estd bem consciente do
seu papel fomativo e, pelo tempo em que trabalhamos juntos, hd um processo
permanente (talvez interminavel) de afinacéo e emparelhamento do discurso com a
pratica. (Professor A, questionario)

0 maior problema é conseguirmos tempo para conversarmos com mais frequéncia.
Ha distingbes entre as formas de trabalhar e pensar, 0 que normal. O importante é a
vontade de avancar e de aprender com 0s demais e isso é evidente no grupo.
(Professor A, questionario)

Outro problema nédo é s6 nossa interacdo mas, também, o envolvimento dos outros
professores do curso e da escola. (Professor B, entrevista individual)

Para envolver mais os professores das escolas pensamos em envolver 0s proprios
alunos de mestrado e doutorado do programa pois eles seriam uma ponte entre nos e
os professores que recebiam nossos estagiarios inclusive também pois eles poderiam
se tornar os nossos futuros pofessores formadores. (Professor D, entrevista

individual)

Estas acOes tutorais caracterizadas por diferentes formas de intervengdo docente
retratam, em sua grande maioria, a maneira de orientacdo de que os professores se utilizavam
na acdo de tutorar seus alunos, possibilitando um novo olhar sobre essas acGes em que seja
necessario o desencadeamento dos saberes de orientacdo para qualificar cada vez mais e
melhor o trabalho formativo dos professores responsaveis pelos estagios e pelas atividades de
praticas de ensino.

Ja os estilos de orientacdo desses professores, apontam para uma preocupagao com a
qualidade da relacdo e dos ensinamentos que sdo propostos por eles nos diferentes espacos e
momentos de formagdo. Entretanto, o fato de eles ndo conseguirem desencadear agOes
tutorais, por meio de uma supervisdo mais ampla, acabam por prejudicar outras formas de
atuacdo e de organizacdo do proprio trabalho de orientacdo ndo desencadeando inclusive
novas formas e estilos de atuacdo nos diferentes espacos institucionais.

Neste sentido, destaco aqui o importante papel que as universidades podem
desempenhar, também, como fomentadora da formacgdo continuada dos seus professores
formadores, preparando-os, inclusive, para a formacdo dos seus professores

orientadores/tutores de forma sistematica e permanente, alavancando novos encaminhamentos
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tedricos e praticos nas futuras agdes tutorais destes professores e consequentemente

ampliando, assim, seus estilos de orientar em diferentes momentos e espagos formativos.
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6. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS.

Os cursos de formacdo de professores, no cendrio brasileiro, apresentam deficiéncias,
dentre elas destacamos: uma melhor elaboracéo do papel dos estagios nos cursos de formacéo,
a racionalidade predominante, a definicdo de politicas publicas, a proposta de organizagédo
curricular, as acOes docentes e discentes; que apontam a necessidade de pesquisas que
contribuam para a qualificacdo destes cursos e dos préoprios professores formadores que la
atuam.

Neste contexto, esta pesquisa focou o estudo no papel dos professores formadores frente
aos processos de orientagdo das atividades de pratica de ensino e dos estagios
supervisionados, visando delimitar os saberes de orientacdo que necessitariam ser mobilizados
por estes professores nas suas agdes de tutoramento.

Em funcdo disso, o problema desta pesquisa foi assim desenhado: quais saberes de
orientacdo os professores formadores mobilizam durante seus processos de orientacdo nas
disciplinas de Tutoramento e Estagio num Curso de Licenciatura em Quimica no contexto de
suas condicOes de trabalho?

Ao realizar esta pesquisa nos deparamos com a importancia, ja destacada na literatura,
do papel que os professores formadores desempenham na formacgéo dos futuros professores,
no ambito dos saberes docentes empregados, mais especialmente, dos saberes de orientacao,
gue precisam ser mobilizados pelos futuros professores para atuarem, junto aos alunos.

Caracterizamos 0s saberes de orientagdo como um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes na acdo profissional dos professores formadores utilizados durante a
orientacdo dos alunos nas atividades formativas e pré-profissionais. Nesta perspectiva 0s
saberes de orientacdo contém os saberes docentes. O dominio dos saberes docentes e a
competéncia profissional, embora necessarios, ndo sdo suficientes para qualificar professores
orientadores. Logo, bons professores orientadores precisam dominar os saberes docentes e 0s
saberes de orientacdo.

Da mesma forma, que ndo é possivel entender os saberes docentes desconsiderando o
contexto dos diferentes ambientes educacionais, ndo é possivel entender os saberes de
orientacdo desvinculando-os dos aspectos temporais, sociais, pragmaticos e experiénciais do
trabalho na vida pessoal e profissional do professor frente as condi¢bes de trabalho no
contexto em que os professores atuam. Este aspecto e essencial para compreendermos a

estrutura e a dindmica da acdo dos professores formadores, isto é, como os saberes de
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orientacdo e seus respectivos estilos de orientacdo, exercidos através das acOes tutorais,
sofreram influéncia e influenciaram o trabalho formativos desses professores.

E sabido que a tarefa complexa de ser professor envolve preparo cientifico (académico e
pedagdgico), técnico, humano, politico-social e ético. Esta complexidade se amplia na tarefa
de orientar os alunos para as atividades de praticas de ensino e dos estagios.

No caso dos cursos que tem a intencdo de formar professores, este aspecto deve ser bem
refletido, pois sdo os professores formadores que estardo mais proximos e acolherdo o0s
futuros professores na elaboracdo nas atividades prée-profissionais e na implementacdo e
avaliacdo de praticas docentes.

Os saberes de orientacdo apontados nesta pesquisa surgiram do entrelacamento das
teorias estudadas com as declaracfes dos professores formadores que atuam num Curso de
Licenciatura em Quimica de uma Universidade da Regido Sul do Brasil, acerca das suas
experiéncias e trajetorias profissionais.

Como resultado deste estudo, destacamos 0s seguintes saberes de orientacao:

a) Dialdgicos e afetivos: apontam a necessidade do professor mobilizar a capacidade de
ouvir com atencdo as necessidades dos alunos prestando atencdo naquilo que precisa ser
ensinado e aprendido, por meio de uma atitude de respeito, ajuda, afetividade e confiabilidade
entre professor e aluno.;

b) Auto-formacdo e auto-organizagdo baseados na reflexdo permanente: delimitam a
capacidade do professor desencadear a¢des que promovam a reflexdo continua e sistematica
do trabalho desenvolvido junto aos seus proprios processos formativos como também na
organizacao interna e externa desses processos junto ao contexto que atuarem.

c) Para a acdo colaborativa: este saber aponta a necessidade urgente dos professores
formadores conseguirem institucionar parcerias dentro dos proprios cursos de formacéo, junto
aos seus pares, para, concomitantemente a isso conseguirem parcerias interinstitucionais.

d) Técnico-cientificos e pedagdgicos nas areas de conhecimento: a capacidade de
conhecer com profundidade uma determinada area de forma e saber ensiné-la € condigdo
primeira para o desencadeamento destes saberes por meio de praticas interdisciplinares.

e) Processos tedrico-praticos da aprendizagem sobre a docéncia: delimitam a capacidade
do professor orientador de compreender 0s processos que potencializam a aprendizagem dos
futuros professores sobre a docéncia, auxiliando-os na compreensdo dos seus processos de
aprendizagem, despertando, nos futuros professores, a valorizacdo dos processos de ensino e

aprendizagem dos seus proprios alunos na dinamica do contexto da escola e da sala de aula.
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Estes saberes indicam aspectos fundamentais para entendermos o importante papel que
os professores formadores exercem na identidade dos futuros professores como, também,
apontam elementos na organizacdo dos cursos, que formam professores, na medida em que
estabecessem inter-relacfes entre formadores, futuros professores, conteudos e contextos
formativos.

A necessidade de reflexdo sobre o trabalho do professor universitario em que sua agao
docente deve estar pautada num estilo de ensinar de forma inovadora pautada na triade
professor-aluno-conteudos, ja é apontada na literatura recente (LUCARELLI, 2000). Baseado
nesta idéia, estabelecemos uma relagdo paralela deste estilo acrescentando um outro elemento
chamado de “contextos formativos” como aspecto altamente relevante na dinamica dos cursos
que tém a intencao de formar professores.

Acreditamos que o0s cursos de formacao, ao considerarem a acdo do professor formador-
aluno-contetdo-contextos formativos, tem a chance de estabelecer uma nova racionalidade na
concepgdo de formacgdo dos professores. Esta nova racionalidade promoveria tanto a
construcdo identitaria de professores formadores (atraves da reelaboracdo dos saberes
docentes e dos saberes de orientacdo) como, também, a dos futuros professores.

Neste estudo, pudemos concluir também que os saberes de orientacdo que 0s
professores formadores mobilizam precisam ser ressignificados e alguns deles construidos
através de mudancas institucionais, 0 que exige o desencadeamento de acOes reflexivas e
emancipatérias dos professores.

Tal afirmacdo, advém da percepcao de que os saberes sobre a acdo colaborativa, saberes
técnicos-cientificos e pedagdgicos, saberes nas areas de conhecimento e dos processos
tedricos e préaticos da aprendizagem sobre a docéncia, precisam ser melhor mobilizados por
este grupo de professores formadores no que tange ao estabelecimento:

a) Da construcdo de parcerias colaborativas entre o0s préprios professores
formadores e de parcerias interinstitucionais;

b) Da elaboragdo de préticas docentes que contemplem o aprofundamento da érea
de conhecimento especifico junto com o conhecimento pedagdgico,
intensificando acBes interdisciplinares da area especifica com outras areas de
conhecimento;

c) Do desencadeamento de saberes sobre a docéncia vinculada aos processos de

aprendizagem dos alunos em formagéo.
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Quanto aos saberes dialdgicos e afetivos, de auto-formacéo e auto-organizagdo baseados
na reflexdo permanente, estes sdo mobilizados com bastante afinco e comprometimento pelo
grupo de professores analisados.

Neste sentido, através da andlise dos saberes de orientacdo mobilizados por esse grupo
de professores, discutimos a relagdo entre os saberes e as acOes tutorais, que 0s sujeitos
afirmam desencadear nas atividades de pratica de ensino e do estigio supervisionado.
Utilizando os modelos de formacéo reflexiva de Schon (1988), da acgéo reflexiva de Zeichner
e Liston (1987), da centracdo reflexiva da supervisdo clinica de Garman (1982), da
consciéncia critica de Smyth e Retallick (1989) e da supervisdo culturalmente responsiva de
Bowers e Flinder (1991), apontamos que estes professores avangcaram muito no
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo e na formacao de futuros professores em
uma perspectiva de pesquisa sobre suas praticas docentes. No entanto, ha, ainda, um caminho
importante a ser trilhado.

Muitas das ages tutorais dos professores formadores vém das suas experiéncias quando
discentes e daquelas que construiram no decorrer dos anos de docéncia, de modo que as
formas de intervencdo que utilizaram retratam o que sdo e o que acreditam dentro do contexto
educacional. Em vista disso, as agdes tutorais podem abarcar, nos processos formativos,
orientacdes para a vida e ndo apenas para 0s processos de ensino e aprendizagem dos futuros
professores.

A acdo tutoral dos professores formadores, pautada na orientagdo para a vida dos
futuros professores, traz em seu bojo a idéia de que o ato educativo é o processo de continua
reorganizacdo, reconstituicdo e transformacéo da vida. Vida no sentido de que a interagdo
social exige o desencadeamento do pensar reflexivo, que é um esfor¢co do sujeito para
questionar e agir investigando de forma permanente. As acOes tutorais estdo vinculadas as
experiéncias pessoais e profissionais destes sujeitos, ao contexto institucional e as condicdes
de trabalho que sdo vivenciadas.

Assim, os professores formadores desenvolvem uma supervisdo ecoldgica em parte,
pois ndo ha o envolvimento, de fato, entre os professores formadores, 0s professores em
servico e os alunos futuros professores no contexto esolar, social e cultural mais amplo
apontando que a falta de uma parceria colaborativa entre os pares e com as instituicdes néo
disponibiliza determinadas praticas tutorais que contribuiriam para a formacéao de todos.

Os professores formadores ao atuarem junto aos seus alunos nos processos de

orientacdo acabam por explicitarem formas ou estilos de orientar. Neste sentido, os estilos de
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orientacdo nas atividades de pratica de ensino e estagio, estdo conectados aos saberes de
orientacdo, através das acOes tutorais.

Os professores, desta pesquisa, apresentaram preocupacao significativa em orientar bem
seus alunos considerando esse trabalho de grande importancia na formacdo dos futuros
professores. Ao atuarem junto aos seus alunos, os professores declararam realizar
determinadas acOes que se configuraram nos seguintes estilos de orientacdo: diretivo, ndo
diretivo, colaborativo, interpretativo e suporte.

Estes estilos apontam, de certa forma, aquilo que estes professores consideram
fundamental o aluno aprender para que se tornem bons professores no futuro, guiando-os para
a aquisicao de conhecimentos, habilidades e atitudes.

A utilizacdo dos estilos de orientacdo pelos professores ndo ficou estreitamente
vinculado com as necessidades dos alunos durante as fases do processo formativo, mas
estiveram mais enraizadas nas experiéncias e vivéncias dos professores. Este aspecto €
relevante pois cada fase de desenvolvimento dos alunos na aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes para a docéncia exigiriam desses professores estratégias variadas.

Independente da forma de guiar os alunos durante a formacdo pré-profissional,
acreditamos que os professores formadores podem reconstruir os saberes de orientacdo. O
tutoramento dos alunos ndo deve ser fechado e Gnico, mas deve se diferenciar mediante as
necessidades observadas e sentidas nos alunos. Assim, a homogenizacdo e o enquadramento
das acOes dos professores formadores devem ser evitados e, como nucleo desta acdo, a
diversidade, a variabilidade e a profundidade nos encaminhamentos propostos aos alunos
devem ser a meta docente.

Este modelo de formacdo de professores, pautado na racionalidade emancipatéria e
reflexiva, potencializa uma formacdo que conduz o profissional da educagdo e futuro
professor a uma pratica docente e pré-profissional de atuacdo e reflexdo permanente, porque
reconhece que a historia, as tradi¢Ges e 0s costumes da cultura escolar e social entrelagam-se
com as praticas educacionais.

Defendemos a idéia de que os saberes de orientacdo dos professores formadores
poderdo operacionalizar movimentos reflexivos criticos por meio da analise e diagndstico de
situagcBes decorrentes das préaticas sociais com a qual os professores se defrontam, na
formulacdo e desenvolvimento de estratégias de acdo, na avaliacdo das estratégias, na
ampliacdo da compreensao da situacéo criada e, por fim, na producéo de novos passos para o

encaminhamento de acGes com essa perspectiva a mediacdo docente dos professores
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formadores durante os processos de orientacdo por meio do movimento dialético e reflexivo
traria em si a preocupacéo de operar transformagdes contextuais.

Haveria, assim, uma busca de superacdo da racionalidade pratica que reduz os
problemas pedagogicos as acdes realizadas em sala de aula, na medida em que propde uma
racionalidade critica e emancipatoria do contexto social e educacional na agdo educativa dos
professores formadores durante 0s processos de orientacao.

Refletir dialeticamente nesta perspectiva € compreender a realidade em movimento,
captando-a por meio do pensamento. Ao realizar esse exercicio, hd o reconhecimento das
condicBes que produzem a alienagdo, tomando contato com o conhecimento teorico e, ao
mesmo tempo, usando-o para ressignificar a pratica e transforma-la.

A reflexdo dialética ndo se limita a propdr que os professores reflitam apenas sobre sua
pratica imediata e as incertezas que estas lhes provocam, mas a analisar e questionar
asestruturas materiais de trabalho e os limites impostos a pratica. Dessa forma, a reflexdo
amplia o alcance das a¢des, pois contribui para que se possa compreender os efeitos que as
estruturas materiais exercem sobre a forma pela qual a propria pratica € realizada, bem como
o0 sentido social e politico das acoes.

No caso dos professores formadores deste estudo, ha uma preocupacao significativa
para implementacdo de praticas formativas que primam pela racionalidade critica e
emancipatoria. No entanto, a propria dindmica do curso, as condigdes de trabalho, o
distanciamento com a realidade escolar e a falta de projetos colaborativos impdem um tipo de
racionalidade préatica onde as reflexdes propostas ficam mais focadas em acGes pedagogicas
da sala de aula do que nas atividades de pratica de ensino e no estagio dos alunos do curso.
Logo, acreditamos que seja necessario o redirecionamento de ag¢Bes institucionais,
profissionais e pessoais para 0 avanco deste aspecto na formacédo dos futuros professores de
quimica desta universidade.

Estes professores formadores desencadearam acgdes que levaram muitos dos alunos, os
futuros professores, a desenvolverem uma agédo profissional enquanto pesquisadores por meio
de uma racionalidade prética, tendo o ensino o pano de fundo o desenrolar do processo de
desenvolvimento pessoal na prépria pratica de ensinar. Houve a superacdo da fragmentacéo
da teoria com a pratica, ultrapassando as concepcdes fragmentérias, exclusivas, maniqueistas
ou polarizadoras de qualificacdo docente.

No nosso entender, o curso estudado produziu avangos porque conseguiu instituir,

apesar das dificuldades, um modelo que se aproxima daquela nova racionalidade. Entretanto,
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ainda é necessario o0 avanco do curso e dos professores na organizagdo de suas praticas para a
ascensdo da racionalidade emancipatoria.

A importancia dos saberes de orientacdo dos professores formadores em relacdo as
acOes tutorais e os estilos de orientacdo utilizados sdo aspectos que ndo podem ficar
esquecidos, marginalizados ou pormenorizados.

Em vista disso, acreditamos que o0s professores formadores poderiam desenvolver
saberes de orientacdo que os capacitassem a formar melhor os futuros professores,
concomitantemente a reestruturacdo das acGes das instituicGes formadoras que, por sua vez,
necessitariam criar politicas publicas que garantissem o exercicio uno, pleno e profundo dos
professores formadores junto com as escolas no campo dos estagios.

Neste sentido, a intervencao institucional da universidade junto as escolas carece de
redimensionamento em varios ambitos e, nesse estudo, destacamos as atividades de préatica de
ensino e os estagios, pois o ativismo exagerado, a falta de uma compreensdo clara dos papéis
especificos destas atividades e o isolamento dos préprios professores formadores nas suas
disciplinas compartimentalizadas, descaracterizam e burocratizam as a¢des formativas.

Acreditamos que seja necessaria a compreensdo de que as ac¢les tutorais e os estilos de
orientacdo podem promover atitudes reflexivas e emancipatorias nas praticas docentes, mas
isto deve estar imbuido de outros aspectos relevantes tais como: o exercicio reflexivo do
contexto escolar, o real conhecimento da realidade escolar por meio das parcerias
colaborativas e o redimensionamento da postura assumida, ressignificando-a sempre quando
necessario.

Os cursos de formacgdo de professores, ao instituirem um modelo de formagéo que
primasse pela racionalidade emancipatéria e critica, superariam a racionalidade técnica que
ainda impera em muitos cursos formativos no Brasil, como também a racionalidade pratica
gue acaba, quando mal entendida e empregada, por fortalecer a idéia de praticas isoladas e ou
com excessivo praticismo.

Freire (2006) fortalece essa idéia ao afirmar que a construcdo de uma pratica educativa
em dialogo com o outro é essencial, apontando a necessidade da educacao estar embuida de
uma racionalidade que possa emancipar o0 Homem na sua condicdo humana por meio de uma
pratica de participacdo social de formacgdo do sujeito para uma cidadania democrética, com
profundo respeito a autonomia do sujeito em constante processo de formacao da consciéncia

de si a partir dos outros e frente as diversidades.
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Os processos emancipatérios nos cursos de formagdo, encharcados de dialogicidade,
criticidade e reflexdo permanente, podem contribuir para a constituicdo do sujeito numa
dimensao epistemologica pela conscientizagdo dos processos formativos vividos.

Acreditamos, também, que se as instituices formativas investirem, de fato, nos saberes
docentes dos professores universitarios e, também, nos saberes de orientagdo para a realizagdo
de estagios, atividades préticas, pesquisas, atividades extensionistas e tutorais de professores
mais experientes com os professores mais inexperientes, havera a qualificacdo da formacao
oferecida.

Nesta direcdo, ha uma necessidade da continuacdo deste estudo sobre saberes de
orientacdo para desencadear novas propostas de estudo e linhas de pesquisa, que contemple a
acao de profissionais que formam futuros professores, num pais que precisa urgentememte
qualificar a formacdo de seus professores e a propria formacédo dos seus formadores.

Tanto os saberes docentes como 0s saberes de orientagdo precisam ser entendidos como
inerentes para acéo profissional dos professores formadores, e que precisam evoluir de forma
coletiva, conjunta, sistematica, servindo e sendo servido da prépria retroalimentacdo dos
processos formativos que forem vividos. Para Freire (1996; p. 46). “sO existe ensino quando
resulta num aprendizado em que o aprendiz se tornou capaz de recriar ou refazer o ensinado,
ou seja, em que o que foi ensinado foi realmente aprendido pelo aprendiz.” No nosso
entender, esse € processo formativo emancipatdrio tanto de quem ensina como de quem
aprende; e € emancipatorio, também, quando as instancias formadoras percebem que podem
instituir praticas que conduzam professores e alunos para que se assumam CoOmo Seres sociais,
historicos, racionais, transformadores e principalmente criadores.

O processo emancipatério conduz a uma nova maneira de se pensar o Homem, o
contexto, a sociedade e a propria profissdo docente, e na visdo de Freire (1996) a
racionalidade emancipatdria potencializa os processos reflexivos e criticos do professor, que
vai se constituindo num ser social responsavel pela sua formacdo e atuacdo de forma
autbnoma e ética.

Finalizamos este estudo com a clareza de que ha muito a ser feito para a qualificacdo do
trabalho formativo dos professores formadores, que as atividades de praticas de ensino e o
papel dos estagios ainda estdo imersos, com frequencia, em situagdes de isolamento e
desprovidas de acdo reflexiva e critica. Assim, ha um longo caminho a ser percorrido para que

os profissionais da educacgéo, nos diferentes niveis de ensino, adotem uma nova racionalidade
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realmente emancipatoria nas relagdes pessoais e profissionais, na organizacdo dos curriculos

dos cursos, nas politicas publicas e institucionais e nas proprias praticas docentes.
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ANEXO 1: Roteiro de entrevista coletiva semi-estruturada para os professores formadores:

1)

2)

3)

4)

Como vocés enxergam o projeto de tutoramento e préatica de ensino I, 11, 111, IV e 0

estagio supervisionado daqui ha alguns anos?

Um dos maiores desafios que vocés apontaram para este projeto, é o envolvimento dos
professores em servi¢o no processo formativo dos futuros professores . Assim quais
propostas de intervencdo vocés gostariam de encabecar visando a superagéo deste
problema?

Vocés se percebem professores tutores dos seus alunos e dos seus préprios colegas ?
Porque? Explicite como vocés se sentem sobre isso. Quais saberes vocés precisam
desencadear durante a acdo tutoral de vocés enquanto orientadores dos seus alunos nas

atividades de tutoramento L,11, 111 E IV e o estagio supervisionado?

Os saberes profissionais dos docentes véo se consttituindo no decorrer da trajetoria
pessoal ( trajetoria pré-profissional) e profissional (carreira) dos professores. Mediante
esta afirmacdo,como vocé descreveria seu estilo de orientar seus alunos enquanto

individuo e enquanto grupo de professores que atuam com essas disciplinas?
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ANEXO 2: Roteiro da entrevista individual estruturada realizada com os professores

formadores :

1) Nome completo.

2) Quantos anos de profissdo na area de educagdo?

3) Quantos anos é professor (a) nesta Universidade?

4) Quais disciplinas vocé ja lecionou nesta universidade?

5) Ha quanto tempo vocé esta envolvido com as disciplinas de estagio?

6) Como vocé definiria o estagio curricular supervisionado?

7) Descreva as atividades que vocé desenvolve na orientagdo/supervisao dos seus
estagiarios.

a. Horarios de atendimento;
b. Reunides;
c. Trabalho docente

8) Para vocé, como o estagio poderia se configurar num espacgo formativo importante
para o desenvolvimento de um processo de reflexividade nos estagiarios?

9) O que vocé entende por problematizacdo dos processos de ensino e aprendizagem nos
cursos de formacao de professores?

10) Ha relacdo entre processos de problematizacdo e reflexividade nos cursos de
formagéo de professores? Justifique.

11) Quais sdo as atividades que voceé se utiliza , na orientacdo/supervisao dos estagiarios,
que poderiam vir a contribuir para o desenvolvimentos dos processos de reflexividade
nos estagiarios?

12) O que vocé considera importante ensinar aos seus estagiarios nos momentos
formativos de orientagao/supervisdo dos estagios?.

13) Daquilo que é importante ser ensinado, numa escala de zero a dez, quanto vocé acha
que de fato é aprendido?

14) Na sua opinido, quais sdo os obstaculos que impedem ou dificultam este aprendizado?

15) Os professores-formadores, precisam desenvolver conhecimentos especificos de
orientagdo/supervisdo, para orientarem seus estagiarios? Em caso afirmativo, vocé

poderia citar alguns desses conhecimentos?
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16) Como vocé estabelece seu relacionamento profissional e pessoal com seus estagiarios.

Como vocé o definiria?

17) Como vocé definiria seu modo/forma de orientar/supervisionar seus estagiarios?

18) Como vocé analisa a acdo dos seus colegas professores formadores frente os estagios

que orientam/supervisionam?

19) Cite as maiores dificuldades que vocé enfrenta no trabalho de orientacdo de estagios

quanto :

i. Aos estagiarios:
ii. AO0S seus pares;
iii. Aos professores das escolas-campo de estagios;
iv. As escolas;
v. Outros
20) Vocé gostaria de explicitar alguma idéia e ou gostaria de tocar em algum aspecto

importante que ndo foi discutido nesta entrevista?
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ANEXO 3: Roteiro do questionario com perguntas mistas aplicados aos professores

formadores

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Nome completo.

Qual é a sua formacéo universitaria?

Quais sdo as lembrancas da realizacdo dos seus estagios no seu curso de formacao

inicial ? Destaque aspectos positivos e negativos.

Quantos anos de profissdo na area de educacao?

Quantos anos € professor (a) nesta Universidade?

Ha quanto tempo vocé esta envolvido com as disciplinas de Tutoramento em Pratica

de Ensino?

Como vocé conceituaria as praticas de tutoramento neste Curso de Licenciatura em

Quimica?

Como vocé definiria o estagio curricular supervisionado neste Curso?

Descreva as atividades que vocé desenvolve na orientagdo/supervisdo dos seus alunos

nas praticas de tutoramento.

a. Horarios de atendimento;
b. Reunides;

c. Trabalho docente
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10) Para vocé, como o Tutoramento em pratica de Ensino e o estagio poderiam se
configurar em espacos formativos importantes para o desenvolvimento de um

processo de reflexividade nos alunos?

11) O que vocé entende por problematizacdo dos processos de ensino e aprendizagem nos

Cursos de Formacdo de Professores?

12) Quais séo as atividades que vocé se utiliza , na orienta¢do/superviséo dos alunos, que
poderiam vir a contribuir para o desenvolvimentos dos processos de reflexividade nos

académicos?

13) O que vocé considera importante ensinar aos seus alunos nos momentos formativos de

orientacdo/supervisao ?.

14) Daquilo que é importante ser ensinado, numa escala de zero a dez, quanto vocé acha
que de fato é aprendido?

15) Na sua opinido, quais sdo os obstaculos que impedem ou dificultam este aprendizado?

16) Os professores-formadores, precisam desenvolver conhecimentos especificos de
orientacdo/supervisdo, para orientarem seus alunos? Em caso afirmativo, vocé poderia

citar alguns desses conhecimentos?

17) Como vocé estabelece seu relacionamento profissional e pessoal com seus alunos.

Como vocé o definiria?

18) Como vocé definiria seu modo/forma de orientar/supervisionar seus alunos? Como ele

vem sendo construido?



19) Como vocé analisa a agdo dos seus colegas professores formadores frente aos

processos de orientagdo/supervisao que desenvolvem junto aos alunos?

20) Cite as maiores dificuldades que vocé enfrenta no trabalho de orientacdo dos seus

alunos quanto :

Vi.
Vii.

viii.

Aos proéprios alunos:

Ao0s seus pares;

Aos professores das escolas-campo de estagios;
As escolas;

Outros

21) Vocé gostaria de explicitar alguma idéia e ou gostaria de tocar em algum aspecto

importante que nédo foi discutido nesta entrevista?

182
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ANEXO 4: Extratos de minutagens das entrevistas individuais realizadas com os professores

formadores:

4.1. Entrevista individual Prof. A

Impressdes que o
pesquisador teve a
partir da andlise
relizada

Fala do professor

Expressdes/ palavras
mais significativas
ditas pelos
professores

Identidade profissional

Modelos de
professores

N&o queria ser
professor

Carreira docente surgiu
por uma oportunidade

Acdo docente desde o
inicio do curso

Trabalham juntos
desde a formacéo
inicial

Professores
formadores

tradicionais

Professores que atuam
juntos até hoje

Modelo de professor
formador que o
influenciou na sua
carreira docente

Razdes que o levaram a fazer licenciatura em quimica:

Eu sou filho de professora que atuou no Ensino
Fundamental durante anos. Eu ajudava minha mée nos
trabalhos de organizagdo das aulas.(1:98)

Minha irma fez escola normal e eu sempre a observava
atuando como professora. (2:72)

Na verdade eu queria ser médico a principio e no meu
ensino médio eu dava aulas particulares para me sustentar
trabalhando com alunos do ensino fundamental. (3:64)

Um professor me disse que se eu fizesse vestibular para
quimica ou fisica eu poderia trocar para medicina depois.
Assim eu passei em terceiro lugar em quimica nesta
universidade e isso acabou me incentivando a cursar e
a ensinar quimica. (4:77)

Fui monitor e isso me ajudou a pagar 0 curso e eu segui
dando aulas particulares (5:89)

Eu e a professor B éramos colegas de curso ( 6:00)

Fale um pouco sobre os seus professores formadores:

Os meus professores formadores eram muito
tradicionais.( 7:36)

Entretanto comeci durante a minha graduagdo 6timos
professores que me ensinaram muito. Eu conheci o
professor D numa escola particular. Ele era professor 1a
e nés chegamos a trabalhar na mesma escola juntos.
Conheco o prof.D ha 36 anos.(8:32)

Tive um excelente professor formador. Ele tem livros
sobre o ensino de quimica. Ele foi meu professor e ele era
um professor diferente. Ele dava espaco para que
fizessemos coisas também diferentes. E ndo posso
esquecer pois ele foi também meu professor orientador
de estagio. Fizemos inimeros projetos juntos e acabei
sendo professor da disciplina que este professor

Filho de professora

Irma professora

Queria ser médico

Terceiro lugar em
guimica na PUC e
isso acabou me
incentivando a cursar
e a ensinar quimica

Fui monitor

Eu e o professorB
eramos colegas

Professores
tradicionais

Otimos professores!

Eu conheci o
professor D numa
escola

Conhego o professor
D h4 36 anos

Tive um excelente
professor formador

Ndo posso esquecer
pois ele foi também
meu professor
orientador de estagio
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lecionava para mim. (10:40) Acabei sendo
professor da

disciplina que este
professor lecionava

para mim
Analise seu estagio supervisionado:
No meu estégio Meu estagio foi bom! Este professor me orientou, mas Estégio foi bom
reproduzi o que reconheco que o que fiz foi a reproducdo do que fizeram
fizeram comigo. comigo. (11:25)
Eu como aluno estagiario tinha uma atitude de ajudar Como aluno
meus pares. Como eu ja atuava no ensino médio, eles me  estagiario tinha uma
Atitude pro-ativo perguntavam muitas coisas, pois parecia que ao falar para atitude de ajudar
frente aos pares. eles eu validava aquilo que eu acreditava. (10:37) meus pares
Professores em servico Realizei meu estagio onde as escolas vinham ate na Trabalhavamos junto
iam a universidade e universidade e trabalhavamos junto com os professores com os professores
trabalhavam junto. em servi¢o e com os alunos sempre com a orientacdo do  em servico e com 0S
professor formador. (10:51) alunos sempre com a

orientacdo do
professor formador.

Pontos positivos no estagio 0s seguintes aspectos:

Vaérias experiéncias Tive condicdes de ter experiéncia com a docéncia.
envolvendo a (12:64)
docéncia.

Tinha espaco para trabalhar. (13:33)

e Proposta de Eu ja trabalhava no ensino médio e isso foi fundamental, Eu nem tinha me
tutoramento pois o que tentamos fazer hoje nesta universidade na dado conta, mas eu
colocar proposta de tutoramento é colocar cada vez mais cedo  sendo tutor dos meus
alunos no o0s alunos no contexto escolar pois isso ao acontecer colegas na minha
contexto comigo me ajudou imensamente. Eu nem tinha me formacao inicial foi
escolar dado conta, mas eu sendo tutor dos meus colegas na tdo importante e

minha formacao inicial foi tdo importante e formativo ~ formativo que acabei

e  Alunos serem
que acabei passando esta idéia nas disciplinas de TPE passando esta ideia

tutores
também 1, 2, 3, 4 e Estagio, onde os alunos tem um papel nas disciplinas de
importante na formacao de seus pares, de si mesmose  TPE 1,2,3,4 e Estagio
dos professores. ( 14:00)
Pontos negativos do estagio realizado na formacao inicial:
Falta de tempo para O ponto negativo foi 0 pouco tempo que é dado para a Ponto negativo foi o
realizar esta etapa realizacdo desta importante atividade do curso (15:30) pouco tempo.
Trajetéria de professor do ensino médio e o inicio da
carreira como docente do ensino superior:
Atuagdo como Eu gostava de ser professor ja no ensino médio. Eu Gostava de
professor no ensino tentava envolver os alunos e mantinha uma relacéo ser professor ja no
médio auxilia na acdo muito boa com eles. (16:24) ensino médio.

enguanto docente do

ensino superior Um exemplo disto foi a homenagem que recebi ha dias

atras de um grupo de alunos que se formaram ha 30 anos Eu tentava envolver
atras no ensino medio. Eles quiseram que eu fosse o0s alunos mantinha
participar de um jantar onde homenagearam professores uma relagdo muito
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boa com eles

gue marcaram a vida deles. (17:38)

Vaérias experiéncias em  Fui monitor durante 7 semestres. No final de meu curso o Eu queria ser
diretor me convidou informalmente para trabalhar 14. Mas  professor, ou melhor,
continuar sendo, pois

diferentes ambientes e
espacos formativos eu ndo tinha entendido muito bem e assim fui trabalhar em
escolas publicas e privadas. Depois de um tempo o vice- eu era feliz naquilo
diretor da faculdade de quimica desta universidade me que eu fazia.
convidou para trabalhar na faculdade de Caxias do Sul mas
foi em 1976 que recebi o convite formal para trabalhar
aqui. (19:55)

Assim me tornei professor universitario formador por meio
desta oportunidade..Eu queria ser professor, ou melhor,
continuar sendo, pois eu era feliz naquilo que eu fazia.
(20:25).
Mestrado em

Formacéo continuada Depois que fiz 0 mestrado em educacdo na UFRGS,
minha cabeca abriu para em entender e compreender  educacéo na UFRGS,
minha cabeca abriu

foi importante para
minha atuacao o0 ensino e o prof.D foi muito importante pois ele me
envolveu em projetos de pesquisa voltados para o para em entender e
ensino de quimica . (22:27) compreender 0 ensino
Em funcéo destes projetos e envolvimentos com Projetos e
envolvimentos com

Na formacéo
continuada foi possivel  seminarios sobre o ensino de quimica e educacao, tive a
idéia dos tutoramentos. Num destes seminarios lembro-

rever o proprio curso
que atuava me que os professores discutiam a importancia dos alunos

seminérios sobre 0

ensino de quimica e
irem mais cedo para as escolas , que era necessario educacdo, tive a idéia
envolver os formadores, que era importante a dos tutoramentos
participagdo dos professores em servico.(22:26)

4.2. Entrevista individual Prof. C

Impressdes que 0 Fala do professor Expressbes/ palavras
pesquisador teve a mais significativas
partir da andlise ditas pelos
professores

relizada

Professora (16 de janeiro 2007)
Expressbes/ palavras

Impressdes que o Fala do professor
pesquisador teve a mais significativas
partir da analise ditas pelos
relizada professores

Motivos que a levaram a fazer licenciatura em quimica;
Me encontrei quando

N&o queria ser Queria fazer bacharelado em quimica (1975 entrei nesta

professor universidade). Nunca pensei em ser professsor. Me fiz metodologia do
encontrei quando fiz metodologia do ensino de quimicaea ensino de quimica e a
presenca deste professor na minha formacéo.(1:95) presenca deste

professor na minha

formacao.

Fale um pouco dos seus Professores formadores:
Disciplinas

Esquema “3 + 1* Eram bons! Mas as disciplinas pedagdgicas eram no final
pedagdgicas eram no
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Influéncia do
professor-formador na
escolha profissional

Estagio trouxe boas
experiéncias

Influéncia de outro
professor na escolha
profissional

Construcao identitaria

Reflexdo na atuacéo

Presenca marcante do
orientador de estagio

Necessidade de superar
desafios

Analise da pratica
vivida como aluna e
agora como professora
formadora

Identificacdo com o
professor formador

Importancia de ter
tambem experiéncia
como docente no
ensino médio

Crenca nas mudangas
educacionais pela

do curso.(2:65)

Tivemos bons professores mas nao gostamos de estudar
aspectos educacionais. Professor de metodologia de
quimica tinha uma linguagem mais parecida ao nosso

entendimento. Este professor me marcou para ser
professor. (3:70)

Explicite algumas idéias sobre a realizagéo do seu estagio
supervisionado:

Meu estagio foi muito bom !!! A universidade tinha um
laboratério para preparar para o estagio.(4:25)

Meus colegas / pares de classe ndo trabalhamos juntos.

Meu professor formador foi 6timo no auxilio para meu
estagio . Esse professor me ensinou como poderia
trabalhar. Pegdvamos o livro e programavamos as

aulas”(5:59)

Pontos positivos do estagio:
Me identifiquei como professor (6:35)
Possibilidade de atualizacdo na area (6:54)
Gostei dos aspectos afetivos junto aos alunos (7:32)

A presenca do professor de orientacdo (8:34)

Tive que superar muita coisa para me sentir melhor dando
aula (10:00)

Disciplinas pedag6gicas ndo estavam juntas com as
outras disciplinas . Hoje acho perfeito pois mesclamos as
diferentes disciplinas. (11:00)

Atuacdo do professor como docente do ensino médio e
como se tornou professor universitaria:

Hoje sou docente da disciplina que aquele professor
que eu gostava e que me mostrou o gosto pela docéncia
lecionava. (11:57)

Fui professora no ensino médio desde a época da minha
graduacdo. Foi uma experiencia muito boa. Gratificante!
(12:35)

Facilitou muito para ser professor universitario, ser
docente do ensino médio em escolas particulares e
publicas em POA (13:21)

Penso que seja possivel fazer grandes mudancas
educacionais!!! Basta ter boa vontade! Os alunos esperam

final do curso

Professor de
metodologia de
quimica tinha uma
linguagem mais
parecida ao nosso
entendimento. Este
professor me marcou
para ser professor

Esse professor me
ensinou como poderia
trabalhar

Aspectos afetivos

Tive que superar
muita coisa

Hoje acho perfeito
pois mesclamos as
diferentes disciplinas.

Sou docente da
disciplina que aquele
professor que eu
gostava

Fui professor no
ensino médio desde a
época da minha
graduacdo

Basta ter boa
vontade! Os alunos
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atitude do professor

Concepcéo de ensino e
aprendizagem

Importancia da
formacéo continuada
na trajetoria
profissional

Professores que
atuaram juntos e que
trabalham até hoje

isto dos seus professores (14:20)

Quando trabalhei no estado me colocavam sempre nos

altimos periodos das aulas no noturno, e soube que eles me

colocavam pois eu conseguia manter os alunos
interessados na aula dentro da escola. Os alunos gostavam
da aulas de quimica. (15: 35)

Nao tem evasao se 0 aluno aprende coisas que sao
significativas para ele (16:50)

Recebi um convite para ser professor desta universidade, e
foi uma étima oportunidade e, assim, acabei me tornando
professor em 1976. Me formando nesta mesma
universidade em 1975. (17:35)

Fiz especializacéo e senti necessidade de fazer mestrado .
Como eu era professor quis fazer mestrado na area de
Educacéo para melhorar minhas aulas. Minhas aulas
ficavam melhores eu analisava minhas aulas para melhor
qualifica-las . ( 18:40)

Fui monitor de uma professora que me ajudou muito!
(19:23)

Eu e o professor A fomos colegas na nossa graduacéo.
Fizemos faculdade juntos! Eu fui monitor do Prof.B
(21:00)

esperam isto dos seus
professores

O aluno aprende
coisas que sdo
significativas para ele

Quis fazer mestrado

na area de Educacédo

para melhorar minhas
aulas

Ela me ajudou muito!

4.3. Entrevista individual Prof. D

Impressdes que 0
pesquisador teve a
partir da andlise
relizada

Fala do professor

Expressdes/ palavras
mais significativas
ditas pelos
professores

Impressdes que 0
pesquisador teve a
partir da analise
relizada.

Influéncia de um
professor formador.

Poucos professores
envolvidos com a
formagéo do futuro

Professor D (13 de janeiro 2007)

Fala do professor

Motivo que a levaram a fazer licenciatura em quimica:

Quando estava no Ensino Médio, fui aluno do professor
Atilio Chaat e foi ele que me despertou para ser professor.

(3:15)

Fale um pouco dos seus Professores formadores:

Tive pouquissimos professores formadores preocupados

com as questdes de educacao. (4:65)

Expressbes/ palavras
mais significativas
ditas pelos
professores

E foi ele que me
despertou para ser
professor.
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professor de quimica.

Influéncia de uma
professora da area da
educacao.

Influéncia de outro
professor na escolha
profissional.

Estagio como espaco
de aprendizagem.

Curso de licenciatura
que realizou foi
importante para a sua
formacéo.

Desejo de fazer a
diferenca na educagéo

Valorizagdo de
atividades praticas e de
experimentacao.

Influéncia de um grupo
que atua na area de
ensino de ciéncias.

Concepcdo da ideia de
tutoramento foi sendo
construida mediante
experiéncias
internacionais.

Tutores auxiliando a
formacao dos alunos.

Todos e cada
um sa0 responsaveis
pela formagdo de si
mesmos e dos outros.

Explicite algumas idéias sobre a realizagéo do seu estagio
supervisionado:

Apenas eu e um colega se formaram da minha turma.
Nossa turma comecou com 15 alunos.

E quem me auxiliou no meu estagio foi uma professora da
Faculdade de Educaco. (7:25)

Esta professora marcou minha formacéo e durante o meu
estagio, que apesar de ser bem tradicional na sua
organizacdo, aprendi muito na pratica sobre o papel
importante da interagdo professor aluno.(8:59)

Penso que o meu curso foi importante; minhas
experiéncias como docente também foram muito boas e
durante esses anos, e trabalho nesta universidade, temos

tentado fazer com que o curso melhore cada vez mais.
(10:00)

Eu tenho uns 20 anos como docente no ensino médio, e
sempre me via como alguém que queria fazer a diferenca
(12:40)

Eu trabalhei numa escola técnica onde tinhamos espaco
para construir, criar coisas novas e ela acabou sendo uma
escola pra mim. (13:50)

Ao mesmo tempo trabalhava num colégio tradicional aqui
em POA em que o professor B foi meu aluno no ensino
Médio. (16:01)

Meu curso de mestrado fiz na area de Tecnologia,
Educacdo e Comunicagdo no exterior e este curso tinha
énfase no ensino de ciéncias. Havia um grupo de ensino de
ciéncias, nesta universidade, que me ajudou muito como
professor de quimica. (17:35)

Meu doutorado fiz na UFRGS e fiz disciplinas l&
que utilizei na minha pesquisa. (19:21)
O que vocé entende por tutoramento?

Esta idéia veio de varios congressos internacionais sobre
ensino de ciéncias que eu e o professor A participamos. E
foi num congresso na Africa que nés nos deparamos com
essa proposta vinda de uma universidade australiana. (21:

35)

Nesta universidade australiana, eles tém tutores que
auxiliam os alunos no decorrer da formagéo
universitaria.(26:50)

Politutoria € a idéia de que todos nds somos tutores e
tutorandos. Desde o professor da escola que tutora os
alunos até os proprios alunos que se auxiliam (27:35)

Aprendi muito na
pratica sobre o papel
importante da
interacdo professor
aluno.

Penso que 0 meu
curso foi importante.

Havia um grupo de
ensino de ciéncias,
nesta universidade,
gue me ajudou muito
como professor de
quimica.

Politutoria é a idéia
de que todos nds
somos tutores e
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Conexao dos sujeitos
envolvidos por meio
da acéo tutoral

Formacdo dos
futuros professores

formadores.

Acdo reflexiva
de organizar o espago
da sala de aula como
algo que contribua
para a aprendizagem
dos alunos em varios
dmbitos

Ficar atento no

que acontece com
capacidade de prestar
atencao.

Saber estar

aberto para aprender.

Professores
formadores se
responsabilizando pela
sua auto formacdo e
pelo seu
desenvolvimento

No6s como professores formadores também somos tutores
de nossos pares. Tutoria cruzada é a idéia de que estamos
numa rede tutoral que formamos e somos formados pelos
alunos, colegas, professores das escolas e outras
instituicdes formadoras. (33:34)

Os professores A, B e C junto comigo tém participado de
varios cursos para discutirmos sobre a formacédo que
oferecemos (35:00)

Uma preocupacao neste curso € a aposentadoria destes
professores que vém conduzindo esta proposta. No seu
entender, como ficaria esta configuragcdo com a saida dos
professores. (36:00)

Temos ex alunos que atuam nas escolas e que estéo
relizando seus mestrados e doutorados para que posssam
atuar como docentes neste curso aprimorando e
redimensionando a proposta. (37:50)

O que vocés como professores fomadores devem saber,
fazer e ser para contribuirem na formacéo dos futuros
professores? ( 38:40)

Penso que tenha que desencadear a minha capacidade de
pensar de forma autdnoma e critica de forma permanente.
(39:30)

Repenso o espago da sala de aula como um lugar
onde o aluno aprenda sobre o ensinar, aprenda sobre o
contexto escolar, sobre as questdes pedagdgicas sobre o
ensinar a prépria quimica.( 42:00)

Tento também aprimorar a capacidade de olhar e enxergar
0 que acontece para que os alunos também adquiram a
capacidade de fazer o mesmo no contexto escolar.(43:13)

O professor formador precisa ser questionador ndo estando

estacionado no tempo. Tem que ser coerente naquilo que

fala e faz e tem que ter coragem de aprender determinados
conhecimentos junto aos alunos. (57:00)

Penso que os professores formadores precisam ter coragem
de enfrentar o que ndo sabem; o novo; o incerto e até
mesmo aquilo que achavam que sabiam. ( 59:00)

tutorandos.

Tutoria cruzada é a
idéia de que estamos
numa rede tutoral que
formamos e somos
formados pelos
alunos, colegas,
professores das
escolas e outras
instituicdes
formadoras.

Repenso o espago da
sala de aula como um
lugar onde o aluno
aprenda sobre o
ensinar.

Capacidade de olhar e
enxergar o que
acontece.

Tem que ser coerente
naquilo que fala e faz
e tem que ter coragem
de aprender
determinados
conhecimentos junto
aos alunos

Precisam ter coragem
de enfrentar o que
nao sabem; 0 novo; 0
incerto e até mesmo
aquilo que achavam
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profissional.

Atitude de
desacomodacdo sobre
a acdo docente e sobre
a propria acdo tutoral.

Reconheciment
0 da importdncia do
estabelecimento do
didologo na relacdo
professor aluno e
capacidade de aprender
para avangar.

Acompanhamento aos
alunos é feito a

distancia
Formacdo dos
futuros professores

formadores e o papel
das pesquisas na poés
graduacdo que
valorizem o ensino e a
docéncia no contexto
escolar

Tento fazer isso comigo mesmo o tempo todo. Mesmo que
os alunos elogiem a proposta , o trabalho; eu reelaboro
tento outras formas e isso me obriga a desacomodar-me da
posicéo comoda.( 1:10:00)

Como vocé tem superado as dificuldades desta proposta?
(1:13:23)

Tive alguns problemas de implementar os grupos de
discussdo do yahoo com os alunos que se negavam a
interagir, também, por meio desta forma por medo; falta
de conhecimento minimo de informatica e preconceito
mesmo com esta pratica. Eu conversei junto com o grupo e
pensamos justos alternativas; mas é claro que o nimero de
alunos pesa neste tipo de proposta e eu também tive que
aprender isso para poder avangar (1:20:05)

Como vocé avalia o envolvimento dos professores das
escolas na préatica deste tutoramento?

NO6s ndo prevemos idas as escolas para acompanhamento
aos alunos nas atividades de TPE, I, 11, 1ll, e lve no
Estégio supervisionado (1:25:20)

Pensamos envolver os nossos alunos de mestrado e
doutorado como uma ponte entre nds e os professores das
escolas contribuindo inclusive para que eles se tornem
nossos futuros professores formadores (1:47:00)

que sabiam.

Eu reelaboro tento
outras formas e isso
me obriga a
desacomodar-me da
posi¢do comoda.

NG&s ndo prevemos
idas as escolas para
acompanhamento aos
alunos nas atividades
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ANEXO 5: Minutagem da entrevista coletiva realizadas com os professores formadores

1) Como vocés vém esta proposta daqui ha alguns anos?

Impressdes/identificar

idéias

Expressoes

Necessidade de
redimensionar a proposta

Resgate de algumas
premissas

Problemas concretos de
operacionalizacdo

Alunos dispersos em
muitas esolas diferentes

Profes em servico tem
certa dificuldade de
entendimento da proposta

Preocupacédo com o futuro
desta proposta

Ha um trabalho em
andamento envolvendo ex
alunos

Ex alunos recebem
estagiarios e auxiliam
muito no processo

E necessario
investimentos em outras
formas para garantir a
continuidade da proposta

Ha pessoas que estéo
sendo preparadas para
substituir estes
professores

Necessario rever o projeto
inicial, adaptando-o as
mudancas dos profes-

Prof. B:
rever a proposta no proprio projeto

Temos que resgatar algumas coisas . A idéia inicial seria que
o0s alunos seguissem na mesma escola.(2:10)

Mas na prética os alunos tem diferenca de horérios eles
trabalham e ndo conseguem fazer todos as disciplinas no
semestre (2:47)

Os nossos alunos estdo atualmente muito espalhados nas
escolas e temos um ndmero grande de alunos fazendo estes
trabalhos nas escolas.

Nesse trabalho € dificil os professores em servico entenderem
essa proposta 3:36

Prof. C:

Estamos prestes a nos aposentar. N&o somos eternos. Com
preparar educadores para continuar essa linha de trabalho?
(4:45)

Prof. B:

Nos estamos trabalhando nisto com os proprios mestrandos e
doutorandos na quiimica e na Educacéo

Ha nossos ex alunos que fizeram mestrado é que atuam nas
escolas e que recebem nossos alunos hoje. E o trabalho fica
excelente!

Prof C:

Sei que isso acontece mas penso que precisamos efetivar outras
formas e caminhos para garantir a continuidade desses
professores (5:17)

Prof A:

A universidade fechou a contratacéo de professores. Quando
pudermos contratar temos nomes para indicar que vieram e
vem estudando essa proposta conosco (6:30)

Concordo que temos que rever este nosso projeto atual
precisamos de tempos para estudar e dar uma nova dire¢éo
.Nds sabemos o que precisamos melhorar, mas tambem essa

rever a proposta

idéia inicial seria que
0s alunos seguissem
na mesma escola

Espalhados nas
escolas

é dificil os
professores em
servico entenderem

Né&o somos eternos.

Ex alunos que
fizeram mestrado é
que atuam nas escolas
e que recebem nossos
alunos hoje

precisamos efetivar
outras formas e
caminhos para
garantir a
continuidade

Nos sabemos o que
precisamos melhorar,
mas tambem essa
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formadores,escolas...

O fator tempo é
determinante para o
avanco do projeto

mudanca deve estar em cons6nancia com a realidade do
professor na escola (8:02)

mudanca deve estar

em consbnancia com
a realidade do

professor na escola

Temos que avangar em nossa pratica e nosso discurso. Estamos
trabalhando tambem, com grupos de trabalho e estudos com os
alunos e algumas escolas comegam a fazer o mesmo (9:00)

O que nos precisamos para redimensionar o projeto é tempo
(9:18)

precisamos para
redimensionar o
projeto é tempo

2) Como envolver os professores em servico na escola nesse projeto? Como vocés

pensam em resolver essas questdes? Que propostas sdo vislumbradas?

Outro problema
apontado é o perfil do
aluno do curso:
trabalhador,
assalariado, ndo
consegue fazer/pagar
todas as disciplinas no
semestre

Professores em servigo
que ndo entendem o
projeto ndo colaboram

Ha professores que
contribuem de forma
espetacular
contribuindo com a
formacéo dos futuros
professores, outros ndo
gostam de se envolver
com mais esta
responsabilidade

Prof B:

A dificuldade pra gente se encontrar é grande e temos que
reestruturar o projeto. Eu acredito muito neste projeto mas
muitos alunos acham que fazer TP I, TP 111 depois voltam para
fazer TP Il junto com estagio. Eu sei que isto é uma realidade e
gue se o aluno parar de trabalhar ele ndo continua o curso pois
ndo tem $ para pagar (10:25)

Muitos ja sdo professores. Deveriamos ter um horario semanal
(11:00) para que a gente tivesse como discutir essas questfes nos
debrucando sobre esses dados. Nos temos muitas idéias muito
material mas pouco tempo para trabalhar em cima dele
(11:05)

Prof. B:

O professor que trabalha na escola que ndo conhece bem este
projeto ndo sabe muito bem o que fazer com esse aluno na escola

O professor tem muita liberdade para trabalhar (12:00) com os
alunos o seu trabalho ele ndo precisa combinar com ninguém
(12:30)

Na escola que trabalho de manha tenho alguns alunos que sdo
meus estagiarios. Mas encaminhei outros alunos para outros
professores. O professor do 2°. Ano envolveu o estagiario em
todas as atividades (13:29). Ela podia dar aula, corrigir provas,
atender os alunos junto com a supervisdo daquele professor. Esta
estagiaria aproveitou horrores (13:40)

Mas o professor do 3°. Ano é mais tradicional, antiquado.
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Ele pediu um estagiario. Todos os outros professores tinham. Mas
ele ndo sabia o que fazer com ela. Ele de uma certa forma
comecgou a se irritar com a presenca da estagiaria (14:09)

Ele se sentia preso com aquela pessoa na aula. Ele se sentia
tolhido. Se o professor é bem esclarecido a coisa flui.

5) Mas o que falta para ele ser bem esclarecido?

Professores em servico
precisam de
informagdes mais
profundas, sistematicas
e permanentes

Alunos/estagiarios
precisam estabelecer a
ponte entre
universidade e escola

Co-responsabilidade
dos alunos frente a sua
formacgéo

Fator limitante ou nao
do projeto € como o
professor recebe,
entende e se envolve
com a ideia de
tutoramento

Falta de uma parceria
colaborativa efetiva
entre professores

Uma ou duas conversas com o professor em servigo que atuam
com os meus alunos parece ndo dar resultado muito bom. E
compreensivel pois tenho muitos estagiarios em escolas muito
diversas.

Mas para superar esse problema eu tenho conversado com os
tutorandos sobre todo o processo (15:08). A abordagem tem que
ser deles. Eles precisam ter atitudes responsaveis e precisam
assumir seus processos de formacdo junto aos seus professores.

A explicacdo deste projeto tudo bem que eu faca, mas séo os
préprios estagiarios que precisam se fazer necessarios. E a
mudanca de atitude dos proprios alunos estagiarios.

Prof. A:

Eu pego os alunos que ja foram trabalhados pelos profs da TPE I,
I1, 111 e IV . No estagio os alunos precisam desempenhar uma
determinada funcdo e muitos profs soltam os alunos mesmos e
eles tem que se virar (16:30)

Temos que fazer nosso trabalho via aluno (17:19)

Se 0 nosso aluno sabe bem como fazer, agir, ele vai interagir
melhor com o professor da escola. E claro que os alunos s&o
diferentes. Depende da personalidade do aluno. O professor da
escola recebe 0 nosso projeto mas uma coisa é ele ver o projeto e
a outra é ele sentir na préatica (18:31)

Porque eu digo isso; se o prof que ler este projeto for mais
tradicional ele vai ler aquilo numa perspectiva e se 0 outro
professor for mais avancado ele fard uma outra leitura. O limite
disto é o préprio limite que o professor tem sobre ensino —
aprendizagem como se da a formacdo dos estagiarios sobre
estagio.

Mas é claro que se tivermos condic¢des de interagir mais com este
professor o trabalho seria ainda melhor. Mas nosso problema é
tempo (19:33). Por isso temos uma série de outros alunos na
universidade

Outro problema néo é s6 nossa interagdo mas também o
envolvimento dos professores na escola.

Para superar esse
problema eu tenho
conversado com 0s

tutorandos sobre todo
0 processo

E a mudanca de
atitude dos proprios
alunos estagiarios.

O professor da escola
recebe 0 n0sso projeto
mas uma coisa é ele
ver o projeto e a outra
é ele sentir na préatica

O limite disto é 0
préprio limite que o
professor tem sobre

ensino —
aprendizagem como
se d& a formacdo dos
estagiarios sobre
estagio.
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formadores e
professores em
Servico.

Eles também nao tem tempo, horarios para nos atender. Ja
fizemos atividades aqui aos sdbados de manhd, mas vinham
pouco professores (19:47).

Eles também nédo tem
tempo, horérios para
nos atender. Ja
fizemos atividades
aqui aos sabados de
manhd mas vinham
pouco professores

6) Vejo que isto € um ponto nevralgico no projeto. O fato dos professores em servico
néo se envolverem tanto com o projeto e com a inter-relacdo com voceés. Isso acaba de
uma certa forma impossibilitando este projeto ?

Dificulta mas ndo
impossibilita

Prof. A:

Eu ndo acho que isso impossibilita o projeto mas o dificulta
(20:57)

A atitude dos alunos
que estdo no curriiculo
novo e o velho
comprovam a melhora
com este projeto

Pois nosso aluno é diferenciado. Tenho alunos que sdo do
curriculo velho e novo. E muito diferente a atitude, a
compreensdo e o entendimento deles frente ao curso e a formacéo
de profs de quimica (22:00)

E muito diferente a
atitude, a
compreensdo e 0
entendimento deles
frente ao curso e a
formacéo de profs de
quimica
Aluno interage com a
realidade durante sua
formacdo: aprende a
investigar,
problemtizar e refletir

Prof. B: porque ele vai I3,

observa e vive aquela
realidade.Se coloca
nas situacdes. Aqui
ele tem um férum
para que sejam
discutidas as
vivéncias dos alunos e
eles aprendem a
refleti-las

O fato de nosso aluno ter uma pratica de mais de de 2 anos na
escola, faz toda diferenca na formacg&o destes alunos (22:20)
porque ele vai I, observa e vive aquela realidade. Se coloca nas
situacOes. Aqui ele tem um forum para que sejam discutidas as
vivéncias dos alunos e eles aprendem a refleti-las (22:55)

7) Uma das coisas muito interessantes do projeto de vocés e quando o aluno se torna tutor do
seu colega .Comentem um pouco sobre isso.

Ex alunos fazem um
trabalho de formacéo
séria com 0s
estagiarios

Prof. B:

Ele desenvolve um reolhar sobre a cena vivenciada(23:22)Temos
encaminhado muito dos nossos alunos para nossos ex-alunos... E
belissimo o que acontece! (23:46)
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Estagiarios sdo tutores
dos professores em
Servico

Alunos estabelecem a
ponte e o profes-
formador prepara o
terreno junto com o
profes em servigo

Empenho do grupo em
construir um clima de
parceria entre a
universidade e a escola

Professores
formadores ndo
conseguem
acompanhar os alunos
na escola

Se a interacdo fosse
maior os resultados
seriam melhores

Prof. A:

Outro coisa que acontece muito, é que os nossos alunos acabam
,em alguns momentos, se tornando tutores dos professores em
servico

Prof. C:

Eu oriento os alunos em TPE | que encaminhem o projeto junto a
escola que desenvolvam uma atitude de mais autonomia. E
converso muito com os professores em srevico. Algumas vezes
nos falamos por telefone mas sempre estavam em contato (25:10)

Reforgo nesses contatos nossa proposta e tento estabelecer um
clima de auxilio e ajuda mdtua.

Os alunos comentam que os professores da escola depois
comecgam a se sentir mais a vontade para pedir auxilio na
organizacdo de determinadas experiéncias e ou atividades (25:56)

No final do semestre voltamos a nos falar e como o professor B
coloca que ndo temos condi¢des de visitar os alunos
semanalmente nas suas atividades.

Os professores nos ddo bons feedback sobre o desenvolvimento
dos nossos alunos e foi com grande alegria que no ano passado
todos os nossos alunos foram elogiados pelos professores (26:35)

Mas acredito que se tivermos mais um corpo a corpo com estes
professores a coisa seria ainda mais interessante. (26:47)

alguns momentos, se
tornando tutores dos
professores em
servico

Converso muito com
os professores em
srevico. Algumas

vezes nos falamos por

telefone mas sempre
estavam em contato

estabelecer um clima
de auxilio e ajuda
muitua

nado temos condicbes
de visitar os alunos
semanalmente nas
suas atividades.

se tivermos mais um
COrpo a corpo com
estes professores a
coisa seria ainda mais
interessante

8) Mas néo daria pra vocés tentarem fazer isto nesse reolhar sobre o projeto?

Problemas de
deslocamento, horarios
para fazer as visitas,
horérios disponiveis
dos professores em
Servico

Prof B:

Ja tivemos momentos que tinhamos mais de 30 escolas
envolvidas. Como tem um nimero grande de escolas e alunos
envolvidos como visitar todos? (27:21)

Né&o temos tempo de visitar as escolas tem a questéo de
deslocamento e dos horéarios dos professores nos receberem
(27:30)

9) Mas nao daria para os proprios alunos avaliarem seus colegas?
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Prof. B:
Acho isso mais complicado.
Prof.C:

Muitos alunos ndo fazem nas mesmas escolas e nos mesmos
horarios (28:00)

Prof. B:

No projeto original, a idéia é que conseguimos colocar varios

estagiarios na mesma escola.

Mas isso ndo acontece pois eles tem um monte de aulas aqui tem
que trabalhar e as escolas acabam sendo escolhidas em fungédo
disto também (28:54)

Tem aluno que tem aula na 2*, 3%, 4 e 6% a noite. So tem a 5% de
noite para fazer a disciplina de tutoramento
Ele encontra a escola, comeca a fazer ... de repente se a escola

muda o horério ele tem que interromper o trabalho. (29:01)

Tive semestre que alguns alunos, para ndo perderem a disciplina
de tutoramento, fizeram estagio na minha sala de aula no colégio
militar (30:00)

Saber trabalhar em Uma coisa € o projeto que temos como norteador a outra sdo 0s
cima dos improvistos  imprevistos que temos que saber trabalhar viver e superar (30:09)
na realizacdo e
implementacéo do

préprio projeto

10) Vocés ja tinham clareza destes problemas ?

Prof. A:

Sim, nés ja tivemos essa clareza e essas dificuldades ja estavam
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Atitude
responsavel e pro-
ativa frente os

problemas

Encontros
semanais juntos aos
alunos, sdo espacos

fundamentais

Profes-formadores
presentes durante o
processo,
propiciam um
ambiente tranquilo
e seguro aos alunos

estagiarios.

Escolas tem
solicitado alunos da
PUC

previstas. Eu trabalho com estagio desde 1979 mas nés também
achadvamos que com ese projeto poderiamos tentar sanar algumas
destas dificuldades (31:12)

Inclusive quando langamos isso nds tinhamos mais tempo
Prof. B:

No inicio eu tinha 14 horas de aulas e 16 para preparagéo e
trabalho junto a isso. Hoje eu tenho 20 horas aulas e 10 horas para

planejamento (31:50)

Frente as dificuldades ndo adianta a gente ficar se lamentando,
porque o que posso efetivamente fazer eu faco, e me
responsabilizo nos atendimentos que eu tenho junto aos alunos de
TPE Il e IV

Esse momentos semanais sdo extremamente importantes para

mim e sdo muito bem aproveitados.(33:30)

Prof. A:

E claro que se ha problemas mais graves, e nds estamos presentes
junto aos alunos na escola quando percebemos que se faz
necessario. Eu tive apenas um caso de uma estagiaria que por
problemas de saude tive que “apagar um incéndio” na escola, mas
fora isso 0 nossos alunos desenvolvem suas atividades de forma

muito tranquila e com muito bom desempenho. (34:14)
Prof. B:

Nao temos tido reclamacBes nenhuma dos nossos alunos
Atualmente as escolas pedem nossos alunos. 1sso é algo positivo
(35:00)

Eu falei: isso é interessante Prof. B, pois muitas escolas
ndo querem receber o0s estagiarios pois dizem que o0s
professores formadores da universidade ndo se envolvem.
Vocés tentam mudar isso!

0 que posso efetivamente
fazer eu fago, e me
responsabilizo nos

atendimentos que eu
tenho junto aos alunos de
TPE Il e IV

extremamente

importantes

0S Nossos alunos
desenvolvem suas
atividades de forma muito
tranquila e com muito

bom desempenho.
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As cadeiras de TPE
e Estagio se
configuram como

grupos de trabalho

Trabalho
coletivizado desde
a concepcéo do que
fazer ao ato de
realizacdo do

mesmo.

Percepcédo de que o
trabalho mais
indireto com o

profes em servico
tem dado certo

apesar da distancia

Prof. C: Pois ha uma troca muito

grande entre professores e
Penso que, como o Prof. B falou, nossas atividades de TPE e AlUnos
Estagio sdo cadeiras normais pois as considero muito mais como
grupos de trabalho pois ha uma troca muito grande entre

professores e alunos.

Nos temos tarefas, temos que pensar juntos e temos que cumprir

aquela tarefa da melhor maneira possivel. (35:18)

Penso que o trabalho que a gente faz com os alunos e com 0s

professores mesmo mais a distancia da bons resultados.(36:03)

11) Vocés se percebem tutores de vocés mesmos ? como?

E possivel a rede
de tutoramento
entre professores
formadores em
alguns momentos
e com algumas

pessoas

Alguns avancos
significativos da

acdo tutoral de

Prof. C:
Ha uma troca muito grande entre nés (37:00)

Prof. A: Acredito que se tivessem
mais trocas com 0s
Penso que a gente consegue ser tutor uns dos outros em alguns
professores que trabalham
momentos e com alguns professores. Acredito que se tivessem , . .
) ~ com as areas mais duras seria
mais trocas com os professores que trabalham com as areas mais h
melhor
duras seria melhor. Mas ha o problema de poder ter mais tempo

para sentar junto discutir e estudar e sempre mais dificil. (37:39)

Posso afirmar que sempre tentamos novas oportunidades que Temos exemplos de

tivemos de discutir sobre o ensino de quimica, questdes professores que antes eram

pedagdgicas..., processos de ensino e aprendizagem em resistentes a estas questdes
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professores

quimica...elas foram decisivas. Temos exemplos de professores hoje e estdo mais abertas e
formadores junto gue antes eram resistentes a estas questdes e hoje estdo mais nos ajudam
aos Seus pares. abertas e nos ajudam (38:04)

E necessario que

Prof. C: é importante que os proprios
todos os _ ) ) _ professores percebessem
Foi por isso que eu pedi que vocé viesse falar naquele evento .
professores que a proposta deste projeto
da semana de quimica pois é importante que 0s proprios ,
formadores que q P P q prop esta sendo estudada e
professores que trabalham conosco percebessemm que a .
atuam no curso ) ) refletida e que vem gerado
. proposta deste projeto estd sendo estudada e refletida e que vem .
de quimica ) ) estudos pesquisas e novos
, gerado estudos pesquisas e novos conhecimentos.(38:87) .
também conhecimentos
valorizem o

trabalho que é

feito aqui.

12) E a acdo tutoral entre vocés que atuam nestas disciplinas?

Prof. B:
O contato ja foi mais intenso, mais diario. (39:43)

Eu me encontro com o Prof. A na 5% Feira e me encontro com O

Prof. C na 4 f (40:00)

Ex-alunos estdo  De tarde nas 2%s feiras temos um grupo de es alunos que sdo hoje

recebendo professores Eles fizeram nosso curso, fizeram o curso de

alunos mestrado em educagdo em quimica e recebem nosso estagiarios

estagiarios e se hoje em suas salas de aula. (41:00)
preparam para
se tornarem

formadores

Elas trabalham em escolas particulares e ambas conseguiram fazer

com que as escolas recebessem nossos alunos. (41:55)

Elas querem fazer o doutorado e o assunto sobre ensino é algo

que eles tem interesse em continuar estudando e trabalhando .
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Obijetivo dos
encontros
envolvendo ex

alunos

Se percebem
tutores dos seus
alunos.
Professores
formadores

tutores

Interagdo com
alunos é
ralizada de
form
sistematica,pois
é por meio
deles que muito

é apreendido

Acredito que os encontros sdo uma realimentacao do que elas

vivenciaram e trabalham e estudam (41:60)

Eu perguntei; Vocés se percebem tutores dos seus alunos?

Todos responderam quase que de forma unanime: Sim, sem

sombra de ddvida

Prof. A :

E um trabalho muito intenso hoje com o trabalho de grupos em
que trabalhamos uma parte da disciplina ocorre via educacao on-
line. Eu interajo quase que diariamente com o0s alunos tirando
davidas, respondendo questdes que nao ficaram claras fora o
nosso encontro semanal. E importante garantir estes momentos

pois podemos ajudar e resolver varios problemas.(42:00)

0S encontros sao uma
realimentacdo do que elas
vivenciaram e trabalham e

estudam

E importante garantir estes
momentos pois podemos
ajudar e resolver varios

problemas.

13) Quais sdo os saberes de orientacdo que vocés tem que mobilizar para orientarem seus

alunos?
Saber ouvir; Prof. A: Eu me percebo como um
professor-tutor ouvinte e claro
Saber promover Eu acredito que eu tenha que desenvolver o “ saber . .
) ) junto a isso promotor da
reflexdes; ouvir”. Eu me percebo como um professor-tutor ouvinte

e claro junto a isso promotor da reflexdo a partir dos
materiais, questdes, questionamentos que os alunos
trazem.

Nessa audicdo ha elementos que temos que trabalhar.
Assim, ha varios saberes que precisamos mobilizar.
(45:00)

Saber quimico do

conhecimento

Um desses saberes é 0 saber quimico. Esse saber é o do

conhecimento especifico. Ai vem os conceitos,

reflexdo a partir dos materiais,
questdes, questionamentos que

os alunos trazem.

Ai vem 0s conceitos,

concepgdes e isso nos ajuda
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especifico; concepcdes e isso nos ajuda inclusive a detectar inclusive a detectar problemas,
problemas, falhas de compreenséo de determinada area falhas de compreenséo de
especifica. (45:25) determinada area especifica.

Saberes psicologicos e
pedagdgicos
articulados por meio do
desenvolvimento dos
saberes

psicopedagdgicos

Saberes contextuais

Os outros saberes sdo 0s pedagdgicos, pois nesse
dialogo percebemos como os alunos intervém
pedagogicamente e ai vem 0 nosso conecimento

pedagogico para fazer o contraponto.

Eu vejo que é muito forte os saberes que temos que ter
no campo da psicologia. Temos que trabalhar com
questdes afetivas, emocionais e ai avaliando penso que
precisamos ter saberes psicopedagdgicos pois, penso,

que muita coisa esté centrada ai. (46:31)

Como se da a aprendizagem? Como o aluno aprende?

Até, na analise que devemos fazer porque o aluno-

estagiario ndo consegue ensinar? Porgue ele ndo aprende

aensinar? (46:43)

Mesmo que ele tenha feito disciplina de Didatica,
Psicologia da Educacdo... precisamos ajuda-los a
integrar, a dar uma certa unidade destes conhecimentos
no dia a dia deles. (47:05)

Eu acredito que isso acontega pois os professores que Ai vem 0s conceitos,
trabalham com essas disciplinas estdo concepgdes e isso nos ajuda
descontextualizados da realidade das escolas. (48:04) inclusive a detectar problemas,

falhas de compreenséo de

determinada area especifica.

Uma coisa boa que percebo é que os alunos vem com
uma certa leitura pedagdgica para nossas analises e
discussdes. (49:00)

Para ajuda-los realmente com os problemas que eles
trazem do cotidiano escolar, basicamente eles contam
conosco. (49:33)
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14) Nao seria interessante na reavaliagdo deste projeto, vocés conseguirem estabelecer maior

envolvimento com as professoras que trabalham com as disciplinas pedagdgicas?

Prof. A:
Penso que precisamos fazer essa aproximacdo. (50:00)
Prof. B:

Acho isso um problema, pois os professores que trabalham essas
disciplinas ddo aula para varios cursos de licenciatura e cada um
possui atendimentos e realidades diferentes (51:50)

Saber Nos ultimos 2 anos tenho recebido alunos que fizeram Didatica e
curricular me parece que eles vém melhor preparados. Fico pensando que um
aspecto dessa melhora, seja pelo fato que a com a mudanca
curricular, a Didatica vai para semestres mais tarde e o aluno, mais

maduro, acaba por aproveitar melhor a mesma . (53:00)
Prof. A:

Penso que isso seja verdade, pois o aluno que vai fazer didatica,
agora, ja esta vivenciando de fato o contexto escolar, ja tem como

contextualizar a didatica. (54:18)

Penso que mais professores poderiam estar aproveitando a insercéo
do aluno no contexto escolar. Se é um trabalho mais

contextualizado, tem mais significado para as pessoas. (55:05)

Saberes que Prof. C:
englobam as
habilidades,

conhecimentos

Trabalhamos muito com as competéncias, habilidades e atitudes

gue nado deixam de ser saberes referentes ao trabalho do professor.

. 56:17
e as atitudes ( )
referentes ao
trabalho
docente
Saberes de Tentamos trabalhar com os saberes investigativos que envolvem a

investigacdo construcdo de idéias, textos, projetos dentro da realidade das

pois o aluno que vai fazer
didatica, agora, jaesta
vivenciando de fato o
contexto escolar, ja tem
como contextualizar a

didatica.

envolvem a construcéo de

idéias, textos, projetos dentro
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escolas. (56:78) da realidade das escolas

15) O que vocés querem com estes saberes de investigacao?

Saberes de investigacdo devem Prof. A:

potencializar o problematizar,

. Queremos que os alunos desenvolvam saberes que
conhecer e atuar na realidade

o0s ajudem a problematizar a realidade, o
estudada.

conhecimento, os diferentes contextos (57:00)

16) Como vocés descreveriam seus estilos de orientacdo enquanto individuo e enquanto grupo

de professsores-formadores?

Estilo prescritivo e ndo diretivo Prof. C:

Sou muito prética. Cada trabalho que eu fago, eu
tento sempre leva-lo para contribuir com as

necessidades apresentadas pelas escolas.

Meu estilo é sempre de trabalhar a pratica em Meu estilo é sempre de
problemas reais. (1:00:47) trabalhar a pratica em

problemas reais

Eu tento fazer este aluno interagir, participar,
envolver-se com as questdes que estamos

estudando na escola (1:04:18)

Quando o aluno traz dificuldades problemas tento
ajuda-lo, auxilia™-lo. Tento estar com o aluno.

Estar presente junto a ele. (1: 01:20)
Estilo prescritivo e Prof. B:

diretivo Eu ndo me vejo assim, eu sinto que eu tive muita
dificuldade no comego. (1:01:51)

Eu penso que tenha sido pelo fato deu falar

demais. Eu precisava ouvir muito e quando me
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dava conta, eu tinha falado muito mais que eles. E
guando eu me dava conta, eu tinha contado muito
mais as minhas experiéncias de sala de aula e eles
ndo tinham tido espaco para falarem as deles.
(1:02:14)

Eu vivo a realidade de escola de ensino médio

como professora de quimica hé 35 anos. (1:02:30)

Outra questdo que eles gostam de trazer é aquela
choradeira que as vezes parece terapia de grupo.
Eles dizem que a escola estd mal, os professores
s80 ruins, ndo abrem espaco,ndo hé recursos na
escola....(1:02:52.)

Eu ndo tenho paciéncia com isso. Eu ndo sou
compreensiva com isso. Eu provoco o aluno, pois

eu quero que ele cresca. (1:03:10)

Questiono os meus alunos, que vem com aquela
discussdo que o professor da escola ndo abre
espaco para eles. Que as aulas desses professores

n&o séo boas... (1:04:00)

Falo isso pois quando indago qual € a atitude deles

frente a isso; eles dizem que ndo fazem nada.

Aii tento explicar que sdo eles que precisam
interagir, estudar os contetdos que estdo sendo
trabalhados e quem sabe contribuir com este
professor.. (1:04:37)

Eu acho que estou melhor, pois eu ja fui muito

dura quando enfrentava situagdes assim. (1:04:32)

Queixa, reclamagcdo... eu sou muito impaciente

com a reclamacdo (1:05:32)

N&o sou muito politica. Antes eu era uma”
jamanta” e atropelava a pessoa que vinha com

esta discussdo de apenas reclamar.

gue sdo eles que precisam
interagir, estudar os
contelidos que estdo sendo
trabalhados e quem sabe
contribuir com este

professor..
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Isso € um problema pois dependendo como isso

acontece coloco em risco minha relagdo com o

grupo todo. Ha a quebra do clima com o grupo
entende? (1:06:03)

Agora eu ja consigo conversar com os alunos
gueixosos de uma maneira mais tranquila,
mostrando a eles a importancia de mudanca de
atitude deles e os questionam o que eles podem vir

a fazer para mudar essa situacéo? (1:07:04)

Quero que o aluno reflita o que ele anda fazendo
ou ndo fazendo e a repercussdo disso, frente ao

problema levantado. (1:07:35)

Eu sinto que ao trabalhar com estas diciplinas de
tutoramento € um intenso aprendizado. Acho que

eu aprendo mais com eles do que ensino (1:08:43)

E incrivel o fato de que ao trabalhar com estas
disciplinas eu aprendi muito como docente.
(1:09:15)

Eu gostaria de ter contribuido na formacao deles
mais do que eles contribuiram para a minha.
(1:09:23)

Prof. C:

E como eu falei, quando vamos pra aula com eles,
ha trocas de experiéncias, ensinamentos, saberes.
(1:09:47)

Estilo colaborativo e suporte Prof. A:

Meu estilo é mais reflexivo nesse processo de
tutoramento. Eu parto do principio de que
aprendemos tudo aquilo que ja sabemos, mas a
gente tem que se dar conta daquilo que sabemos

ou ndo ainda.

O processo tem de ser muito reflexivo e dialogado.

As vezes basta eu pergunta a eles 0 que aconteceu

mostrando a eles a
importancia de mudanca de
atitude deles e os questionam
0 que eles podem vir a fazer

para mudar essa situagdo?
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na semana, e pronto a aula acontece. (1:11:12)

O que o prof B falou é muito interessante, pois tive
grupos que s6 traziam reclamagdes. Era uma
terapia. Eles so traziam problemas e problemas..
Eu saia da aula com uma carga
pesadissima.(1:12:00)

Ai, eu tive uma idéia, eu pedi que eles tirassem
uma folha e escrevessem cinco aspectos positivos
que eles vém dentro da escola. No final eu tinha
102 aspectos positivos . Ai eu disse a eles, a partir
de hoje eu ndo quero mais ouvir vocés sé

relatarem problemas nas escolas. (1:12:48)

Quero que vocés relatem coisas positivas, quero
gue voceés tragam coisas que estdo fazendo para

melhorar os problemas. (1:12:58).

A partir daquela aula, quando algum aluno ia
relatar ou dizer coisas negativas, ele mesmo se
dava conta de dizer aspectos positivos e ndo ficar

preso sO na coisa ruim. (1:13:07)

Mudou o clima da aula, mudou a aula. Eles Eles comecaram ater uma
comecaram a ter uma atitude mais positiva, uma atitude mais positiva, uma
postura mais construtiva.(1:13:22) postura mais construtiva
Prof. B:

Os alunos que sé ficam se lamentando fogem das
suas responsabilidades, Ele ndo esta disposto a se
envolver. O aluno quer ficar por fora desta
discussao e ndo quer ser incomodado, cutucado,

mexido..

No tutoramento as turmas séo pequenas e ficamos
sempre em circulo para as discussdes. Eu sinto que
isso irrita alguns alunos, pois eles ndo tem com
que contribuir com o grupo e de uma certa forma
todos precisam se ver, discutir, refletir e contribuir
com o outro.(1:14:23)
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O aluno néo fica chateado com ele mesmo. Ele
joga a culpa no professor que € um chato; na

escola que é uma bagunca; e assim vai... (1:14:41)

Sei também que em muitos casos esses alunos

fazem isso de forma inconsciente.

Eu nunca vou me esquecer de um aluno que s6
criticava a acdo do professor da escola. Ele dizia
que o era ruim e ndo deixava espaco pra ele.
Atuar.

Aii eu perguntei o que este professor esta
trabalhando agora? Qual foi sua atitude de
compreender este contetdo? Que contribuicéo

vocé tem dado a este professor?

O aluno ndo disse nada e percebeu que o fato de
agir assim, ndo tem contribuido para sua formagao
(1:16:53)

Acho um problema grande o fato de alguns alunos
fazerem estas disciplinas voltadas para a
licenciatura se detestam a docéncia, as escolas, as
questdes educacionais; pois querem apenas outra
opcéo profissional se ndo acharem algo melhor pra

fazerem.

Aii eu perguntei 0 que este
professor esta trabalhando
agora? Qual foi sua atitude
de compreender este
conteddo? Que contribuicdo
vocé tem dado a este

professor?
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ANEXO 6: Tabela referente a analise das condi¢des de trabalho dos professores formadores

Condicdes de trabalho dos Professores Formadores: contexto e desafios

Prof A

Prof. B

Prof. D

Aos préprios alunos:

Eles terem que dar conta de
todo o trabalho que deve ser

desenvolvido tanto nas
escolas como nos demais
disciplinas. Eles tem

relacdo ao conteudo

pedagogico com otambem em

explicar as questoes
cotidianas mais simples.

A0S seus pares:

O maior problema é
conseguirmos tempo para
conversarmos com mais
frequéncia.

Aos professores das escolas
campo de estagios.

A maior dificuldade é manter
contato com os professores
das escolas Tanto eles como
nés, docentes da
universidade, trabalhamos
muito, sendo dificil contatos
frequentes. Por isso, esse
contato se da por meio dos
estagiarios.

As escolas:

As escolas publicas sdo as
que oferecem mais espaco de
estagio. Nesse caso, ha

Aos préprios alunos:

Falta de tempo porque trabalham e
ficam com a semana super ocupada;

dariam a susutentagdo para a
construcdo de argumentos mais
consistentes.

Dificuldades na produgo textual.

Aos seus pares: dificuldade de
horarios disponiveis para reuniao
com a presenca de todos .

Aos professores das escolas-campo

de estagios: dificuldades de manter

contato pessoalmente em funcéo de
horarios , falta de tempo

As escolas:

As escolas foram passando por um

processo de selecdo natural e agora

nos temos uma razoavel facilidade
para trabalhar

Acho um problema conseguirmos
interagir com os professores que

atuam com as disciplinas pedagdgicas

, pois eles ddo aulas para varias
cursos de licenciatura e cada um
possui atendimentos e realidades

diferentes.

Eu sinto que eu tive muita dificuldade

Nno comeco.

Eu penso que tenha sido pelo fato deu

Tive algumas dificuldades na
implantacéo do grupo de estudo da
disciplina com alguns alunos que

se negavam a interagir, também,
com essa forma de trabalho
docente e discente por medo, falta
de conhecimento minimo de
informatica, preconceito mesmo
com esta prética.

Tive que aprender também a
utilizar esta ferramenta e tive
dificuldades no comeco

também..

Para envolver mais os professores
das escolas pensamos em envolver
0s proprios alunos de mestrado e
doutorado do programa pois eles
seriam uma ponte entre nds e 0s
professores que recebiam nossos
estagiarios inclusive também pois
eles poderiam se tornar 0s nossos
futuros pofessores formadores;

Dificuldades dos alunos dedicarem
pelo mesno duas horas semanais
dentro do contexto escolar

As produc6es dos alunos
acabavam ficando muito mais no
ambito da descri¢do do que na

interpretacdo sobre os fatos, cenas

e acontecimentos vivenciados no
contexto escolar
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dificuldade de infra estrutura.
Outro problema é a atitude de
varios professores que ndo
tem interesse de fazer avancar
aeducagdo aescolaea
aprendizagem dos alunos.
Temos que lidar com esse
contra exemplo problematiza-
lo e tentar superar essa atitude
na formacao de nossos
professores.

Escolher contelidos;
promover aulas praticas,
chamar a atencédo dos alunos;
falta de materiais; falta de
comunicacdo da dire¢do com
0s estagiarios; falta de tempo
para trabalhar as aulas;
excesso de atividades extra-
curriculares, falta de
laboratério; falta de interesse
dos alunos no inicio dos
trabalhos, alunos com
dificuldades de
aprendizagem.

Temos que resgatar algumas

coisas . A idéia inicial seria

gue os alunos seguissem na
mesma escola

Mas na préatica os alunos tem
diferenca de horérios eles
trabalham e ndo conseguem
fazer todos as disciplinas no
semestre.

Os nossos alunos estao
atualmente muito espalhados
nas escolas e temos um
numero grande de alunos
fazendo estes trabalhos nas
escolas

Nesse trabalho é dificil os
professores em servico
entenderem essa proposta

A universidade fechou a
contratacdo de professores.
Quando pudermos contratar

temos nomes para indicar que
vieram e vem estudando essa

falar demais. Eu precisava ouvir
muito e quando me dava conta, eu
tinha falado muito mais que eles. E
guando eu me dava conta eu tinha
contado muito mais as minhas
experiéncias de sala de aula e eles
ndo tinham tido.

Outra questdo que eles gostam de
trazer é aquela choradeira que as
vezes parece terapia de grupo. Eles
dizem que a escola esta mal, os
professores sdo ruins, ndo abrem
espaco,ndo ha recursos na escola..

Isso € um problema pois dependendo
como isso acontece coloco em risco
minha relagdo com o grupo todo. Ha
a quebra do clima com o grupo
entende.

Acho um problema grande o fato de
alguns alunos fazerem estas
disciplinas voltadas para a

licenciatura se detestam a docéncia,

as escolas, as questdes educacionais;
pois querem apenas outra opcéo
profissional se ndo acharem algo
melhor pra fazerem
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proposta conosco.

Concordo que temos que
rever este nosso projeto atual
precisamos de tempos para
estudar e dar uma nova
direcéo .Nds sabemos o que
precisamos melhorar, mas
tambem essa mudanca deve
estar em consdnancia com a
realidade do professor na
escola.

Temos que avangar em nossa
pratica e nosso discurso.
Estamos trabalhando tambem
com grupos de trabalho e
estudos com os alunos e
algumas escolas comecam a
fazer o mesmo.

O que nés precisamos para
redimensionar o projeto é
tempo!

Mas para superar esse
problema eu tenho
conversado com 0s

tutorandos sobre todo o
processo. A abordagem tem
que ser deles. Eles precisam
ter atitude. Eles precisam ser

responsaveis e precisam
assumir seus processos de
formacdo junto aos seus
professores.

A explicacdo deste projeto
tudo bem que eu faga, mas
s80 0s proprios estagiarios
que precisam se fazer
necessarios. E a mudanca de
atitude dos proprios alunos
estagiarios.

Eu pego os alunos que ja
foram trabalhados pelos profs
da TPE I, II, lll e IV. No
estagio os alunos precisam
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desempenhar uma
determinada funcdo e muitos
professores soltam os alunos
mesmo e eles tem que se
virar.

Temos que fazer nosso
trabalho via aluno. Se 0 nosso
aluno sabe bem como fazer,
agir ele vai interagir melhor
com o prof da escola E claro
que os alunos sdo diferentes.
Depende da personalidade do
aluno.

O professor da escola recebe
0 NOsso projeto mas uma
coisa é ele ver o projeto e a
outra é ele sentir na pratica.

Porgue eu digo isso se 0
professor que ler este projeto
for mais tradicional ele vai ler
aquilo numa perspectiva e se

outro professor for mais

avancado ele fard uma outra

leitura .O limite disto é o
préprio limite que o professor

tem sobre ensino —

aprendizagem como se da a

formacdo dos estagiarios
sobre estagio.

Outro problema néo é s6
nossa interagdo mas também
0 envolvimento dos
professores na escola
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ANEXO 7: Respostas dos questionarios dos professores fomadores

Nome: Prof. A;

Licenciado em Quimica e bacharel em Quimica ; Mestre e Educacéo ; Doutor em Educacéo .

Comecei a trabalhar no ensino muito cedo. Na metade do segundo ano do curso de licenciatura (Junho de
1973), eu ja tinha experiéncias significativa de ensino, inclusive com algumas inovagdes associadas a aulas
experimentais, 0 que resultou na publicagdo do meu primeiro livro em co-autoria com o professor D. Assim, eu
ajudei o professor da Pratica de ensino a montar um curso voltado aos alunos do ensino médio do entorno da
universidade, para servir de local de estagio para a minha turma. Foi uma experiéncia exitosa, de tal modo que
quando assumi a disciplina de Pratica de Ensino (1979), quatro anos depois, iniciei realizando cursos similares
aos sdbados a tarde.

33anos.

30 anos.

Com a disciplina de Tutoramento em Préatica de Ensino I, estive envolvido desde a sua criagdo (2000) até
2004. No entanto, com a Pratica de Ensino de Quimica (posteriormente alterada para estagio supervisionado)
estou envolvido desde 1979 (28 anos).

As préticas de tutoramento consistem num processo de reflexdo sobre a acdo. Nesse processo, parte-se do
conhecimento que os licenciandos trazem, por meio da reflexdo, faz emergir novos conhecimentos, mais
consisitentes, mais complexos, 0s quais contribuem para dar sustenta¢do ao seu fazer docente.

No nosso grupo adotamos a definicdo de Tutoramento (vivenciado nos tutoramentos e no estagio) como o
“processo de aprender com o outro, numa relacdo de reciprocidade, no espaco/tempo da escola e da
Universidade”. Isso porque entendemos que ha vérias situacBes de tutoramento: docente/licenciado,
licenciado/aluno da escola, professor da escola/licenciado, licenciado mais antigo/licenciadomais novo, podendo
ocorrer também o tutoramento docente/professor da escola.

8.

E uma consequéncia natural dos tutoramentos e das demais disciplinas do curso. E uma disciplina que se
propdea fazer uma sintese de tudo o que ocorreu no curso, assim como na vida do licenciado, pois nas a¢des de
estagio que os licenciados desenvolvem nas escolas, fazem uso dos conhecimentosreconstruidos ao longo do
curso, ou seja das suas teorias pessoais. Essas teorias pessoais integram, de modo reelaborado e reinterpretado,
os saberes estudados de natureza quimica, psicopedagogica, filosofica, histoérica, entre outros. Por exemplo, na
sala de aula, os alunos trabalham os contelidos quimicos, mas necesistam resolver situaces de natureza afetiva,
necessitando de aportes tedricos psicopedagdgicos. Assim , 0 estagio supervisionado consiste num olhar mais
amplo, de modo contextualizado, para a complexidade da sala de aula.

9.

Horarios de atendimento: Vou descrever a situacao do estagio, que , no meu entender, msmo com nome
distinto, tem as mesmas caracteristicas dos tutoramentos . Logo, também é um tutoramento. Os encontros sao
coletivos, durante 4 periodos de aula, uma vez por semana. Outras interacbes podem ocorrer por e-mail ou
presencial em horario a ser combinado com o licenciado.

Reunides: Nessas reunides propdem-se dicussdes sobre a realidade que os licenciandos encontram, 0s
problemas que identificam, as situacBes de aula que devem planejar, 0s imprevistos que ocorrem. Também sdo
discutidas atividades de Quimica voltadas ao ensino objetivamente a partir das necessidades dos licenciados.
Além disso, os alunos desenvolvem um projeto denominado de “aluno problema”. Neste projeto é solicitado que
escolham dois alunos que, nas suas observac@es iniciais, mostram dificuldades de aprendizagem ou de
relacionamento, que pode estar interferindo na aprendizagem. A seguir fazem uma busca de informacdes sobre
os alunos selecionados para tentar entender as dificuldades identificadas e propdr um diagnostico. Esse
levatamento (portfélio) pode ser feito com consultas ao professor da classe, aos alunos, aos documentos da
escola, entre outros. Com base nesses dados, propbe acBes para tentar contribuir para aprendizagem desses
alunos. Em geral, essas a¢Oes consistem em aproximagdo maior e atendimento mais cuidadoso do licenciado em
relacdo a esses alunos.

Trabalho docente: O trabalho docente nessa disciplina consiste bem ouvir muito, dialogar sempre e
contribuir para a organizagéo da atividade docente dos estagiérios. E intenso o estimulo & reflex&o sobre a pratica
desenvolvida nas escolas, pela problematizacdo (questionamentos em relacdo a pratica), pela construcdao de
novos argumentos (teorias que vao sendo construidas pelos alunos) e pela elaboracao de textos (producédo
escrita) que expressem a memoria dessa experiéncia, além da comunicacdo das experiéncias ao grupo. Também
¢ atividade docente o contato com as escolas, principalmente com os professores que acompanham o0s
estagiarios. Esse tem sido o ponto mais fragil do processo pelas dificuldades em manter esse dialogo. Assim,
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essa interacdo tem ocorrido por meio do estagiario. O que ndo chega a ser um problema, pois contribui para o
desenvolvimento da autonomia dos futuros professores.

10. Os tutoramentos em Pratica de ensino e 0s estidgio supervisionado sdo espagos formativos
importantes para o desenvolvimento de um processo de reflexividade dos alunos na medida em que se propdem a
uma reflexdo permanente sobre a pratica. A proposta é de uma racionalidade pratica ou critica, na medida em
que as acdes desenvolvidas pelos licenciandos sdo problematizadas e coletivamente, passa-se a buscar solugdes
para os problemas para os problemas apontados. Ndo é uma proposta que atende a uma racionalidade técnica,
baseada em receitas prontas, pois ndo se acredita em propostas feitas por outro para serem, simplesmente,
executadoas pelo estagiario.O sucesso desse processo depende da apropriacdo pelos licenciados de idéias para
atender a sua problematica, implicando apropriacéo em releitura ou reinterpretacdo das idéias. Ou seja, como diz
Demo, todo o conhecimento é autoconhecimento; tem que passar pelo sujeito.

11. Se entendi a questdo, sou mais inclinado a tratar como problematizacdo da realidade do que dos
processos de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, o que é problemtizada ¢ a realidade encontrada pelos
licenciandos. A realidade da escola, da sala de aula, da a¢do dos professores e dos alunos. Problematizar tem o
sentido de identificar os problemas percebidos e construir consciéncia em relacao a eles. Tem também o sentido
de identificar o conhecimento que se tem em relacdo a esses problemas e as lacunas desse conhecimento. Séo
essas lacunas e faltas que contribuem para que nos tornemos sujeitos desejantes de aprender e avangar. Ninguém
aprende 0 que ndo conhece e 0 que ndo quer conhecer. 1sso é premissa basica. Desse modo, o0 processo de
problematizacdo que se da principalmente, pela observacdo da realidade e pela reflexdo individual e coletiva
sobre esta realidade , tem no meu entender, a principal fungdo de identificar os problemas que essa realidade
apresenta, o que ndo sei ainda em relacdo a isso e 0 que eu quero aprender com isso. Talvez esse processo seja
inconsciente, mas em dado momento possa dar a essa emergéncia o0 nome de aprendizagem.

12. Em geral, procuro partir de situages concretas e principalmente de vivéncias ou experiéncias dos
préprios licenciados. Assim, se quero discutir sobre sele¢do de contetdos ou sobre avalia¢do, apresento alguma
situacéo a partir da qual os alunos tém se manifestar, explicitar suas opinides e posicdes, propor sugestdes. Com
frequéncia, isso inicia em atividades individuais e seencaminha para atividades coletivas. Em relacdo ao estudo
de aspectos metodolégios e de conhecimentos quimicos, também, partode situa¢fes concretas, de experimentos
e de questionamentos , de modo a ter a posi¢do dos alunos, os seus conhcimentos prévios, a sua perspectiva, o
seu olhar sobre o objeto de estudo. Isso é fundamental para que se estabeleca o dialégo. Essa é a base para a
teorizacdo, como metafora, isto é , para mim , um aula tedrica , uma aula em que teorizamos juntos a apartir de
situacdes reais apresentadas com objeto de problematizacéo.

Em situacBes individuais, para a organizacdo de atividades de ensino, peco sempre que os alunos
apresentem primeiro alguma solugdo ao problema. Isso faz com que se mobilizempara resolver o problema e
busquem alternativas. Esse procedimento também evita a busca de respostas e solugdes prontas.

13. Pretendo que aprendam que ndo ha receitas e que todos sdo capazes de buscar saidas. No entanto,
deixo claro que muito trabalho ha ser feito para construir esse modo de ser professor. Empenho-me para que 0s
licenciandos tenham coragem e vontade para experimentar o novo. Experimentar no sentido de ver que sabor
tem e como se pode melhord-lo. Lembro que as minhas grandes aprendizagens ocorreram em sala de aula
quando propus atividades, cujos resultados eu também ndo conhecia. Pesquisa junto com os alunos é altamente
produtivo do ponto de vista da aprendizagem. Também tenho percebido que quando os estagiarios aceitam o
desafio de propor atividades novas para eles, sdo 0s momentos que saem mais gratificados pelos resultados.
Nestre semestre, os alunos viveram varias experiéncias desse tipo. E muito estimulante para o professor ver seus
alunos embarcarem numa aventrura, com desafios como esses, e relatarem depois 0 quanto aprenderam com
iSS0, 0 quanto estdo mais fortes e 0 quanto estdo mais convictos de que querem ser mesmos professores.

14. E muito dificil fazer essa quantificacio. Até mesmo porque ndo acredito nessa relagio entre e o ser
ensinado e o ser aprendido. Penso que o professor oferece muitas oportunidades e algumas ele mesmo néo
percebe. Por sua vez, os alunos, embarcam em algumas dessas oportunidades e criam outras que fogem do
controle do professor. As vezes, uma frase dita pelo professor com uma intencdo é decodificada pelo aluno como
tendo outra intencdo, pois ele pode estar vivendo alguma situacao especifica que gera outro significado . E essa
frase decodificada de outro modo pode estar resolvendo o seu problema. Num dia desses, num desses jantares de
30 anos de formatura (se lembraram de mim), encontrei uma ex aluna da minha primeira escola e comentou que
eu lhe disse uma frase que praticamente Ihe salvou a vida, pois estava numa situagdo muito dificil. N&o lembro
dessa frase. Por isso essa relacdo tem que ser percebida como uam relacdo na qual ndo se tem controle sobre a
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aprendizagem. Eu posso estar recitando o “ Poema 6bvio” de Freire e 0 aluno pode estar aprendendo sobre o
botdo da minha camisa e essa aprendizagem pode ser Util para ele em algum momento.

15. Para aprender é necessario: a) conhecer algo sobre o objeto da aprendizagem; b) estar atento a
aprendizagem (estar consciente da incompletude do conhecimento e querer aprender).

Por exemplo, algumas pessoas ndo tém nenhuma dulvida sobre a mecénica quantica, porque nada
conhecem. Se comegar a conhecer algo sobre isso, as dividas comecardo a surgir. E, & medida que tiverem
consciéncia de algumas lacunas sobre isso e da importancia disso, até podem tornarem-se desejantes de aprender
mais sobre isso. Isso também vale pra a formacgdo do professor.

Portanto, 0 maior obstaculo da aprendizagem esta dentro do sujeito. Para superar isso, o professor tem
que trabalhar nesses dois caminhos, buscando com os alunos o que conhecem sobre 0 que esta sendo estudado e
propondo alternativas que os tornem conscientes de suas lacunas e, desse modo, os tornem desejantes do novo
saber.

16. Considero as disciplinas de estagios (tutoramento e estagio) como momentos de sintese do curso. 1sso
implica a integragdo dos conhecimentos especificos e pedagégicos, o que significa o “dominio” de um
conhecimento mais abrangente por parte dos docentes, envolvendo aspectos didaticos-metodoldgicos,
psicopedagdgicos, de gestdo escolar e de planejamento da sala de aula, bem como conhecimentos especificos da
area, no nosso caso, da quimica. Em geral, os professores conhecem os saberes especificos da area. Os mais
dificeis sdo os saberes de natureza pedagdgica, o que requer especializacbes na area. No caso do nosso curso, 0s
docentes que atuam nessas disciplinas, além da licenciatura em quimica, sdo mestres ou doutores em educagéo.
Mesmo assim, é a pratica , a permanente reflexdo sobre esta pratica e estudos complementares, que vao
contribuindo para a construcéo de ujm conhecimento profissional adequado a esses formadores. Isso consiste na
insercdo desse docente num discurso novo, que n&o é o dos quimicos e ndo é dos pedagogos. E um discurso de
interface e, por isso, é mais complexo.

17. O relacionamento profissional e pessoal com meus alunos se estabelece num intenso dialogo e é
encharcado de afeto. Entendo que os alunos aprendem falalndo e eu ensino ouvindo, num clima de muito
respeito e sem preconceitos.

18. Entendo que ndo ha receitas. Por isso prefiro que os alunos proponham alternativas e as apliquem.
Anadlise e reflexdo sobre o que foi feito na sala de aula é muito mais importante do que eu “passar”receitas com
propostas prontas de como fazer as aulas, apesar de conhecer muitas alternativas para um trabalho cosntrutivo. E
evidente que, se um estagiario esta sem alternativas e percebo que posso contribuir com ideias, eu fago isso, mas
proponho que ele crie a partir da minha proposta, adaptando a sua situagao especifica e ao seu estilo.

19. Respeito 0 modo como cada um os meus colegas trabalha. Ha ainda algun colegas, principalmente
aqueles que trabalham com coteldos especificos de quimica, que tem um modo “tradicional” de tabalhar,
repassando saberes, como se os alunos aprendessem fotograficamente. Os prdprios alunos reconhecem e sao
capazes de fazer a critica desse tipo de ensino, principalmente depois de exercitarem a critica nas disciplinas de
tutoramentio e de estagios.
Penso que isso estd mudando, pois varios colegas ja estdo sendo influenciados pelo trabalho que realizamos.

Especificamente, o grupo que atua nas disciplinas de tutoramento, de metodologia de ensino de quimica,
e de projetos de ensino de quimica , esta bem consciente do seu papel fomativo e, pelo tempo em que
trabalhamos juntos, hd um processo permanente (talvez interminavel) de afinacdo e emparelhamento do discurso
com a pratica.

20. Aos proprios alunos: o maior problema dos alunos é dar conta de todo o trabalho que deve ser
desenvolvido, tanto nas escolas, como nas demais disciplinas do curso. Com alguma frequencia, os alunos
deixam de vir aos encontros, pois tém que preparar-se para provas escritas de outras disciplinas. No mais, 0s
alunos tém compreendido os obejetivos das disciplinas pedagégicas e buscam desenvolver um bom trabalho,
mostrando uma consideravel aprendizagem ao longo desse processo.

A experiéncia tem mostrado que no tutoramento | os alunos tém problema de linguagem em relagdo a
contelido pedagdgico. No entanto essa dificuldade vai diminuindo ao longo dos tutoramentos e no estagio, ha um
melhor entendimento dessa linguagem.

O discurso quimico mais complexo é entendido pelos alunos. Eles tém alguma dificuldade em explicar as
questdes cotidianas mais simples, o que vai ser objeto de trabalho nas escolas de ensino médio. Isso pode refletir
um ensino quimico centrado no abstrato. Portanto, essas discussdes sobre o cotidiano passam a ser objeto de
estudo nessas disciplinas de tutoramento, principalmente, no estagio.
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Aos seus pares: 0 maior problema é conseguirmos tempo para conversarmos com mais frequéncia. Ha
distingdes entre as formas de trabalhar e pensa, o que normal. O importante é a vontade de avancar e de aprender
com os demais e isso é evidente no grupo.

Aos professores das escolas campo de estagios: neste caso, a maior dificuldade é manter contatos com
os professores das escolas. Tanto eles como nds, docentes da universidade, trabalhamos muito, sendo dificil
contatos frequentes. Por isso, esse contato se da por meio dos estagiarios.

As escolas: As escolas estdo abertas ao trabalho que realizamos. No entanto as escolas publicas séo as
que oferecem mais espacgo de estagio. Nesse caso, ha dificuldades de infra-estrutura. Outro problema é a titude
de varios professores que ndo tém o interesse de fazer avangar a educagao, a escola e a aprendizagem dos alunos.
Temos que lidar com esse contra-exemplo, problematiza-lo e tentar superar essa atitude na formacdo de novos
professores.

21. Penso que o essencial foi dito. Fico a disposi¢do para outros questionamentos e esclarecimentos.

Professor B

Licenciatura Plena em Quimica; Bacharel em Quimica e Mestrado em Educacéo

Meu estagio foi de trés aulas numa escola de ensino médio junto com outra coletga do curso. Néo foi uma
experiéncia marcante. Quando comecei a dar aula me senti totalmente desesperada.

Comecei no Colégio Anchieta em margo de 1974 e assumi a PUC-RS em Julho em 1975 trabalhando
Quimica Geral | e ou Il e Quimica Analitica. Quando terminei o mestrado em 1997 assumi o Tutoramento IV e
em 2006 a disciplina de Projetos de Ensino de Quimica e o tutoramento Ill. Atualmente, além de atual como
professora nesta universidade, trabalho no Colegio Militar de POA, 2° e 3° ano do Ensino Médio.

31 anos

6 anos

As préticas de tutoramento permitem que o aluno se descubra como educador por meio da reflexdo e
construgao de argumentos mais consistentes sobre o aprender, o ensinar e o avaliar. E criada a oportunidade que
ele assuma suas proprias idefas e tenha condi¢Ges de construir propostas possiveis de serem realizadas . 0s
conhecimentos adquiridos durante a formacdo académica estdo integrados com a pratica e tem o objetivo de
possibilitar a resolugdo de problemas reais no cotidiano escolar.

O Estagio Supervisionado permite que o aluno assuma uma turma de alunos na escola durante um
semestre letivo. E 0 momento em que as aprendizagens obtidas no tutoramento s&o aplicadas na solugio dos
problemas sob a supervisdo do professor responsavel. Os encontros semanais na Universidade privilegiam o
dialogo e a reflexdo.

Encontros semanais: 2h

Se o0 aluno desenvolve a capacidade de dialogar consigo mesmo, com 0s outros e com o proprio ambiente
e se ele puder vivenciar, exercitar as proprias conviccOes e aspiraces aprende a tomar decisGes e a lidar com os
limites da profisséo.

Investigar a realidade escolar e refletir sobre os problemas reais, fazendo parte de um verdadeiro grupo de
estudos possibilita, ou melhor, favorece a construgdo de um conhecimento profissional significativo.

No tutoramento Il se trabalha com o diario de classe como um recurso para a reflexdo sobre a propria
pratica. Além disso o grupo de alunos e o pofessor discutem semanalmente, sobre as situagfes de sala de aula.
Na disciplina do Tutoramento IV o foco principal é o planejamento e as competéncias do professor.

Acho importante que eles percebam que o pofessor integra o processo e embora ndo seja 0 seu centro, ndo
abre médo de seu papel de coordenador, uma vez que, soluciona os objetivos, contelidos, estratégias e conduz a
avaliacdo, mas sempre em beneficio dos seus alunos visando o seu desenvolvimento.

O aluno tem difculdade de perceber que o professor tem suas préprias limitacdes e que o resultado do
trabalho é uma producéo daqule grupo de estudos. Acredito que ficamos entre 7 e 8.

Resisténcias para fazer as leituras que dariam a sustentacdo para a construcdo de argumentos mais
consistentes. Dificuldade na producdo textual. Normalmente os alunos de extas ndo sdo muito propensos a
escrever com facilidade.

Conhecimento de psicologia para lidar com as angustias dos alunos quando se deparam com os desafios
da profissdo. Habilidade para criticar sem ferir a auto-estima, mostrando que estamos todos do mesmo lado.
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Uma relagdo onde se promove o didlogo e que esta baseado no respeito. Procuro me colocar no lugar
deles para poder entender melhor a situacéo.

Nos formamos uma equipe, um grupo que se reline para tocar experiéncias e estudar juntos.

Algumas vezes penso que a realidade escolar estd mudando tdo rapidamente que os professores
precisariam examinar a questdo da escola mais de perto. Os conflitos sdo mais intensos, a violéncia entre alunos
nas escolas e com os professores pode ser intimidante para alguém inexperiente.

I- Falta de tempo porque trabalham e ficam com a semana super ocupada;

I1- Dificuldade de horario disponivel para a reunido com a presenca de todos;

I11- Dificuldade de manter contato pessoalmente em funcédo de horério, falta de tempo, etc;

IV- As escolas foram passando por um processo de selecdo natural e agora nds temos uma razoavel
facilidade para trabalhar. Assim mesmo, acontecem trocas repentinas de horario, dispensa de alunos, greves que
prejudicam a continuidade do processo.

21. Atualmente a minha atengdo esta voltada de modo especial para a questdo de  convivéncia escolar e
autoridade do professor porque este que estda com medo de ser autoritario pode estar abrindo méo de seu
papel.Estou muito interessada no efeito que as expectativas do professor tém sobre o desempenho do aluno.
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ANEXO 8: Projeto de operacionalizacao das disciplinas de praticas de ensino: adequacgéo do

curriculo a nova LDB vinculado ao Projeto Pedag6gico do Curso:

CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA
2000

_PROJETO DE OPERACIONALIgAQAO DAS DISCIPLINAS DE
PRATICAS DE ENSINO: ADEQUACAO DO CURRICULO A NOVA LDB'

1. APRESENTACAO

Ha muito se tem apregoado a necessidade de que os licenciandos interajam
desde cedo com a realidade em que futuramente vao atuar. E no diadlogo com essa
realidade que a formagao inicial ocorrera de modo mais consistente e transformador,
contrariando praticas que tém implicito o principio da necessidade de uma intensa
formacao tedrica para entdo, ao final do curso, proporcionar aos formandos e as
formandas alguns exercicios de regéncia de classe nas escolas com alunas e alunos
concretos.

Do ponto de vista legal, esse espirito voltado & uma formagao inicial mais solida
surge a partir de dezembro de 1996, com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional?, por forga' do seu artigo 65, que diz: A formagdo docente, exceto
para a educagdo superior, incluirda pratica de ensino de, no minimo, trezentas
horas.Posteriormente, pela edigdo das Digtrizes Cyrriculares para ag Licgnciaturas,
essa carga horaria foi ampli as.

Assim, para o aperfeicoamento da formagéo de professores de Quimica para o
ensino meédio e para o atendimento as novas disposigdes legais, a Faculdade de
Quimica da PUCRS promoveu modificagdes curriculares. Implantou e encontra-se num
processo de implementagao dessas modificagdes desde o segundo semestre de 1999,
A grade curricular desenhada para a nova proposta foi cuidadosamente discutida no
ambito da Universidade e devera atender plenamente tanto aos os objetivos
pedagogicos de uma formagao adequada como aos aspectos legais.

Com este projeto, pois, pretende-se buscar alternativas de operacionalizagao da
nova grade curricular do curso de Licenciatura Plena de Quimica da PUCRS no que diz
respeito as principais modificagdes de carater pedagégico do curso.

2. ASPECTOS TEORICOS kI

Tradicionalmente, qg.gursas.de. formacao ey nivel superior, ingluindo os cursos
a

res, estéo fu numa rw, responsavel
pela estrutura curricular. Essa raci e que deve existir primeiramente um
5ricos pﬂa}fg_ﬂtao, instergntglizagg pela

contato com os fundamento:

' o formando autorizado a atuar na realidade.

No entanto, os tﬁﬁﬁc&jﬁ_ﬁ,ﬁwisa sobre educagéo continuada t&m mostrado
que e atraves do trabalho_gfeliyo no mundo_real e da_reflexdo sobre as agoes

: : . -
emgregndigas e que 0 qn:uﬂssn:malI em Eaﬂlcu!a[ o _professor, desenvolve
verdadeiramente as ilidades e competencias.
o

' As disciplina de praticas de ensino tratadas neste projeto estao afetas ao Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino da Faculdade de Educagédo da PUCRS_

? BRASIL, Lei N° 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional
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Isso porque, como diz Demo®, a educacao € um processo emancipatorio de
dentro para fora, ou seja, ancorado na nogdo de sujeito capaz de histéria propria e
coletiva (1998, p. 2). E para que o sujeito possa construir essa histéria propria tem que
impregnar-se, ele mesmo, desse processo.

Outras criticas sdo apontadas ao modelo em que se baseia com freqiliéncia os
processos de formacéo inicial e continuada, conforme os Referenciais para Formagao
de Professores do MEC “(1999, p. 42-3). Entre elas, citamos:

- a formagdo especifica fica circunscrita ao exercicio da docéncia, nao
tratando das demais dimensdes da atuagao profissional, como a
participagao no projeto educativo da escola, por exemplo;

- ignoram-se as condigdes reais e os pontos de partida dos professores —
seus interesses, motivagbes, necessidades, conhecimentos prévios,
experiéncias e opinides — quando esses deveriam servir como ingredientes
do planejamento das agbes de formagao;
as praticas inspiram-se numa perspectiva homogeneizadora: sao
destinadas a “professores em geral® | e ndo ajustaveis a diferentes tipos de
professores e suas respectivas necessidades de formagéo;

a concepgdo & autoritdria, cabendo ao professor um papel passivo de
receptor de informagdes e executor de propostas, e nao de co-participante
do planejamento e discussao do préprio processo de formagao,

- o enfoque é instrumental: as praticas de formagéo destinam-se a preparar o
professor para ser um aplicador e um técnico, e ndo um profissional com
dominio de sua pratica e autonomia para a tomada de decises,

- a transmissdo de informagdo €& o centro _do processo de ensino e
apren ; Ino pudesse ser confundido com transmissao &
a com assimilagao passiva de informagées;

- néo@w@glu de formagéo dos farmadurei de professores,
pagg gue consiruam, tambem eles, noveo m 0 de acao.

E para romper com essas dificuldades relacionadas a formagao de
professores, que propomos novas alternativas a formagao pedagogica

Por outro lado, entendemos que o ;gs_irﬁo_e_aﬁ%en_diaigy sao
processos simultdneos e integrados. Para que um licenciando aprenda a ser
professor, aprenda a ensimém deve estar integrado ao processo para
aprender, sendo também um agente ensinante. Como diz Freire®, ndo ha docéncia

sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os
conotam, ndo se reduzem a condigéo de objeto um do outro (1996, p. 25). O professor

gosipa, mag ;gm%gm esta_aprendendo qugtidianamente no seu trabalho docente,
inclusive a ser professor, principalme e refletindo sobre
a—a-mfﬁg%ﬁca. O afling_aprende, mas esfa_fambeNT SISMANY."Petas suas
vivéncias, nog Eocesso? em que o dialogo é uma constante. Issg também ocorre nos
primeiros passos do professor. o
Portanto, é essencial para o licenciando, que & um professor em formagao, ter,
Ty 5 - o
desde cedo, vivéncias concretas para que conte com material proprio para suas
reflexdes. Além disso, & ho contato COT & realidade concrela e com as suas
ificuldades que o futuro professor podera aprender a lidar com elas, mesmo
sabendo-se que as vezes os problemas sdo Unicos e que nem sempre estamos

preparados para resolvé-los. E & nesse processo de reconstrucao dos sujeitos com
base na realidade que se torna possivel a construgao da autonpmia.

* DEMO, Pedro. Projeto pedagdgico. Brasilia: UnB, 1998,

* REFERENCIAIS para formag&o de professores. Brasilia: Secretaria de Educagao Fundamental, 1999

® FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa. Sdo Paulo:Paz e
Terra, 1996.
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Valatizamos essencialmente ativid jonem aos alupos um r
aprender a aprender e um s I pois, pela dindmica e rapidez cada vez maior

com que os saberes s@o produzidos pelo mundo das ciéncias as metodologias devem
ter por base o desenvolvimento de uma autonomia no acesso ao conhecimento. Para
isso, a pesquisa enquanto atitude e enquanto pratica, n de aula e fora dela, é o
caminho pa e saib,
JETTSATS uando necessita resolver problemas e saiba

ser gQlidario no seu g ; '

Entendemos que com esta proposta, além de atender as exigéncias legais,
estaremos contribuindo para o desenvolvimento da qualidade formal e da qualidade
politica que, sdo definidas assim por Demo®:

Qualidade formal significa a habilidade de manejar meios, instrumentos,
formas, tecnicas, procedimentos diante dos desafios do desenvolvimento. Entre
eles, ressaltam manejo e produgdo de conhecimento. Sdo o expediente
primordial de inovagéo.

Qualidade politica quer dizer a competéncia do sujeito em termos de se fazer e
de fazer historia, diante dos fins histéricos da sociedade humana. E condicao
basica da participagéo. Dirige-se a fins, valores, contelidos.(DEMO, 1994, p.14)

Outro aspecto de grande relevancia para o ensino de Quimica é a competéncia
do professor para entender e desenvolver o ensino experimental. WC} e
um elemento de grande relevancia quando se estuda quimica e se pretende
compreender se i sua ; ; eu
ensino e na sua pesquisa predominam atividades praticas com o propésito de servir

de objeto para as teorizagbes dos alunos. Assim, ensino que proporcione
aprendizagens efetivas, nesta area, implica na 'L_S_E?ﬁ*mas
%—f'qwnw pr gesgéi aE EEEE BEE'QPEEENH um trabalho adeguado nesta area.
E necessario no processo de formagdo de professores de Quimica enfatizar as

metodologias, pesquisa-las e pratica-las., tornando-se capazes de responder as
expectativas dos seus alunos e da comunidade escolar.

Com esta proposta pretendemos contribuir para a formagédo de sujeitos e
profissionais, que estejam preparados para atuar como agentes de transformacao e
de melhoria da realidade.

3 PERFIL DESEJADO DO FUTURO PROFESSOR DE QUIMICA7

O(a) professor(a) de Quimica formado(a) nos cursos de Licenciatura Plena em
Quimica deve apresentar algumas competéncias e habilidades que lhe permitam
atuar nas atividades de ensino- dﬂ?!'ﬂd'l!!gem ‘gessa area, atendendo as
necessidades dos alunos e da sociedade em geral, entre as quais temos:

® DEMO, Pedro. Educagédo e qualidade. Campinas/SP; Papirus, 1994,
" FACULDADE DE QUIMICA-PUCRS. Projeto Pedagégico. Porto Alegre: Faculdade de Quimica, 1998
mimeo



3.1 Area Sccio-Cultural

a) Dimensao Cognitiva:

- explica caracteristicas do mundo contemporaneo;

- situa a Quimica como ciéncia e como tecnologia no mundo contemporéneo;

- reflete sobre a realidade local e global;

- identifica problemas da comunidade;

- reconhece necessidades da comunidade;

- reconhece situagbes da comunidade em que a Quimica pode contribuir para a
elucidagao de aspectos problematicos;

- formula alternativas de solugéo dos problemas.

b) Dimensao Metodoldgica:
- utiliza formas adequadas de coleta de dados para diagnosticos da realidade.
- identifica prioridades no planejamento em relagdo ao contexto social;

c) Dimensao Etico-profissional:

- utiliza sua capacidade e esforgo profissional em condutas coerentes de compromisso
social frente aos desafios de sua realidade contemporanea;

- relaciona-se satisfatoriamente com os alunos, colegas, subordinados e chefes.

3.2 Area Especifica do Conhecimento

a) Dimenséao Cognitiva:

- domina a linguagem quimica;

- identifica e interpreta processos quimicos;

- inova técnicas e processos através da pesquisa e do conhecimento de fontes de
referéncia;

- tem consciéncia da sua incompletude em relagao ao dominio do conhecimento;

- atualiza-se em relagdo as novas descobertas cientificas.

b) Dimensao Metodolodgica:

- seleciona, executa e avalia processos quimicos;
- usa a pesquisa como estratégia de aprendizagem pessoal;

¢) Dimensio Etico-profissional:

- reconhece a importancia da investigagdo cientifica na produgdo de conhecimento
especifico na area;

- usa o conhecimento quimico em beneficio da comunidade;

- respeita as leis do equilibrio natural;

- respeita as idéias e o posicionamento dos demais colegas nao ferindo o codigo de
etica;

- & receptivo e critico frente as novas idéias;

- participa ativamente na valoriza¢ao de sua profissao.

3.3 & rea Pedagdgica

a) Dimensédo Cognitiva:

- conhece e compreende o processo ensino-aprendizagem,;
- domina os principios basicos do planejamento;
- conhece as caracteristicas organizacionais e curriculares da Escola de Ensino Médio;
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- identifica competéncias do professor;

- reflete sobre o papel do professor na escola e na comunidade;
- reconhece conhecimentos prévios para o estudo da Quimica;

- identifica caracteristicas, interesses e necessidades dos alunos.

b) Dimensaoc Metodolégica:

- elabora planos de trabalho (de curso, de ensino e projetos);

- seleciona e utiliza métodos e recursos didaticos;

- coleta dados e informagées que |he permitem avaliar o processo ensino-
aprendizagem;

- utiliza dados da avaliagdo no planejamento.

¢) Dimensao Etico-profissional:

- participa ativamente na valorizagao de sua profissao;

- age segundo valores internalizados;

- trata os alunos com justiga, compreensao e firmeza,

- & comprometido com a verdade e com sua profissao;

- considera o aluno como pessoa, respeitando sua individualidade e liberdade;

- dedica-se a formacgéo da consciéncia critica e a internalizagao de valores;

- estimula o espirito de iniciativa e de participagao;

- estimula a criatividade;

- mostra-se sensivel aos problemas e dificuldades que se apresentam, buscando a
solugao no dialogo.

d) Dimenséo da Educagdo Continuada

- tem consciéncia da sua incompletude, o que o levard a buscar permanente
aperfeicoamento atraves de leituras, cursos, participagao em grupos de estudos e de
pesquisas.

4. MATRIZ CURRICULAR: DISCIPLINAS QUE COMPOEM AS TREZENTAS HORAS
DE PRATICA DE ENSINO

O curso atual de Licenciatura Plena em Quimica da Faculdade de Quimica da
PUCRS Tem-a durﬂ)‘ﬂd_e—r'—d'-ﬁ “Sele semesires. Alem das disciplinas basicas desde o
primeiro nivel, como a Psicologia da Educagao: Desenvolvimento, a Psicologia da
Educagao: Ensino/Aprendizagem e a Estrutura e Funcionamento do Ensino, o
licenciando inicia nas atividades praticas exigidas pela nova LDB atraves das

disciplinas de Tutoramento em Pratica de Ensino |, I, lll e IV, culminando com o
Estagio supervisionado no sétimo semestre. Além disso, os alunos tem a disciplina de

Rrojetos de Ensino de Quimica e a Mefedalagia.deEnsing.de Quimica. A primeira visa
mﬁwmwaiw incluindo a_apalise de
sequnda propde o contato com varias me

livros didaticos conyencionais. A s g s metodologias

para o ensino de Quimica, priorizando a agao dos alunos.
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CURSO: QUIMICA - LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA

CODIGO: 4/308

NIVEL | CODICRED DISCIPLINAS !
1 15001-02 Filosofia |
42179-06 Fisica Geral e Experimental A
14390-03 Psicologia da Educacgdo: Desenvolvimento <€
4310T-06 Quimica Geral e Inorgénica |
4310V-04 Fundamentos de Quimica Organica
46152-04 Introdugéo a Microinformatica
I 15002-02 Filosofia I! »
1441C-04 Estrutura e Funcionamento da Ed. Basica
41191-06 Calculo Diferencial e Integral A
42180-06 Fisica Geral e Experimental B
4310U-06 Quimica Geral e Inorganica ||
14391-03 Psicologia da Educagio: Ensino/Aprend.
43161-04 Quimica Organica |
n 1426J-04 Didatica Geral
1428U-02 Tutoramento em Pratica de Ensino I(80 h) -
41192-06 Calculo Diferencial e Integral B
42181-06 Fisica Geral e Experimental C
43277-04 Mineralogia
43162-04 Quimica Organica Il
43227-05 Quimica Analitica Qualitativa
v 15101-02 Sociologia Geral |
1428V-02 Tuteramento em Pratica de Ensino 11(80 h) i
4310A-04 Quimica Inorgénica |
43163-04 Quimica Organica lll
43213-06 Quimica Analitica Quantitativa |
43171-06 Fisico-Quimica |
v 11501-02 Cultura Religiosa | |
15102-02 Sociologia Geral |l 2 4
1426L-04 Projetos de Ensino de Quimica R
1428X-02 Tutoramento em Pratica de Ensino [1I(B0 h) | a—
4310E-06 Quimica Inorgénica |l
4310H-03 Quimica Orgénica IV
43214-06 Quimica Analitica Quantitativa ||
43172-04 Fisico-Quimica Il
Vi ~11502-02 Cultura Religiosa I
1428W-04 Metodologia do Ensino de Quimica
1428Y-02 Tutoramento em Pratica de Ensino V(80 h) |
4310G-06 Quimica Inorgéanica ||
| 43173-08 Fisico-Quimica IlI
| 4310Y-03 Analise Organica
VIl | 1428H-04 Estagio Supervisionado (Licenciatura 80h)  l—
| 43271-02 Quimica Ambiental | |
43280-04 Quimica Biolégica
4310W-03 Sintese Orgéanica
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5. 0 QUE PROPOEM AS DISCIPLINAS DE PRATICA DE ENSINO

As disciplinas de pratica de ensino compreendem as disciplinas de Tutoramento
em Pratica de Ensino |, I, Ill e IV e o Estagio Supervisionado — Licenciatura. As

wwr__'?frmwm;ﬁmwnaWﬁ_w 0

objetivo de realizar o dialogo co i lar, utilizando a_besquisa para a

u 0 conhecimento e%me%%L%sua

mmusca e_solucoes para as_dificuldades identificadas. Essas
em propor mbem o estudo das concep

isciplinas preten s epistemologicas,

2todologIca pedagogicas dQs prolessores das escolas envoliga zle esmo
- o . ey
empo que deverao contribui s futuros professores de

EPCOES. e
o) Estégio Supervisionado sera a sintese desse trabalho, pois o licenciando
aplicara o planejamento desenvolvido durante os tutoramentos numa turma durante
um semestre letivo.
Cada uma das disciplinas de Tutoramento tera um objetivo especifico, quais
sejam:
Tutoramento em Prati ino | — propée-se ao reconhecimento e

problematizacac ar e da sala de auyla;
utoramento em Pratica de o Il — propbe-se ao estudo das questdes
t&ww{a etapa os alunos organizarao o espato
ara as atividades experimentais, bem como prepararéo e testardo aulas praticas para

que sejam executadas pelo professor da classe. Poderdo organizar os roteiros e
contribuir no desenvolvimento das aulas. Estudos tedricos sobre as questdes e
concepgdes da experimentagéo serdo iniciados nesta disciplina;

Tutoramento em Pratica de Ensing lll — propde-se a cqalipuacéo do estudo
das questoes rimentais no ensino de Quimica, buscando integragao com outras
areas, desenvolvendo projelos com os alunos, propondo atividades integradoras com o
Museu da PUCRS, pesquisando e testando novas ades _experimentais e
€8¢revendo artigos sobre gﬁmz-esenvolvido. esta disciplina serao consolidados

i ase na pratica, relativos as concepgoes de experimentagao.

Tutoramento em Pratica de Ensino IV = propbe-se ao planejamento e a

rganizacao , como lestagem de materiais, \Fs-aﬁﬂo_g-smades
futuras do Estagio Supervisionado.

O Estagio Supervisionado consistira na regéncia_de. classe, aplicando o
resultado do estudo desenvolvido durante os tutoramentos.

6. EMENTAS DAS DISCIPLINAS DE PRATICA DE ENSINO

Séo as seguintes as ementas das disciplinas relacionadas a pratica de ensino
do curso de Licenciatura Plena em Quimica da PUCRS:

1428U-02 - Tutoramento em Pratica de Ensino | (80 horas)

Estudo tedrico-pratico da realidade da escola e da sala de aula com énfase na
observagao de aulas de Quimica; problematizagdo e discussao do ensino de Quimica
em nivel médio.
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1428V-02 - Tutoramento em Pratica de Ensino Il (80 horas)

Estudo tedrico-pratico da realidade da escola e da sala de aula com énfase na
organizagao do laboratorio de ensino para a disciplina de Quimica em nivel médio.

1428X-02 - Tutoramento em Pratica de Ensino lll (80 horas)

Estudo tedrico-pratico das concepgdes de experimentagdo com énfase na
pesquisa e na organizagao das atividades praticas de Quimica em nivel médio.

1428Y-02 - Tutoramento em Pratica de Ensino IV (80 horas)

Estudo tedrico-pratico da realidade da escola e da sala de aula com énfase no
planejamento e na avaliacdo das atividades de ensino de Quimica em nivel médio.

1428H-04 - Estagio Supervisionado - Licenciatura(80 horas)

Estudo tedrico-pratico das relagdes existentes no processo ensino-
aprendizagem. Execucdo do planejamento de atividades de ensino e de avaliagao de
Quimica de ensino médio e analise de desempenhos dos estagiarios em situagao real
de ensino.

7. OPERACIONALIZAGAO DAS DISCIPLINAS: PROJETO

1. Poderao participar do projeto escolas publicas e privadas que aceitem o
desenvolvimento das atividades previstas.

2. As escolas que aceitarem integrar-se ao projeto participardao das decistes
que as envolvam diretamente.

3. As escolas interessadas em integrar o projeto participarao, inicialmente, no
periodo de dois anos e meio (cinco semestres). Havendo interesse em dar
continuidade a participagdo no projeto e havendo alunos em numero
suficientes para o seu adequado andamento, a parceria podera ter
continuidade.

4. A rotina prevista para o desenvolvimento do projeto & a seguinte:
1° Semestre - No primeiro semestre um(a) licenciando(a) matriculado(a) na

disciplina Tutoramento em Pratica de Ensino | (TPE ) iniciarad os trabalhos de

reconhecimento da escola e da sala de aula, observando aulas, entrevistando
professores e alunos, analisando documentos (regimento, normas, etc.). Ao final
das atividades de analise, a escola receberd um relatério elaborado pelo
licenciando.

2° Semestre — O(a) aluno(a) que ja estd na escola, matriculado(a) na
disciplina Tutoramento em Pratica de Ensino Il (TPE Il), passara para as
atividades de organizagao do laboratério, auxiliando o professer nas elaboragao
das atividades experimentais de Quimica: Um novo aluno matriculade em TPE |
iniciara o trabalho de reconhecimento da escola.

3° Semestre - O aluno(a) que ja esta na escola ha mais tempo intensificara
suas atividades de preparagao de aulas experimentais e de pesquisa, dentro

das atividades da disciplina de Tutoramento em Prética de Ensino lll (TPE IlI).

O(a) segundo(a) aluno(a) passara a integrar as atividades relativas ao ensino

experimental, podendo assumir a organizagao de outra disciplina, nas atividades
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do TPE Il. Um novo aluno iniciara o processo de reconhecimento da escola e da
sala de aula, nas atividades de TPE I. .

4° Semestre — O(a) primeiro(a) aluno(a)

iniciara as atividades de

planejamento e testagem para o seu futuro estagio, no Tutoramento em

Pratica de

Ensino IV (TPE V). O(a) segundo(a) dara continuidade as

atividades relativas ao ensino experimental em TPE lll. O(a) terceiro(a) aluno(a)
iniciara nas atividades experimentais, em TPE Il. E um novo aluno ingressara
nas atividades de reconhecimento da escola, estando matriculado em TPE I.

5° Semestre — O(a) primeiro(a) aluno(a) iniciara seu Estagio Supervisionado,
ficando responsavel por uma turma, ministrando aulas de Quimica durante um
semestre, com o acompanhamento do professor titular da classe e supervisao
do professor Orientador da Universidade. O(a) segundo(a) aluno(a) iniciara o
trabalho de planejamento em TPE IV. O(a) terceiro(a) aluno(a) continuara
realizando as atividades experimentais, através do TPE Ill. O(a) quarto(a)
aluno(a) iniciara o trabalho com as atividades experimentais no TPE Il . E um
novo(a) aluno(a) iniciara o processo de reconhecimento da escola e da sala de
aulaem TPE I.

Assim, ao final do quinto semestre (dois anos e meio), estardo atuando na
escola cinco alunos(as), cada um(a) em uma atividade especifica.

Durante as disciplinas de TPE e de Estagio Supervisionado os alunos
deverdo cumprir na escola no minimo a carga horaria de 30 horas-aula. As
demais horas serdo cumpridas em atividades na Universidade, analisando,
avaliando o trabalho desenvolvido e replanejando as novas atividades.

8. CRONOGRAMA
Em fungdo do novo curriculo,

as novas disciplinas comegardo a ser

implementadas no segundo semestre de 2000 e se sucederdo conforme o cronograma

a seguir.
ANO/SEMESTRE DISCIPLINA
2000/2 Tutoramento em Pratica de Ensino |
20011 Tutoramento em Pratica de Ensino |l
2001/2 Tutoramento em Pratica de Ensino 11
20021 Tutoramento em Pratica de Ensino IV
2002/2 Estagio Supervisionado (Licenciatura)

Assim, a simultaneidade das disciplinas ocorrerdo de acordo com o quadro a
seguir, que mostra que as disciplinas estardo ocorrendo todas juntas no segundo

semestre de 2002.

ANO/SEMESTRE DISCIPLINA

2000/2 Tutoramento em Pratica de Ensino |

20011 Tutoramento em Pratica de Ensino | Tutoramento em Pratica de Ensino |l

2001/2 Tutoramento em Pratica de 1 Tutoramento em Pratica de | Tutoramento em Pratica de
Ensino | E Il Ensino Il

2002/1 Tutoramento em | Tuloramento  em Tutoramento em Pratica Tutorar_nenlo em Pralica
Pratica de Ensino | Pratica de Ensino ||| de Ensino Ill de Ensing IV

2002/2 Tutoramento Tutoramento Tutoramento Tutoramento Egtagio_ Supervisionado
em Pralica de | em Pratica de | em Pratica de | em Pratica de | (Licencialura)
Ensing | Ensino |l Ensino il Ensino IV

9. CONTRAPARTIDA NA PARCERIA ENTRE A UNIVERSIDADE E AS ESCOLAS

225



226

icenciandos(as) pa o _trabalho bem como
a

L—mh Tambem poderao ser desenvolvidos encontros de atualizacdo na
uimica com i ica da

10. GRUPO RESPONSAVEL PELA EXECUGAO DO PROJETO
Serao responsaveis pelo projeto:

Profa.

Profa.©

Prof. (Coordenador)
Profa.B

agosto de 2000
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Cronograma de aulas

Semana

Trabalho previsto

Trabalho realizado

1-Apresentagio do plano e grupo yahoo
2-Encaminhamento da pesquisa
3-Encaminhamento dos didlogos

1-Discussio do trabalho na escola
2-Apresentagao formal para ingresso na escola
3-Discussdo do instrumento de observagio
4-Apresentagio da produgiio final

1-Discussao do projeto de pesquisa
2-Instrumento de coleta de dados

3-Defini¢ao da amostra: 2 professores por aluno
4-Discussoes sobre didlogos: aprender ciéncias

1-Discussao do texto sobre aprender
2-Retomada do instrumento de coleta de dados
3-

1-Discussio das andlises de outros dados

2-Organizacio dos grupos
3-Inicio das anali

I-retomada dos trabalhos da disciplina
2-Dialogos com os textos e sua avaliagio
3-Registros semanais e sua avaliagio

1-Discussio do lexto 2
2-Interpretagio com base em observagoes de aula
3.

1-Anilise de dados dos grupos
2-Categorizagoes
3-Interpretagoes

1-Discussio do texto 3
2-Interpretagiio com base em observagoes de aula

10

1-Fechamenlo das analises e interpretagdes da
pesquisa dos diferentes grupos

2-Reuniao de resultados dos grupos
3-Exercicio de comparagio e integragio dos
resultados

11

1-Encaminhamento da produgao 1
2-Explicagoes sobre funcionamento das produgdes
3-Retomada do relatério global da pesquisa

12

1-Discussio dos resultados da pesquisa
2-Comparagio dos resultados nos diferentes grupos
3-Preparacio de comunicaces no EDEQ

13

1-Encaminhamento da produgio 2
2-Retomada do sentido das interpretagoes
3

14

l-acompanhamento dos trabalhos dos alunos
2-avaliacio retrospectiva e individual

15

1-Avaliacao final da disciplina
2-Retorno avaliativo das produgdes finais
3-Avaliagiio da pesquisa realizada
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Tutoramento I
Primeiro semestre de 2007

Observagdes e registros semanais:

Cada participante € solicitado a produzir em cada semana um documento por escrito
como resultado de observagdes de aula, observacdes de escola, ou outros registros
semelhantes, segundo o seguinte cronograma:

Semana 1: A estrutura da escola — registro de observacbes e respostas aos
questionamentos do primeiro item do questiondrio de observagao.

Semana 2: Organizagiio da escola e sala de aula - registro de observacoes e respostas
aos questionamentos do segundo item do questiondrio de observagao.

Semana 3: Conteddos - registro de observagdes e respostas aos questionamentos do
terceiro item do questiondrio de observagio.

Semana 4: Metodologias de ensino - registro de observagbes e respostas aos
questionamentos do quarto item do questiondrio de observagio.

Semana 5: Recursos - registro de observagdes e respostas aos questionamentos do quinto
item do questionério de observagio.

Semana 6: Avaliagfo - registro de observagées e respostas aos questionamentos do sexto
item do questionério de observagao.

Semana 7: Perfil dos alunos - registro de observagdes e respostas aos questionamentos
do sétimo item do questiondrio de observagao.

Semana 8: Perfil dos professores — registro de observagoes e respostas aos
questionamentos do oitavo item do questionédrio de observagio.

Semana 9: Relagdes interpessoais - registro de observagbes e respostas aos
questionamentos do nono item do questiondrio de observacio.

Observagiio:

1-A expectativa ¢ de que cada registro tenha de uma a duas pdginas. Nio sdo aceitos
registros de menos de uma pagina.

2-0 registro devera ser um texto produzido a partir das observagoes e andlises feitas com
base nos questionamentos propostos no instrumento, nao devendo ser apresentado como
simples respostas as questoes do instrumento. Nao é necessdrio que o texto aborde todas

as questoes, mas deve abordar todas as categorias ou seja, 0s grupos de questoes. Dentro
disto o aluno podera selecionar as questdes que entender mais pertinentes.

3-Todos os registros serao avaliados e podem ser refeitos se 0 conceito atribuido néo for
0 esperado. O que se avalia ndo é o conteddo propriamente do registro, mas seu
atendimento aos quesitos do instrumento de observagio.

4-Ainda que os registros nio necessitem ser feitos um em cada semana, é importante nio
deixar que se acumulem para o final do semestre.
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FACULDADE DE QUIMICA
LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA
TUTORAMENTO EM PRATICA DE ENSINO |

Porto Alegre, 5 de margo de 2007.

Senhor Diretor:

Apresento-lhe o/a aluno/a

que deseja realizar nessa Escola os estagios de préatica de ensino, para atender
as exigéncias das disciplinas de Tutoramento em Pratica de Ensino | no primeiro
semestre de 2007.

Agradecendo antecipadamente por essa importante
contribuicao a formacao inicial dos professores de Quimica desta Universidade,
subscrevo-me.

Atenciosamente.

Tutoramento em Pratica de Ensino |
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FACULDADE DE QUIMICA
TUTORAMENTO EM PRATICA DE ENSINO |

Ficha de dados pessoais dos alunos da disciplina

1-Nome do aluno :

231

2-Telefone: a) Residencial:

3-e-mail:

b) Celular:

4-Escola em que faz o tutoramento:

a) Nome da escola:

b) Endereco da escola:

¢) Telefone da escola :

5-Professor que acompanha o trabalho na escola:

a) Nome:

b) Telefone do professor: 1-Res:

Cel:

~
6-Turno ¢ turmas em que ocorre 0 tutoramento:

a) Turno da escola

7-Periodo de semanas em que esta previsto o trabalho na escola:

; b) Turma(s):




Tutoramento I
Instrumento de observacfo e vivéncia de escola e sala de aula

| A-A estrutura da escola

Al-Dados de identificagio

-Qual ¢ 0 nome da Escola?

-Onde esti localizada? -Qual o enderego da escola?

-Em que Bairro(ou cidade?) esté localizada?

-Telefone da escola? Site de Internet e enderego eletronico?
-Nome do Diretor/a:

A2-Ambiente da escola e do contexto

-Como € o ambiente na Escola?

-Que tipo de prédio a Escola ocupa? Como € a conservagao?

-Como sio as dependéncias da escola? Sao mantidas limpas e em ordem?
-Como ¢ a higiene nas dependéncias da Escola? Como se mantém a ordem?
-Como € a receptividade da direcao aos alunos da licenciatura?

-Qual € o conceito da escola na comunidade?

A3-Informagdes gerais sobre a escola

-Quais sao os turnos de funcionamento da Escola? O que funciona nestes turnos?
-Quantos graus de ensino funcionam na escola?

-Que tipo de escola é?

-Tém cursos profissionalizantes?

-Qual é o nimero e como se distribuem os alunos na Escola?

-Como se distribuem os alunos nas diferentes turmas e turnos?

-Quantas turmas de 17, 2° e 3° ano do Ensino Médio a Escola possui?

-Quantos alunos t€m nas salas de aula?

-Quantos professores trabalham na escola?

A4-Quimica na escola

-Para quais turmas sdo ministradas aulas de Quimica na Escola?
-Quantos professores ministram aulas de Quimica?

-A escola possui laboratorios de Quimica? Quais as condigoes?
-Que formagéo tém os professores de Quimica da escola?

B-Organizac¢io da escola e sala de aula

B1-Dire¢do e administragdo

-Como funciona a direcao da escola?

-Que outros cargos administrativos tém a escola?

-Que tipos de funciondrios tém a escola? Quais suas fungdes?
-Como ¢ o relacionamento da dire¢io com os professores?
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B2-Filosofia e proposta pedagdgica

-Qual € a filosofia da Escola?

-A escola tem alguma caracteristica prépria?

-Qual a proposta pedagégica da escola?

-A escola tem projeto pedagégico? Em que consiste?

-A proposta da escola ¢ conhecida por todos, alunos e professores?

B3-Servigos

-A escola tem servigo de supervisio? Como funciona?

-A escola tem coordenacio pedagdgica? Que tipos de trabalho executa?
-Que outros servigos a escola oferece a seus alunos?

-Hé alguma agremiagio de alunos? Como funciona?

B4-Regimento

-A Escola possui Regimento Interno? Do que ele trata?

-Todos os integrantes da Escola conhecem este seu Regimento Interno?
-Como ¢ organizada a disciplina na escola? Quem € encarregado da disciplina?
-Como funciona a entrada e saida dos alunos?

-Como os alunos estio organizados nas salas de aula?

-Como os professores administram as salas de aula?

B5-Envolvimento de professores em atividades administrativas

-A escola promove reunides de professores? Com que finalidades? Quando?
-Que tipos de plancjamento sio exigidos dos professores?

-Que tipo do controle a escola exerce sobre as atividades dos professores?
-Ha professores de quimica que participem de atividades administrativas?

C-Conteiados

Cl-Programa de conteiidos

-Quem decide sobre os contetidos a ensinar?

-A ¢scola tem programa obrigatério a ser seguido pelos professores?
-Quem define o programa de contetddos a ser trabalhado?

-Os alunos participam na escolha dos contetidos?

C2-Flexibilidade no trabalho com o programa de conteiidos

-Como sio trabalhados os contetidos? Ha flexibilidade?

-Hé cobranga aos professores no sentido de vencerem seus programas?

-A escola controla os contetidos que os professores trabalham?

-Que tipos de normas ou orientagoes os professores seguem na organizagao de seus
planos de trabalho?

C3-Programa de contetdos e cotidiano dos alunos

-Ocorrem tentativas de aproximagio dos contetidos trabalhados em aula com o cotidiano
dos alunos?

-Os alunos entendem que os contetidos trabalhados sdo importantes para eles?
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TJutoramento I
Instrumento de observagao ¢ vivéncia de escola e sala de aula

| A-A estrutura da escola

Al-Dados de identificagao

-Qual é 0 nome da Escola?

-Onde esté localizada? -Qual o endereco da escola?

-Em que Bairro(ou cidade?) estd localizada?

-Telefone da escola? Site de Internet e endereco eletrénico?
-Nome do Diretor/a:

A2-Ambiente da escola e do contexto

-Como € o ambiente na Escola?

-Que tipo de prédio a Escola ocupa? Como é a conservacio?

-Como sao as dependéncias da escola? Sao mantidas limpas e em ordem?
-Como ¢ a higiene nas dependéncias da Escola? Como se mantém a ordem?
-Como ¢ a receptividade da diregdo aos alunos da licenciatura?

-Qual € o conceito da escola na comunidade?

A3-Informacgées gerais sobre a escola

-Quais sio os turnos de funcionamento da Escola? O que funciona nestes turnos?
-Quantos graus de ensino funcionam na escola?

-Que tipo de escola é7

-Tém cursos profissionalizantes?

-Qual ¢ o nimero e como se distribuem os alunos na Escola?

-Como se distribuem os alunos nas diferentes turmas e turnos?

-Quantas turmas de 1°, 2° e 3° ano do Ensino Médio a Escola possui?

-Quantos alunos tém nas salas de aula?

-Quantos professores trabalham na escola?

A4-Quimica na escola

-Para quais turmas sao ministradas aulas de Quimica na Escola?
-Quantos professores ministram aulas de Quimica?

-A escola possui laboratérios de Quimica? Quais as condicoes?
-Que formagao tém os professores de Quimica da escola?

B-Organizagio da escola e sala de aula

Bi-Direg¢do e administra¢do

-Como funciona a dire¢do da escola?

-Que outros cargos administrativos tém a escola?

-Que tipos de funciondrios tém a escola? Quais suas funcoes?
-Como € o relacionamento da dire¢ao com os professores?
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-Os alunos entendem a linguagem utilizada pelos professores?

-Que tipos de aproximacdes os professores de quimica fazem com o cotidiano dos
alunos?

C4-Abrangéncia dos contetidos

-Os conteiidos trabalhados vao além do cognitivo?

-0 foco do trabalho € exclusivamente o vestibular?

-Hé indicios de que os professores trabalhem valores, atitudes e habilidades?
-0 que o professor de quimica pensa sobre o contetido que leciona?

_D-Melodnlugias de ensino

Di-Variedade de metodologias

-Como sio as aulas? Que metodologias os professores utilizam?

-Hé uma diversidade de metodologias em uso na sala de aula?

-Qual a proporgao do tempo de aula ocupada pelo professor? E os alunos?

D2-Participacdo dos alunos em aula

-Como se dé a participagio dos alunos em aula?

-Em que medida os alunos fazem perguntas em aula? Em que momentos?
-Como os professores lidam com as perguntas em sala de aula?

-Em que medida sao solicitados trabalhos em grupos de alunos?

-0 professor trabalha a partir dos conhecimentos dos alunos?

D3-Tipos de atividades de sala de aula

-Quais os principais tipos de atividades propostas pelos professores em aula?

-Que tipos de atividades ocorrem na sala de aula diferentes da exposigao do professor?
-Os alunos sao solicitados a se envolverem em atividades fora da sala de aula?

-E incentivada a discussio em aula? Como?

-Que proporgio das aulas corresponde a fala dos alunos?

D4-Pesquisa e experimentagcdo

-Ocorre algum tipo de pesquisa na sala de aula? De que natureza?

-Os alunos podem pesquisar fora da sala de aula? Na biblioteca?

-Que tipo de orientacao o professor oferece para a realizacio das pesquisas?
-840 propostas atividades priticas em aula? E nos laboratérios?

-Os alunos sao desafiados a produzirem algo em aula? Escrevem relatérios?

| E-Recursos

El-Recursos na escola

-Quais os recursos didaticos oferecidos pelo estabelecimento de ensino?
-Que tipo de acesso tem a eles os alunos e professores?

-Os professores utilizam os recursos existentes? Com que intensidade?
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E2-Laboratirios

-A escola tem laboratério para atividades de Quimica?

-Como funcionam os laboratérios? Os professores o utilizam? Como?
-Ha auxiliares para o trabalho do laboratério?

-Como ¢ quando o professor prepara suas aulas de laboratério?

-Em que medida os professores utilizam os laboratérios?

-Ha laboratérios de Quimica? Com que freqiiéncia sio utilizados?

E3-Recursos de informdtica

-A escola possui recursos de informatica? Quais? Como sio utilizados?
-0 professor organiza atividades com uso de recursos da informética?
-Os alunos fazem trabalhos utilizando os recursos da informética?

E4-Diversidade de recursos

-A escola possui projetor de filmes ou video? Os professores fazem uso deles?
-Como sio utilizados os livros didaticos? O professor incentiva o uso de livros da
biblioteca?

-Em que medida os professores diversificam os recursos que utilizam em aula?
-Quais os tipos de recursos mais utilizados?

F-Avaliagio

Fl-Avaliag¢io na escola

-Como € a avaliacio na escola?

-Os alunos participam da defini¢éo do processo de avaliacio?
-A avaliagio na escola inclui também o trabalho do professor?

F2-Provas

-Que tipo de provas os professores utilizam?

-Com que freqiiéncia se aplicam provas?

-Os professores propiciam um retorno das provas aos alunos?

F3-Para além de provas

-Hé algum instrumento de avaliacio além das provas? Que tipo?

-As produgoes dos alunos constituem elementos para a avaliacao dos alunos?
-Como ¢ feita a avaliagao no trabalho de laboratério?

-E utilizado um processo de auto-avaliagio? Como?

F4-Resultados das avaliacdes

-Como sio os resultados das avaliacdes? Qual o indice de reprovagio?
-Os professores discutem as avaliages com os alunos?

-O que os alunos pensam da forma como sao avaliados?

-Os alunos s¢ percebem aprendendo algo de quimica?

| G-Perfil dos alunos




Gl-Idade e sexo
-Como se distribuem os alunos em termos de faixas de idade?

-Como se distribuem os alunos entre sexo masculino ¢ feminino?
-As turmas sao homogéneas na distribuigao em termos de idade e sexo?

G2-Trabalho

-Que proporgao dos alunos esta envolvida com trabalho durante o dia?
-Quais sio as principais ocupagdes dos alunos como trabalhadores?

-Os alunos dispoem de tempo para dedicar a seus estudos, além das aulas?
-Qual o tempo que os alunos investem para estudar?

G3-Envolvimento em fungio dos turnos

-Em que turnos se concentra a maioria dos alunos?

-Como se comparam as turmas do noturno com as do diurno em termos de envolvimento
nos estudos?

-Como ¢ o interesse dos alunos nos seus estudos e nas aulas?

G4-Evasdo escolar

-Como ¢ a evasio escolar?

-Como varia 0 nimero de alunos por turma durante o ano letivo?
-Qual € a razao para a evasio?

| H-Perfil dos professores

HIi-Formagdo e experiéncia docente

-Que tipos de formagao tém os professores?

-Qual ¢ a experiéncia de sala de aula dos professores?

-Como o professor entende que mudou ao longo de seus anos de docéncia?

H2-Condigoes de trabalho

-Os professores trabalham em virias escolas?

-Quantas aulas os professores ministram por semana?

-Quais as principais dificuldades apontadas pelos professores em relagio a seu trabalho?

H3-Professores de quimica

-Qual ¢ a formagao dos professores de Quimica?

-Quantos professores de Quimica tém a escola?

-Que tipo de formagao apresentam? Que experiéncia docente apresentam?
-Como os professores investem em sua formagao continuada?

H4-Interesse e motivagio

-Como € o interesse e envolvimento do professor pelo seu trabalho?

-Que tipo de envolvimento exige a docéncia, além do trabalho em sala de aula?
-O professor costuma fazer cursos e participar de eventos de ensino de quimica?
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|—ITRela¢ﬁes interpessoais

I1-Relagdes entre alunos

-Como se relacionam os alunos entre si?

-Como funciona a lideranga nas turmas?

-Ha grupos/panelinhas organizados na sala de aula?

[2-Relagdes entre alunos e professores

-Como se relacionam os alunos com os professores?

-Os alunos respeitam os professores?

-0 professor consegue estabelecer uma relagio préxima com os alunos?

I3-Didlogo em sala de aula

-Em que medida ocorre o didlogo em sala de aula?

-Como ¢ 0 ambiente geral de sala de aula?

-Ha didlogos entre professores e alunos além das questoes de aula?
-O professor demonstra interesse pelos problemas dos alunos?

I4-Relagoes dos alunos com estagidrios
-0 que os alunos pensam em relagao aos estagiarios?

-Como é o relacionamento do aluno de licenciatura em tutoramento com os alunos? E o

relacionamento com professores?
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ORIENTAGOES PARA LEITURA DIALOGADA COM OS TEXTOS

Os textos deverao ser lidos, fazendo-se um didlogo critico com
eles, utilizando para isto a fEiGMEMEIGOINNOI controlar alteragées.
Para este didlogo espera-se que cada um seja o mais criativo
possivel, sugerindo-se algumas formas iniciais:
1-Sublinhar, pér em negrito, usar marcadores de texto, etc. para
destacar passagens consideradas importantes no texto pelo aluno
leitor;
2-Reagir ao texto nas passagens mais criticas e importantes,
manifestando _a propria _opinido sobre os temas tratados,
contrapondo-se ao texto ou manifestando a concordancia quando as
idéias do leitor coincidirem com as do autor. Também o leitor pode
acrescentar comentarios de complementacao ou de critica as
diferentes passagens do texto.

A expectativa é de que pelo menos haja uma intervencéo efetiva
em_ cada pagina dos textos dialogados, especialmente
interagdes do segundo tipo acima descrito.

Observacao:

Para interagir e dialogar com o texto recomenda-se fazer uma
copia a partir do arquivo do texto obtido no grupo do Yahoo,
salvando-o inicialmente em seu computador com o nome do
aluno. Todos os dialogos com os textos devem ser adicionados
ao grupo do Yahoo colocando-se o nome do aluno como nome
do arquivo correspondente.
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Tutoramento I

Estrutura de organizacio dos documentos escritos sobre a escola e a
sala de aula

Observacio:
A produgio final devera ser estruturada dentro dos seguintes padries:

Titulo do trabalho
Criar um titulo para a produgiio
Nome do autor
Nome do tutorando

Introdugio

Introduzir o relatério, apresentando as partes que o compdem.
Parte 1-

Esta parte conteri a descrigiio da escola, da organiza¢io diditica ¢ de ensino ¢
clementos referentes a alunos e professores. (Esta parte se produz com base nos
registros semanais correspondentes a esses elementos. Uma vez feitos estes registros, eles
poderao ser utilizados diretamente nesta nova producéo, apenas encadeando-os de modo
apropriado.Nao € preciso escrever novos textos, apenas organizd-los em um fexto dnico,
segundo as instrugdes dadas a seguir.)

1.1- Escola

Nesta primeira parte deverao ser reunidos os registros dos dois primeiros
registros feitos na escola, organizando-os em forma de um unico texto.
Podem ser mantidos os dois subtitulos, conforme sugerido a seguir:

A-Estrutura da escola

Apresentar alguns elementos de resposta das questdes deste item do instrumento. Redigir
em forma de um pardgrafo.

B-Organizacio da escola e sala de aula

Escrever uma sintese das observagoes feitas na escola em relagdo a esta item. Um ou dois
paragrafos

1.2-Organizacio diditica e de ensino

Nesta segunda parte se reunido os registros dos quatro itens apontados a seguir. E
importante transformd-los em um texto bem seqiienciado, com uma pequena introducio e
um fechamento.
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C-Contetidos

D-Metodologias de ensino

E-Recursos

F-Avaliaciio

Novamente a idéia ¢ utilizar os registros ja feitos. estruturando-0s como um texto tnico,
ainda que podendo manter os subtitulos. Também o aluno é desafiado a incluir andlises ¢
avaliaghes gerais da organizacio didética e de ensino da escola, com base em seus
registros.

1.3-Alunos e professores

Nesta parte do texto se integram os trés ullimos registros feitos na escola. Novamente ¢
importante incluir uma pequena introdugio e um fechamento.

G-Perfil dos alunos

Escrever um pardgrafo sobre os alunos da escola com base nas respostas a este item do
questiondrio

H-Perfil dos professores

Escrever um pardgrafo sobre os professores da escola baseando-se nas respostas obtidas
para os itens do questiondrio referentes a este item

I-Relagoes interpessoais

Também aqui o aluno é desafiado a ir além da mera descricao, conseguindo fazer algum
tipo de andlise e avaliagio do que foi observado na escola,

Consideracdes finais parte 1.

Escrever um ou mais paragrafos de sintese em que se facam comentdrios sobre o
conjunto das observagoes feitas na escola, destacando os principais aspectos enfatizados.
Nisso se integram andlises ¢ avaliages do conjunto das trés partes em que € estruturada a
produgio.

Observacao: Esta primeira parte precisa ser submetida & avaliacdo do professor para
somente entdao completar o trabalho com a segunda parte.

Parte 2-

Esta parte da producio se voltara a anilise e interpretagiio das descrigies feitas na
parte 1. Essas serfio feitas em trés momentos, com base nas leituras e discussoes de
aula.

E importante nio esquecer de colocar uma pequena introdugio também nesta
segunda parte, anunciando o que ela contém.

2.1-Anilise e interpretacio com base nos modelos

Esta parte da interpretacio serd feita sobre os registros referentes aos contetdos, as
metodologias ¢ & avaliagdo. Espera-se que cada um escreva um ou mais pardgrafos sobre
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cada um destes aspectos na sua andlise a partir dos modelos discutidos para cada um
destes clementos, seguida de uma apreciagio geral sobre os modelos pedagdgicos tal
como percebidos a partir da observacao e avaliacio de aulas na escola. Ainda que esta
parte possa ser limitada a conteiidos, metodologias e avaliagdo, desafia-se a todos para
que também facam analises dos outros aspectos trabalhados na escola,

Niio esquecer um fechamento do item com destaque dos principais pontos.

2.2-Anilise e interpretagao com base nos textos lidos e dialogados

Nesta parte da produgao 2 solicita-se que seja feita uma analise com base em dois dos
lextos trabalhados em aula, escolhendo o aluno em cada um deles duas passagens para
realizar sua anilise e inlerpretacio:
l-contextualizagao
-primeiro aspecio do texto focalizado
-segundo aspecto do texto focalizado
2-educagdao quimica
-primeiro aspecto do texto focalizado
-segundo aspecto do texto focalizado
Para cada um deles fazer uma andlise e interpretagio da escola como um todo. E preciso
citar o aspecto focalizado e escrever um ou mais pardgrafos fazendo uma andlise critica
de algum elemento da produgao 1 ou entio focalizando a escola como um todo.

2.3-Anilise e interpretagao com base no texto da aprendizagem

Esta dltima parte da produgio 2 é baseada no texto que discute a aprendizagem em
ciéncias ¢ nos resultados da pesquisa coletiva sobre aprender. Espera-se uma
interpretacio critica dos entendimentos de aprender percebidos na escola. A expectativa é
que cada um escreve pelo menos trés pardgrafos em relagao ao entendimento de aprender
percebido na escola,

Fechamento da producao

Fazer um fechamento da produgio retomando alguns dos aspectos mais marcantes da
producao ¢ salientando pelo menos uma aprendizagem, tanto no sentido positivo como
negativo, construida a partir das observagoes da escola e das andlises feilas,

Observacio final:

A produgio 2 deve ser apresentada juntamente com a produgio 1
reformulada a partir do retorno critico do professor. Nela se
acrescentam 2 produgdo 1 os elementos da produgio 2.
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PROFESSOR C

FACULDADE DE QUIMICA - TUTORAMENTO EM PRATICA DE ENSINO 11
CRONOGRAMA

AGOSTO > Proposta: Estudo dos PCNs

DATA ATIVIDADES
02 Avisos / Cronograma / Proposta da disciplina
09 Apresentagdio do projeto / Entrega do texto dos PCNs [ “os
16 Discussio do texto / Levantamento dos principios propostos pelos PCNs -
23 Estudo da metodologia: experimentagio (seminirio)
30 Amnilise ¢ plancjamento de um roteiro de anla envolvendo experimentagiio ¢ os principios

propostos pelos PCNs.

SETEMBRO - Proposta: Plancjamento da Unidade de Aprendizagem “Educar em

Valores”
DATA S ATIVIDADES
06 Fundamentagio tedrica sobre Unidades de Aprendizagem
12
20 Fundamentos tedricos sobre valores - Sermnérios
27
OUTUBRO = Proposta: Planejamento de Projetos de Quimica
envolvendo a Unidade de Aprendizagem “Educar em Valores”
DATA ~ ATIVIDADES e
04
11 Elaboracio ¢ discussio das atividades dos projelos
18
i __2_5_ 5 z\";_}'l-'é::'._cl-llacéo dos Projetos no grande grupo

NOVEMBRO > Proposta:_Analise de uma situagio de ensino envolvendo atividades

ladicas
| DATA | ATIVIDADES .= ]
o1 Estudo de textos sobre Jogos Pedagogicos ¢ apresentagzio de semindano |
08 ' " N
%) Construcio de kiis ¢ jogos
29 —— ) == ~ Avaliagio d}ld.i;C_iF;I-_l_l’m__ —




i

possua laboraténio como |
utilizar a sala de aula na
realizagio de
experimentos’

Analise de aulas
experimentais ¢
Assessoramento aos
professores e alunos das

escolas

* Como sdo as aulas
experimentais de
Quimica?

* Que critérios os
professores utilizam para
sclecionar os conteiidos
das atividades
experimentais?

* De que maneira o
professor em lormagio
pode contribuir,
cfetivamente, no
assessoramento de
professores ¢ alunos das

cscolas?

* Acompanhamento
quando possivel ¢
Observagdes reahizadas
durantc as aulas
expenmentais.

* Didlogo com
professores ¢ alunos das
escolas,
*Confecgdo ¢ andlise de
roleiros com o prolessor

na escola,

Problematizagio

* Quais as principais
dificuldades identificadas
na realizagio de aulas
expernimentaus?

* Quais as principais
dificuldades encontradas
pelo professor em
formagdo nesse iabalho?
* Quais as aprendizagens
obtidas pelo professor em
formacgiio no trabalho

realizado nessa cadeirn?

* Avaliagio do trabalho
realizado na disciphina.
* Avaliagdio do trabalho
realizado na escola,
* Organizagio de um
texto contendo 1odas s
informagdcs coletadas

para finalizar o trabalho
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FACULDADE DE QUIMICA — TUTORAMENTO EM PRATICA DE ENSINO 11

CRONOGRAMA — Versio 2

OUTUBRO = Proposta: Apresentagdo do trabalho sobre valores

DATA ATIVIDADES

Gl (Amor / Simpheidade) // G2 (Felicidade / Unidade)

11 G3 (Tolerdncia / Paz) // G4 (Liberdade / Humildade)
18 (G5 (Respeito / Responsabilidade) /! G6 (Cooperagio / Honestidade)
25

3 Projeto: Educar em Valores (fundamentos)

NOVEMBRO - Proposta:_Planejamento de um Projeto de Quimica, coletivo
envolvendo “Educar em Valores”

DATA ATIVIDADES
01 Discussio do tema e mapeamento _
08 N Selegao de conteddo e metodologias
22 N I)iscriminag_iﬂ das atividades N
29 | - _L"?nccnarm:ntu R
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FACULDADE DE EDUCACAQO

CURSO: LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA 4/308

DISCIPLINA: TUTORAMENTO EM PRATICA DE ENSINO IV

CODICRED: 1428y 02 CREDITOS 80 HORAS/AULA
VIGENCIA 2006

PLANO DA DISCIPLINA

1. OBJETIVOS

Esta disciplina tem com objetivo central um estudo aprofundado da
realidade escolar, oportunizando aos futuros professores atividades de ensino,

visando a construgdo do conhecimento e a producao coletiva de uma unidade de
ensino.

Através das atividades de disciplina pretende-se:

- pesquisar e testar atividades de ensino;

- consolidar os estudos teéricos com base na pratica relativas as concepcoes de
educagao;

- planejar e aplicar atividades de Quimica na sala de aula de Ensino Medio;

- identificar as principais dificuldades na pratica de sala de aula no ensino de
Quimica, na tentativa de apontar algumas possibilidades de solugao.

- construir argumentos que embasem a nossa concepgao do que € ser um “bom
professor”.

EMENTA

Estudo tedrico-pratico da realidade da escola e da sala de aula com énfase
no planejamento do ensino e nas competéncias do professor.

2. CONTEUDOS

- 0 papel do planejamento no ensino de Quimica,

- a sala de aula e a construgao do conhecimento;

- principais dificuldades percebidas no desenvolvimento de atividades de ensino-
aprendizagem,

- avaliagao.

- competéncias do professor.

3. ATIVIDADES

acompanhamento das aulas de Quimica junto com o professor;
planejamento e elaboragao de atividades de ensino,

248



» ar i 2 - . - x .
aplicagao das $tividades de ensino, LR & W R———- T
construgao coletiva de uma unidade de aprendizagem: “ser professor”;
discussao e avaliagao sobre o trabalho realizado.

4 INTEGRAGAO CURRICULAR

A disciplina de Tutoramento em FiifiticasdeEfgines)/ ‘aprofunterordebatorsse)
sobre a realidade da escola, ja iniciado nos Tutoramentos |, I, Il e fornece

subsidios para o planejamento do estagio supervisionado, procurando esclarecer
para o licenciando o seu papel como professor.

5. PROCEDIMENTOS DE ENSINO

- atividades de acompanhamento das aulas de Quimica, nas escolas de Ensino
Médio;

- Leitura e discussao de textos envolvendo questdes sobre o ensino de Quimica;

- Planejamento e testagem de atividades de ensino-aprendizagem;

- Avaliacao, junto com os colegas e o professor das atividades testadas.

- Atividades relacionadas com a unidade de aprendizagem construida
coletivamente.

6. AVALIAGAO

- atividades desenvolvidas na escola= 2,0

-PUC X aulas = 2,0

-texto inicial=0,5

- texto (educar pela pesquisa; aulas expositivas) = 1,0
-plano de unidade = 1,0

-texto ( avaliagcao)=1,0

-texto final=2,0

-auto avaliagao=0,5

7. BIBLIOGRAFIA BASICA

LIBANEO, José Carlos. Didatica, Editora Cortez
- TERRA, Enricone, SANT'ANNA e André. Planejamento de Ensino e Avaliagao.
Editora Emma, PUCRS

- VASCONCELLOS, Celso. Planejamento, Cadernos Pedagégicos do Libertod-
y

8. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

- POZO, Aprendizes e Mestres. Artmed Editora
- ANTUNES, Celso, Novas maneiras de ensinar e novas maneiras de aprender.
Artmed Editora.

- PERRENOUD, Philippe. Ensinar: Agir na urgéncia, decidir na incerteza. Artmed
Editora
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- PERRENOUD e THUNLER. As competéncias para ensinar no século XXI
Artmed Editora -

- PERRENOUD, Philippe. Novas competéncias para ensinar. Artmed Editora

- DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. Editora Autores Associados

- PERRENOUD, Philippe. A pratica reflexiva no oficio de professor. Editora
Artmed.

CRONOGRAMA PARA 2006/1

1/3 APRESENTAGAO DA PROPOSTA DE TRABALHO.

8/3 SER PROFESSOR: QUAIS SAQ AS CARACTERISTICAS DE UM BOM
PROFESSOR? Perfil profissional.

15/3 COMPETENCIAS DO PROFESSOR
22/3 PRATICAS NORTEADORAS

29/3 EDUCAR PELA PESQUISA

5/4 AULAS EXPOSITIVAS

12/4 PRODUGAO TEXTUAL

19/4 PLANO DE UNIDADE

26/4 EQUILIBRIO QUIMICO

3/5 PLANO X SITUACAO NA ESCOLA
10/5 AVALIACAO

17/5 AVALIAGAQ

24/5 PRODUCAO TEXTUAL

31/5 RELAGCAO PROFESSOR - ALUNO
716 MODELOS PEDAGOGICOS E OS PCNs
14/6 PRODUGCAO TEXTUAL

21/6 AVALIACAO DA DISCIPLINA E AUTO AVALIACAO
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Tiiﬁﬁ%mﬁ E PRATICA DE ENSINO I

NOME:

I. AUTO AVALIACAO. CONSIDERE A SUA PARTICIPACAO NAS
ATIVIDADES PROPOSTAS NO TUTORAMENTO III, QUANTO AOS
ASPECTOS:

PONTUALIDADE

FREQUENCIA

LEITURA DOS TEXTOS

PARTICIPACAO NOS DEBATES

TRABALHOS REALIZADOS

ATIVIDADES NA ESCOLA

Obs: excelente=5; muito bom=4; bom=3; regular=2 e insuficiente=1

2. AVALIACAO DA DISCIPLINA: analise o desempenho do professor ¢ o
desenvolvimento da disciplina de TUTORAMENTO 111, sua contribuigio para a
sua formagdo profissional, pontos positivos e negativos e sugestdes de mudanga’
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DEPARTAMENTO DE QUIMICA PURA
LICENCIATURA PLENA EM QUIMICA
ESTAGIO SUPERVISIONADO - LP

SONDAGEM

1. Como tem sido desenvolvidas as atividades ao longo dos Tutoramentos |, 11, Ill e
IV? Aponte os aspectos positivos e negativos.

2. Qual tem sido a importancia desse trabalho para sua formagao como professor?

3. Que aspectos devem ser melhorados nesse trabalho de formagao?

4. Que aspectos ou temas vocé gostaria que fossem tratados nesta disciplina de
Estagio, além das atividades de carater pratico previstas?

5. Apresente outros comentarios que julgar pertinentes.
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--— LICENCIATURA EM QUIMICA

ESTAGIO SUPERVISIONADO
COLETANDO INFORMACOES PARA AVALIAR
1. Trés palavras que definem a disciplina de Estagio Supervisionado - Licenciatura

:
2.Trés palavras que definem o seu estagio na escola.

s, 3! —

3.Trés frases que passaram a ser principios para a sua vida como professor(a).

4. Trés descobertas que ocorreram durante o seu estagio.

. Trés dificuldades ocorridas durante o seu estagio.

h

6. Trés sugestoes para a disciplina de Estagio Supervisionado,

7. Trés grandes aprendizagens acontecidas neste semestre.,

8. Trés grandes "mancadas" que vocé deu nas atividades de estagio.

9. Trés grandes "dentro" que vocé deu nas suas atividades de estagio.

10. Trés grandes possibilidades neste mundo da vida.
e LA A L

ALUNO(A):
OBS: Na falta de espaco, use o verso!
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ANEXO 10: Extratos do diario de campo da pesquisadora

Prof. D — 27-11-2006 2°. Semestre 2006. 2 horas de orientagdo presencial.

Dinamica de trabalho de orientacéo.

Quadro acompanhamento e atividades da disciplina. OS alunos devem fazer registro durante o semestre.
Material de trabalho

Organizagdo do material para pesquisa. Os alunos precisam reconstruir a idéia de ser professor.

Olhar investigativo sobre o contexto da escola.

Alunos devem fazer 8 registros nesta disciplina.

Leituras de texto, dialogar com os textos os alunos interagem com os textos lidos posicionando-se nos préprios
textos

Pesquisa coletiva
Qual ¢ a idéia de aprender na visdo do professor associado?

Analise desse material separou em diferentes unidades as idéias que foram discutiddas com os alunos e a partir
disso categorizaram juntos.

Depois em pequenos grupos os alunos vao elaborar textos teéricos sobre as categorias.
Pasta de registro semanais: 9 registros deferentes referentes aas investiga¢fes na escola.
Pasta de produgdo escrita:

Parte I: Descricdo da escola a partir dele (juntar os nove registros em texto Unico)

Parte I1: Analise e descricéo desta primeira parte.

Modelo de aprendizagem = pegar 2 aspectos dos textos tedricos posicionando-se
Produgdo do texto sobre aprendizagem

Desenvolvimento de pensamento reflexivo do futuro professor

Saberes de orientacdo do prof Formador. — “Os meus saberes da experiéncia foram ressignificados e tive que
aprender a ensinar de outra forma *

O trabalho que dedesenvolvo no tutoramento 1 retrata esta ressignificagao.

Tutoramento pode se configurar como modelo de orientacdo das P. E. e Estagios.

Pesq. Australianos: Pesquisas com tutoramento

Metodologia de projeto: Narrativas descritivas dos profs formadores

2 primeiros meses de trabalho de 2007

Marco/ abrilg: Boa época para vir fazer os trabalhos com os alunos

Intensidade dos encontros para coleta de dados para a tese de doutorado é que é importante
Oraganizar os momentos de necontros que iniciei desde agosto de 2006

Os alunos da licenciatura em quimica sdo em média bons.
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Saberes de orientagdo — saberes especificos para a preparacdo para o estagio
O professor D trabalha com a disciplina Tutoramento em Pratica de Ensino |

Propde-se ao reconhecimento e problematizagdo da realizada escolar e da sala de aula.

Reunido com os professores B (Tutoramento 3 e 4) e C (Tutoramento 2) 8:30 as 10:00 (28/11/2006)
Tutoramento 2

Propbe-se ao estudos das questoes experimentais do ensino de quimica. Alunos organizam atividades
experimentais, testardo e preparardo aulas praticas para serem executadas pelo professores. Poderdo organizar 0s

roteiros e contribuir no desenvolvimento das aulas. Estudos tedricos sobre as questdes e concepgdes de
experimentacdo serdo iniciados nesta disciplina.

Idas semanais aas escolas

Insercdo do aluno estagioario na realidade escolar

Preparar o aluno para a vida real do contexto escolar

Alunos ndo optaram pela Licenciatura

Questionamento sobre o ensino de quimica

PCN’s

Trabalham interpretativos que porposta sdo de trabalho

Interdisciplinaridade desenvolvimento de atividades habilidades comp??teoria protica

PCN’s (principios que norteiam uma propposta integradora) - correlacionados com as unidades de
aprendizagem - conjunto de atividades —

T2 Trabalho coletivo — valores respeito construcdo coletiva, unido de diferentes saberes
Educar para a pesquisa traz relagfes com a teoria — unidade de aprendizagem
Problematizacéo dos temas que sdo importantes
Campanha da fraternidade
Estagiarios tiveram contato com profs em servigo
PCN’s Experimentacdo — Discussao tedricas
Experimentacdo / criacdo
Construcdo da unidade de aprendizado
A unidade é adotada por uma escola
Chamamos os prefessores em servigo das escolas para aprensentarem as unidades de aprendizagem.

Se pensa, se plangja, ... e é algo que é significativo.

Reunido com o Professor C 16:30 as 17:30 29/11/2006

Explicacdo da proposta de trabalho docente.
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Profs orientou os alunos nas sua organizagdo de pesquisa sobre experimentacdo por meio de artigos
significativos da area.

Eles deverdo destacar aspectos relevantes e elaborar um texto com os artigos trabalhados
Questdes problematizadoras séo a base metodoldgica do trabalho do docente C.

Foram todos estes trabalhos de sala de aula que os alunos realizam pesquisa na escola
Fudamentacdo tedrica sobre as atividades lidicas

“me descobri sendo professora”

“Sempre tive um critério de parceria com os meus alunos”

“Como formadora desde minha formagdo de mestrado eu fazia a reflexdo acdo em meu trabalho docente com
oprof de quimica”

“tenho 30 anos de docéncia”
“QO retorno dos alunos agora como professora universitaria € maravilhoso”

O que é importante € que vocé vai passando como professor as suas experiéncias vividas sendo
contextualizados™ A partir dos PCN’s eu busco articular os conhecimentos existentes na realidadee
estabelecimento de relagbes a partir disso com os outros conhecimentos e éareas”

15 alunos

Dia 29/11/2006 Aula prof C - 1&:30 as 19:30 Tutoramento Il

Avaliacdo da disciplina junto aos seus alunos.

Avaliacdo dos momentos dos alunos nas escolas.

A estagidria retrata o problema do aluno que foi preso por assaltar um dnibus.
A professore explicita entdo a importancia do contexto no qual temos que atuar.

Ocorreram varias discussfes sobre este evento, mas o fehamento que a professor deu foi bom solicitando que os
alunos pesquisassem casos semelhantes e possiveis encaminhamentos pedagégicos.

Reunido com o PROf. B, 29/11/2006 — Tutoramento 111 e IV das 19:30 as 20:30
Organizagdo do trabalho docente

Trabalhos com textos sobre cdocencia, competencias, ensino de quimica e educacdo pela argumentacdo. Os
alunos fazem plano de unidade e as producdes que eles realizam sdo discutidas individualmente e de forma
coletiva.

O trabalho aborda a importancia do diario de campo destes alunos em processo de estagio e pratica de ensino. Os
alunos aprendem a utilizar o diario como instrumento importante para a constatacao de situacdes e reflexdo sobre
as mesmas

Nestas disciplinas trabalham e roforcam o papel da experimentacdo no ensino de quimica e as concepgdes acerca
da ciencia, do ensino de quimica e do ensino de ciencias.

Aula Prof B — Tutoramento 1V, 30/11/2006. Das 17:30 as 19:30

Entrega dos planos aos alunos e analises referentes aos mesmos com sugestdes e encaminhamentos:

Cuidar o tempo das atividades;
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Detalhar com mais atencdo como serdo as atividades desde as propostas metodoldgicas até as fontes onde serdo
retiradas as discussdes tedricas;

Cuidar o nivel de exigéncia que é cobrado nas atividadesque sdo propostas;

Rever a idéia de objetivos e a forma de organiza-los nos planos. Ha confusdo em alguns planos do uso dos
objetivos e dos procedimentos metodoldgicos (mistura)

Ha planos muito vagos que precisam ser reorganizados;
Cuidar algumas atividades que sdo propostas nos planos, pois elas ndo podem ser aplicadas de fato;

Professor B entregou uma ficha de avaliagéo e auto-avaliacéo.

Tutoramento Pratica de Ensno | — Prof. D 2007, 1°. Semestre
22 questionarios entregues aos alunos
21 questionarios recebidos dos alunos

Atividade realizada no dia 12/03/2007

Papel desta disciplina:

a) Colocar-me como professor: conhecer a escola, fungdo docente Ill;

b) Desenvolver o trabalho de professore: como planejar e executar a disciplina na escola;

¢) Oportunidade de poder ver o ensino de uma maneira diferente e comparar como o ensino de
quimica;

d) No inicio achava perda de tempo pois ha conteldo que precisamos fazer, mas penso que seja
importante até para que saibamos se queremos a docencia ou nao;

e) Interesse em conhecer a quimica na licenciatura;

f) Poder enxergar o mundo escolar ndo mais como aluno, mas como professo II;

g) Desenvolver a capacidade de ensinar quimica;

h) Para o crescimento profissional dos alunos de quimica;

i)  Aprender sobre as praticas de sala de aula e sobre o relacionamento com os alunos;

j)  Vou adentrar no mundo da educacdo a abertura de conceitos na minha formacdo como
professor, melhor compreensdo dos métodos de educacao;

k) Como lidar com cada tipo de aluno

I) Como melhorar o ensino e como usar métodos novos;

m) Preparar-me melhor para a carreira docente tendo uma visdo critica do educador que pretendo
Ser;

n) Espero observar professores e receber orientacdo Uteis para quando eu estive na situacdo de
professora;

0) Entender como funcionava uma instituicdo escolar e ter uma nogéo do que é ser professor;

p) Aprender a dar aula;

g) Representa apresentacdes sobre o ensino e sobre a educagéo;

r) Termos vivencia de escola e de sala de aula.




