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RESUMO

O presente estudo apresenta o resultado de uma pesquisa, de caréater qualitativo, sobre atrama
dos processos de inclusdo/exclusdo do Outro nas relagdes pedagdgicas, no periodo de estagio
curricular supervisionado do cuso de Ciéncias Bioldgicas. O estégio foi 0 campo empirico e
os(as) estagiarios(as), orientadora/supervisora, aunos(as) e professoras/tutoras foram os
protagonistas da trama, que estabeleceram relacOes pedaglgicas diversas. As relacOes
pedagogicas foram diservadas durante 0 estagio e depois analisadas a luz da teoria e dos
documentos legais que normatizam o estagio. Na andlise, que articulou ateoria e a pratica das
relagbes pedagodgicas, utilizou-se dos seguintes conceitos: relacdo, outro, inclusdo/exclusdo,
estagio curricular supervisionado e relacdo pedagogica. As relacbes pedagdgicas que foram
investigadas demonstraram que 0 estdgio curricular supervisionado € um lugar de muitos
Outros e que a incluséo/exclusdo pode acontecer com qualquer um dos envolvidos na relagéo.
E, também, mostraram que inclusdo/exclusdo € algo que acontece no interior da relacdo. A
investigacdo sobre as relagdes pedagdgicas revelou que elas s@ um lugar de
inclusdo/exclusdo pedagdgica. Para fazer da relagdo um lugar de inclusdo pedagogica é
preciso que os professores que conduzem a relacdo tenham uma conduta ética de respeito
pelo/com o Outro e fagcam da relagdo um espaco de encontro e didogo interpessoal .

Palavras-chave: Outro. Relacdo pedagdgica. Inclusdo/exclusdo. Estéagio.



ABSTRACT

The present study, which makes use of a qualitative methodoly, shows the result of aresearch
project about the of inclusion/exclusion processes of others in the pedagogical relationships
during the supervised curriculum training period from the Biology Science course. The
practicum was the empirical field, and the trainee(s), supervisor, student(s) and professor(s)
were the protagonists of the plot who established a variety of pedagogica relationships. The
pedagogical relationships were observed during the training period and were then analyzed on
the basis the theory about the subject, and the legal documents that standardize the training
period. In the analysis, that articulated the theory and the practice of pedagogical
relationships, there were wused the following concepts. relationship, others,
inclusion/exclusion, supervised curriculum training period and pedagogical relationship. The
investigated pedagogical relationships demonstrated that the supervised curriculum training
period is a place of many others, and that inclusion/exclusion may happen with anyone
involved in the relationship. Furhermore, these pedagogical relationships showed that
inclusion/exclusion is something that happens inside a relationship. The investigation about
pedagogical relationships reveals them as a place of pedagogical inclusion/exclusion. In order
to promote a pedagogical inclusion it is necessary that professors, who lead the relationship,
have an ethical conduct and respect the others, so that the relationship becomes itself as a
space of meeting and interpersonal dialogue.

K ey-words: Other. Pedagogical relationship. Inclusion/exclusion. Training period.
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INTRODUCAO

Ha muito que acredito que nada nessa vida € por &aso. Nossas escolhas ndo sdo
aleatérias, mas provém de algum lugar, tendo algum motivo. A escolha pela trama dos
processos de inclusdo/exclusdo do outro, nas relacbes pedagdgicas, surge da preocupacdo em
saber 0 que nos leva a ter ou evitar ter relagdes com uma ou mais pessoas. Essa indagacéo
surgiu logo apos ter iniciado a trabalhar como professora estadual, em 1990, e me levou a

investigar a tematica da simpatia como um sentimento moral em David Hume.

Durante algum tempo as respostas que encontrel me satisfizeram, mas ndo por muito
tempo. Como professora, observava a rotina escolar da escola e da sala de aula e percebia que
algo ndo estava bem. Ouvia os professores se queixando dos alunos e esses dos professores.
Comecel a perceber que os momentos de corselho de classe se reduziam a problemas de
relacionamento entre professor e alunos e entre alunos. Logo me dei conta de que muitos
problemas de aprendizagem eram, na verdade, problemas de ordem relacional. Nessa época ja
estava ha doze anos trabalhando cono professora, tendo atuado em todos os niveis de ensino:
fundamental, médio diurno e noturno, e educacéo de jovens e adultos — EJA. Em 1997, fiz
minha primeira incursdo no ensino superior, como professora substituta no curso de filosofia
da Universdade Federal de Santa Maria — UFSM, e, por incrivel que pareca, encontrel
problemas muito parecidos com os que constatara no meu trabalho anterior. Em 2002, deixel
a escola e comecel a retornar gradativamente a vida académica. Foi um periodo de
reciclagem, pois a escola ndo dava espaco para a atualizacdo de conhecimentos. Apos um ano,
em 2003, retornei a universidade novamente como professora substituta do Departamento de

Metodologia de Ensno do Centro de Educacdo da UFSM. Trabalhando como
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orientadora/supervisora de estégios, percebi que poderia contribuir muito com a discusséo
sobre o estagio curricular supervisionado, pois conhecia bem a realidade onde meus
orientandos teriam que realizar seus estédgios. Com meus orientandos deparei- me novamente
com a questdo da relagdo pedagogica, pela dificuldade que tinham em estabelecé-la. Eu
pensava que os problemas relacionais decorriam de pouco conhecimento do que significava
um ser humano. Ao se aproximar o término de meu contrato com a universidade, resolvi fazer

selecdo para o curso de Doutorado em Educacéo.

Inicidlmente, no meu projeto de tese tinha em mente a area de antropologia e
educacdo, mas bastou iniciar as leituras e as aulas do Doutorado para mudar o projeto de tese,
pois medei conta de que o centro das minhas indagacdes era a relacdo pedagdgica e o Outro.
Assim, juntando experiéncias com indagagdes, surgiu a proposta de pesquisar “0s processos
de inclusdo/exclusdo do Outro (alunos) nas relactes pedagogicas triangulares no periodo de

estagio curricular supervisionado”, nos cursos de biologia e de filosofia.

No percurso dessa pesquisa, duas convicgdes se fortaleceram em mim: quem pesquisa
Se pesquisa e, em uma pesquisa, € impossivel prever tudo. Em fun¢éo do campo empirico e na
tentativa de evitar um olhar muito pré-conceituoso algumas modificacbes se fizeram
necessrias. Considerando que as vivéncias como professora de filosofia e
orientadora/supervisora de estédgio do curso de filosofia estavam muito presentes para mim,
percebi que meu olhar sobre este curso ndo corresponderia a realidade. Dessa forma, a
pesquisa foi centralizada somente no curso de Ciéncias Bioldgicas. No decorrer da pesquisa,
outro fato alterou os rumos da mesma eu estava fazendo uma investigacdo sobre
inclusdo/exclusdo do Outro e estava excluindo um sujeito do processo. A partir dai, as
relacOes pedagdgicas deixaram de ser triangulares, e o professor/tutor passou a ser um dos

sujeitos que participaram da pesquisa.

Outro aspecto que foi alterado é que a pesquisa estava estruturada em torno daidéia de
gue, nas relacdes pedagogicas, desenvolvidas no periodo de estagio, havia um Outro, no caso,
alunos dos estagidrios, que eu pensava ser 0 excluido pedagogicamente da relagdo. Ora,
ninguém é totalmente incluido ou excluido de uma relacdo. Além disso, estar incluido ou
excluido ndo é atributo apenas dos alunos dos estagidrios. A exclusdo pode acontecer com

gualquer um dos participantes da relacdo. Essa constatacdo fez com que eu passasse a
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considerar todos os participantes da relagdo como um Outro, passivel de exclusdo/inclusdo

pedagdgica.

No periodo de estégio, as relacdes pedagogicas desenvolvidas sofrem influéncias e
interferéncias de vérias ordens, mas, para fins de pesquisa, foi necess&rio um estudo mais
focado; caso contrario, poder-se-iacair emdigressdes. Nesse sentido, 0 presente trabalho esta
organizado em torno de cinco grandes tematicas, a saber: metodologia, estégio curricular

supervisionado, Outro, inclusdo/exclusdo e relacdes pedagdgicas.

Alguns conceitos sdo fundamentais e perpassam a compreensao e a interpretacéo dos
dados e as conclusdes apresentadas nessa pesquisa. S0 eles: ser humano, existencialismo,

cultura, educagéo e conhecimento.

O ser humano é visto, neste contexto, como um ser relacional que necessita do outro
porque é pela relacdo que o outro confirma sua existéncia. E um ser inacabado, num eterno
devir. Ele esta stuado geogréfica e historicamente em sua individualidade e sociabilidade,
mas nem por isso pode ser chamado de socia por natureza, visto que desenvolve essa
capacidade através da educagcdo. Nao € um ser naturamente bom ou mau até porque a
eticidade® é um construto cultural-social. E um ser dialético?.

O existencidismo® é a filosofia que conduz as acBes e escolhas no percurso dessa
pesquisa. A idéia égue o ser humano é responsavel pelo que faz com aquilo que fizeram dele.
E responsavel por si e pelos outros, no sentido de que suas escolhas acontecem em um
contexto histérico-sociopolitico. Sua existéncia € que o definirg, pois a “existéncia precede a

esséncid’. O ser humano € um ser que se faz no mundo da vida, na relagdo com 0s outros.

Atrelada ao existencialismo tem a questdo da cultura. Embora o contexto atual afirme
a necessidade de um modo de ser, pensar e sentir globalizado, o componente cultura local
ainda é determinante. Esse posicionamento é resultante da convicgdo de que a cultura

representa 0 modo de ser — pensar — sentir — fazer de um povo.

! Para maiores esclarecimentos sobre a questdo da eticidade, é importante reportar-se ao capitulo 3,
especificamente ao item 3.2.2. “Narelagdo com o outro, a questéo ética’.

2 A idéia de ser humano como um ser dialético esta fundamentada na teoria freiriana.

3 A concepco de existencialismo aqui defendida se baseia na de Sartre.
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A educagdo é vista como um processo que visa a sociaizagdo do ser humano e ao
desenvolvimento de suas potencialidades com vistas & construciio de conhecimentos. E
dindmica, no sentido de que acontece numa perspectiva horizontal e vertical, pois se
desenvolve de forma intensa e ativa. E uma construgéo cultural e por isso, tem que ser

pensada e executada em referéncia a cultura.

O modo como a educacdo € realizada e pensada reflete uma concepcdo de ser humano,
mas também traduz uma concepcdo de conhecimento. Ou segja, a idéia de educacdo aqui
defendida est4 intimamente ligada a0 modo como o conhecimento acontece. Se a marca da
educacdo é um processo gque tem em vista o desenvolvimento individual e social € porque esta
estruturada a partir da idéia de que o conhecimento é um processo. O conhecimento daguele
que quer conhecer € algo construido e elaborado na sua subjetividade e depende de esforco
individual, vontade de conhecer e estimulo exterior para que possa acontecer. Néo € algo que
possa ser imposto, que venha de fora para dentro, pois depende do esforgo de quem quer
conhecer, sendo, portanto, impregnado pelo modo de ser e de pensar de cada um, por sua
histéria de vida. Esse conhecimento, que € elaborado e ressignificado individuamente, é
construido e instigado através da relagdo com 0s outros e com o mundo e pela relacdo que se
estabelece entre a teoria e a pratica em espacos educativos formais e informais. A maneira
como o conhecimento é elaborado individual, coletiva e culturalmente determina ou deveria
determinar 0s processos educativos formais e informais. A relagdo entre educagdo e
conhecimento € evidenciada pelas diversas teorias educacionais que traduzem diversos modos

pelos quais foi pensado que o conhecimento e a educacdo aconteceriam.

Assim, o conhecimento € aqui entendido como algo construido em um contexto
histérico, cultura e socia, resultando de um processo interno e externo, numa perspectiva
dialética e hermenéutica. Nessa direcdo, o conhecimento tem que ser entendido tanto como
uma construcdo individual como coletiva, de forma que uma esta implicada na outra. O
sujeito que conhece rediza essa acdo inserido em um determinado contexto histérico-
sociocultural que, juntamente com suas caracteristicas individuais, determina sua forma de
ser, pensar e sentir. Essa condicdo existencial faz com que cada sujeito tenha sua forma de
conhecer, 0 que justifica o fato de alguns construirem conhecimentos orientados por uma

metodologia e outros necessitarem de outra metodologia para conhecer. Isto €, a metodologia
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€ resultante da concepcgdo de educacdo e conhecimento adotada em um determinado espaco

cultural.

E exatamente com esse olhar que a presente investigacio se utiliza da metodologia,
gue, neste contexto, € a propria maneira como se entende gue o conhecimento deva ser
construido. Esta compreensdo < reflete na forma como o texto esta organizado, na escolha
dos referenciais e na proposta de execucdo da pesquisa. E reflete a postura epistemol égica
adotada para 0 desenvolvimento da tese, que vé afenomenologia, a hermenéutica e a dia ética
como teorias epistemnol 6gicas que se entrelacam no processo de construcédo de conhecimento e

de conducéo da pesquisa.

O estégio curricular supervisionado constitui 0 campo empirico sobre o qual se
desenvolveu essa pesguisa. A relacdo pedagogica é apresentada como o0 que condensa ou de
onde derivam 0s outros pressupostos. Por sua vez, 0 outro da origem a vérias questdes que
vao desde como este se constitui até a complexidade das relacOes a partir da questdo ética.
Inclusdo/exclusdo sdo andisadas de forma tedrica e prética, na perspectiva do processo de
estabelecimento da relacdo pedagdgica, com a intencdo de compreender se 0s participantes

dessa relacéo se percebem como incluidos ou excluidos.

Como forma de organizacdo e coeréncia com os fundamentos epistemoldgicos e
metodol 6gicos, os capitulos foram desenvolvidos em uma perspectiva dialética, onde teoria e
prética dialogam permanentemente. Dessa forma, os dados coletados aparecem em todos os

capitulos, e, nestes contextos, a fundamentacao tedrica dialoga com a pratica.

Assim, o primeiro capitulo, “A escolha dos fios da trama: definindo espagos e formas
de conducdo da pesquisa’, aborda os pressupostos da realizacdo da pesquisa, destacando a
fundamentacdo metodol 6gica, o contexto da pesquisa e a forma como a pesquisafoi realizada
desde a colocagdo do problema de pesquisa, objetivos, hipdteses, insercdo no campo

empirico, coleta de dados e andlise dos dados.

O segundo capitulo, “Preparando o urdume: olhares sobre o estégio”, destaca o estagio
como um lugar de encontro tedrico-pratico na formagdo de professores. O estagio é analisado
sob o olhar da legalidade, dos estagidrios(as), dos alunos(as), da orientadora/supervisora, das

professoras/tutoras e da teoria. Ao final do capitulo, fazemse algumas consideractes de
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forma a salientar pontos de convergéncia e de divergéncia entre as muitas formas de

interpretar o estégio.

Com o urdume preparado, o tecido pode ser tramado. No terceiro capitulo, “ Tecendo:
concepgoes sobre ser do Outro”, apresentam se inicialmente percepgdes tedrico-praticas sobre
o outro, enfatizando-se este como condicdo de constituicdo do humano. A seguir, enfatiza-se
aidéiade que, narelacdo com o Outro, a questdo ética emerge e direciona as relactes. Nessa
mesma direcdo, a simpatia aparece como um sentimento de abertura para o Outro. E, por fim,
redizase uma andlise sobre a preserga/auséncia do Outro no estagio curricular

supervisionado.

Na seqliéncia, no quarto capitulo, “Tecendo a trama: da relacdo aos processos de
inclusdo/exclusdo do Outro nas relagdes pedagdgicas”, fazse uma andlise conceitua das
idéias de relacéo, relacdo pedagdgica e inclusdo/exclusdo. Tendo em vista essas idéias e as
guestdes discutidas nos capitulos anteriores a andise € direcionada para as relagoes
pedagogicas estabelecidas no periodo de estédgio Neste contexto, as relagdes pedagdgicas sdo
descritas como uma forma de verificar quem sdo os participantes desse tipo de relagdo, os
condicionantes para 0 seu estabelecimento como uma forma de entender os processos de
inclusdo/exclusdo do Outro. Dessa forma, o desenho da trama é definido através dos fios que

fazem da relacéo pedagdgica um lugar de inclusdo/exclusdo do outro.

E, por fim, no dltimo capitulo, “A tramatecida: reflexdes finais’ destacam se algumas
conclusdes derivadas do que foi trabalhado nos capitulos anteriores. Entre essas conclusdes,
sdienta-se, primeiramente, a idéia de que a educacdo é um lugar de muitos Outros, pois o
Outro tem muitas faces. A seguir a cultura enfocada como um lugar de inclusdo/excluso do
Ouitro, pois a cultura é congtituinte do Outro e é congtituida pelo Outro. O estagio € analisado
como um espaco de problematizagcdo para a inclusdo/exclusdo do Outro, visto que nele
encontramos uma teia de relacbes e questdes que contribuem para a compreensdo dos
processos de inclusio/exclusdo do Outro. Em seguida, enfatiza-se a relacdo pedagbgica como
um meio de inclusdo/exclusdo do Outro, como lugar que potencialmente pode desempenhar
esses dois papéis. Nesse item, apresentamtse algumas idéias sobre acBes que podem fazer da
relacdo um lugar de inclusdo do Outro. De uma trama para outras tramas exprime algumas
guestBes que surgiram a partir da pesquisa e merecem ser analisadas por agqueles que estdo

envolvidos com os estagios curriculares supervisionados.



1 A ESCOLHA DOS FIOS DA TRAMA: DEFININDO ESPACOS E FORMAS DE
CONDUCAO DA PESQUISA

1.1 CAMPO DE INVESTIGACAO

A presente investigacdo resulta primeiramente da observacdo de uma redlidade
especifica, que € o periodo de estdgio curricular supervisionado. A vivéncia como
orientadora/supervisora de estégios, como professora de educacdo basica e em ouras
disciplinas do ensino superior deu-me a convicgdo de que as maiores dificuldades no ensino
esté no nivel relacional. A énfase nos contetidos fez com que fossem deixadas de lado as
questdes humanas, principalmente as que se referem as relagdes interpessoais. Enquanto os
professores estavam preocupados com 0s conteidos, os alunos estavam concentrados em si
proprios e nas questdes oriundas do mundo da vida. Objetivos desencontrados, interesses
diguntivos implicam como resultado a impossibilidade de se estabelecer a relagdo
pedagogica. Ora, se esta é uma das facetas da realidade de nossas escolas publicas é porque
algo ndo estda bem com os profissionais que ali atuam, os professores. No processo de ensino e
aprendizagem, cabe ao professor mobilizar esforgcos para que seus alunos aprendam. Como
fazer com que isso aconteca quando ndo conseguem estabelecer relagdes pedagogicas com

seus alunos, ou quando estabel ecem relacdes pedagégicas® em que os alunos n&o s3o ativos?

Percebe-se entre os professores, principal mente entre aquel es que estdo iniciando nesta
profissdo, uma concepcdo de ensino pragmatica, centrada no conteldo e, arraigada na
representacdo que eles tém de ser professor e de ensinar. Em vista desta realidade, minhas
reflexdes e observactes voltam se, também, para a formacéo do professor, embora esta ndo

sgjaaquestdo principal .

A experiéncia como orientadora/supervisora de estagios deume indicios de que, neste
periodo, os maiores problemas estdo nas relactes pedagdgicas que ai sdo estabelecidas, até
porque sd0 relacfes extremamente complexas. A maior dificuldade, porém, ndo estava na

relacdo pedagogica entre mim e meus alunos. Embora algumas vezes houvesse dificuldades, o

4 De forma sucinta, a relagdo pedagégica é uma relacdo que é estabelecida entre professor e alunos com
intencionalidade educativa. Uma analise mais profunda pode ser encontrada no capitulo 4 dessa tese.
® Estaidéia é resultado de doze anos de docéncia em escola puiblica e de quatro anos de ensino superior.
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problema € que, no periodo de estégio, arelacdo pedagdgica ndo envolve somente professor e
aluno, mas também os alunos de nossos alunos, com os quais estes tém de estabelecer uma
relacdo pedagbgica. Direta ou indiretamente, tudo o que foi trabalhado, plangjado entre
orientador/supervisor e estagiario(a) afeta e € afetado pelos seus dunos. Os aunos dos
estagi&rios(as) deveriam ser considerados como participes da relagdo, pois sdo ativos nessa
relacdo. Entretanto, entre o que deve ser e 0 que € existe uma distancia, e essa distancia, em
minha experiéncia, tem se configurado como a auséncia destes alunos, pois teoricamente sao

considerados mas na prética, muitas vezes, sdo excluidos pedagogi camente.

Durante o periodo de dois anos atuei como orientadora/supervisora de estagios do
curso de Filosofia — Licenciatura, na Universidade Federal de Santa Maria — UFSM, e pude
vivenciar a complexidade das relagdes pedagdgicas no periodo de estédgio. De um lado, o que
gritava era a realidade dos alunos, que chegavam para estagiar: pouca formacdo na érea da
educacdo; formacao de bacharéis; na sua maioria ndo tinham conhecimento da realidade que
0s aguardava; com um esteredtipo de professor vinculado ao professor universitario e ndo ao
professor de ensino médio; a convicgdo de que o importante era saber o conteido e que uma
boa aula s6 dependia de um bom plangjamento e uma boa metodologia, ou sgja, ser professor
era correlato de saber usar os instrumentos de que dispunham para ensinar. O ser professor
mostrava-se para eles como um modo de ser centrado neles proprios e ndo numa construcao
solidaria entre o orientador/supervisor, realidade escolar e estagiario. Atrelada a essas
guestdes, emergiu a realidade dos cursos de licenciatura, que, na sua maioria, sdo licenciaturas
na nomenclatura, mas, na prética, consolidam-se como bacharelados, e isso é expresso pelos
alunos que chegam ao momento de estégio com certo desprezo pelo professor de educagéo
basica. Para eles, 0 estégio € um momento de tortura, por ndo terem nenhum interesse em dar
aulas, pois 0 que pretendem é fazer o mestrado e ser pesquisadores. Esquecem que, se fazem

mestrado, até podem fazer pesquisas, mas junto tém a atividade de ensinar, de ser professor.

A experiéncia agui destacada € a de estagiérios(as) que vinham para o estagio achando
gue o orientador/supervisor iria dar a férmula para que eles se transformassem em
professores, sem terem idéia de que um professor se faz no exercicio da professoralidade, no
dia-a-dia da sala de aula e na relacdo direta com os alunos. Este comportamento ingénuo
refletia a idéia de que o estagio era algo entre aientador/supervisor e estagiario e que a
realidade escolar seria apenas o local onde colocariam em prética o que tivessem estabel ecido
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na instituicdo geradora do estégio. Nesse sentido, a escola seria um receptaculo de suas agdes
e os aunos dos estagiarios(as), depositos passivos de suas oratérias. Dessa forma, a relacéo
pedagdgica que os alunos, em sua maioria, esperavam era uma relagdo pedagogica binaria
restrita a0 ambiente da instituicdo do curso, expressa na forma de orientador/supervisor-
estagiario, sendo que o Outro (alunos dos estagiarios(as)), que esta fora da ingtituicdo, mas é
diretamente atingido pelas suas acdes e é determinante no processo constitutivo do estagiario,

deveria ser deixado de lado.

Diante do contexto descrito acima, surgiu a vortade e a necessidade de pesguisar sobre
a relagdo pedagdgica no periodo de estégio curricular supervisionado, a fim de conhecer
outras espagos pedagogicos de orientacdo e supervisio de estagio e verificar se a experiéncia
com os estagiarios(as) de Filosofia era semelhante a de outra licenciatura. Por uma questéo de
facilidade de acesso e disponibilidade do campo empirico, o curso de Ciéncias Biol6gicas —
licenciatura, especificamente alguns estagi&rios(as), os alunos dos estagidrios(as) e a

supervisora e orientadora destes passaram a participar dessa pesquisa.

O estagio curricular supervisionado é espaco proficuo em termos de aspectos a serem
investigados, mas 0 que se enfoca aqui € a questéo das relacdes pedagogicas que acontecem
neste espaco. Assim, a relacdo pedagdgica aqui enfocada € uma relagdo que se estrutura em
torno do orientadora/supervisora de estagios, do(a) estagiario(a), da professora/tutora e dos
aunos do(a) estagidrio(a). Neste contexto, qualquer um dos que participam ou estdo
envolvidos na relagdo tem a peculiaridade de ser o Outro. O Outro que aqui sera enfatizado
sob 0 aspecto da exclusdo/inclusdo pedagdgica € um Outro nominado tanto como os alunos
dos estagiarios(as), como o0s proprios estagiarios(as), a professora/tutora ou a

supervisora/orientadora de estagio.

1.2 FORMULACAO DA QUESTAO DE PESQUISA

As relaces pedagogicas no periodo de estagio trazem a tona as questdes acima citadas
e, sobretudo, a questdo da formacdo do professor como, também, pde em discussdo a prética
da docéncia no ensino superior e na educacéo basica. As relacdes pedagogicas estabel ecidas

na e pela orientacdo/supervisdo de estégios ndo deveriam ser relagdes binérias como as que
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existem entre professor e aluno, porque o estdgio envolve, também, outras pessoas. Nesse
periodo, as relacOes entre professor e auno, no campo de estagio, sdo intermediadas pela
orientacdo/supervisdo de estégio que deveria ter em vista tanto a formagédo do estagiario(a)
como ade seus alunos. Entretanto, devido a resisténcia e/ou entendimento desse pressuposto,
0 que acontece é a exclusdo daquele que esta fora da instituicdo de onde o estégio se origina,
os alunos dos estagiarios. O que presenciel e vivenciei como orientadora/supervisora de
estagio sdo relagdes pedagdgicas excludentes. O espaco da relacdo pedagogica contrariamente
a sua natureza tem sido um espago de exclusdo do Outro. N&o estou dizendo que todas as
relacdes pedagogicas em periodo de estagio sejam excludentes. Estou, na verdade, chamando
atencdo para o fato de que este € um espaco que, conforme o0 seu direcionamento, tanto pode
excluir como incluir e que minhas observacdes iniciais e experiéncias indicam que é
necess&rio conhecer mais sobre esse fato para poder entender e apontar caminhos,
possibilidades para que esse sgja um espago muito mais de inclusdo do que de excluséo.

Tendo em vista essas consideragdes a presente pesquisa teve como questdo central
compreender quais os fatores que favorecem a inclusdo ou exclusdo pedagdgica do Outro nas
relacbes pedagogicas estabelecidas no periodo de estagio curricular supervisionado,
representadas  pelos  seguintes  participantes:  orientador/supervisor,  estagiario(a),

professora/tutora e alunos do estagiério(a).

Figura 1: Representacdo darelacdo pedagdgicano campo de estagio



22

A necessidade de entendimento acerca do lugar do Outro na relagdo pedagdgica surge
com a finalidade de dar subsidios para a pratica docente no ensino médio e na universidade.
Apesar de os espagos educativos se diferenciarem por terem suas especificidades, ambos séo
espacos onde 0 minimo que se espera € que possam ser estabelecidas relacbes de ordem
pedagdgica. As dificuldades em estabel ecer relacdes pedagdgicas € um indicativo de que esse
espaco necessita ser problematizado e investigado.

A experiéncia como docente e a observacdo de outros docentes forneceram elementos
para pensar que, pelo cardter da relacdo pedagdgica, esta se da entre pessoas, entre um Si e
um Outro. O problema estava na forma como as partes envolvidas no processo educativo sdo
consideradas. Inicialmente o que ficou evidenciado nas observacfes foi a auséncia do Outro
na relacdo. Ora, como falar em relagdo sem a presenca do Outro? Ademais, qual é o lugar do

Outro narelacdo e quais os parametros para entender este |6cus?

Por todas as questdes aventadas acredito que esta proposta de pesquisa seja relevante
para 0 meio académico, pois tem dupla incidéncia: a analise de processos de exclusdo que
acontecem no fazer pedagogico que tem como reflexos a exclusdo socia e a questédo da
formacdo de professores. O esclarecimento e o entendimento dessa questdo traréo
contribuic¢des substanciais tanto para a academia como para as escolas, visto que pretendem
identificar uma forma especifica de exclusdo/incluséo pedagodgica a partir de um lugar pouco

trabalhado, as relactes pedagogicas.

Esta pesquisa € uma proposta de entendimento de como se estrutura e acontece a
relacdo pedagOgica em situacdo de estagio. E tem como pretensdo, atraves da analise
hermenéutica e dialética, colaborar com professores supervisores/orientadores e proporcionar
condicdes para refletir sobre possibilidades construtivas para esse tipo de relagdo, de forma a

garantir que essa seja um espaco de inclusio do Ouitro.

1.3 OBJETIVOS

As agdes que o pesquisador desenvolve durante a pesquisa sdo carregadas de

intencionalidades, algumas expostas na forma de objetivo, pois este € essencial na pesguisa,
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hagja vista que € elemento norteador dos rumos da pesquisa. 1sso ndo quer dizer que todas as
intencbes sejam traduzidas pelos objetivos que sdo elencados, mas que ha uma tentativa para

gue isso acontega. Dessa forma essa pesquisa foi pautada a partir dos seguintes objetivos:

Objetivo Geral

Apontar e compreender fatores que favorecem a inclusdo/exclusdo pedagdgica do
Outro nas rel acbes pedagdgicas estabel ecidas no periodo de estégio curricular supervisionado,
a fim de elaborar um referencial tedrico sobre essa questdo, bem como construir
coletivamente® proposta de acBes para que essas relaces possam ser espacos de inclusio
pedagdgica, socia e cultural.

Obj etivos Especificos

- Relatar e caracterizar asrelages pedagogicas durante o periodo de estagio curricular

supervisionado;

Identificar de que forma o Outro (aluno do estagiério), que esta nainstituicdo onde o
estégio se desenvolverg, se faz presente na relacdo pedagdgica triangular que se

estabel ece no periodo de estagio;

- Descrever situagoes de inclusio/exclusdo do Outro neste periodo;

Indicar possibilidades para que as relacdes pedagdgicas, no periodo de estagio,
sejam espacos de inclusdo do Outro.

1.4. HIPOTESES

Ao fazer uma proposta de pesquisa, de alguma forma, o pesquisador ja tem de

antemdo algumas respostas para 0 seu problema de pesquisa. Naturalmente que, nessa

® O termo coletivamente refere-se ao orientador/supervisor, estagiério e alunos do estagiario.
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pesquisa, iss0 ndo seria diferente, pois ela é fruto de experiéncias observadas, ndo

sistematizadas, mas que orientam o olhar do pesquisador.

A vivéncia da experiéncia como orientadora/supervisora de estagios e a participacdo
na comissdo de estdgios possibilitaram algumas percepcdes sobre a rea situagcdo desse
momento de formagdo de professores. Chamou-me atencéo a dificuldade de estabel ecer
relacdo com os estagiarios, pois chegam ao estagio com muitos pré-conceitos estruturados a
partir da realidade que vivenciaram no decorrer do curso. Sob outro aspecto, percebi que
havia dissonancia entre a formacéo do curso e o que se espera nas escolas da formagdo de um
professor. As politicas publicas e a realidade escolar apontam para a necessidade de investir
mais na formacéo de professores. Mas, 0s contextos escolares, que experienciei, apresentaram
enfaticamente a urgéncia em dar mais atencdo a questdes de ordem relacional sob a
perspectiva pedagdgica. Os professores, em sua grande maioria, dominam o conteido. Como
dizem os alunos, “a gente percebe que o professor sabe 0 contelido, sb que ele ndo consegue
ensinar”. A grande dificuldade do professor esta na forma de ensinar e no estabelecimento da

relacdo pedagdgica, sem a qual muito da aprendizagem e da educagéo se perde.

Nos ultimos anos, tenho direcionado as observactes para a relacéo pedagdgica e tenho
percebido que, quando o professor consegue estabelecer a relacdo pedagogica, os alunos tém
outra forma de se relacionar com o saber. Ou sgja, a relacdo com o saber € mais proveitosa na

medida em que arelagdo pedagdgica de fato se consolida.

Penso que, se temos estes efeitos, temos causas, e estas precisam ser investigadas. Os
efeitos tém que ser refletidos e trabalhados no que tém de bom e de ruim, porém, sem
conhecermos as causas ndo existe possibilidade de resolvermos um problema ou de realizar
um trabalho preventivo. Embora as observacOes e experiéncias vivenciadas ndo sgjam uma
amostra significativa em termos do que ocorre em todas as wiversidades federais, elas sdo
significativas no ambito da universidade federal de Santa Maria, para seus cursos de

licenciatura, especificamente, para o curso de Ciéncias Bioldgicas.

Os efeitos que presenciamos na escola ja s evidenciam na universidade, guardadas as
proporcdes, é claro. O fato é que a universidade é responsavel pela formagdo de professores,

e, pelas observacdes e analises preliminares, 0s problemas aparecem justamente no periodo de
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formag&o do professor, pelo menos foi IS que transpareceu nas experiéncias vivenciadas e

observadas no periodo de estégio curricular supervisionado.

A relac@o com os estagiarios e a observacao da atuacdo desses aliadas as discussdes e
reflexdes realizadas no departamento responsavel pelos estagios curriculares supervisionados
indicam que tal situagcdo tem multiplas causas. A universidade e a escola tém uma relacdo
unilateral que se expressa pelo distanciamento existente entre esses dois espacos pedagdgicos.
A universidade tem pouca incidéncia sobre a escola, e essa sobre a universidade, no sentido

de que os discursos e as praticas ndo coincidem, nem se complementam.

Entende-se superficialmente o que significa ser professor e qual 0 seu papel no
processo educacional do aluno. O tempo para reflexdes desse género é minimo. Apesar da
tendéncia em ampliar as discussdes sobre as questdes educacionais, os reflexos, na préatica,

S0 mMuito incipientes.

Sob outro aspecto, mas numa mesma direcéo, existe a questdo relaciona que, pelas
observacOes iniciais, tem se apresentado como a grande dificuldade dos futuros professores. O
gue é como se estabelece e se mantém a relacdo pedagdgica € uma incognita. Mesmo
havendo disciplinas que tratam do desenvolvimento humano, na hora de aplicar estes
conhecimentos percebe-se um hiato, que se traduz na dificuldade de lidar com situagtes que

vao além da questéo da aprendizagem.

Em meio as questbes aventadas, destaca-se a relagcdo orientadora/supervisora —
estagirio(a) — alunos — professora/tutora, que denota a dependéncia e incidéncia de um sobre
0 outro. Para dém da formacdo do professor, 0 que esta relacéo revela é a forma como um
pode incidir sobre o outro em termos de congtituicdo do ser humano em um ambiente
socioeducacional. A atengdo ao aspecto constituinte da relagdo € fundamental. E na relagéo
com o Outro que nos constituimos. A questdo gque se coloca é até que ponto iSso € consenso
entre os participes da relacdo ¢ mais ainda, como o auno é incluido nessa relacéo? A
preocupacdo com essa questdo procede do fato de que as rel agdes pedagdgicas observadas dao
indicios de estarem sendo estruturadas de forma a gerar exclusdo pedagogica e a reforcar a
exclusdo social. Isso acontece porque os alunos desses futuros professores em estagio,
normalmente, sdo da rede publica, e muitos deles ja chegam a escola sob 0 estigma da

exclusdo social, e outros saem da escola excluidos, tanto pedagdgica como socialmente.
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Dessas andlises preliminares derivaram-se algumas suposi ¢oes:

- Tavez as relagdes pedagodgicas desenvolvidas no periodo de estagio estejam sendo
restritas ao orientador/supervisor e a0 estagiario, no sentido de serem binarias quando
deveriam ser complexas, o que tem como efeito a auséncia dos aunos e do(a)
professor(a)/tutor(a) dos estagi&rios nessa relacdo, pois ndo participam ativamente, sdo

passivos;

- Sob outra perspectiva essa problematica tem sua origem no fato de que o trabalho de
orientacdo/supervisao tenta chamar atencdo para a necessidade da participagdo dos alunos dos
estagiarios na relacéo pedagogica. O problema € que o orientador/supervisor ndo tem como
estar presente o tempo todo na escola para confirmar se de fato isso acontece. Ou sgja, na
teoria, no momento de orientacdo do estagio, o aluno do estagiario participa, mas, na prética,
nem sempre. Na maioria das vezes, ndo. A participacgo dos alunos dos estagirios na relagdo

€ proporciona aimportancia que esses dao a profissao de professor;

- Outra possibilidade se refere a concepcdo que os estagiarios tém de estagio. O
estdgio ainda ndo é visto pelos estagiarios como espaco de formacdo determinante para a
profissdo escolhida. Normalmente, é considerado um momento obrigat6rio nos curriculos,
mas que € desnecessario. Quanto menor o tempo despendido para esse momento tanto melhor.
O descaso e a fdta de vontade sdo fatores decisivos no estabelecimento das relagoes
pedagdgicas no periodo de estagio. Situacdo que tem origem na falta de conhecimento sobre a
redidade escolar e as questes educacionais, que interferem de forma determinante no
estabel ecimento de relagdes pedagdgicas desenvolvidas no periodo de estagio;

- Ou, quem sabe, a exclusdo pedagdgica seja um reflexo do pouco conhecimento
sobre 0 ser humano e a forma como esse se constitui nas relagdes estabel ecidas com 0 mundo
e com os Outros, que impede os estagiarios de compreender a participagcdo que tém no
processo congtitutivo de seus alunos. 1sso também os impossibilita de perceber como as
relagdes pedagdgicas desenvolvidas com seus alunos sGo um espaco excelente de inclusdo

social e pedagodgica.

As possiveis causas para que ocorra a exclusdo pedagoégica do Outro, evidenciam a

possibilidade de que todas sgam verdadeiras ou falsas, ou ainda que sgjam parcialmente uma
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e outra. Porém, como ninguém inicia uma investigacdo com total desconhecimento da
realidade, € bem provavel que essas causas se confirmem A investigacao dessas causas pode
ser um caminho para a busca de possiveis aterrativas para fazer da relagdo pedagdgica

espaco onde a incluséo pedagdgica seja uma realidade.

1.5 A TEORIA

A escolha dos paradigmas epistemol 6gicos e metodol 6gicos tem como pano de fundo
aguns principios. Nesse sentido, partilhamos aquel es que séo apontados por Streck:’
- investigacdo e formacdo estédo inseridas no mesmo processo de producdo de

conhecimento;

pesqui sa pressupde compromissos éticos e politicos;

- pesguisa € interacdo multipla de sujeitos;

pesquisa € uma agao publica para a constituicdo do publico;

0 método € parte do movimento de pesquisa.

Dessa forma, a pesguisa precisa ser vista como uma acéo de “pronunciar 0 mundo”,
elaborada de forma solidaria e participativa, onde o conhecimento e os seus referenciais ainda
estdo por serem construidos. O que pode ser admitido de antem&o sdo as linhas mestras de

conducéo da pesquisa.

Partindo do fato de que a metodologia reflete uma forma de conhecer e desvelar a
realidade na pratica, impossibilitou a reducéo desta ao aspecto formal de como conduzir uma
pesquisa. A concepcao de metodologia aqui desenvolvida esta relacionada a uma concepcao

epistemol dgica, pois uma deriva da outra.

A escolha pela metodologia esta diretamente ligada a forma como concebemos €/ou
elaboramos os conhecimentos no sentido de que 0 modo como construimos o conhecimento
na consciéncia se reflete na maneira de conduzir o processo de busca pelo conhecimento. A

metodol ogia condensa uma epistemologia e a fundamentacdo tedrica que conduz a pesquisa.

" Estes principios encontram-se no texto “ Pesquisar é pronunciar o mundo” de Streck, 2005, p. 18-27.
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Na construcdo de conhecimentos propiciada pela pesguisa acontece o0 encontro entre ateoria e
a pratica. Conhecimento e forma de conduzir o processo do conhecimento sdo, por assim

dizer, faces de uma mesma moeda.

Adotar essa postura teve como consequéncia tornar a metodologia aspecto constante
em todos os capitulos da tese. Dessa forma, a metodologia esta implicita em toda a pesquisa.
Na prética, em todos os capitulos foram analisados fendbmenos observados no campo
empirico, ¢ para tanto, a hermenéutica foi o grande instrumento de andlise e a diaética a
forma de didlogo entre ateoria e a pratica. Ou segja, a andlise dos dados esta presente em todos

0s capitulos da tese e nd em um momento apenas.

A necessidade de entendimento de uma questdo complexa como a das relacbes
pedagogicas sob seus varios aspectos traz consigo a necessidade de conjugacéo de mais de
uma metodologia refletindo, naturalmente, a concepcdo epistemoldgica do pesquisador, por
ser ele quem realiza a pesquisa. O carater da pesguisaimpds que, em cada aspecto desvelado,
tornouse necessario pensar em uma abordagem metodoldgica. A abordagem metodolégica
implica duas dimensdes. metodologia e método. A metodol ogia corresponde aos fundamentos
tedricos que orientam a escolha dos métodos de coleta e andlise dos dados. O método € a
forma como é feita a intervencdo na realidade que se procura conhecer. A escolha do método
€ determinada pela metodol ogia que conduz a pesquisa e pela realidade a ser investigada.

M etodol ogicamente, pesquisa teve trés grandes abordagens. Sob o aspecto

descritivo, a fenomerol ogia col ocouse como um aporte epistemol égi co- metodol dgico por ser

[...] uma pura descrigéo do que se mostra por si mesmo de acordo com o principio
dos principios. reconhecer que toda intuicdo primordial é fonte legitima de
conhecimento, que tudo que se apresenta por s mesmo ‘na intuicdo (e, por assim
dizer, ‘em pessoa) deve ser aceito simplesmente como o que se oferece e tal como se
oferece, embora apenas dentro dos limites nos quais se apresenta (MORA, 1982,
p.159).

Na abordagem metodol 6gica proposta pela fenomenologia, a observacéo é o meio de
chegar a descricdo. Porém, ndo podemos esquecer que o préprio ato de observar e relatar o
gue foi observado implica uma pré-interpretacdo. A relacdo que estabelecemos com e no
mundo em que vivemos se da de forma intencional e semantica dotada de significados e

sentidos. Como temos uma tendéncia a esquecer que experienciamos a realidade a partir de
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estruturas de significado, acreditamos que, ao nos depararmos com as Coisas que S0 N0SS0S

objetos de estudo, imaginanos que as estamos encontrando tais como sdo “em s mesmas’.®

Para Husserl, o antidoto a essa atitude “natural” € “pdr entre parénteses’, ou “por
fora de jogo” o mundo fisico, de modo que nos concentremos nos significados pelos
quais nos relacionamos com ele. Os chamados “fenomendlogos existencialistas’

como Heidegger e Merleau-Ponty, defenderam a tese de que nossa existéncia esta
demasiado envolvida com este mundo para que seja possivel tal abstracdo. Eles
concordaram com Husserl, contudo, que deveriamos “pbr entre parénteses’ a
descricédo cientifica do mundo, a fim de revelar a significacéo para n6s das coisas do
“mundo-da-vida’ cotidiano, ndo esquecendo que O engaamento com ele
necessariamente precede a postura “objetificadora” da ciéncia (COOPER, 2002,

p.705).

Os fenomendlogos existencialistas chamam atencéo para o fato de que os significados
que atribuimos a realidade refletem o enggjamento que temos com o mundo-da-vida. O
colocar entre parénteses como propde a fenomenologia € antes uma atitude metodol 6gica
como uma tentativa de descrever as coisas para aém das aparéncias, do que é dado
imediatamente a consciéncia. Este colocar em suspenso torna possivel descrever o fenémero
em todos os matizes, bem como os sentidos, significados atribuidos pelo pesquisador e pelos
pesquisados.

Na fenomenologia existencialista, percebe-se claramente a distingdo entre as questdes
de existéncia humana e as da realidade fisica. E justamente a forma como concebe o ser
humano que faz dessa um grande aporte tedrico para a educacdo. Nesse contexto, 0 ser
humano é visto como a Unica fonte de significado que, através de suas acfes em sua

existéncia, faz com que o mundo tenha sentido e significado.

A hermenéutica se coloca como nais uma abordagem epistemol gico- metodol 6gica
pela possibilidade compreensiva e interpretativa que a denomina. A descricdo de uma
experiéncia proposta pela fenomenologia ja é, de antem@o, uma interpretacdo, e essa, por sua
vez, congtitui uma interpretacdo do mundo. 1sso equivale a dizer que a objetividade tal como é
concebida pela ciéncia ndo existe, pois ndo existem dados crus. O que existem sdo dados
mediados pela linguagem. Toda compreensdo e descricdo sdo feitas pela linguagem do
pesquisador e passiveis de traducdo linglistica, ou sgja, “ser que pode ser compreendido é
linguagem” (GADAMER, 2001, p.687).

8 Concepcao apresentada por Cooper no texto“ Filosofia européia moderna”, p 705.
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A compreensdo proposta pela hermenéutica ultrapassa a mera interpretagdo, como
coloca Gadamer: “Compreender significa, primariamente, saber a que se ater sobre “a coisa’,

e SO secundariamente: isolar e compreender a opinido do outro como tal” (2000, p.147).

Tanto a fenomenologia como a hermenéutica sdo, a um sO tempo, metodologias e
formas de construir conhecimentos proprios daqueles que pesguisam, pois a pesguisa é
impregnada pelo ser do pesquisador, expressado por suas concepcoes, escolhas,
expectativas... Nesse caso, a elaboracéo de novos conhecimentos tem como pressuposto certo

isolamento do fenémeno, no sentido de colocé |0 entre aspas para poder entendé-lo.

Com o fendmeno em suspensdo, e tendo tematizado o que dele se procura
compreender e interpretar, o objetivo do passo seguinte dessa pesquisa € buscar sua
esséncia ou estrutura, que se manifesta nas descri¢cdes ou discursos de sujeitos. O
pesquisador busca apreender aspectos do fendmeno por meio do que cele dizem
outros sujeitos com os quais vive, interrogando-os de modo a focar seu fendbmeno
(GARNICA, 1996, p.115).

Porém, esse conhecer é sempre dialético, pois aguele que conhece é assim por
natureza. N&o podemos escapar do fato de que estamos, Somos e vivemos em uma sociedade
gue nos produz e é por nés produzida. Nas palavras de Viera Pinto, o0 homem torna-se “um
produzido produtor do que o produz’® de forma histdrica, dialética e cultural. A tarefa
educativa do ensinar e pesquisar implica posicionar-se a partir dessa circunstancia constitutiva
do ser humano, a de ser dialético em seu modo de ser e de pensar.

[..] A presenca do homem impde o emprego da razdo dialética porque a
compreensdo do fendmeno humano, em s mesmo e em sua atuagdo sobre a
realidade, pertence de direito a dialética. Esta é a ciéncia do processo universal da
realidade, suas leis estdo presentes no intimo dos seres e dos acontecimentos, mas
somente nareflexdo humana se faz consciente de si (VIEIRA PINTO, 1985, p 186).

A expressdo razdo dial ética denota a presenca da dial ética na forma de ser e pensar do
ser humano como sua propria forma de constituicdo. As relagcbes com 0 mundo e consigo
préprio sdo conduzidas de modo dialético. VIEIRA PINTO utiliza a diaética no sentido
adotado por Marx, para quem esta € utilizada como uma forma de compreender as mudancas

gue ocorrem na realidade. Essas mudancas séo regidas pelas leis dialéticas: alei da negagcdo

° Estaidéiareflete aconcepcdo de homem de Vieira Pinto, em “ Ciéncia e Existéncia”, p. 100.
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da negacdo, alel da passagem da quantidade a qualidade, e alei da coincidéncia dos opostos.

A dialética, nesse sentido, figura como a pro forma do processo evolutivo.°

Muitos sdo os sentidos e usos da dialética no decurso da historia, porém, aqui, esta
sendo adotado o de Vieira Pinto, pela proximidade histérico-cultural e pela densidade com

gue trabal ha esse conceito de forma tedrica e prética.

A dialética ensina-nos a compreender: primeiro, a natureza contraditoria do processo
geral darealidade; segundo, que, em conseqiiéncia desta natureza, todas as coisas e
fendbmenos singulares sdo apenas momentos desse processo, Ou Seja, Sao
MiCroprocessos em si mesmas, € portanto transportam, na transitoriedade do seu ser,
a contradicdo essencial que os explica como produtos objetivos e momentaneos do
processo total (VIEIRA PINTO, 1985, p.203).

Assim, a diaética, como a fenomenologia e a hermenéutica, constitui-se como uma
das abordagens essenciais para a compreensdo do fendmeno estudado, sendo explicitamente
evidenciada nas resolugdes finais da pesquisa. A concepgdo diaética mostra-nos que as
idéias, apesar de serem abstracOes, correspondem a realidade concreta, provém do mundo

exterior, através da acdo transformadora do homem.

Assim, como ndo ha homem sem mundo, nem mundo sem homem, ndo pode haver
reflexdo e acéo fora da relagdo homem — realidade. Esta relagdo homem — realidade,
homem — mundo, ao contrério do contato animal com 0 mundo, como ja afirmamos,
implica a transformacgéo do mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona ambas,
acdo ereflexdo (FREIRE, 2006, p.17).

Os conceitos de ser humano, conhecimento, educacdo e filosofia de vida foram
determinantes para a escolha dos autores que fundamentam esta pesquisa e definiram os
pressupostos tedricos. Essas escolhas foram intencionais e refletem o modo de pensar, ser e

viver da pesquisadora.

Cabe destacar que, apesar dessas escolhas serem orientadas por um olhar, ao
desenvolver as idéias aqui defendidas, ficou evidente que a teoria marxista esta, por assim
dizer, na espinha dorsal das idéas dos autores que foram aqui elencados. De repente, percebi
que minha prética e minha teoria foram marcadas pelo marxismo sem que tivesse me dado
conta disso. Indiretamente, pela via dos autores com os quais trabalho, sou, de alguma forma,

adepta dessa teoria.

10" Concepcdo elaborada em referéncia a0 que é apresentado no texto “Materialismo dialéctico e mundo
contemporaneo” de Fragata S. J. (1989).
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A teoria marxista aparece, neste contexto, como algo que conduz o olhar lancado
sobre a realidade, especificamente, na necessidade de pensar e entender a relacéo teoria e
prética como um processo dialético. E, também, pela concepgdo de que o ser humano € um ser

em construcéo situado historica e geograficamente.

As relaces pedagodgicas aqui analisadas sdo relagdes concretas vividas por seres da
praxis. Essas relaces, que tém também como objetivo o mundo do trabalho, sdo permeadas
por aspectos sociais e econdmicos que se inter-relacionam de forma dialética, num eterno vir
a ser. Acdes que as relacdes pedagdgicas desencadelam decorrem de um contexto, de uma

existéncia social. Essas agles transformam a realidade e os que nela estéo inseridos.

Especificamente, na relacdo pedagdgica entre os envolvidos no processo de estagio
investigado, estdo presentes as questdes do mundo do trabalho. Entre essas questdes estdo: o
desgaste da profissdo de professor frente & comunidade; as dificuldades financeiras, o
reconhecimento dos Outros; a auto-estima baixa; 0 pouco tempo para preparar as aulas devido
a uma carga horéria elevada na sala de aula; pouca formacdo continuada e a que acontece,
muitas vezes, ndo tem sentido para a prética educativa dos professores. No que se refere aos
alunos, estes vém de uma redlidade bastante adversa: estudam a noite; a maioria trabalha
durante o dia; muitos estdo retornando a escola depois de um longo tempo de afastamento;
apresentam historias de vida definidas por processos de exclusdo socia que vém desde a

infancia

1.6 MARCO SITUACIONAL

Essa pesquisa foi realizada na Universidade Federal de Santa Maria — UFSM, no
Centro de Educacdo, no Departamento de Metodologia do Ensino. Neste contexto, a pesquisa
foi direcionada para o estagio curricular supervisionado desenvolvido no curso de Ciéncias
Biologicas — Licenciatura, através das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado | e ll.
No ambito desse contexto, quatro estagiarios e uma professora orientadora/supervisora

aceitaram serem sujeitos desta pesguisa.
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Como o estégio € parte da formagdo dos professores do referido curso e é
desenvolvido, em termos préticos, em escolas publicas estas também constituem o campo
empirico. Duas escolas foram envolvidas nesta pesquisa: Ingtituto Estadual Olavo Bilac e
Colégio Estadual Prof2 Edna May Cardoso.

O Instituto Estadual Olavo Bilac é uma escola publica localizada no centro da cidade.
No momento da pesquisa, a escola atendia 2004 aunos, em 81 turmas. Possuia 171
professores e 36 funcionarios. Foi o primeiro Instituto de Educacdo do Estado criado no
interior do estado. Atualmente oferece educacdo infantil, ensino fundamental, curso normal,
classe especial e educacdo de jovens e adultos — EJA. Trés dos estagi&rios pesquisados
estagiaram nesta escola com turmas da EJA,*! no turno da noite. Assim, nesta escola estavam
alguns dos sujeitos que participaram dessa pesquisa, inicidmente 90 aunos e duas

professora/tutoras.

O Colégio Estadual Prof2 Edna May Cardoso é uma escola publica de periferia,
préxima & UFSM. Essa escola oferece educagéo infantil, ensino fundamental, ensino médio e
educacdo de jovens e adultos — EJA. Nesta escola, a maioria dos alunos € procedente de
familias de classe média baixa. Atualmente, a escola lida com a presenca da droga na escola,
principalmente no turno da noite. Neste contexto estdo 0s outros sujeitos da pesquisa, 28

alunos e a professora/tutora.

1.6.1 O cursode Ciéncias Biolégicas

De acordo com o histérico do curso na Universidade Federal de Santa Maria,
apresentado no Projeto Politico Pedagdgico do Curso, ele surgiu pela conversdo do Curso de
Histéria Natural, em razéo do parecer de n° 30/74 e 37/75 do Conselho Federa de Educacéo.
O curso iniciou em 1969, mas somente em 1975 foi reconhecido através do parecer n°
2.056/75/CFE. Em 1977, o Curso de Ciéncias Biologicas passou a ser curso de Géncias
Licenciatura Curta, ficando como curso em extingdo na UFSM. Em 1979, o curso de Ciéncias

Bioldgicas tornou-se licenciatura plena. Em 2000, aconteceu a reforma do curriculo, e através

11 E importante frisar que os estagidrios(as) ndo tiveram formacdo em EJA, porém, realizaram estagio nesta
modalidade de ensino.
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dessa foi feita a implantacéo da habilitacdo bacharelado. A partir dai o curso de Ciéncias

Biolgicas passou a ser ofertado com duas habilitagdes — licenciatura plena e bacharel ado.

Apesar desse curso ter duas habilitacdes, o processo seletivo € um sb. Somente apds o
primeiro semestre o auno fara a op¢do pela habilitacdo que lhe interessa. Pelo fato de as

habilitagdes serem decorrentes de um Unico curso, ambas seguem 0 mesmo objetivo, que €

Promover a formagéo de profissionais capacitados a utilizar os conhecimentos das
ciéncias bioldgicas, através do ensino e/ou da pesquisa, para compreender e
transformar o contexto sociopolitico do seu meio, entendendo as relacbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade. Orientar escolhas e decisbes, em valores e
procedimentos, visando a preservacdo do meio ambiente, recursos naturais e
biodiversidade.

No gue se refere aos objetivos especificos, a diferenca estd no acréscimo do segundo
item, que enfatiza o papel do educador:

“- Atuar em pesquisa bésica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias Bioldgicas,
pautando-se sempre pela ética e comprometendo-se a divulgar os resultados das pesguisas em

veiculos de amplo acesso;

- Assumir o papel de educador, atuando na formagdo de cidaddos, inclusive na

perspectiva socioambiental;

- Utilizar a metodologia cientifica em sua prética cotidiana de forma a alcancar uma
visdo ampla e integrada dos diversos niveis de organizacéo bioldgica, assegurando sempre a

indissociabilidade entre ensino e pesquisa;

- Proporcionar a formagdo de um profissiona socialmente responsavel, preocupado
com a melhoria das condices de vida da populacdo brasileira, através de seu trabalho, da

participacdo em associacOes de classe, e de suas atitudes e manifestagoes;

- Atuar multi e interdisciplinarmente, na elaboracdo de projetos, pareceres, laudos,

consultorias e pericias, dentre outros,

- Comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante, numa postura de

flexibilidade e disponibilidade para mudancas que porventura acontecerem” . '

12 Os objetivos foram transcritos do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Ciéncias Biol 6gicas da UFSM.
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Com a finalidade de acancar os objetivos propostos foram definidas algumas
estratégias pedagogicas, tais como: acles integradas de docentes e discentes, incentivo a
participacdo em atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Nessa perspectiva, os docentes

através de suas acbes devem

[...] oportunizar condigBes para que o desenvolvimento académico dos alunos tanto
na habilitagdo Licenciatura quanto Bacharelado, se realize nessas trés grandes areas
de acdo da Universidade. Considera-se, portanto, que, para a formacdo do bidlogo,
pesquisa-ensino-extensdo sdo indissociaveis. Estimular a ampla participag@o dos
académicos em aulas tedricas, aulas préticas, seminérios, congressos, conferéncias,
cursos extracurriculares, estagios profissionais, iniciacdo cientifica, trabalhos de
extensao, monitorias, grupos de estudos e outras atividades que possam contribuir
para a formagdo dos bidlogos, deve ser uma meta constante dentro do Curso
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO).

A licenciatura desse curso tem cinco disciplinas de estagio curricular supervisionado,
que perfazem o total de 405h de estdgio. Além disso, tem, também, 405h de préticas
educativas e 285h de formacdo pedagdgica. Em termos de estrutura curricular, percebe-se
uma preocupacdo com a formacdo pedagdgica do futuro professor, aspecto esse que nao
transparece na formulacéo dos objetivos.

As disciplinas do Curso de Ciéncias Biolégicas abrangem contetdos bésicos que
englobam os conhecimentos biol 6gicos e os das &reas das ciéncias exatas, daterrae
humanas, sempre tendo a evolugdo como eixo integrador, conforme o Parecer
1.301/2001 — CNE/CES.Eles s3o os seguintes. Biologia Celular, Molecular e
Evolugdo; Diversidade Biolégica; Ecologia; Fundamentos das Ciéncias Exatas e da
Terra; e Fundamentos Filoséficos (IDEM).

Os contelidos especificos das disciplinas sdo distintos para as habilitacGes Licenciatura
e Bacharelado. Na Licenciatura, englobam contelidos de quimica, fisica, salde, formacédo
pedagogica (disciplinas com contetidos de natureza cientifico-cultural e atividades de prética
de Biologia como componente curricular, de acordo com a Res. 02/2002). No Bacharelado,
englobam as TCCs (disciplinas de Trabalho de Conclusdo de Curso) e as DCGs (Disciplinas
Complementares de Graduagéo).

No projeto politico pedagdgico do curso o perfil do licenciado é tragcado da seguinte
forma:

O graduado que cursar a habilitagdo licenciatura devera assumir o seu papel de
educador na rede de ensino consciente de estar atuando na formagdo de cidadéos,
considerando a perspectiva socioambiental de seu trabalho.
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Esse profissional também devera ser capaz de empregar a metodologia cientifica em
sua pratica didética cotidiana val orizando abordagens integradas dos diversos niveis
de organizagdo bioldgica, assegurando sempre a indissociabilidade entre
ensino/aprendizagem e pesquisa.

O licenciado deverd ser socialmente atuante e preocupado com a melhoria das
condictes de vida da populagéo brasileira, manifestando esse compromisso através
de seu trabalho, suas atitudes e manifestacOes e da participacdo em associagdes de
classe.

Também se espera que o licenciado sgja um profissional comprometido com a
atualizagdo constante de seus conhecimento, tendo consciéncia de que atua em uma
area de ensino em que as informagdes e conhecimento sdo rapidamente acumulados,
demandando formagdo continuada do docente (PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO).

De um modo gerd o Projeto Politico do Curso de Ciéncias Bioldgicas demonstra uma
preocupacdo com a brmacdo do professor dessa &rea. Porém, fazendo uma andlise mais
detalhada, percebe-se aquilo que os estagiarios e a orientadora/supervisora de estégio
apontam: existe uma preocupacdo com a formacdo do professor apenas no papel, pois, na
prética, a preocupacdo € formar bacharéis e ndo professores. Na prética 0 que acontece é que
os futuros professores deste curso tém formacao de bacharéis, algo que os préprios estagiarios
e a orientadora/supervisora destacaram durante as oficinas de idéias. A consequéncia desse
descaso aparece na representacdo que 0s estagiarios tém acerca da profissdo de professor,
principalmente no inicio do estégio. A profissdo de professor figura no imaginario destes

como uma profissdo menor.

1.6.2 A biologia como disciplina escolar

Atualmente a disciplina de Biologia faz parte da &rea das Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, de acordo com as Diretrizes Curriculares para 0 Ensino
Meédio e os Parémetros Curriculares Nacionais que normatizam a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n° 9.394 de dezembro de 1996.

Conforme a concepcéo notadamente neoliberal dos PCNs para o ensino de Biologia,
a proposta buscava a compreensdo e a percepcdo da utilidade da Ciéncia,
caracterizada pelo paradigma de transversalidade, ou seja, pelo desenvolvimento da
capacidade de raciocinio e uso da Ciéncia como elemento de interpretaco e
intervencdo. De modo geral, os PCNs promoveram um esvaziamento dos contelidos
formais nas disciplinas, o que também ocorreu no ensino de Biologia, com a
presenca de temas geradores e criagdo de subsistemas, em que valores,
conhecimentos e capacidades, e até mesmo Ciéncia, estariam continuamente em
transformac&o,[...] (ESTAGIARIA C, 2007, p.18).
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A disciplina de Biologia a partir dos PCNs passou por uma reconfiguragéo, onde cs
conhecimentos de Biologia passaram a centrar-se no fendmeno vida, em sua diversidade de
manifestacbes Os conceitos basicos da Biologia passaram a ser apresentados de forma
reducionista, com énfase nos resultados da Ciéncia e omissdo do seu processo de producéo.
Essa reducéo do objeto de estudo da Biologia deixou de lado a abordagem histérica de seus
contelidos. Por outro lado, essa mudanca permitiu mais flexibilidade aos enfoques

interdisciplinares. Como destacam dois dos estagiérios:

Os professores dessa drea sdo os que mais enfatizam a curiosidade dos alunos
guanto ao conhecimento veiculado na disciplina, e a correspondente demanda de
questionamentos feitos por eles arespeito dos fendmenos biol 6gicos com os quais,
cotidianamente, mantém contato (ESTAGIARIOS, 2007).

1.6.3 Asdisciplinasde estagio curricular supervisionado

Esta pesguisa tem como campo empirico as disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado | e Il, da licenciatura de Biologia. Essa disciplina estd aocada no
Departamento de Metodologia do Ensino do Centro de Educacéo da Universidade Federal de
SantaMaria

As disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado | e |l sdo responsaveis pela
preparacdo do projeto e execucdo do estagio, 0 que exige que os professores dessas disciplinas
sgam, a um sO tempo, orientadores e supervisores dos futuros professores. Sa0 esses
professores que intermedeiam a teoria e a prética dos estagiarios numa agéo que articula
universidade e escolas de educacdo basica. 1sso se faz a fim de garantir espaco para que 0s

estagiérios possam exercitar a profissdo de professor em um ambiente real.

O trabalho nessas disciplinas exige, por parte dos professores que nela atuam, um
esforco de acompanhamento individual dos seus alunos-estagi&rios tanto no espaco da
universidade quanto no espaco escolar. Os professores preparam, com seus alunos, praticas
pedagbgicas redlizaveis no ambiente escolar onde esses desempenham a funcéo de
professores e tém, com seus respectivos alunos, uma relagdo de dependéncia. Os aunos

desses futuros professores, embora de forma inconsciente, sdo 0s determinantes na condugdo
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e no desenvolvimento do estagio, na medida em que, de acordo com a resposta desses 0

estagio sera eficaz ou ndo, para os futuros professores.

O contexto no qua foi redizada a pesquisa, ou sga, 0 Estégio Curricular
Supervisionado, constitui um assunto de muita controvérsia tanto no aspecto legal™® quanto no
aspecto tedrico. A forma de realizacdo e o entendimento do que sgja o Estagio Curricular
Supervisionado tém diversas interpretacdes tanto por parte das universidades quanto por parte
das faculdades. Um exemplo é o que acontece na UFSM, no Centro de Educacdo. O
departamento de Metodologia do Ensino, que é responsavel pelos estédgios da naioria das
licenciaturas dessa universidade, ndo apresenta consenso sobre a disciplina, nem sobre a
execucdo das 400horas de estagio que a lei obriga 0 estagiario a realizar. O que existe séo
diferentes formas de interpretagdo de uma mesma realidade. Em fungé@o dessa diversidade,
realizou-se uma pesquisa com 0s professores do Departamento para conhecer todas essas
préticas, estabelecer uma discussio sobre o que os professores faziam nessa disciplina e criar

um espaco de troca de experiéncias.

No primeiro momento foi elaborado e aplicado um questionario com as seguintes
guestdes. 1-Em que curso(s) vocé atua no ECS? 2Em que disciplinas o ECS est4 alocado?
Qual o total de horas dessas disciplinas? 3-Anexar uma copia xerogréfica das ementas destas
disciplinas. 4-Quantas horas/aula o académico em ECS fica frente ao aluno na escola? 5-Qual
(a média) do nimero de alunos que entram em ECS por semestre? 6 Quantas vezes vocé
visita o académico em ECS na escola?Vocé faz algum outro tipo de atendimento ao
académico em ECS? Por favor, explique. 7Como o curso (no qual vocé atua) resolveu a
guestdo das 400 horas de ECS? 8-O curso no qual vocé atua na supervisao dos estagios possuli
normas de estagio? Em caso afirmativo, anexar copia xerografica das mesmas. 9-A estrutura
do MEN e do Centro de Educacdo da conta das acOes necessérias frente ao aumento de
trabalho dos professores supervisores de estagio em decorréncia da exigéncia legal das 400
horas de estagio? Por qué? Apresente sugestdes. 10-Vocé teria mais alguma informacéo a dar
sobre os ECS?

Essas questbes foram respondidas pelos professores supervisores/orientadores de

estdgio do Departamento de Metodologia de Ensno — MEN, que tem sob sua

13 Sobre 0 aspecto legal e tedrico éimportante ler o capitulo 2, “ Preparando o urdume: olhares sobre o estagio” .
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responsabilidade a maioria das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado dos cursos de
licenciatura da UFSM, a saber: curso de Fisica, Ciéncias Biologicas, Quimica, Matemética,
Histéria, Educacdo Fisica, Letras (Portugués, Espanhol e Inglés), Desenho e Plastica, MUsica
e Pedagogia. A seguir foi consultada a legislacdo que normatiza os estégios curriculares
supervisionados e, também, os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) dos cursos de
licenciatura. Registraramse em di&rio de campo as informagdes obtidas em um seminario
interno, no qual cada professor relatou a forma de gest&o que desenvolvia em suas disciplinas
de ECS.

Essas discussdes foram muito ricas e possibilitaram a elaboracdo do |1 Seminério
sobre Estagios Curriculares Supervisionados: enfrentando desafios formativos e um
caderno de textos sobre a temética dos estdgios denominada “Enfrentando Desafios
Formativos’, no qual constam textos de autores de vérias universidades brasileiras
(UNICAMP, UFBA e UFRGS). E, posteriormente, organizou-se o livro “Acdes Educativas e
Estégios Curriculares Supervisionados’, onde dezesseis diferentes autores ligados ao
Departamento de Metodologia de Ensino (MEN) do Centro de Educagéo(CE) da UFSM
discutem os estagios e as préticas educativas. Atualmente estd sendo organizado o segundo
livro sobre a temética dos estagios. Neste mesmo departamento, existe também, a pesquisa do
grupo de pesguisa de Terrazzan, sobre a tematica estédgio curricular supervisionado, tendo

como foco a questdo da tutoria, especificamente, sobre o professor tutor de estagio.

A temdtica estagio curricular supervisionado é objeto de pesquisa de muitos
pesquisadores, principalmente dagueles que se dedicam a formagéo de professores, isso tanto
no nivel local como nacional. Internacional mente existem pesquisadores que pesquisam sobre
0s estagios na perspectiva da formacdo de professores, como, por exemplo, € 0 caso de

Noévoal®, Tardiff® e Garcia.

14 Sobre essa pesquisa é importante conhecer o trabalho do grupo de pesquisa de Terrazzan e os artigos

desenvolvidos pelos mesmos, tais como: “A formacdo de grupos de trabalho(GTS) na investigacdo da tutoria
escolar no estagio curricular supervisionado” .(2004)

15 Névoa (2004) destaca que a formaggo profissional € um processo e que este acontece de forma continua e

durante sua agéo.

18 Tardiff (2002) propde discussdes sobre os saberes profissionais de professores e afirma que estes sao oriundos
de suas préticas, das experiéncias e dos estudos.
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Especificamente sobre as relacbes pedagdgicas, no periodo de estégio, ha uma
pesquisa realizada na Argentina, por Finkelstein e Gardey. 1’ Esta pesquisa foi redizada na
&ea da salde, no curso de odontologia, e teve como foco as relagbes triangulares

estabel ecidas entre professor, estagiario e paciente do estagiario.

Supervisdo/orientacéo de estagio

A funcdo de orientar e supervisionar estagios curriculares obrigatérios, nos cursos de
formac&o inicial de professores, tem apresentado inimeras modificaces ao longo do tempo.
No imaginario social dos brasileiros, ainda € muito forte a idéia de supervisdo/orientacéo
como “inspecaolfiscalizacdo”, resquicio do periodo da ditadura militar, essa idéia se distancia
das concepgdes mais contemporéneas de estagio como construcdo coletiva e de campo

investigativo das préticas escolares e da prépria prética reflexiva do professor.®

Através de uma pesquisa com os pofessores do Departamento de Metodologia de

Ensino, fizeram se algumas constatacoes:

- necessidade de refletir sobre o trabaho dos docentes responsaveis pela
orientacao/supervisao de estagio, no que diz respeito a: orientagOes individuais e/ou coletivas,
visitas as escolas; nimero de escolas envolvidas com o estagio; nimero de académicos em
estagio; expectativa das escolas com relacdo a supervisdo; envolvimento da supervisdo com a

estrutura pedagdgica e administrativa das escolas e o papel dos professores tutores.

- aspectos a serem considerados na estruturacdo dos estagios curriculares
supervisionados — ECS, tais como: insercdo do estagi&io na comunidade escolar; as
observacBes na escola; elaboracdo de plangamentos didaticos e producdo de materiais
did&icos; participacdes nas reunifes pedagdgicas da escola; reunides de orientacdo coletivas
e/ou individuais com o professor supervisor; regércia de classe; atividades extraclasse

relacionadas a vida escolar; producdo do relatério; avaliacdo das atividades de estagio.

17 «La formacién de grado del odontélogo , estilos de comunicacién y ensefianza de las habilidades
comunicacionales’ , pesquisa realizada por Finkelstein e Gardey, publicada em 2008.

18 As idéias apresentadas sobre orientacao/supervisio de estagio e as consideracdes sobre 0 estagio curricular
supervisionado s&o oriundas de uma produgdo conjunta com Freitas.
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- 0s professores orientadores/supervisores, para dar conta de suas tarefas, tém alguns
desafios a vencer, entre eles. nUmero excessivo de estagiarios por professor orientador — cada
professor tem em média 21 académicos em estagio, o que dificulta o atendimento individual a
cada futuro professor; ampliagdo da carga horaria de estagio na escola, o que também
demanda um tempo maior do professor supervisor no gque diz respeito ao seu envolvimento
com as escolas que acolhem os estagiérios; reducéo de gportunidades de estagio em funcéo
das regras estabelecidas pelos sistemas de ensino municipal e estadual, o que determina um
grande aumento no nimero de escolas com as quais 0 orientador/supervisor precisa interagir
em diferentes turnos; dificuldade de deslocamento para as visitas — muitas escolas estéo
distantes uma da outra; ndo recebimento de auxilio-deslocamento para as visitas aos locais de
estagio; falta de verbas especificas para a producdo de materiais destinados a prética

pedagodgica dos estégios.

- como objetivos da orientagao/supervisdo para os professores foram apontados:
propiciar reflexdes sobre a prética docente; compartilhar experiéncias, problematizar, discutir
e buscar solugdes conjuntas para as dificuldades encontradas; avaliar o académico em estagio,
gudando-0 a se perceber como professor; testemunhar a “corporificagdo” do processo de

formacao inicial desse profissional.

- algumas préticas que viabilizam o estdgio: acompanhamento individual com o uso
do Diério da Prética Pedagdgica (DPP), no qua se registram reflexdes, questdes, problemas e
plangjamentos das atividades a serem desenvolvidas em aula; aendimentos coletivos para
troca de experiéncias entre 0s académicos; visitas as escolas e troca de correspondércia com

(O profr& tutores.

Algumas consider agdes sobre o estagio curricular supervisionado

O estégio curricular supervisionado é entendido como um momento da formagdo do
futuro professor que, necessariamente, ocorre durante o curso de licenciatura e constitui-se
como disciplina dorigatéria do curriculo. Atualmente, disciplina compreende 400h de
carga horéria, normalmente distribuida em dois semestres. Apesar das diretrizes curriculares
determinarem gue o estagio deva acontecer a partir da segunda metade do curso, na maioria

dos cursos de licenciatura, essa disciplina é ofertada no Ultimo ano do curso. Embora o
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estégio curricular supervisionado seja uma disciplina, € também uma prética no sentido de
gue deve ser executado em local apropriado de modo a garantir um conhecimento real da
situacdo de trabalho, conforme indicado pelo Parecer CNE/CP 28/2001. Isso pode ser
efetivado por um periodo de permanéncia na escola no papel de professor para que possa

vivenciar o maximo possivel dos aspectos que constituem a vida escolar.

Na prética, os orientadores/supervisores de estagio tém feito o papel de mediadores
entre as ingtituicdes e entre essas e 0 estagiario. Ainda que, legalmente, haja a obrigatoriedade
de as instituigdes de ensino superior propiciarem condicfes para a realizacdo do estdgio em
unidades escolares, estabelecendo parcerias e contrapartidas, esses esfor¢os ainda séo
incipientes. Sobre essa relacdo salientase que e€la depende: das relacbes que os
orientadores/supervisores estabeleceram com as unidades escolares em termos de direcéo e
professores. E 0 que deveria ser institucional tem sido resolvido a nivel pessoal; depende de
como age o orientador/supervisor e de como ele concebe sua fungdo no periodo de estégio;
alguns orientadores/supervisores concebem sua atuacdo no estagio como algo que se limita ao
ambiente da Instituicdo Superior. Para esses, a mediagdo entre as instituicoes deve ser feita
pelo estagiario, cabendo a esse, também, o papel de mediador entre a unidade escolar em que

atua e o orientador/supervisor.

Quanto a participacdo das ingtituicdes de educacdo béasica, onde sdo realizados os
estégios, esta se da mais sob 0 aspecto normativo do que formativo, e acontece da seguinte
forma: grande parte das escolas da rede publica de Santa Maria tem criado mecanismos que
avalizam ou ndo a redlizagcdo dos estagios; algumas desenvolveram uma série de critérios que
norteiam as acOes dos estagiarios na unidade escolar e determinam, inclusive, 0 nimero de
turmas, carga horéaria disponivel para estagio, nimero de estagi&rios na unidade escolar,
periodo em que os estagios podem ser realizados; as escolas estabel ecem as condigdes em que

0s professores regentes de turma podem receber estagiério.

De certa forma, as escolas foram levadas a tomar essas atitudes por uma série de
contingércias, dentre essas, podemos citar as seguintes. experiéncias negativas com
estagiarios e/ou orientadores/supervisores de estégio, aumento da carga horaria de estagio,
invasdo das escolas pelos alunos das universidades em funcdo das préticas de ensino e do

estagio, despreparo para atender um contingente tdo grande de estagiarios e distanciamento
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entre escola e universidade. No interior dessas questfes tenos o estagiario no papel de pivd

em torno do qual foram sendo desenvolvidas leis, agdes e reacfes para garantir sua formagao.

Se a escola ndo esta preparada para os estagiarios nessa nova configuracéo, esses por

sua vez, também ndo estdo sendo preparados para a realidade dos estagios.

1.7 INSERCAO NO CAMPO EMPIRICO

A partir da definicdo dos fundamentos tedricos da metodologia e do campo empirico,
0 processo de construgdo da pesquisa foi direcionado para a inser¢do no campo empirico e
coleta de dados. Nesse momento, foi crucia o debate com os professores da banca, pois estes
chamaram atencéo para a necessidade de uma abordagem que propiciasse condicdes para que

0s participes tivessem voz na pesguisa.

Com a finalidade de atender a perspectiva exposta acima, a postura adotada foi a da
escuta do Outro, até porque € impossivel falar sobre a realidade do Outro sem parar para ouvi-
lo. Alias, é impossivel descrever o fenbmeno sem observa-lo e ouvi-lo. A posicdo de escuta
teve um resultado surpreendente, pois, os sujeitos da pesquisa foram além do esperado nos

Seus rel atos.

Nessa perspectiva, a insercdo se deu primeiramente pelo convite aos estagiarios para
verificar quem gostaria de participar da pesquisa como alguém que seria pesquisado durante
todo o periodo de estagio. Tive a resposta positiva por parte de quatro estagiérios(as), com
caracteristicas pessoais muito distintas. Estagiaria A € 0 que se pode chamar de pessoa
extremamente afetuosa e muito sensivel, sempre guerendo ajudar os outros. Ja Estagiaria C é
0 tipo de pessoa que estd sempre na defensiva, passando a idéia de auto-suficiéncia, com
dificuldade de aceitar criticas, mesmo as construtivas. Estagiario B € uma pessoa
questionadora, porém, bastante receptivo e reflexivo. Estagiario D € muito inteligente e

metodico. Ele é bastante equilibrado e seu comportamento € linear.

O proximo passo foi a participacdo na orientacdo individual e coletiva dos estagiarios.

Essas orientagOes aconteceram no Centro de Educacéo da UFSM, sendo que as aientagbes



coletivas foram dadas na sala 1218 e as orientacOes individuais na sala da orientadora, durante
0 primeiro semestre de 2007. Na primeira orientacdo coletiva do semestre, fui apresentada aos
alunos que iriam estagiar sob a orientagdo/supervisdo da professora que iria orienta-los.
Apesar de conhecer o ambiente, no primeiro momento me senti relutante perante o que tinha
pela frente: confesso que ainda néo tinha clareza quanto aos procedi mentos que deveria adotar
para chegar a um resultado satisfatorio. Hoje acredito que, se ndo fosse essa indefinicéo, tudo
teria sdo mais dificil. Ap6s as devidas apresentacOes, percebi que o grupo com o qual iria

trabalhar me indicaria a melhor forma de coletar os dados.

Além da participagdo nas orientacdes os estagiarios foram acompanhados nas escolas
em gue estagiaram. Assim, Estagiaria C Estagiario De Estagiario B realizaram estagio no
Ingtituto de Educacdo Bésica Olavo Bilac, respectivamente nas turmas 31, 32 e 33, no turno
da noite e em turmas da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. E a estagiaria Estagiaria A
realizou o estdgio no Colégio Estadual Prof2 Edna May, na turma 21, no turno da roite do

ensino regular.

A turma de Estagiaria C é formada por trés grupos bastante distintos: os que tém mais
idade, participam nas aulas, sdo “comportados’, porém faltam muito as aulas. O outro grupo é
composto por alunos mais novos, quase adolescentes, que ndo gostam de nada, nada os

satisfaz. E o terceiro grupo é constituido por agueles que conversam, mas sao acessiveis.

Quanto a turma de Estagidria A, esta é composta em sua maioria por jovens. Faltam
muito &s aulas. A maioria trabalha durante o dia. Dificilmente realizam as tarefas solicitadas
em sala de aula Ndo ha uma separacdo por grupos tdo demarcada como na turma da

EstagiariaC.

Naturma de Estagiario B, as fatas, também sdo um problema. A turma é grande, mas
somente, pouco mais da metade dela, tem uma fregiiéncia assidua. E uma turma composta por
alunos que v desde adolescentes até pessoas com mais idade. E bastante eclética e
participativa. Mesmo sendo muito diferentes uns dos outros, os aunos tém um bom

relacionamento entre si e com o estagiario.

Na turma de Estagiario D os aunos também faltam bastante, apesar de haver um

grande nimero de matriculados. A turma € bem receptiva ao trabalho do estagiario, mesmo
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assim algumas vezes aconteceram situagoes de indisciplina. A turma se divide em gryoos de

afinidade; ha dificuldades na realizacéo de trabalhos em grupo.

A redlidade escolar onde aconteceram os estagios acabou sendo a do noturno, pelo fato
de todos os pesquisados terem optado por fazer estagio no turno da noite. Assim, os alunos
pesquisados foram na maioria alunos da EJA,*® portanto, adultos e trabalhadores. Somente
uma turma se compunha de alunos do ensino regular, mas também eles apresentavam
situagOes diversas das que encontramos no turno diurno. Essa turma era composta por alunos
repetentes, ou trabalhadores, ou desistentes ou ainda de alunos que ndo se adaptavam &

propostas pedagdgicas do ensino diurno.

1.7.1 OrientacOesindividuais

Os momentos de orientagcdes individuais eram organizados a partir do agendamento de
um horario que consistia em cerca de uma hora a cada quinze dias. Na orientacdo, 0s
estagi&rios primeiramente faziam a leitura do diario; logo a seguir, a orientadora/supervisora
os instigavam a refletir sobre o relato do diario. A partir dai estabelecia-se o didlogo e,
estagiario e orientadora/supervisora discutiam sobre a prética pedagégica. Depois de
discutirem todos os pontos do diario, 0 estagi&rio lia e apresentava os planos das aulas
ministradas e os das aulas que seriam ministradas nos quinze dias seguintes. As aulas @am
analisadas e discutidas por ambos de forma a refletir sobre o que funcionava ou ndo em sala
de aula. As discussdes discorriam sobre contetido, metodologia e sobre como isso incidia na
formagdo do estagi&rio e de como a histéria de vida deste influenciava e/ou determinava sua

conduta como professor.

Nas primeiras orientagdes eles manifestavam certo incbmodo pela minha presenca.
Pouco a pouco, foram se sentindo mais a vontade, pois perceberam que eu hdo era mais uma

pessoa a dar palpites na conduta deles em sala ce aula ou nos plangjamentos, mas, apenas

19 De acordo com o Projeto Politico Pedagégico do Instituto de Educagio Olavo Bilac a EJA tem os seguintes
objetivos: [...] garantir acesso, permanéncia e aprendizagem aos alunos que ndo tiveram oportunidades em idade
propria; reordenar tempo e espago escolar, respeitando o ritmo, os tempos de aprendizagens e as diversidades
socioculturais; reorganizar o curriculo através da construcdo de uma proposta metodol dgica interdisciplinar que
valorize o sujeito e suas vivéncias; oportunizar aos educandos a reflex&o sobre a cidadania, visando a formagéo
de individuos criticos e conscientes de seus direitos e deveres capazes de interagir na sociedade (ESTAGIARIO
B, 2007, p.12).
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alguém que estava ali para escuta-los. Isso fez tanta diferenca que, a partir da terceira
orientacdo, eles comegcaram a me procurar para falar de suas questfes. A consciéncia de que
meus atos no campo empirico se refletiriam na coleta de dados foi importante nesse momento,
pois me fez estabelecer um didlogo com os estagiarios de forma que o que eu dissesse ndo
desvirtuasse minha proposta de pesguisa. Em vez de simplesmente lhes dar conselhos,
procurei instigar os estagidrios a descobrir as respostas e possibilitar refletissem sobre suas
préticas, enquanto eu os escutava. O fato de eu escutar o que diziam, valeu um elogio da parte
deles, destacando o quanto foi importante ter alguém que 0s escutasse e que isso foi bom para

0 desempenho deles.

A postura da escuta foi estabelecida com os estagiarios, como um método de
abordagem. A oficina de idéas foi outro método utilizado na coleta de dados, onde eram
determinados os temas para discussdo. A adocdo de temas visou a dar condicfes para que 0s
sujeitos da pesquisa pudessem falar o que pensavam sobre o assunto, sem o direcionamento
da pergunta, pois esta por mais aberta que sgja direciona a discussdo. 1sso ndo quer dizer que
ela ndo sgja necessaria, mas antes dela é necessario deixar os sujeitos da pesquisa falarem. Os
temas discutidos surgiram do acompanhamento das orientagbes e foram estes:

orientacao/supervisao, escola, professor, estagio, alunos e relacbes pedagdgicas.

1.7.2 OrientagOes coletivas

Durante o periodo de realizacdo do estagio houve cinco momentos de orientacdo
coletiva. Nessas orientagcdes foram trabalhadas questes comuns a todos os estagiérios e,
também, foi um espaco de troca de experiéncias entre estagiarios e orientadora/supervisora de
estdgio. Além disso, nesses momentos eram dados avisos gerais e informagdes quanto a
elaboracdo dos documentos de registro do estégio.

Os alunos-estagiarios que se submetem ao estagio tém que seguir algumas orientacbes
para reaizélo, aém de terem que produzir alguns documentos. No que se refere as
orientacfes os estagiarios, durante a realizagdo do estagio, sdo orientados a trabalhar pelo

MeNos uma vez as seguintes atividades:

- atividade didatica utilizando experimentos;
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- atividade didética baseada em anal ogias;

- atividade didatica com uso de jogo didatico;

- atividade didatica utilizando os 3MP (Trés Momentos Pedagdgicos);

- atividade didatica com uso de video (filme, documentéario, animagéo, etc.);
- atividade didatica baseada em texto de divulgacéo cientifica;

- atividade didatica explorando modelos;

- atividade didética utilizando site da internet;

- organizacdo de uma exposi ¢do/mostra de trabal hos e/ou de uma palestra;

- organizacdo de um passeio, saida de campo ou visita.

Os documentos sdo 0s seguintes: o didrio da pratica pedagdgica, plano de curso, 0s
planos de aula, preenchimento da ata de encontro de orientacéo, ficha de freqiéncia do
estagiario e relatorio de estagio. O diério da pratica pedagdgica é instrumento que permite que
tanto estagiario como orientador identifiqguem aspectos positivos e negativos da prética
pedagodgica diaria; além disso, de serve como espaco de reflexdo na agdo e sobre a agdo. Os
planos de aula constituem o fio condutor da aula do estagiério: ali ele descreve o que ensinar,

COMO ensinar e para que ensinar.

O preenchimento da ata de encontro de orientagdo € o registro do que foi conversado
durante a orientacdo: a ata é assinada pelo aluno. A ficha de freqiiéncia € um registro que o
estagiario tem na escola, constando nela os dados relativos a escola, turma, horério das aulas.
E o relatério é o grande documento do estagio, pois € o que condensa todas as atividades
desenvolvidas no periodo de estagio. O relatério € um instrumento de avaliacdo das
disciplinas de Estégio Curricular Supervisionado | e Il. A construgdo de cada relatério é
realizada durante o periodo de estagio de forma que o relatério esteja quase pronto quando o
estagidrio termina 0 estdgio. Entre o relatério de ambas as disciplinas existem muita
semelhanca quanto a organizacdo, porque sdo estagios em turmas diferentes. Para a
elaboracdo do relatorio a professora orientadora fornece um roteiro que vem sendo adaptado

as contribui¢des dos alunos e as exigéncias legais.
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1.8 COLETA E ANALISE DOS DADOS

A coleta de dados sobre a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado | foi
realizada a partir da andlise do relatério de estagio elaborado pelos estagiarios(as) ao final
dessa disciplina, pela andlise dos registros feitos nas orientagbes de estagio e pelo que

estagiérios(as) e orientadora/supervisora relataram desse periodo.

No que concerne aos dados obtidos na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado
I, estes resultaram do acompanhamento do desenvolvimento da disciplina, através da
observacdo e presenca nas orientagdes de estégio realizadas na universidade, observacéo dos
estagiarios(as) e dos alunos na escola, oficina de idéias com os estagiarios, professora/tutora,
orientadora/supervisora de estagio e alunos dos estagiarios(as) e andlise de todos os

documentos produzidos no estégio.

Antes comecar a coleta de dados, realizou-se um pacto com os participantes de forma
a possibilitar respeito mutuo e fidelidade com o contexto e os dados dotidos. Através do
pacto, definiramse 0 grau de participagdo de cada participante, o envolvimento com a

pesquisa, 0s usos dos dados col etados e a duracéo da pesquisa.

Para que a pesquisa pudesse se concretizar de forma eficaz, algumas agOes foram

realizadas, dentre essas destacam-se as seguintes:

Observacdo — A observacdo, como um instrumento de coleta de dados, € um
instrumento de investigacdo utilizado por todas as ciéncias no inicio da pesquisa. Por outro
lado, é pela observacdo que os problemas aparecem a mente. Assim, toda observacdo em uma
pesquisa tem seu inicio antes do projeto de pesquisa.

E necessério que o observador saiba que, por mais que se preconize a imparcialidade
no ato de observar, isto € impossivel. O observador realiza a observagéo a partir dos seus
referenciais, pois acao exige daguele que observa habilidade para descrever, e a descrigéo
movimenta a capacidade compreensiva do observador. O que se pode fazer € cercar-se de

instrumentos a fim de que a observacédo ndo se transforme em andlise de dados.
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A técnica da observacgdo, do ponto de vista dos estudos e trabalhos cientificos,
oferece a vantagem de possibilitar contato direto com o fendmeno, permitindo a
coleta de dados sobre um conjunto de atitudes comportamentais. E preciso, porém
gue o observador se preocupe em ndo criar impressdes subjetivas (favoraveis e/ou
desfavoraveis aquilo que observa) (BARROS; LEHFELD, 2000, p. 62).

a) Observacdo nao-estruturada — Tipo de observacdo livre, assistematica, muito
utilizada pela antropologia e em pesquisas qualitativas. Possibilita a descri¢éo dos fatos e dos
relatos da maneira como acontecem. As finalidades desse tipo de observacdo consistem em
descrever e compreender o campo empirico. No caso especifico desta pesguisa, a observacao
ndo-estruturada foi utilizada na fase inicial da pesguisa como forma de coletar dados para a
observagdo estruturada.

b) Observacdo estruturada — também chamada de observacdo sistemética, esse tipo
de observagéo permite ao observador pré-estabelecer a forma de registro das observactes
como também os comportamentos que pretende analisar. Essa forma de observacéo possibilita
propor questdes e realizar andlises a partir do quadro tedrico estabelecido apriori?’. Esta
observacdo foi direcionada para 0s seguintes aspectos. relacéo estagiario(a) e aluno, relacéo
professora/tutora e estagidrio(a), relacdo orientadora/supervisora e estagiario(a), relacdo
orientadora/supervisora e professora/tutora. Nessas relagdes, observaram se: a interacdo entre
os envolvidos no processo do estagio; como um se relacionava com o Outro no processo de
ensino e aprendizagem; de que forma o Outro faz parte da constituicéo do Si; e se todos esses

segmentos eram incluidos no processo de estagio.

Entrevistas — Asentrevistas foram realizadas no contexto desta pesquisa como um
espaco de interlocucdo presencial, pois constituem uma abordagem direta que acontece entre
0 pesquisador e 0 pesquisado. Tratase de um instrumento que tem a caracteristica de
propiciar ao investigador condicdes de observar as reagcdes dos entrevistados a cada pergunta.

Foram realizadas entrevistas individuais.

Documentos — Os documentos constituem declaracOes escritas sobre questdes de
relevancia socia de cardter normativo, regulativo e prescritivo. Como a presente pesquisa se

referendou em aspectos legais, foram utilizados e analisados documentos sobre 0s estagios

20 A concepcao de observaco estruturada que se defende aqui é em referéncia ao que expdem Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder no livro “ O método nas ciéncias naturais e sociais’. (2004, p. 164)
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nos cursos de licenciatura, aformac&o de professores e a educagdo basica, e os que se fizeram

necessarios consultar no desenvolvimento da pesquisa.

Questionarios — O questionario se apresenta como um o6timo recurso para coletar
dados como também para verificar dados. N&o exigem, necessariamente, a participacdo direta
do investigador apesar de ser recomendavel que este apresente as questbes aos pesguisados.
Foi com a finalidade de buscar subsidios e esclarecimento sobre o problema proposto nesta
pesquisa que foram utilizados questionarios com questfes subjetivas. Pois, comprovadamente,
€ preciso dar oportunidades multiplas de fala aos sujeitos da pesquisa, quando estudamos

sobre questdes de ordem comportamental.

Diariodecampo — E um instrumento muito utilizado pelos antropdlogos e nas
pesquisas de cunho etnografico. O diario de campo, tal como 0 nome anuncia, € um espaco
onde as anotactes sdo feitas sendo diariamente, pelo menos sdo datadas. Esse di&rio permite

uma escrita livre ou previamente estruturada.

Tendo em vista a intencionalidade desta pesquisa, o diario de campo foi, entre os
instrumentos de coleta de dados, fundamental, pois possibilitou o registro dos fatos

observados e as impressdes sobre o que foi visto, sentido e percebido.

Oficinadeidéias— Foi um espaco onde o0s estagi&rios, pesquisadora e
orientador/supervisora dialogaram sobre tematicas que envolvem o estagio. As tematicas
sobre as quais versaram os didogos foram estas: estagio, alunos, escola, professor, relactes

pedagogicas e orientacao/supervisao.

A andlise dos dados aconteceu de forma processua e durante o processo de
investigac&o através de teorizagdes progressivas. Além disso, ela se orientou pelos seguintes
critérios:

- critério relativo a credibilidade: permanéncia prolongada no campo, checagem pelos
participantes, questionamento por pares, triangulagdo, andlise de hiplteses alternativas,

analise de casos negativos,

- critérios relativos a consisténcia e confirmabilidade: as técnicas que foram utilizadas

tiveram a finalidade de garartir a veracidade das informagfes obtidas. Como técnicas foram
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utilizadas a repeticdo do instrumento de coleta de dados e a técnica da auditoria que tem no
diério de campo uma fonte de dados preciosa para a analise dos dados coletados.

Esses critérios tém a finalidade de garantir um processo de investigagcdo com lisura e
dados fidedignos.

A andlise dos dados partiu da descricéo dos fatos para uma interpretacdo dos mesmos,

através da relacéo teoria e prética.



2 PREPARANDO O URDUME: OLHARES SOBRE O ESTAGIO

Muitos séo os envolvidos no periodo de estagio curricular supervisionado e, de acordo
com a participagdo que se tem neste espago, temse uma forma de olhar o estégio. Existem
muitas formas de compreender o estégio e, consequentemente, de derivar dele perspectivas
em torno de suas potencialidades. Tendo como parémetro essa tematica, 0 presente capitulo
discorrera sobre a seguinte indagacéo: O fato de ter idéias do que significa o estagio traduz
ampla compreensdo deste por parte dos que estdo implicados diretamente nesse contexto?
Com o objetivo de buscar resposta a essa questdo. Foram colhidos e analisados dados dos
estagiérios(as), dos alunos destes, da orientadora/supervisora, das professoras/tutoras e de
documentos sobre a compreensédo que enunciam de estagio. Dessa forma, este texto apresenta
uma andlise que contempla os multiplos olhares que se pode ter sobre 0 estagio e mostra que 0
olhar muda & medida que mudam os sujeitos*'e os lugares de onde os discursos®? emergem.
Para tal reflexdo, este capitulo estd4 edruturado a partir da hipotese que deu origem a essa
andlise. A seguir, destaca-se a questéo do estagio curricular supervisionado sob o enfoque das
politicas publicas educacionais vigentes, no Brasil, para 0 estégio nos cursos de licenciatura.
Logo apds, evidencia-se 0 estagio na perspectiva dos estagiérios, dos alunos dos estagiarios,
da orientadora/supervisora de estagios, de forma a explanar a compreensdo desses com
relacdo a esse espaco educativo chamado estagio. A fim de ampliar a reflexdo, o estégio é
analisado a partir de autores como Garcia, Freire, Bicudo, Mizukami, Fernandes e Silveira,
Tardif, Pimenta e Lima, Freitas, Zabala e NOvoa, gque investigam essa tematica € vém ao
encontro da intencionalidade desta pesquisa. Para finalizar, fazse uma reflexdo sobre esses
olhares, onde se estabelece um didogo entre eles de forma a salientar os aspectos
convergentes e divergentes neles destacados, bem como a complexidade que € intrinseca a
realizacéo do estégio, principalmente no que tange a questdo da sua compreensdo. Ou sgja,
serd que todos os envolvidos no processo de estagio tém consciéncia da importancia dos
papéis que desenvolvem nesse contexto e sdo esclarecidos sobre o que significa estagio

curricular supervisionado?

21 O termo sujeito é aqui utilizado como umaindividualidade capaz de produzir ou sofrer uma acéo.
22 ‘Discursos’ é usado com significado de exposic&o de idéias sobre algum assunto.
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2.1 ALGUNSINDICIOS

Atualmente os cursos de licenciatura passam por um problema que denomino falta de
identidade. A habilitagdo licenciatura tem se revelado mais como uma nomenclatura do que
um modo de ser do curso. Essa é a redlidade circunstancial de grande parte dos cursos que
possuem duas habilitagdes: bacharelado e licenciatura. Mas €, também, a realidade de cursos

de licenciatura que ndo sdo ofertados como bacharel ado.

Percebe-se nesses cursos que existe uma preponderancia do bacharelado sobre a
licenciatura, que é derivada de questdes bem especificas: status, recursos financeiros e quadro
de professores dos cursos. Sobre a questdo do status, perante a comunidade cientifica o
bacharelado tem mais valor e respeitabilidade, e isso se reflete tanto no campo académico
como socia. E como se a licenciatura estivesse na menoridade e o bachardlado na
maioridade,?® aspecto esse confirmado pelos 6rgdos de fomento da Pds-Graduacdo. Um
exemplo € a propria Capes que, apesar de fomentar cursos na &rea de educacdo, aloca 0s
Mai ores recursos para outras areas. Recentemente, até como forma de corrigir distorcéo,
foi criada a Capes B, voltada especificamente para a formacdo de professores. Dessa forma,
agora temos a Capes A e a B. Sociamente, a questdo do status aparece na forma como a
sociedade leconhece seus profissionais, por exemplo, o0 bidlogo tem um reconhecimento
maior do que o professor de biologia. No caso dos recursos financeiros, apesar de serem
poucos, eles agregam valor ao bacharelado, principa mente neste momento historico em que o
Ministério da Educacdo percebeu a necessidade de investir na formac&o do professor. Quanto
a questdo do quadro de professores do curso, esse € ponto determinante na identidade do
CuUrso que possui licenciatura, no sentido de a licenciatura deixar de ser uma nomenclatura se
0s professores, que sao 0s responsaveis pelas disciplinas e pelo curriculo do curso, assumirem
0 curso como uma licenciatura e evidenciarem isso na forma de trabalharem as disciplinas e
na elaboracdo do curriculo do curso. As vezes, isso fica dificil de concretizar pelo fato de a
maioria dos professores terem pouca formacdo na area da educacdo e os que a tém nem

sempre s&o consultados ou ouvidos.

23 0 uso dos termos maioridade e menoridade s3o usados por analogia em referéncia ao uso que Kant fez desses
termos. Sobre a questdo da maioridade € importante ler texto “ Resposta a pergunta: Que é Esclarecimento?”
(1985) de Kant, onde ele analisa a questdo da maioridade e menoridade do ser humano em relacdo a questdo do
esclarecimento. A maioridade s6 chega as pessoas esclarecidas.



As guestdes destacadas acima sdo pressupostos que aparecem no momento em que 0S
alunos comegcam a e preparar para realizarem o estagio curricular supervisionado — ECS. Na
maioria dos casos, 0 problema nd é que o aluno ndo tenha condigbes de vir a ser um
professor, mas que néo tenha tido formagdo para tanto. Além disso, a profissdo de professor
nao é muito atrativa sob o aspecto financeiro e social. Por outro lado, os futuros professores
ndo entendem a necessidade de 400h de estagio.

De acordo com as observacoes e as experiéncias vivenciadas representadas pelas
consideracfes que foram salientadas, presumi que as dificuldades encontradas no estagio
decorrem de que este ainda ndo sga visto pelos estagidrios como espaco de formacdo
determinante para a profissdo escolhida. Normamente, é considerado um momento
obrigatério nos curriculos, mas para aguns tem carga horéria excessiva. Quanto menor o
tempo despendido para esse momento, tanto melhor. O descaso e a falta de vontade séo
alguns dos fatores decisivos no estabelecimento das relacfes pedagogicas no periodo de
estagio. Esta situacdo tem origem na falta de conhecimento sobre a realidade escolar e as
guestdes educacionais, que interferem de forma determinante no estabelecimento de relagoes

pedagdgicas desenvolvidas no periodo de estagio.

2.2 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO PELO OLHAR?* DA LEGALIDADE

A promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) gerou (e
continua gerando) uma série de mudancas e realinhamentos legais, institucionais e
talvez até conceituais, que tém causado impacto na formacdo de professores, em
geral e sobre o entendimento que se tem acerca da préatica de ensino e do estagio
curricular, em particular (WIELEWICKI, 2005, p. 17).

A LDB 9.3% instituida a partir de 1996 provocou profundas mudancas na forma como
0s cursos de licenciaturas estavam estruturados. As mudangas atingiram o curriculo e a
propria nomenclatura desses cursos. Com a regulamentagdo do Conselho naciona de
Educacéo, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais — Resolugdes CNE n° 01/2002 e
02/2002 —, as licenciaturas passaram a ser denominadas por cursos de formacdo de

professores. Em termos de curriculo, percebe-se 0 empenho em acabar com o famoso

24 «Olhar” neste contexto é usado com a conotagéo de compreensao gerada pela percepcao daquele que emite um
juizo sobre determinada realidade. Sobre essa quest&o, € importante consultar Bicudo, p. 19-22, 2003.
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esguema “trés mais um” através de espacos de articulagdo entre a teoria e a prética

propiciados pela pratica de ensino e pelo estégio curricular supervisionado — ECS.

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua duracéo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horéria

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado,
gue arestrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacéo do professor.

§ 3° No interior das éreas ou das disciplinas que constituirem 0s componentes
curriculares de formagéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua
dimensdo prética.

Art. 13. Em tempo e espacgo curricular especifico, a coordenacdo da dimenséo
prética transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagdo das
diferentes praticas, numa perspectivainterdisciplinar.

§ 1° A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagéo e
reflex8o, visando a atuagdo em situagbes contextualizadas, com o registro dessas
observaces realizadas e a resol ugéo de situacbes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional naformagdo do professor, que ndo prescinde
da observacao e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagcéo,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores,
producdes de alunos, situagbes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola
de educacdo basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser
avaliado conjuntamente pela escolaformadora e a escola campo de estagio (CNE/CP
009/2000, p.53).

A Resolucdo CNE/CP 02/2002 trata das questbes expostas no Parecer CNE/CP
28/2001, referentes a carga horéria e a duragdo dos Cursos de Formag&o de Professores da
Educacéo Basica em nivel superior. Conforme esse parecer, a carga horéria dos cursos de
formagdo devera ser desenvolvida com vistas a garantir que teoria e prética estgam
vinculadas. A fim de realizar esse intento, foram introduzidas no curriculo 400h de prética de
ensino e 400h de estagio curricular supervisionado, sendo que a primeira devera acontecer

durante o curso e a segunda no inicio da segunda metade do curso.

A carga horéaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educacéo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, seré efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensfes dos comp onentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de prética como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais (CNE/CP 02/2002, Art. 1°).
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Assim, o estagio curricular supervisionado — ECS, nos cursos de licenciatura, € uma
exigéncia na formacdo do profissional professor, determinada pela Lel de Diretrizes e Bases
da Educacéo 9.394 de 20 de dezembro 1996, nos arts. 61 a 63 e arts. 82 e 84, pelo Decreto
3.276, de 6 de dezembro de 1999, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso superior, curso de licenciatura, de
graduacédo plena regulamentada pelo Parecer CNE/CP n° 9 de 8 de maio de 2001, e pelas
Resolugdes CNE/CP n° 1 e 2 de 18 de fevereiro de 2002.%

Apesar daintencdo de articular teoria e pratica, “essa legisacdo apresenta, a nosso ver,
equivocos e retrocessos’ (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 84). Um equivoco e retrocesso
salientado pelas referidas autoras é com relacdo ao uso do termo “competéncia’, pois este
“anuncia um neotecnicismo entendido como um aperfeicoamento do positivismo”
(PIMENTA e LIMA, 2004, p. 85). O discurso sobre as competéncias atribui a atividade

docente um tecnicismo que ndo lhe é peculiar.

Competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca a identidade do
trabalhador para o local de trabalho, ficando o trabalhador vulneravel a avaliagdo e
ao controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de trabalho” . Se estas ndo se
ajustam ao esperado, o profissional facilmente podera ser descartado.

A distribuicdo da carga horéria dos cursos de formacdo de professores separa a teoria
da prética. Ou seja, ao definir o nimero de horas de estagio curricular supervisionado, de
prética de ensino, de horas de contelido e horas de outras atividades, ficaram evidentes as
fissuras do curriculo dos cursos de formacdo de professores. “Essa distribuicdo revela uma
proposta curricular fragmentada, que perpetua a separacéo entre a teoria e a pratica, o fazer e
o pensar” (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 87).

A despeito das consideragOes acima, atualmente temos uma legislacdo que orienta o
estagio curricular supervisionado nos cursos de licenciaturas e que deve ser assim

compreendido:

[...] € preciso considerar um outro componente curricular obrigatério integrado a
proposta pedagdégica: estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o
tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estagio curricular supervisionado supde

25 Ap6s o periodo de realizacdo dessa pesquisa, foram aprovadas novas normativas sobre 0 estagio que constam
nalei n°11.788 de 25 de setembro de 2008.
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uma relacdo pedagogica entre alguém que ja € um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso que este momento
se chama estégio curricular supervisionado (BRASIL, 2001, p.07).

O estégio curricular supervisionado é entendido como um momento da formagdo do
futuro professor que, necessariamente, ocorre durante o curso de licenciatura e se constitui
como disciplina obrigatéria do curriculo. Atualmente, essa disciplina compreende 400h de
carga horéria, normalmente distribuida em dois semestres, que, apesar das diretrizes
curriculares determinarem que acortega a partir da segunda metade do curso, na maioria dos
cursos de licenciatura, € ofertada no Ultimo ano do curso. Embora o estégio curricular
supervisionado sga uma disciplina, € também uma prética no sentido de que deve ser
executado em local apropriado de modo a garantir um conhecimento real da situagéo de
trabalho.?® 1sso pode ser efetivado por um periodo de permanéncia na escola no papel de
professor para que possa vivenciar 0 maximo possivel dos aspectos que constituem a vida

escolar.

Em conformidade com a citagcdo anterior, € preciso destacar que 0 estagio € um
momento de aprendizagem que pressupde a existéncia de um aprendiz, de alguém que ensine,
de um loca de trabalho, onde o vinculo de garantia da redizacdo do estagio e da
aprendizagem esta na relacdo pedagdgica que situacdo necessita. A relacdo pedagdgica
preconizada pela lei ndo € da mesma natureza da que existe entre um aluno e um professor; ao
contrario, ela pode ser expressa como uma relacdo pedagogica que tem, por um lado, um
estagiério, um professor orientador/supervisor, os aunos, o professor/tutor e o ambiente

escolar como um todo.

O estagio curricular supervisionado €, pois, um modo especial de atividade de
capacitacdo em servico e que s pode ocorrer em unidades escolares onde o
estagiério assuma efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do projeto
pedagdgico e das necessidades proprias do ambiente institucional escolar testando
suas competéncias por um determinado periodo. Por outro lado, a preservacdo da
integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar que recepciona o estagiario
exige que esse tempo supervisionado ndo seja prolongado, mas seja denso e
continuo (BRASIL, 2001, p. 8).

O Estégio obrigatério, a ser realizado em escola de educacéo bésica, e respeitando o
regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro
ano e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio
(CNE/CP 01/2002).

26 Conforme o indicado pelo Parecer CNE/CP 28/2001a.



58

A relagdo que se estabelece tem de ser analisada sob 0 aspecto intra-instituciona e
entre instituicdes. E uma exigéncia de uma instituicdo superior, sendo, portanto, o lugar onde
0 estégio é concebido em seus aspectos formal, estrutural e tedrico. 1sso gera uma relacéo
pedagogica entre 0 estagiario e o orientador/supervisor que, por sua vez, estabelecem uma
relacdo pedagogica com uma instituicdo de educagdo basica a fim de redizar, na prética, o
estégio. A necessidade da vivéncia do mundo escolar amplia a relacgo pedagogica, pois, como
indicaacitagdo acima, € preciso preservar o projeto pedagdgico da unidade escolar em que se
vai atuar no periodo de estagio.

O periodo de estagio, legamente, figura como um momento de aprendizagem,
disciplinado pela universidade, mas fora desse contexto. Atualmente, as universidades tém
que firmar um acordo interinstitucional com o campo de estdgio, proporcionando

contrapartidas para garantir aos seus alunos espaco para estagiar nas escolas.

A situacéo de estagio pressupde a existéncia de um orientador/supervisor de estagio,
um estagiario e um campo de estagio, ou sgja, uma situagcdo de relacdo triangular. No
parecer?’ que regulamenta os estagios curriculares supervisionados, a relacéo pedagdgica é
destacada em referéncia a relacéo orientador/supervisor e estagiério, e 0 campo de estagio fica
fora dessarelacdo. Ou sgja, 0 campo de estagio, entendido como local de estégio, e as pessoas
afetadas por situacdo, em termos de relacdo pedagdgica, sdo relegados |egalmente, como
se arelagdo que o estagiario estabelece com aqueles com os quais vai aprender seu oficio fora

dainstituicdo de ensino superior ndo fizesse parte, constitutivamente, da relacéo pedagdgica.

As relagbes pedagogicas estabelecidas no momento do estagio tém se revelado
extremamente complexas, pela tendéncia de os cursos desconsiderarem os aunos dos
estagiarios que estdo no campo de estagio como parte ativa do processo educativo do futuro
professor. Uma prova disso € a dificuldade de os estagiérios aceitarem a “ presenca’” do campo
de estagio, entendido aqui como escola, realidade escolar e, principamente, os alunos como
parte ativa deste momento educativo. E lugar- comum a tentativa de impor a realidade da
escola o ritmo da universidade através de praticas educativas condizentes a esta e ndo aquela.
Muitas vezes, ignorancia ndo €é sequer um problema de orientagdo do

orientador/supervisor de estgio, mas estd arraigada de maneira mais profunda nas

27 parecer CNE/CP 28/2001a.
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concepgoes que os futuros professores formaram ao longo do curso e nas préticas pedagdgicas
ai vivenciadas, que, no caso das licenciaturas, tém se voltado muito mais para a formacéo de
bacharel do que ade professor.

Sob outro aspecto é importante destacar a relevancia do que se entende por estagio em
todos os espacos: lei, escola, universidade, curso, professor orientador/supervisor de estégios,
professor/tutor, alunos e estagiarios. A experiéncia com esse processo educativo, o relato de
outros supervisores e as politicas publicas que orientam esse processo apontam para uma
dissonancia de discursos e praticas.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico do curso de Ciéncias Bioldgicas —
Licenciatura, “o estagio curricular supervisionado € atividade obrigatéria para a Licenciatura
(405h/aula, de acordo com a Res.02/2002b) e engloba as 5 disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas.” Essa atividade acontece a partir do quinto semestre
e va até o oitavo semestre, de forma gradativa, comegcando pelo ensino fundamental e
terminando pelo ensino médio. Sdo dois estagios, de 90 h cada um, no ensino fundamental,
perfazendo o total de 180h, dois estagios no ensino médio, com 90h cada um, com um total de

180h, e um estagio de 45h em outros espacos educativos.

2.3 O OLHAR DOS ESTAGIARIOS

O estégio curricular supervisionado €, no sentido amplo, uma exigéncia que tem que
ser cumprida pelos alunos-estagiarios, pois sem este ndo poderdo concluir o curso de
licenciatura. Quatro estagi&rios fizeram parte desta pesgquisa, € cada um, a partir de sua
experiéncia e histéria de vida, tinham uma idéia diferente do que € o estagio e o que este
representa na/para sua formacdo. Como forma de dar voz as colocagOes destes estagiérios,
priorizouse, no primeiro momento, o relato de cada um desses estagidrios, e cada um desses
relatos foi analisado separadamente. Apds a andlise individual, o destaque estéd no exame de
como estes olhares se diferenciam ou se assemelham nos aspectos destacados pelos

estagiarios.
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2.3.1 EstagiarioB

Ao iniciar o primeiro estagio, Estagiério B manifestou uma expectativa com relacéo ao
estagio: a de que, nessa discipling, iria “ aprender a dar aula, de conhecer os protocolos de uma
boa aula’. Porém, ao final desse estagio, acabou convencido de que, pelo fato de as pessoas
serem diferentes umas das outras, elas agem e aprendem de formas distintas. Por tudo isso,
concluiu pela impossibilidade de existir uma maneira Unica de conduzir uma aula. “Ja me
convenci que ndo aprenderei os protocolos de uma boa aula em disciplina alguma. 1sso s

ocorrera na prética, com avivéncia’.

A vivéncia do primeiro estagio fez com que ele chegasse ao Ultimo estagio descrente
guanto a existéncia de uma receita de uma boa aula. Esse estagio confirmou a necessidade da
prética pedagdgica de sala de aula: “Estou convicto que a qualificacdo de um professor so
ocorre com a prética, com avivéncia’ (ESTAGIARIO B, 2007).

E importante analisar uma expressdo que é recorrente em seus relatorios; uma boa
aula. Ele ressalta que buscou, nas disciplinas destinadas a formacéo pedagdgica e no estagio, a
receita de “uma boa aula’. Pela forma como coloca busca, fica evidente que se pode dar
uma aula e umaboa aula, ou sgja, € possivel dar aula sem que esta seja boa. Essa colocacdo da
uma série de indicios: uma aula pode ser qualificada como boa, ruim ou, simplesmente, como
uma aula que ndo desperta nenhum desses valores; que hé a vivéncia de aula e boa aula; que
se pode ensinar sem dar uma boa aula. O que preocupa é que € uma compreensao que
expressa a opinido de alguém que vivencia a duplicidade de papéis: a de auno e a de
professor. A compreensdo de aula do aluno €, também, a do professor (estagiério). Sob outro
aspecto, ha que se considerar que idéia de boa aula pode ser oriunda de pouca discussdo
sobre 0 que implica uma aula ou das vivéncias escolares e académicas deste aluno e que
talvez estas tenham sobrepujado as reflexdes sobre teorias e préticas educacionais. A idéia de

gue existe uma boa aula fez com ele fizesse a seguinte col ocagéo:

Para o auno, considero que uma boa aula possui pelo menos estas trés
caracteristicas. (@) assunto interessmite e presente no cotidiano; (b) ambiente
agradavel, nas relagbes professor-aluno, aluno-aluno; e (c) liberdade de expresséo

(ESTAGIARIO B, 2007).
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A inquietacdo que o leva a elaborar as caracteristicas de uma boa aula esté presente
nos dois estagios, e € no ultimo que consegue de fato teorizar sua concepcdo de boa aula. Ou
sgja, apos ter experimentado préticas pedagdgicas diversas foi que conseguiu chegar a essa

elaboracéo.

No primeiro estégio, percebe-se certa insatisfacdo com a orientagdo/supervisdo quanto
a questéo dos acompanhamentos individuais que aconteceram, por terem sido poucos. Ja no
segundo estagio, essa questéo foi superada pelo fato de que foram menos alunos e houve mais
agendamentos individuais, 0 que possibilitou mais discussdo sobre o andamento do estégio e
mais envolvimento da orientadora/supervisora com os estagi&rios. Salienta, também, que o

relacionamento com a professora orientadora/supervisora foi excelente no segundo estagio.

Em ambos os estégios, ele destaca a mesma compreensdo que tem do estagio, sendo a

idéia-chave a de que este € um treinamento.

Sem sombra de dividas, o estagio, assim como qualquer treinamento, é
indispensavel. Nele o estagiario pode avaliar como € a realidade das salas de aula e
fazer a associagdo entre a teoria e a prética. O fato ser um treinamento temporério
permite ao estagiario refletir sobre seu futuro profissional: é isso mesmo que desejo
profissionalmente. Sendo assim, muito mais do que um periodo de treinamento, o
estagio é um periodo de decisdes (ESTAGIARI O B, 2007).

O treinamento é salientado como algo necessario, temporario, um periodo de reflexdo

e de decisdo para o futuro profissional. Apesar de repetir sistematicamente a idéia de estégio

como treinamento, no Ultimo estagio acrescenta que este €, também, um espaco de
aprendizagem interpessoal:

Independentemente das aulas que ministrei, tive um grande aprendizado com meus

alunos e com os professores da escola. Os alunos permitiram que eu amadurecesse

mais como pessoa; 0s professores, como profissiona. Posso afirmar que quem mais

aprendeu nesse estagio fui eu: eu ensinei apenas aguns contelidos escolares,
enguanto eles, muitos contetidos de vida (ESTAGIARIO B, 2007).

Numa auto-avaliac8o sobre seu estagio, ele destaca: “Achel que, em linhas gerais, este
estégio ndo tinha muito mais 0 que acrescentar ao anterior. Entretanto, pude aprender mais do
gue esperava gracas a experiéncia de ministrar aulas com mais alunos, com cronograma mais
delineado, com maior comprometimento da minha parte com a escola [...]” (A escola aqui

representada pelos professores, equipe diretiva, alunos). E importante destacar que o fato de
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ter as aulas condensadas em um Unico turno colaborou para que houvesse mais dedicacéo e
variacdo de metodologias de ensino. Estagiario B chama atencdo para a importancia dos
professores da escola, no sentido de que o bom relacionamento com eles foi importante para

Seu estagio.

Segundo o estagiario, as maiores dificuldades que encontrou no periodo de estégio
foram decorrentes de seu mau relacionamento com os registros, com os documentos que

devem ser preenchidos na escola e para a disciplina de estagio curricular supervisionado.

O estégio é um treinamento para atuar profissionalmente e que pode dizer se eu
guero ou nao seguir a carreira de professor pelas experiéncias que tive. O ambiente
escolar é responsével pelaformaco inicial do professor (ESTAGIARIO B, 2007).

A concepcdo de que estédgio é um espaco de treinamento estd presente nas colocagdes
de Estagiério B o tempo todo. Ele iniciou e terminou os estagios curriculares com esta idéia.
Os estagios confirmaram a compreensdo que tinha de estégio: treinamento e definicdo da
escolha profissional. A experiéncia de vivenciar a realidade de uma sala de aula no contexto
escolar € imprescindivel tanto em termos e definicdo profissional, de treinamento, como
formacdo inicial do professor. O ambiente escolar tem responsabilidade com a formagdo do
professor, no sentido de que as experiéncias vivenciadas neste espaco sdo de fato o inicio da
formacdo de professores. Ou segja, aprende-se a ser professor pelo exercicio da

professoralidade em um ambiente escolar.

2.3.2 Estagiaria A

No primeiro estagio, €la destaca que a disciplina de estagio curricular foi fundamental
para seu crescimento profissional, pelo constante questionamento da orientadora/supervisora.
Essas indagacoes e reflexdes a levaram a aprender a se colocar no lugar do aluno e a procurar
pensar como eles pensariam frente as situagdes propostas. Ja no segundo estagio, reforca a
importancia dessa disciplina, “[...] pois é nessa cadeira que colocamos em pratica 0 que

aprendemos (e o que n&o aprendemos também) durante o curso” (ESTAGIARIA A, 2007).

A vivéncia como professora em um ambiente escolar proporcionou 0 conhecimento de

como é uma sda de aula pelo olhar de uma professora, de alguém que tem sob sua
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responsabilidade uma turma de alunos. Somente com essa experiéncia é que nos tornamos
professores. Pelo fato de essa disciplina proporcionar a vivéncia dajornada de trabalho de um
professor, ela € também, um espaco de decisdo: “[...] apds essa experiéncia, podemos decidir

com maior certeza se realmente queremos seguir essa profissio” (ESTAGIARIA A, 2007).

A experiéncia de estégio na formacéo profissional é essencial, pois ndo ha teoria que
se compare com a prética. Através do estagio, desenvolvem se habilidades, pois € preciso se
desdobrar na busca por métodos que estimulem a curiosidade dos alunos no desenvolvimento

dos contetidos.

Dentro da sala de aula, temos uma diversidade de alunos muito grande, e temos que
saber lidar com cada um deles, fazendo com que esse aluno se sinta valorizado.
Apesar de o estagio tomar bastante tempo, o que as vezes me deixava amolada, é
muito [falta uma palavral, ao fim do trabalho, ver que vocé fez diferenca na vida de
alguns aunos, assim como muitos deles também acrescentaram bastante no meu
modo de agir (ESTAGIARIA A, 2007).

De acordo com as colocagOes acima, 0 estégio representou para Estagiaria A um
espaco de experiéncia da diversidade, de crescimento tanto para alunos como professor.
Percebe-se uma genuina preocupacdo com os alunos, no sentido de valoriza-los e de ser
valorizada como professora. Porém, para alcancar esse intento, € preciso esforco,

disponibilidade de tempo para a preparagéo das aulas e dominio do conteido.

Conhecer o contetido é apenas uma das necessidades para realizar o estagio. E preciso
ir além, desenvolver estratégias de ensino, pois o que da resultado em uma turma pode néo
dar na outra. Outro aspecto se refere ao como lidar com as situagdes adversas na salade aula,

algo que exige muita paciéncia por parte do professor.

Ah assim, eu gostei bastante de estagiar mesmo. Vi que € isso que eu quero mesmo,
gue eu quero dar aula. S6 que eu ndo sei se foi, eu acho por inexperiéncia mesmo, a
guestdo de mesmo que dizem que é tradicional tu querer s6 seguir o curriculo ali que
tem que seguir uma matéria, mas eu acho que nisso assim eu fiquei um pouco
decepcionada comigo porque eu deixei muito contelido faltando sabe. Até porque a
professora mesmo ja me entregou a turma com contelido atrasado, mas eu acho que
eu poderia ter dado mais que eu dei. Deixel faltando muito contelido pra eles e isso
assim me deixou um pouco triste, mas quanto ao resto. Mastambém tem uma coisa
que eu acho, que eu sempre dizia antes de dar aula é que eu ia ser bem pulso firme
né e ndo tem assim, a gurizada pegava e quando eu via tava brincando e tomavam
conta da aula e ndo é ter pulso firme, fui muito aberta assim com eles e eu ndo sei se
é ponto negativo ou n&o isto (ESTAGIARIA A, 2006).
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No primeiro estégio, Estagiaria A aponta a dificuldade de achar a medida certa para
conduzir uma turma, Situacéo esta que ndo se repetiu no segundo estagio. A experiéncia do
primeiro estégio lhe deu condi¢cbes para trabalhar com a turma sob outra perspectiva,
conseguindo estabelecer uma relagdo pedagdgica com os alunos, o que lhe possibilitou

desenvolver os contelidos propostos para esse momento.
O estégio curricular supervisionado é entendido da seguinte forma por esta estagiéria:

Eu entendo que é onde a gente vai para dentro da sala de aula mesmo e depois
compartilhar experiéncias aqui com a professora, com a orientadora da gente, para
dar um respaldo e para tentar colocar em prética o que a gente esta aprendendo, para
ver como é que é. A professorano auxilio, dai tu pode mudar, o que tu pode fazer, se
tu estas indo pelo caminho certo ou pelo caminho errado. Eu entendo que € isso, que
€ onde a professora vai dizer se tu t sabendo fazer o que tu tem que fazer ou ndo
(ESTAGIARIA A, 2007).

Ou sga, € no estégio que a teoria € colocada na préatica através da orientacdo da
professora orientadora/supervisora de estégio. A pratica do estégio é direcionada através do

didlogo onde as questbes, o contelido e as experiéncias sdo discutidos e compartilhados.

Dentre as idéias que Estagidria A tem sobre o estagio destacam-se quatro: o estagio
como espaco de compartilhar experiéncias, de primeira experiéncia do exercicio da profissao
de professor em uma redidade escolar, de definicdo da escolha profissonal e de

aprendizagem pessoa e em termos de contetido.

2.3.3 EstagiarioD

[..] eu tenho isso como uma disciplina, mas é claro que € mais do que isso. O
primeiro contato que eu tive com esse nome foi quando eu vi meu guia de matricula
e vi que tava |l& Vamos decompor as palavras, estdgio curricular porque é
obrigatdrio, ta no curriculo do curso de licenciatura que seja feito um estagio, ter
umavivéncia, uma prética pedagogica. Ele é supervisionado justamente por causada
supervisdo que é feita pela professora. O estdgio curricular supervisionado é
importantissimo porque ndo ha como fazer um curso de licenciatura sem esse
estagio e eu acho que estagio € vivéncia prética de qualquer profissdo, deveria haver
ndo sb em curso de licenciatura. No meu caso, que ndo pretende seguir carreira de
magistério, da mesma forma para mim € interessante para meu crescimento pessoal
0 estégio, entdo eu acho muito importante (ESTAGIARIO D, 2007).
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De acordo com Estagiario D, o estégio € uma experiéncia vdida, mesmo para agueles
gue ndo pretendem seguir a profissdo de professor, como € 0 caso desse estagiaio. Em
consonancia com essa idéia, diz que percebe aimportancia desta experiéncia na sua formagao
académica. Percebe-se em seus relatérios a crenca na educacdo: “Acredito na educacéo.
Acredito no ensino cono ferramenta principal para transformar a realidade na qual estamos
inseridos. E por isso escolhi ser também um educador” (ESTAGIARIO D, 2007).

Para esse estagiario, inicidlmente o estagio se configurava como um empecilho para
suas aspiracoes profissionais, uma vez gque € forte sua conviccdo de se tornar um pesquisador
e se dedicar a academia. Estagiario D chama a atencéo pelo conflito que se estabeleceu entre
0 seu desgjo de se tornar um pesquisador e a realizacdo do estédgio como algo necessario, pois
Seu curso € uma licenciatura, e sem estégio ndo ha como conclui-la. A grande preocupacdo era
com o tempo ocupado com O estdgio, 0 que causou O receio de ndo ter tempo para fazer
pesquisa. Neste contexto, a indagagdo central era com a relacdo custo e beneficio, no sentido
de que talvez tivesse que pagar um preco alto pela realizacdo do estagio e os beneficios néo
compensassem seu esforgo. Porém, antes de terminar o estagio, ele ja havia superado esse
conflito. Isso o levou a destacar que o estagio foi mais benéfico justamente no aspecto onde
ndo imaginava que este pudesse gjuda- 10, no aspecto pessoal: “Assim como pessoa mesmo, eu
sinto que agora tenho mais facilidade de conviver mesmo, de chegar em um grupo de pessoas,
falar mesmo [..]. Passar por cima das primeiras caras feias que eu encontrar [...]"
(ESTAGIARIO D, 2007).

A questéo do tempo aparece também quando fala das suas expectativas com relacdo ao
estagio: “Eu imaginava, antes do estagio, que teria mais tempo para preparar aulas mais
interessantes, para me dedicar mesmo ao processo de preparagdo e da implementacdo
também” (ESTAGIARIO D, 2007).

Em uma andlise do que o estagio representou, Estagiario D coloca que, no inicio,
estava bastante empolgado; depois a realidade suplantou a empolgacéo, e os problemas
comecaram a aparecer. Essa visdo decorre da forma como percebia o estégio, como um lugar
de realizacdo de suas expectativas. Durante o estdgio, deparouse com situacdes que nao
previa e que ultrapassavam 0s seus interesses, pois, dém dos seus problemas teve que

comegar alidar com os dos aunos.
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Digamos que eu comecei com uma perspectiva um pouco egoista da minha
formacdo, eu resolvi fazer licenciatura por causa da experiéncia que eu teria, e
depois eu fiquei muito preocupado com as criancas. Mudei o foco da minha
preocupacdo ao longo do estégio paraaformagéo delas (ESTAGIARIO D, 2007).

Passar do egoismo para a preocupagdo com os outros foi uma mudanca que denota
crescimento do ser humano, implica amadurecimento. E coloca 0 estéagio como um espaco
gueva aém de um momento solitario, restrito ao estagiario. O estagio é, assim, um lugar de
muitos “eu” que se encontram e se transformam em um nés. Sem sombra de divida, o estagio
fol uma experiéncia positiva para esse estagiario, 0 que se traduz na forma como ele reflete

sobre si préprio em relacdo a essa experiéncia

Eu acho que era uma pessoa mais imatura, digamos assim. Eu era uma pessoa com
menos conhecimento de como funcionava uma instituicdo de ensino do lado de 14,
do lado da sala dos professores. Eu tinha muito mais ilusdes a respeito da profisséo e
dos professores[...] eu passei ater mais respeito pela profissdo. Tem professor que
vi hamaior dificuldade. Mas eu passei ater maior indignagcdo, eu era menos assim,
entdo eu passel a ter mais indignacdo a respeito do quadro atual da formagdo
intelectual dos professores, do dominio psicol dgico, sentimental dos professores em
sala de aula. Conversando com os professores no recreio, eu consegui aprender
muita coisa e ver aguilo que eu nunca pude ver quando era aluno. Entdo, antes do
estégio, eu era uma pessoa com mais mitos a respeito da escola (ESTAGIARIO D,
2007).

A vivéncia como professor, em um espago escolar, proporcionou outro olhar da
realidade escolar, 0 que mostra que uma mesma realidade tem muitas faces e que a percepcao
desta muda de acordo com o papel que se esta desempenhando nesse contexto ou fora dele. O
olhar do auno é diferente do olhar do professor, e a consciéncia dessa diferenca representa

amadurecimento do profissional.

De acordo com Estagiario D, hoje ele tem mais conhecimento de como funciona uma
escola, das dificuldades de ser professor e de ser aluno e de como uma turma pode ser
diferenciada e heterogénea, pois existem caracteristicas pessoais que devem ser consideradas
em meio a diversidade humana. E que a formagdo do professor depende, em primeiro lugar,
do esforco daquele que quer seguir nessa profissdo, pois, se nd houver esforco por parte
desse futuro profissional, ndo adianta ter os melhores professores, estar em uma étima

instituicdo. Tudo isso guda, mas de nada vale sem o esforgo do futuro profissional.

Um dos maiores problemas do estégio, segundo Estagiario D, € a burocracia que ele

demanda, comprometendo, com isso, 0 encanto do estagio. A realizacdo do estégio exige que
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0 estagiario elabore uma série de documentos, tais como relatorios, planos de aula, diério da
préatica pedagogica, caderno de chamada, entre outros. A grande quest&o é que se perde muito
tempo com o preenchimento de documentos, o que burocratiza o estagio.

Tanto no primeiro estdgio como no segundo estagio, Estagiario D destaca a
necessidade de uma revisdo do sistema educacional brasileiro e que “[...] grande parte do
despreparo da classe docente é fruto de uma formacéo e remuneracéo deficientes e de uma
capacidade limitada de atualizacdo”. Essa constatacdo decorre da observagdo e vivéncia na
escola, onde os professores enfrentam, ano apds ano, uma realidade que ndo os motiva a
buscar mais formacdo e que tem multiplas causas, passando por duas mais especificas, a da

remuneracéo e a da formacao.

Afora essas questdes que fazem parte do cotidiano do professor, Estagiario D ressalta
gue ndo basta saber contetidos para ser um bom educador: “[...] um bom educador deve ser,
antes de mais nada, uma pessoa disposta a aprender e trocar experiéncias. O amor pelo que se

faz é t3o ou mais importante do que o saber, 0 método ou a didatica de um professor”.

2.3.4 EgagiariaC

A experiéncia do estégio foi bastante gratificante; a convivéncia com os alunos e
professores da escola me nostrou o quanto € dificil ser professor. As diferentes
histérias de vida que os alunos apresentam nos fazem entender um pouco melhor
nossas préprias vidas. Fazem-nos ver o quanto reclamamos da vida sem motivo real,
mostramnos que ha problemas muitos maiores que os nossos (ESTAGIARIA C,
2007).

Enquanto, no primeiro estagio, ela se sentia discriminada com relagdo aos professores,
pois la era a estagidria, no segundo estégio em outra escola foi tratada como professora. Dois
aspectos devem ser destacados. um que se refere a experiéncia que nos leva a enxergar coisas
gue a inexperiéncia nos impede de ver; adém disso, a experiéncia pode resultar em
conhecimento e seguranca sobre o que se pode ou ndo fazer nos lugares onde trabalhamos; o

segundo aspecto diz respeito ab ambiente com o qual vamos interagir, podendo ser receptivo,
hostil, complexo, tranqilo, etc.
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No que se refere a disciplina de estagio curricular supervisionado, a estagiaria
imaginava gque esta fosse Ihe dar sugestdes e idéias sobre as préticas educativas; entretanto, o
que aconteceu foi uma andlise critica dessas préticas apds sua realizacdo. Pelas colocages da
estagiéria, ela tinha expectativas quanto a orientacdo que acabaram ndo se confirmando. Ela
esperava uma orientacdo que lhe dissesse 0 que Bzer na sala de aula, como dar aula. Na
verdade, esperava uma férmula que ndo apareceu e ela se sentiu indignada. Outro aspecto é
gue, para esta estagiaria, 0s momentos de orientacdo se consolidaram como momentos de

apontar erros e ndo de indicar novas possibilidades.

O estégio enquanto experiéncia profissional foi espaco de aprendizagem que provocou
mudancgas em seu comportamento. Entretanto, o acompanhamento da prética pedagdgica, em
sua andise, foi frustrante e desgastante. E isso tem a ver com a representacdo que tinha da
orientacdo/supervisdio de estagios. Além disso, a metodologia utilizada na
orientacdo/supervisdo de estagios a incomodava, pois suas praticas eram refletidas e
criticadas. A critica para a estagiaria tinha a conotagdo de erro, e ela demonstrou grandes
dificuldades de lidar com o erro, com a critica, pois isso mexia com suas certezas e

autoconfianca.

2.3.5 Mdltiplosolhares, muitas possibilidades

Os estagiérios sdo o0s desencadeadores do estagio, no sentido de que é em torno deles e
a partir deles que se organiza uma estrutura pedagégica gque visa a execucao do estagio, tanto
nas instituicdes de ensino superior quanto nas escolas onde eles realizam o estégio. Desde 0
inicio do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolgicas, eles foram elaborando a compreenséo
do que entendem por estégio. O fato de serem colegas de turma e de estégio fez com que
compartilhassem de algumas idéias acerca do estagio, porém as experiéncias que vivenciaram
durante o estagio, bem como aquelas decorrentes da vivéncia do mundo estudantil e as

expectativas pessoais de cada um chamaram a atencéo para as diferencas de percepcoes.

Tanto Estagiario Bcomo Estagiario D apresentaram consténcia na compreensao de
estégio gque destacaram no inicio do estagio e ao finad deste. Desde o inicio dos estagios,
Estagiario B sustentou que o estégio era um treinamento e uma forma de confirmar ou ndo a
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escolha da profissdo. Enquanto que para Estagiario D os estégios representaram, do inicio ao
fim, uma experiéncia vaida no contexto de sua formacéo académica, embora nédo pretenda ser
professor de ensino fundamental ou médio. Entretanto, o fato de manterem a posi¢éo inicia
sobre 0 estagio ndo quer dizer que ndo tenham apresentado, no final do estagio, mudancas em
relacdo ao inicio dele. A inser¢cdo no ambiente escolar e a experiéncia de sala de aula como
professores fizeram com que enxergassem aspectos que escapam aos olhos de gquem néo
vivencia esta experiéncia. No caso de Estagidrio B, 0 estégio o levou a refletir que o fato de
guerer ser um pesquisador, de seguir a carreira académica, ndo o exime de fazer algo que

tenha efeitos na educacao basica.

Estagiario Be Estagidria A compartilham da idéia de que o estdgio é um espaco de
definicdo quanto a profissdo escolhida, o que demonstra que existem percepcdes que sao
comuns e que a experiéncia proporcionada pelo estagio € necesséria, até porque a teoria ndo
da conta da realidade de uma sala de aula, de um ambiente escolar. Ou sgja, a decisdo de ser

professor tem como condicionante a realizacdo do estagio.

Quanto a Estagiaria C, ela compartilha da compreensdo de Estagiario D de que o
estagio € uma experiéncia vdlida. Somente com a vivéncia em um ambiente escolar, como
professor, é que se pode ter a compreensio do que existe de bom ou ruim nesta profissio. E a

realidade batendo a porta, e, ao abri-1a, ndo ha como negé-la

Percebe-se que 0 estagio € algo que da margem a compreensdes diversas, porém nao
excludentes. Aquilo que os estagiarios falaram sobre 0 que representa o estégio evidencia que
a tentativa de encapsular 0 estagio dentro de um conceito € infrutifera, pois acabaria por
reduzir sua abrangéncia. As representagdes que o0s estagiarios destacaram traduzem em
paavras a préopria forma como eles se relacionaram com o0 estagio; sendo assm, ndo é
possivel dizer que alguma delas estgja errada. Cada compreensdo constituiu-se como uma
caracteristica do estégio, com algo que pode ser destacado por alguém que passe por essa
experiéncia De forma geral, o estagio foi caracterizado por eles como treinamento,
experiéncia valida, espaco de compartilhar experiéncias, primeira experiéncia do exercicio da
profissdo de professor em uma realidade escolar, espaco de definicéo da escolha profissional,
de aprendizagem pessoal e em termos de conteldo, de formacgdo académica, sendo

extremamente burocratico, e como espaco de estabel ecer relacdo com outras pessoas.
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2.4 O OLHAR DOS ALUNOS DOSESTAGIARIOS

Como participantes do estagio, os alunos dos estagiarios tém suas proprias idéias e
percepcdes acerca do estdgio. Prova disso € que ndo existe uma unanimidade quanto ao
entendimento do que sgja o estagio curricular supervisionado. Pelas colocacdes dos alunos,
percebe-se que eles sabem que tém participacdo no processo de estégio e que Sdo necessarios
para que este aconteca.

Nas observacbes e nas conversas informais que tivemos com os aunos, eles
demonstraram respeito pelos estagiarios, e estes foram tratados por eles como professores.
Alguns colocaram gue entre os estagiarios e 0s outros professores que eles tinham havia uma
diferenca basica: os estagiarios ainda ndo estavam robotizados. De acordo com eles, depois de
certo tempo os professores agem na sala de aula como se estivessem programados, pois as

préticas sa0 repetitivas e ha pouco didlogo com os alunos.

De forma geral, o estégio é visto pelos alunos dos estagiarios da seguinte forma:

L RS N T T - R . I T

Compreensdo que os alunos tém sobre o Estagio Curricular Supervisionado

Em um universo de 34 alunos, obtiveram-se diversas idéias sobre o que entendem por

estdgio. O gréfico acima mostra em numeros as principais representagdes de estégio
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destacadas pelos alunos. Apesar da diversidade de respostas obtidas, cada resposta apresenta

um aspecto ou mais do que sgja o estagio curricular supervisionado.

Dos alunos pesquisados, seis colocaram 0 estdgio como uma preparacdo para o
exercicio da profissdo de professor. Entendem que o estagio € 0 momento em que o estagiario
se qualifica profissionalmente e se prepara na pratica para ser um profissional. De acordo com
um dos alunos pesguisados, “[...] 0 estdgio é como uma preparacdo ou teste para exercer o
cargo [...]”; a preparacdo tem também a conotacdo de teste, pois trata-se de uma forma de
testar a profissdo e verificar se esta apto para exercé-la ou ndo. Sob outro aspecto, idéia
de teste figura como avaliacdo, como maneira de avaliar se o estagiario tem habilidades e

conhecimento para ser professor.

Cinco aunos definiram o estdgio como um espaco de aprendizagem tanto do
estagiario quanto deles. Um deles diz: “E um aprendizado em sala de aula para o estagiério e
para nos alunos, que temos que lidar com alguém ndo tdo experiente.” Percebe-se, pelas
colocagdes dos aunos, que percebem a importancia do estagio para a formagdo do estagiario e
gue participam dessa formacdo. A aprendizagem é col ocada como algo que acontece “com” o
Outro; elando € um processo individual, mas coletivo, pois tanto o estagidrio precisa aprender
a “lidar” com seus alunos como estes tém que aprender a “lidar” com o estagiario. Esse
“lidar” é colocado principamente no aspecto relacional, como uma questdo de inter-relacoes
pessoais no aprendizado de contelidos. Essa aprendizagem é enfocada como uma condi¢do
para se tornar professor, sendo uma experiéncia necessaria na formagdo do futuro professor e

gue possibilita aprender coisas novas.

A idéia de estdgio como avaliagdo aparece nas respostas de cinco pesguisados. Essa
avaliacdo tem varios contornos. aparece como avaliacdo da aprendizagem do estagiario; como
uma grande prova de aptiddo para o exercicio da profissao de professor; e, de acordo com um
dos alunos, “é onde o estagiario € avaliado, para saber como esta seu conhecimento e passar 0
gue sabe”. Outro aluno coloca o estégio como “o periodo em que o formando entra em
contato com alunos e aulas préticas, para assm ser avaliado como futuro professor”. Ou sgja,
€ um periodo que tem uma finalidade especifica, a avaliacdo de teorias, comportamentos e de
um conjunto de agbes que foram sendo realizadas durante todo o curso, mas que culminam

nesse momento prético chamado estégio curricular supervisionado.
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Estagio como espaco de qualificagdo profissional foi o que destacaram trés alunos. O
exercicio da profisso através do estagio possibilita a qualificacdo do trabalho do futuro
professor. Por outro lado, essa qualificacdo € propiciada pela carga horéria disponibilizada
para o estégio. E, também, uma forma de verificar se 0 estagiario esta qudificado para a

profisséo que escolheu.

Relacdo teoria e prética é uma idéia defendida por outros trés alunos. Para esses, 0
estagio é o nomento em que o estagiério pode e deve colocar em prética 0 que aprendeu na
teoria. O estagio €, nesse sentido, o local de demonstrar na pratica os conhecimentos
elaborados ao longo do curso; ele acontece no final do curso e sem ele 0 estagiario ndo pode

se formar ou concluir o curso superior.

Dois alunos apontam o estagio como uma carga horaria obrigatoria e necessaria que 0s
estagiarios devem cumprir. Na concepcdo destes alunos, essa carga hor&ria é o que pode

garantir que os estagiarios se tornem bons professores e/ou profissionais, haja vista que o

estégio € um espaco de qualificacao.

A experiéncia é outro aspecto destacado por dois alunos; de acordo com um deles, o
estégio “é um periodo em que alguém participa de uma experiéncia muito conmprometedora,
onde tera que ter muita responsabilidade’. Para o outro, 0 estagio € uma experiéncia a mais.
Nessas colocagles, 0 estégio é um ato de se experimentar um oficio, mas que tem a nuance do
comprometimento e da responsabilidade com o estagio, consigo proprio e com os alunos. E a
experiéncia de estar comprometido com tudo o que envolve 0 estégio e de ser responsavel

pelas agdes decorrentes desse periodo.

Além das respostas mencionadas acima, nove alunos destacaram outras idéias sobre o
estégio: como um jogo onde os conhecimentos sdo testados; adaptacdo; inicio de uma
profissdo; aprofundamento dos conhecimentos; trabalho; espaco de formagdo em algum tipo
de conhecimento; forma de conhecer seu primeiro emprego; maneira de se relacionar com 0s
alunos; crescer mais, ter sabedoria; ter responsabilidade.

A diversidade de respostas sobre 0 que vem a ser 0 estagio curricular supervisionado
indica que ndo existe um consenso sobre a questdo. Entretanto, existem idéias formadas sobre

0 assunto que demonstram a forma como estagio é percebido e representado pelos aunos dos
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estagi&rios. O conjunto destas representagdes indica o que o0 est&gio curricular pode ser em
termos de potencialidades, bem como a caracteristica que € mais evidente para os alunos ou

gue Ihes chama a atencéo.

As respostas dos alunos nos déo uma idéia de qudo complexo € o estdgio curricular
supervisionado, tendo um potencia de abrangéncia que passa pelas seguintes representacoes:

formacéo, trabalho, relacdo consigo e com os Outros.

Sob formacéo, entende-se tudo o que é necessario em termos de conhecimento nos
aspectos tedricos e préticos e inclusive as formas de avaliar este conhecimento. A formagéo é
percebida como algo que ultrapassa o limite da universidade e se estende e amplia no
ambiente escolar, sendo uma aprendizagem que inicia na teoria e se amplia na relagdo teoria e

prética propiciada pelo estagio curricular supervisionado.

Como momento obrigatério da formacdo do futuro professor, 0 estdgio € uma
experiéncia da profissdo de professor no ambiente de trabal ho, sendo trabalhoso no sentido de
ser complexo, dificil, pois exige esfor¢co do futuro profissional. O estagio proporciona ao
futuro professor vivenciar na pratica a profissdo escolhida; nele, o estagiério tem condicdes de
conhecer 0 ambiente onde eventualmente exercerd o seu emprego no futuro. Como atualmente
0 periodo de estagio demanda bastante tempo, pode-se dizer que € o inicio da profissao
escolhida. A passagem pelo estégio representa, também, uma qualificagdo e preparacdo

profissional.

Sob outro aspecto, 0 estégio se configura como lugar onde se estabel ecem relactes de
vérias ordens. Entre elas cabe destacar a relacdo estagid&rio e auno, estagi&rio e
professor/tutor, estagiério e equipe diretiva da escola, estagiario e orientadora/supervisora e a
relacdo consigo proprio. O aspecto relacional é extremamente complexo, pois 0 estagiario
interage com muitas outras pessoas no seu campo de trabalho. E na relagdo com o Outro que
ele cresce como pessoa, aprofunda seus conhecimentos, aprende a ser um profissional e a ter
responsabilidade. O fato de saber que os Outros (alunos) dependem dele para aprenderem faz
com gue ele desenvolva naturamente o senso de responsabilidade pela aprendizagem do
Outro. Além disso, o ambiente de trabalho exige, por parte do estagiario-professor,
comprometimento e pontualidade, inserindo-o em um sistema onde possui atribuigdes que, se

ndo forem cumpridas, inviabilizam ou comprometem as praticas pedagdgicas de outros
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profissionais. Tudo isso repercute na forma como o estagidrio se relaciona consigo proprio,
em como interiormente compreende e reflete sobre suas limitacBes, necessidades e

conheci mento.

O desenvolvimento, acompanhado de reflex&o, das potencialidades destacadas acima
possibilita ao estagiario chegar ao término do estédgio com algo mais do que conhecimento, ou

sgja, com sabedoria

2.5 O OLHAR DA PROFESSORA ORIENTADORA/SUPERVISORA

O estdgio na perspectiva da professora orientadora/supervisora tem que ser
considerado sob dois aspectos que séo convergentes, embora acontecam em espacos diversos.

a orientacao/supervisdo de estégio e 0 espago estagio.

A questdo da orientacdo/supervisdo de estagio € uma constante para a professora e
transparece nas suas acles e reflexdes. De acordo com ela, a forma de conduzir a
orientagdo/supervisdo de estagio esta sempre em processo de vir a ser, pois os aunos sdo
muito diferentes entre si; além disso, as exigéncias legais mudam, como, por exemplo, acarga
horéria do estégio. Dessaforma, ndo € possivel dizer em termos definitivos o que é e como se
congtitui a orientacdo/supervisdo de estégios, pois, como destaca a professora, “[...] a
orientacdo € um processo dinamico”’.(ORIENTADORA/SUPERVISORA, 2007) Essa idéia
expressa a propria forma de conduzir a orientagcao/supervisdo como algo gue se realiza em
etapas que se mesclam vertical e horizontalmente através do didogo propiciado pelos
encontros individuais e coletivos de orientacdo que acontecem durante todo o periodo de
estagio.

Ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina aprende, de um
lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro, porgque
observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabal ha para apreender

0 ensinando-se, sem 0 que ndo O aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos (FREIRE, 1995, p. 27).
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A orientacdo “[..] é um espaco de problematizacdo” (ORIENTADORA/
SUPERVISORA, 2007) na medida em que o estagi&rio e a orientadora/supervisora sao
problematizados sobre suas praticas educativas. Como forma de oportunizar essa
problematizaco, o estagiario € conduzido a realizar algumas atividades. 0 resgate da sua
trajetdria escolar, de uma forma autobiogréfica; a escrita do diario da pratica pedagdgica e a
leitura deste durante o encontro de orientacdo individual; e de planos de aula que séo lidos e
refletidos neste encontro, tanto os que foram executados depois do ultimo encontro como 0s
que irdo ser executados nas aulas que antecedem o préximo encontro; e a ata do encontro
onde sdo registradas as questdes que foram aventadas e refletidas nesse momento. Todas essas
atividades servem de subsidio para problematizar, através de questionamentos, as préticas e
propostas pedagogicas que acontecem na readlizacgdo do estdgio. Essa forma de
orientacao/supervisao proporciona um didlogo extremamente rico, pois tanto estagiario como
orientadora/supervisora tém possibilidade de colocar suas concepcdes, dividas, certezas sobre

0 estagio e refletir sobre tudo isso.

Conforme as colocagdes da professora, 0 estagio curricular supervisionado ndo € um
momento isolado dentro do curriculo, mas é algo que vem sendo tecido e articulado desde o
inicio do curso. A proposta de estégio que € elaborada pelos alunos ja comeca a ter seus
primeiros contornos na disciplina de Didética. E os alunos passam por quatro momentos de
estagio, que possuem exigéncias diferenciadas e progressivas e sdo divididos entre o ensino

fundamental, o ensino médio e outros espacos educativos.

Especificamente com relagdo ao que € o estégio, a professora enfatiza que este é um
espaco de “compartilhar experiéncias’, “de construcbes coletivas’, € um “momento de
experimentacdo, de aprendizagem”, como um “processo de autoconhecimento”. O estégio “é
onde 0 estagiaio aprende a lidar com as dtuagbes de sda de auld
(ORIENTADORA/SUPERVISORA, 2007). Pelas colocagbes da orientadora/supervisora,
percebe-se que, no estagio, sobressaem duas dimensdes do ser humano: o ser individual e o
ser coletivo. A construcdo do conhecimento, de forma processual, através do aprender a fazer
evidencia 0 aprender a ser antropol 4gico-sociol 6gico-psicoldgico-ético. Dessa forma, o
estagio ultrapassa a idéia de um mero aprender a fazer ou de uma qualificacéo, tendo uma
amplitude que supera essas limitagdes. E um conhecimento construido com o Qutro, pois

envolve o estar “com”, o agir “para’, o dialogar.
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“O estédgio comeca a funcionar quando ha o reconhecimento do Qutro, quando ha
reflexdo na acéo e eflexdo como exercicio de ética” (ORIENTADORA/SUPERVISORA,
2007) Para a orientadora/supervisora, o funcionar aparece agui no sentido de acontecer como
um espaco de formagao, que necessita do Outro como aquele que da um retorno sobre como
esta percebendo esse momento na pratica pedagdgica do estagiario e na sua vida escolar. A
resposta desse Outro é fonte de reflexdo na/da acdo do estagiario, mas essa reflexdo se
desdobra, também, em uma questdo ética, pois orienta a conduta desse estagiario frente ao
Outro (aunos), a comunidade escolar, a0 ambiente académico e a s proprio, enquanto

profissional e ser que esta em processo de se autoconstituir.

2.6 O OLHAR DAS PROFESSORAS/TUTORAS

A necessidade de um professor/tutor no contexto legal € explicitada no Parecer

CNE/CP 28/20014a, que orienta sobre como 0 estagio curricular supervisionado.

Este € um momento de formag&o profissional do formando seja pelo exercicio direto
in loco, seja pela presenca participativa em ambientes proprios de atividades daguela
dreaprofissional, sob aresponsabilidade de um profissional j& habilitado (p. 7).

A mencdo ao profissiona habilitado abre espaco para que o professor/tutor?® — aquele
que € responsavel pelo estagiario no campo de estégio — participe do processo de formagéo do
futuro professor. Esse ato implica uma agdo com vistas a formagéo com uma responsabilidade
compartilhada entre as ingtituicbes de ensino que é expresso legamente “ [..] IV. As
instituicdes de formacdo trabalhardo em interacdo sistemética com as escolas de educacéo
basica, desenvolvendo projetos de formacdo compartilhados. [..]" (Parecer CNE/CP
009/2001, Art. 7°, p. 52) A interacdo sistematica, entre Instituicdo de Ensino Superior — IES e
Instituicdo de Educacéo Basica, estd em processo e tem um longo caminho a percorrer. O fato
de co-responsabilizar o professor/tutor pela formagéo do estagidrio € uma agcdo gue nem
sempre significa interagcdo. O que a |ES define por estédgio e como este deve se processar no

campo de estagio nem sempre € exteriorizado para a institui¢do parceira, e esta muitas vezes

28 Em referéncia ao professor/tutor é importante conhecer as pesquisas desenvolvidas por Terrazan. Entre elas
cabe destacar “ Possibilidades para a formacéo inicial de professores de Fisica: estagios e tutorias’ . (2000)
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ndo se percebe como formadora. Muito do que as institui¢cdes bésicas entendem por estégio €

expresso pelas col ocacdes das professoras/tutoras:

E a oportunidade de colocarmos em prética um pouco daquilo que aprendemos
durante o curso de graduacdo. Através dessa experiéncia, o estagiario pode definir o
que pretende fazer na sua vida profissional. E também é muito importante destacar
gue o estagio é uma troca de experiéncias entre estagiario, professor e alunos. Se 0
relacionamento entre todas as partes envolvidas for positivo, com certeza todos
sairdéo ganhando (Professora/tutora do Estagiéario D, 2007).

E o periodo da nossa formacd em que obrigatoriamente temos que unir
conhecimento com prética; muitas vezes é uma ardua tarefa, pois saimos da
academia com uma expectativa que geralmente ndo encontra reciprocidade nos
alunos das escolas publicas (Professora/tutora da Estagiaria A, 2007).

Na fala das professoras, encontramos um ponto em comum, gue € o fato de que o
estédgio € um momento de unir a teoria com prética. 1sso, dias, vem ao encontro de uma das
intencionalidades®® da realizac8o do estagio: colocar na prética o que foi aprendido na teoria,
ou melhor, usar o que foi aprendido teoricamente na prética pedagdgica. A professora/tutora
da Estagiaria A destaca que esta relacéo é obrigatdria, mas que ndo € fécil, pois € uma “tarefa

ardua’.

A outra professoraltutora diz que o estdgio € um momento de definicdo profissional,
no sentido de que é onde o estagi&rio(a) vai definir se a profissdo € o que ele imaginava. Ela
destaca, também, que o0 estagio € um lugar de troca de experiéncias entre estagiario(a),

professor(a) e alunos(as), mas que isso depende de um bom relacionamento entre eles.

As colocacfes das professoras demonstram que, enquanto para uma, 0 estagio esta
relacionado ao saber articular a teoria com a prética, para outra, de representa muito mais,
sendo um momento rico em possibilidades tanto para o estagiério como para os alunos(as) e

professor(a) que estdo envolvidos neste processo.

E importante destacar que as falas das professoras/tutoras coincidem com a postura
que adotaram frente a seus estagiarios(as). Aquela que prioriza o0 saber relacionar o
conhecimento com a prética teve para com sua estagiaria um acompanhamento a distancia, ao

passo que a outra esteve junto com o estagiario o tempo todo.

29 As intencionalidades que aqui se referem s3o as preconizadas pela legislagdo de formagdo de professores,
como, por exemplo, as que sdo explicitadas nas Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores da
Educacéo Basica, curso de licenciatura, de graduacgéo plena, expressas no Parecer CNE/CP 009/2001
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As diferencas de posicionamento das professoras/tutoras, aém de refletirem
interpretacOes diferentes, mostram que, se quisermos que a interacdo entre as instituicoes de
ensino e os gue estdo envolvidos no processo de estégio seja mais eficaz, € necessario que se
invista na formagdo dos professores(as)/tutores(as). Mais do que iSso, € preciso que se

instaure o didogo.

2.7 O OLHAR DA TEORIA

Quando vivemos a autenticidade exigida pela prética de ensinar-aprender,
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideolégica, gnosioldgica,
pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a
decéncia e com a seriedade (FREIRE, 2007, p. 24).

O ensinar-aprender necessario a formagdo de um professor tem como exigéncia a
vivéncia de uma experiéncia plera da profissdo, que contemple todas as dimensbes
existenciais desse profissional no seu campo de atuacdo. A perspectiva destacada por Freire
indica como é complexo o processo de formacado de um professor. Assim, embora a questao
no momento ndo sgja a formagdo do professor, € preciso dizer que toda e qualquer discusséo
sobre estégio esté inserida e nos remete a um contexto mais amplo, a formacéo de professores
entendida “como um processo continuo, sistemético e organizado” (GARCIA, 1999, p. 112).
De acordo com Garcia (1999, p. 84-94), esse processo implica o ensino e aprendizagem de
guatro tipos de conhecimentos. conhecimento psicopedagdgico, conhecimento do contelido,

conhecimento didatico do contelido e o conhecimento do contexto.

No contexto sobre o qual essa pesquisa discorre, o processo de formagdo inicial se
desenvolve da seguinte forma: conhecimento do contetido da disciplina em que vai estagiar;
uso didatico do contelido; conhecimento psicopedagdgico do processo de ensino e
aprendizagem; conhecimento das politicas publicas em educacdo; e o estégio curricular
supervisionado, onde busca conhecer o contexto escolar, através da prética pedagogica
exercida na sala de aula com os alunos da turma em que ird estagiar®°. Essa classificacdo ndo

deve ser entendida como ago que acontece de forma sequencial ou vertical, pois esses

30 A classificagdo sobre os tipos de conhecimentos que s3o elaborados durante a formacéo inicial de professores
estd embasada na andlise do curriculo do curso pesquisado e nas narrativas dos estagiarios e
orientadora/supervisora de estagio.
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conhecimentos sd0 elaborados de maneira que haja uma relagdo horizontal na verticalidade
dos conhecimentos. O estagio constituiu-se como o ponto culminante dessa formac&o, como
forma de vivéncia da profisséo de professor, que acontece apds o estagiario ter elaborado boa

parte desses conhecimentos.

Aprender a profissdo docente no decorrer do estagio suple estar atento as
particularidades e as interfaces da realidade escolar em sua contextualizagdo na
sociedade. Onde a escola esta situada? Como sdo seus alunos? Onde moram? Como
€ a comunidade, as ruas, as casas que perfazem as adjacéncias da escola? Que
fatores explicam a constituicdo dessa escola e dessa comunidade? Quais seus
problemas e caracteristicas e como se interpenetram na vida escolar? Quais os
determinantes histéricos, politicos e culturais dessa realidade? Ao transitar da
universidade para a escola e desta para a universidade, os estagiarios podem tecer
uma rede de relagdes, conhecimentos e aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar,
de criticar apenas os modelos, mas no sentido de compreender a realidade para
ultrapass&la. Aprender com os professores de profissdo como é o ensino, como é
ensinar, € o desafio a ser aprendido/ensinado no decorrer dos cursos de formagdo e
no estégio (TARDIF, 2002, p. 295).

Tardif salienta a importancia da aprendizagem profissional na realidade escolar, o que
promove uma inser¢do contextualizada do estagiario(a). Nessa proposta, 0 estagiario(a)
necessita responder uma série de questdes sobre seu campo de estégio que sdo fundamentais
para sua acdo neste espaco. O campo de estagio ndo € apenas um lugar de ensinar, mas é
também lugar de aprender com os professores que |4 estdo trabalhando, com os alunos, enfim,
com a comunidade escolar. A aprendizagem destacada por Tardif € solidéria e é tecida nas e
pelas relagdes que sdo estabelecidas e dialogadas no campo de estégio, na universidade e no
percurso que é feito entre esses dois espacos. Tardif apresenta como propdsito ultrapassar a
realidade, ir além do compreendido, tendo como instrumento a compreensdo da realidade na
gual esta inserido o estagiario. Para esse autor, a aprendizagem de uma profisso ndo € algo
gue possa acontecer solitariamente, pelo contrario, € uma aprendizagem “com” muitos
Outros, principalmente com profissionais que tenham experiéncia na profissdo de professor, e
gue acontece durante todo o processo de formacao do professor.

Se assumimos o postulado de que os professores sdo atores competentes, sujeitos
ativos, devemos admitir que a prética deles ndo é somente um espaco de aplicagdo
de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes
especificos oriundos dessa mesma prética (IDEM, p. 234).

A producéo de saberes, de acordo com Tardif, esta para além dateoria. Os professores

enquanto sujeitos ativos produzem saberes que sdo provenientes tanto da teoria quanto da
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prética. Na forma como coloca essa questdo, infere-se que esses saberes sdo produtos de um
pensar/agir dialético, onde teoria e prética ndo competem entre si, mas se complementam e
transformam na/pela reflexdo/acdo. O desenvolvimento profissional do professor ou do futuro
professor depende de sua capacidade de integrar a teoria e a pratica em uma realidade diversa
e complexa. A prética encerra em s questées multiplas que problematizam a teoria, tais
como: concepgao de professor, desenvolvimento profissional, deliberagbes, conhecimento,

estratégias de ensino, ambiente escolar, alunos, ética, entre outros.

[...] o estégio, ao contréario do que se propugnava, ndo é atividade prética, mas
tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como atividade de
transformagéo darealidade. Nesse sentido, o estagio curricular é atividade tedrica do
conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervengdo na realidade, esta, sim, objeto
da préxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e
da sociedade que a préxis se dd (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 45).

A concepcdo acima também salienta 0 estagio curricular supervisionado a partir do
postulado teoria/prética em que estabelece o lugar da teoria e da prética. Neste contexto, o
estégio curricular € uma atividade tedrica do conhecimento, que fundamenta a acdo sobre a
préxis onde pde em prética esse conhecimento. E na préxis, através da intervencdo do
estagiério, que o conhecimento tem sentido. E nesse espaco que o futuro professor atribui
significado ao que problematizou, discutiu, refletiu e compreendeu. Considerar 0 estagio sob
esse prisma estabelece um dualismo entre teoria e prética, como se uma estivesse dissociada
da outra, como se existissem o lugar da teoria e o lugar da pratica, cada qual com espaco
proprio. O estagio curricular supervisionado € um momento da formagdo inicia do professor
gue tem como objetivo a aprendizagem tedrico-prética no campo de estagio e na universidade.
A praxis € o contexto onde teoria e pratica se encontram e dialogam. Separar a teoria da
realidade é forma de engessamento da praxis, é retirar 0 movimento dialético poprio da
realidade.

Sobre a questdo da relacdo entre teoria e prética € necessario enfatizar que as referidas
autoras destacam essa problemética sob duas perspectivas diferentes. a que foi ressaltada
acima, e a outra em referéncia as resolugdes que disciplinam o estagio curricular

supervisionado. Quanto as resolucdes, Pimenta e Lima afirmam:

O estagio, conforme escrito nas resolucdes, encontra-se separado tanto das
atividades préticas quanto das denominadas cientifico-culturais. Portanto, nem
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prética, nem teoria; apenas treinamento de competéncias e aprendizagem modelares
(2004, p. 87).

Uma coisa é 0 gque as autoras pensam acerca do estégio e outra € o estégio sob o olhar
da legalidade. No contexto da legalidade, as autoras denunciam que o0 estagio € um momerto
previsto no curriculo dos cursos de formagdo de professores que tem em vista apenas o
treinamento de competéncias e aprendizagem de préticas que possibilitem o desenvolvimento
dessas competéncias. Nao obstante, Pimenta e Lima colocam que, embora a lei preveja isso,
os professores orientadores/supervisores de estagio se colocam “a frente do que prescrevem
as resolucdes do CNE” (2004, p. 88) e fazem do estagio “um campo de conhecimento

formativo dos futuros professores e integrante de todo o projeto curricular” (2004, p. 88).

Aprender a ser professor nesse contexto ndo &, portanto, tarefa que se conclua apés
estudos de um aparato de contelido e técnica de transmissdo deles. E uma
aprendizagem que deve se dar por meio de situacBes praticas que sejam
efetivamente problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma pratica reflexiva
competente. Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam trabal hadas atitudes, as
quais sdo consideradas tdo importantes quanto os conhecimentos (MIZUKAMI,
2002, p. 12).

Segundo Mizukami, a aprendizagem da profissdo de professor é intermediada por
momentos praticos. Esses momentos sdo fundamentais, pois exigem acbes que articulem
conhecimentos e atitudes em tempo e momento real. As Situacdes praticas propiciadas pelo
estagio curricular constituem-se como um meio de vivenciar a realidade de sala de aula, com
sujeitos e problemas reais. Pelo estdgio, 0 estagiario pode experienciar a realidade e,
simultaneamente, refletir sobre sua pratica pedagogica realizada no campo de estagio, pois s

assim o estagiario desenvolvera “uma pratica reflexiva competente”.

Territorialidade — o estagio tende a se tornar um territério de conflitos entre
professores e estudantes, tanto pelo choque com a realidade da escola/outro espaco,
guanto pelo isolamento e desarticulagéo entre a Universidade e o professor da escola
ou responsavel de outro local de estagio. Muitas vezes, o estagio tem sido
considerado um territério menor, sob a orientagcdo de um professor ou de um grupo,
gue acaba imprimindo sua marca e ndo a marca do curso como uma totalidade em
movimento, como uma responsabilidade coletiva dos professores, da instituicéo
formadora e de quem recebe 0s estagiarios, em um projeto construido em parceria
fortalecendo relacfes pedagdgicas triangulares mediadas por este projeto. Relagdes
que precisam ser construidas e fortalecidas entre as gentes — professor em formagéo,
professor orientador e alunos da classe, conectados com a realidade local do estagio,
com papéis diferenciados e respeitados, porque acolhidos cm suas diferencas, em
que essas diferencas sejam uma categoria de conteldo ético e ndo apenas por
diferencas de papéis sociais e culturais (FERNANDES e SILVEIRA, 2007, p. 11-
12).



82

Nessa perspectiva conceitual, o estégio € “territorio de conflitos’, e assim é por dois
grandes fatores. relacional e visdo compartimentada do que vem a ser 0 estégio, no percurso
da formagdo inicial. Os conflitos sGo consequentes da multiplicidade de relagbes que sdo
estabelecidas ou ndo durante o estagio — incluindo aqui o antes e o depois da realizacdo do
estégio, onde o que foi feito nestes tempos e espacos tem implicagBes e sdo implicados na
forma como o estagiario compreende o profissional professor. Os conflitos aqui sdo vistos de
forma positiva, pois sem estes o diadlogo ndo teria lugar. Eles aparecem pela via relacional,
gue é complexa e se sobressai pelo fato de que neste territdrio, chamado estagio, as relacdes
s80 variadas e cada uma exige um posicionamento préprio. A relacéo entre professor e aluno
tem um caréter pedagdgico. Ja a relacdo entre o estagiério, a escola e a universidade, além do
pedagbgico, implica em relagbes institucionais. De estagiario para professor, a relacdo se
congtitui como a de um profissional em formagdo com um profissional no exercicio pleno da
profissdo, e, por fim, existem as relacdes afetivas que se instituem no “entre” dessas relactes
e gue tém contornos e entornos diferenciados que as atravessam. No gue se refere a visao
compartimentada de estégio, 0 que se destaca é que 0 estagio € visto de brma isolada do
contexto do curso, apesar das tentativas legais de mudar essa realidade. A territorialidade®! do
estagio € complexa, marcada pela diversidade de compreensdo, bem como pela multiplicidade
de contendas que o cerceiam, que passam por questbes como curriculo, formacéo,

conhecimento, dialogicidade, trabalho, relactes pedagdgicas, entre outros.

Em estreita vinculagdo ao estagio curricular supervisionado temos a questéo de que
este espaco se caracteriza por propiciar uma intervencdo pedagogica®. Isto é, ao realizar o
estagio, o estagiério faz uma intervencéo na realidade escolar com a finalidade pedagdgica de
ensino e aprendizagem. Tanto 0 estagi&rio quanto seus alunos S0 passiveis de ensino e
aprendizagem; portanto, 0 estagio se configura como uma agdo pedagogica que incide sobre
ambos, haja vista que o estagiério € t&o aluno quanto seus alunos. Atraveés da pratica educativa
do(a) supervisor(a)/orientador(a), estabelece-se com e para ele um processo de ensino e

aprendizagem, que, em outras palavras, se constitui como uma intervencao pedagdgica.

31 O termo territorialidade é usado no sentido que Fernandes (2007) |he atribuiu: como ocupagdo, circulacdo e
apropriacdo dos vérios territorios na materialidade das relagbes humanas e pedagdgicas produzidas no mundo da
vida e do trabalho.

32 A expressdo intervencao pedagdgica é usada no sentido em que Zabala (2007) a utiliza quando se refere &
prética educativa.
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O estégio € um lugar onde se realizam intervences pedagdgicas através de préticas
educativas com finalidades educativas. Assim, 0 estagio € um meio para se atingir um fim, no
caso, aformagéo inicial de professor.

A realidade sobre a qual o estagio ira se desenvolver € complexa e mobiliza uma série
de conhecimentos que comecaram a ser elaborados antes mesmo do momento que o
estagidrio(a) iniciou o curso. Sobre os diversos conhecimentos que o estégio demanda, Zabala

(2007, p. 23) os apresenta de forma sintética no esquema abaixo:

Fonte — Fungao social Concepgao Fonte
sociolégica Ensino Aprendizagem — psicoldgica
! !
Fonte —»| Objetivos Critérios — Fonte
epistemolégica Contetdos Ensino didatica

_—

~—~___— MODELO TEORICO N

Seqiiéncia | Relagdes Org. Espago Org. Materiais | Critérios
atividades | interativas social etempo | conteudos | curric. |avaliagdo
! ! ! ! ! ! ‘
[ CONDICIONANTES DO CONTEXTO EDUCATIVO |
! ! ! l ! ! !
Seqiiéncia | Relagdes Org. Espaco Org. Materiais | Critérios
atividades |interativas social etempo | conteiidos | curric. |avaliagdo
PRATICA EDUCATIVA

O quadro acima é uma mostra do que envolve a prética educativa do futuro professor
ou do professor que ja esta no exercicio de sua profissdo. Na prética educativa estéo presentes
conhecimentos elaborados ao longo de uma vida, sob todos os aspectos que esta envolve. As
escolhas tedricas que véo orientar 0 professor refletem a interpretacdo que o professor ou
futuro professor fez da realidade que o cerca e do que aprendeu no processo de formacéo de
professor. Ao deparar-se com 0 contexto educativo, encontra-se com outros condicionantes
gue determinam sua prética educativa.

Numa linha proxima a de Zabala, Névoa compreende que
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A pratica pedagégica tem relacdo com experiéncia de vida e, acima de tudo, com a
experiéncia profissional dos professores. Ela tem relagdo com a maneira como o
professor incorporou e se apropriou de um conjunto de experiéncias e de acbes
concretas sobre situagdes concretas, € COmo essas €oisas se misturam num contexto
socia e histérico para dar origem a uma determinada realidade (2004, p. 3 —
entrevista).

O fato de saber que existe uma simbiose entre 0 que o professor fez de sua vida
pessoal com sua vida profissional exige do professor que ele adote quatro disposi¢cdes em sua
prética pedagogica: relacional, organizacional, reflexiva e deliberativa. No que se refere a
disposicéo relacional o professor precisa compreender o conhecimento, reorganiza-lo e
trangpb-10 em uma situagdo didatica onde estegja ensinando seus alunos. Ja a disposicao
organizaciona reflete a capacidade do professor organizar o trabalho pedagdgico, a
aprendizagem escolar, o trabalho escolar. A disposicdo reflexiva implica em uma reflexéo
sobre a experiéncia, pelo fato de que a pratica sem reflexdo ndo é formadora A reflexdo deve
acontecer individuamente, mas, também, coletivamente. Sobre a disposicdo deliberativa,
Névoa (2004, p. 3) diz que essa se refere a capacidade dos professores de conhecer e trabal har

adimensdo ética e cultura e os valores.

Pimenta e Lima (2004), ao discorrerem sobre o estégio, ressatam no como espaco de
aprendizagem da profissdo docente; em funcdo da complexidade que abrange a formacéo do
professor, sugerem que o projeto de estdgio seja organizado de forma a possibilitar as
aprendizagens®: do contexto; da chegada; de aprofundamento; sobre o projeto politico
pedagdgico da escola; decorrentes da dindmicainterativa de saberes; sobre avida e o trabalho
dos professores nas escolas; sobre os saberes da investigacéo; sobre a escola em movimento;
sobre a gestéo escolar; sobre a origem e gestéo das verbas e dos recursos; sobre a sala de aula;
sobre 0s niveis, turnos, salas especiais de ensino; sobre a historia da escola; sobre as formas
de organizagdo do processo de ensino-aprendizagem; e, por fim, aprendizagens sobre as
teorias estudadas na universidade e que circulam nas préticas da escola. Todas essas
aprendizagens fazem parte da base formativa que os(as) estagiarios(as) devem ter para
realizarem o estégio.

Os conhecimentos e as atividades que constituem a base formativa dos futuros

professores tém por finalidade permitir que estes se apropriem de instrumentais
tedricos e metodol 4gicos para a compreensao da escola, dos sistemas de ensino e das

33 Para maiores esclarecimentos sobre os tipos de aprendizagens necessarias no estagio propostas por Pimenta e
Lima (2004), ler o capitulo 1 do livro“ Estagio e Docéncia” .



85

politicas educacionais. Essa formacéo tem por objetivo preparar o estagiario para a
realizacdo de atividades nas escolas, com os professores nas salas de aula, bem
como para o exercicio da anadlise, avaliagdo e critica que possibilita a proposicao de
projetos de intervencdo a partir dos desafios e dificuldades que a rotina do estagio
nas escolasrevela (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 102).

Assim, a intervencdo pedagogica tem como pressuposto uma base formativa que
possibilita ao estagiério dialogar com arealidade em que vai desenvolver seu estagio. Pimenta
e Lima (2004) também destacam o estagio sob outra perspectiva, onde o consideram a partir
do que esta implicito e transparece neste lugar chamado estagio. O estégio retrata valores,
concepcdes e crencas. A forma como o estégio é conduzido reflete a metodologia deste
percurso, bem como a epistemologia que nortela 0 processo de ensino e aprendizagem

desencadeado pela exigéncialega e pedagogicainerente ao estagio.

O estégio traduz as caracteristicas do projeto politico-pedagégico do curso, de seus
objetivos, interesses e preocupagdes formativas, e traz a marca do tempo historico e
das tendéncias pedagdgicas adotadas pelo grupo de docentes formadores e das
relacBes organizacionais do espago académico a que esté vinculado. Traduz ainda a
marca do(s) professor(es) que orienta(m), dos conceitos e praticas por ele(s)
adotados (IDEM , p. 113).

A elaboracdo e realizagdo do estégio refletem concepcgdes, exemplos, metodologias
apresentadas e desenvolvidas durante o curso de formagado de professor. Como € realizado em
uma temporalidade especifica, nele estdo implicadas as questes de seu tempo, de seu espaco.
Da mesma forma, o estagio reflete o pensar dagquele que orienta/supervisiona o estégio pelo
simples e complexo fato de que a reflexdo — acdo de estagiar ser conduzida por ele. Deste
modo, o(a) orientador(a)/supervisor(a) de estégio imprime sua marca no estagio de seus
orientandos.

No imaginario social dos brasileiros, ainda é muito forte a idéia de
supervisao/orientacdo como “inspecdo/fiscalizacdo”, talvez como resquicio dos
governos autoritarios da ditadura militar, que se distancia das concepgoes de estagio
como construcdo coletiva e de campo investigativo das praticas escolares e da
prépriaprética do profissional professor (FREITAS 2005, p. 13).

Para dém da concepcdo de inspecao/fiscalizacdo, os profissionais que se dedicam a
orientagdo/supervisdo de estagios tém atribuido a essa nomenclatura outra compreensdo dessa
atividade. Existem profissonais que inventam outros nomes para substituir

orientagdo/supervisdo, principamente em fungdo do termo “supervisdo”, como por exemplo:
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“estégio reflexivo ou pratica reflexionada ou orientada’ ou “estagio intervisionado”
(PIMENTA eLIMA, 2004, p. 114-115).

Em face das diversas colocagbes sobre estagio, aqui elencadas, conclui-se que elas
expressam que 0 estagio curricular supervisionado consiste em um lugar que pode ser
olhado(compreendido) sob diversas perspectivas. Em se tratando de perspectivas, estas
variam na propor¢do em que mudam as questdes que permeiam O estdgio ou que dele
decorrem. Em se tratando das concepgdes apresentadas, estas se encontram ao colocarem 0
estagio na discussdo sobre a formagdo de professores. O estagio é um momento da formacéo
de professores, e para chegar até ai € preciso que se invista na qualificacéo do profissional
do(a) professor(a). Para tanto, € imperioso considera-1o em sua complexidade tedrico-prética
de realizac8o. Além disso, h& que se considerar 0s sujeitos que se relacionam no estagio e que

fazem dele uma realidade.

2.7 ESTICANDO OS FIOS NO URDUME

Considerando as diversas representagfes aqui destacadas sobre estégio curricular
supervisionado, em territorialidades desiguais em seus tempos, espagos e compreensdo,

percebe-se entre esses ol hares pontos de convergéncia e de divergéncia

Que 0 estdgio é um momento no percurso da formacdo inicial do professor, de
aprendizagem profissional, espaco relacional e de que a questdo do estagio pde em evidéncia
a questéo da relacdo teoria e prética constitui uma unanimidade. A reflex8o sobre essas
colocagdes nos leva a considerar que o0 estégio € um processo interno a formacao inicial do
professor. Assim, a questdo do estdgio tem pelo menos dois recortes essenciais de
abordagens. 0 estdgio em s e 0 estdgio em relacdo a formacgdo inicia de professor. Na

primeira abordagem, o estagio implica questbes como: o qUE?, para qué?, onde? e como?

Sobre 0 primeiro interrogante encontrase a necessidade de responder sobre o
significado e a natureza do estagio. Da andlise das respostas dos sujeitos que participaram
dessa pesquisa, sobre o que entendem por estagio, foi detectada uma interseccéo entre as

respostas dadas a essa questdo. As compreensdes que expressaram sobre estagio se encontram
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nas seguintes respostas. uma aprendizagem profissional no campo profissional, e espaco de
articulacéo entre a teoria e a pratica pedagogica. No que se refere a questdo do para qué, esta
se desdobra como finalidade e intencionalidade: como finalidade, encontramos a idéia de
experienciar a profissdo de professor no mundo do trabalho, especificamente no ambiente
escolar, e como intencionalidade temos a qualificacéo profissonal do futuro professor. A
resposta pela questdo do onde? aponta dois espacos e contextos. escola e universidade. A
redizacdo do estagio acontece simultaneamente nesses espacos e desencadeia relacOes
pedagdgicas complexas vivenciadas pelos seguintes sujeitos. orientadora/supervisora —
estagi&rio(a) — alunos(as) — professoraltutora. E, em decorréncia dessas, acontecem relaces
profissionais, relagdes interpessoais e relagcbes interinstitucionais que proporcionam a
interlocucéo entre a teoria e a pratica pedagogica. No que se refere ao interrogante como? esta
a questdo metodologica do ensinar e aprender a profissdo no campo profissional, que €
intermediada pela professora orientadora/supervisora de estagio e que se estrutura a partir de
uma relagcdo pedagogica que é composta pelo(a) estagiario(a), alunogas) do estagiario(a),

professoraltutora e orientadora/supervisora de estagio.

A outra abordagem que coloca o estégio em referéncia a formagao inicial do professor
percebe este como um momento constitutivo no processo de formacdo. O estdgio € um
momento que, aém de necessério para a formagdo do futuro professor, € também obrigatdrio
porque € exigido legamente. Esse enterdimento € comum a todos os segmentos destacados
neste texto. No percurso da formagdo, o estégio € um ponto culminante, onde tudo que o
estagiario aprendeu é problematizado e aplicado na realidade, em um contexto escolar. E o
encontro da teoria com a prética, para um didlogo efetivo que tem em vista a formagdo do
profissional professor. E como se tudo o que foi trabalhado durante o curso encaminhasse o
futuro professor para esse momento, como um rito de passagem. Ao realizar 0 estagio, o que

se pretende é a conclusdo da formagéo inicial do futuro professor.

Ha um consenso quanto a necessidade do estagio, mas existem muitas divergéncias
guanto a carga horaria, principamente por parte dos(as) estagi&rios(as) que consideram
400horas um periodo extenso para a redizagdo do estégio. Entretanto, ndo ha unicidade
guanto as concepcdes dos(as) estagiarios(as) em relacdo ao estégio, até porque véem o estagio
a partir de uma postura pessoal que traduz suas expectativas, experiéncias, desgjos. Apesar de

os(as) estagiarios(as) terem idéias diferentes sobre o estagio isso ndo quer dizer que
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discordam entre s quanto as caracteristicas que apontam — treinamento, aprendizagem,
experiéncia, espaco de decisdo profissional —, pois cada um relatou o que lhe foi mais
significativo. Com 0s autores que investigam o estégio a situagdo ndo é diferente, penso que
ndo ha dissonancia entre eles, mas que um complementa 0 outro com os saberes que tém
sobre 0 estagio. Para esses estégio & territorio de conflitos, intervencdo pedagogica, espaco
de aprendizagem docente, lugar de relacionar teoria e prética, aprendizagem profissiona na

realidade escolar.

Outro aspecto de discordancia se refere a orientagdo/supervisdo do estagio, pois 0s
estagi&rios e professoragitutoras entendem que esta deve ser mais intensificada, com mais
presenca na escola, com mais disponibilidade para eles e menos burocracia. Em contrapartida,
a orientadora/supervisora de estagio coloca as dificuldades ingtitucionais que entravam a
realizacéo dessas reivindicacbes. A orientacdo/supervisao de estagio € um aspecto do estagio
curricular supervisionado que determina o curso que este ira seguir, sendo portanto, parte
constitutiva do estégio. A forma como a orientacdo/supervisao deve ser realizada é um ponto
de discussdo, no que tange a sua conducgdo, pois esta reflete os posicionamentos deste(a)
profissional sobre arealidade que o(a) cerca e sobre 0 seu proprio ser. A grande certeza que se
tem até o momento é que o profissional que se dedica a essa funcdo ndo assume mais a
postura de um fiscal. H4 uma tendéncia em fazer do estagio curricular supervisionado um
lugar de reflexdo proporcionado pela via da relacdo pedagogica mediada pela interacdo

pedagogica dagueles que vivenciam esse momento.

Cabe ressaltar que as muitas compreersdes de estégio que foram destacadas pel os(as)
alunos(as) dos(as) estagiariogas) apresentam uma série de possibilidades nas quais 0 estégio
pode se transformar: preparacéo profissional; aprendizagem de uma profissdo; avaliacdo do
gue aprendeu no curso; quelificacéo profissional; espaco de relacionar a teoria com a pratica;
espaco para cumprir a carga horéria necessé&ria para se formar; uma experiéncia; adaptacéo a
uma profissdo; inicio de uma profissdo; aprofundamento dos conhecimentos, espaco de
formagéo em algum tipo de conhecimento; forma de conhecer seu primeiro emprego; maneira
de se relacionar com os aunos; ter sabedoria; ter responsabilidade. Cada um destacou uma
caracteristica do estagio como algo que, na sua percepcdo, seria a finaidade deste. A
multiplicidade de olhares chama a atencéo para a seguinte questdo: os alunos recebem os

estagi&rios e pouco sabem sobre 0 que 0 estagio representa e 0 que eles representam no
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estégio e para o estagiério. Por outro lado, o fato de elencar alguma caracteristica indica que
eles possuem alguma compreensdo sobre 0 que vem a ser 0 estagio. Porém, a fata de
esclarecimento indica um problema: como sujeitos tdo importantes para a realizagdo do
estagio sabem t&0 pouco sobre esse momento? Até que ponto os alunos sdo @nsiderados

participantes do estégio e como sdo considerados nesse processo?

Outra questdo que merece atencdo refere-se a questdo do(a) professor(a)/tutor(a), que
tem uma responsabilidade para com o0 processo de estagio e para com 0 estagiario e, muitas
vezes, se coloca ou € colocado(a) a margem desse processo. As afirmacdes das
professoras/tutoras indicam que h& uma caréncia de atencdo, em termos de formacdo, a esse
profissional que € co-responsavel pelo estagiario(a) e pelo processo de estagio. Junto a
guestdo, tém as dificuldades de interacéo entre universidade e escola. Nas escolas em que 0s
estagidrios(as) estagiaram, foi possivel perceber que ha um distanciamento entre essas
instituicdes. Essas escolas recebem estagidrios(as), pesquisadores(as), mas isso hdo produz
mudancas no contexto escolar e, na maioria das vezes, pouco acrescenta. E uma intervencao

gue ndo intervém.

Tendo como referéncia as andlises empreendidas até aqui, pode-se afirmar que, no
contexto do estdgio, temos quatro sujeitos que lhe dédo vida e redidade: o(a) estagiario,
alunos(as), professoraltutora e orientadora/supervisora de estédgio. A compreensdo de estégio
passa necessariamente pela via relacional, protagonizada por esses sujeitos, especificamente
na forma como esses se relacionam. Mas, também, passa pelas agdes que esses sujeitos
realizam no est&gio e que incidem sobre todos 0s que dele participam A teoria e as leis que se
referem a formacdo de professores indicam a necessidade de que esses sujeitos se inter-
relacionem, porém, a realidade do estagio mostrou que existem dificuldades que impedem que
isso se efetive. De acordo com os dados levantados, existe um distanciamento entre esses
sujeitos no que se refere a compreensdo do que sgja o0 estagio e quanto a importancia de cada
um neste contexto. Os sujeitos do estagio se colocam entre s como um Qutro sobre cuja
reaidade existencial pouco sabem. O que se coloca aqui é que muitos dos problemas
relacionais, e até mesmo de contelido, que acontecem no estégio passam pela compreensdo de

guem é este Outro que, junto com o Si, faz com que o estégio sgja realizado.



3 TECENDO.... CONCEPCOES SOBRE O OUTRO

A presente reflexdo é consequéncia da indagacdo: As relagbes pedagdgicas
estabelecidas durante o0 estagio curricular supervisonado sdo um territério de
presenca/auséncia do Outro? Dessa questdo e das observacBes preliminares inferiv-se a
suposicdo de que o Outro (aluno) seria uma auséncia na relacdo pedagdgica estabelecida no
estagio.

Na busca de entendimento e resposta para a indagacéo acima, as reflexfes agui
engendradas foram refletidas a luz de autores como Arendt, Touraine, Freire, Landowski,
Lévinas, Vazquez, Singer, Hume, Jodelet, Pivatto, Pimenta e Lima, Berger e Luckmann,
Habermas, Montalvdo e Mizukami, Vieira Pinto e Skliar, entre outros. Estes autores tém
contribuicbes significativas para elucidar essa tematica. E, junto com as idéias destes,
apresentam-se situagbes vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa como forma de demonstrar

como ateoria se encontra, ou ndo, na pratica.

A andlise sobre/pelo Outro foi feita através da articulagdo entre a teoria e a pratica
realizada no campo empirico investigado. Nesse percurso, a presente andlise se estrutura a
partir de alguns indicios provenientes da insercdo no campo empirico como
orientadora/supervisora de estagios do curso de licenciatura em Filosofia. Tendo em vista
circunstancia, na seqiéncia o capitulo estd estruturado em torno de algumas percepcdes
tedrico-préticas sobre o Outro, aspecto esse que se desdobra em outros trés: o Outro como
condicdo de constituicdo do humano; na relagdo com o Outro, a questdo ética; Simpatia: um
sentimento de abertura para o Outro. Para finadlizar, fazse uma reflexdo sobre a

presenca/auséncia do Outro no campo de estagio.

3.1 OINICIO DA TRAMA

A necessidade de entendimento acerca do lugar do Outro na relacdo pedagdgica surge
com a finalidade de dar subsidios para a pratica docente no ensino médio e na universidade.
Apesar de os espacos educativos se diferenciarem por terem suas especificidades, ambos sdo

espacos onde 0 minimo que se espera € que possam ser estabelecidas relacfes de ordem
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pedagdgica. As dificuldades em estabelecer relacdes pedagdgicas séo um indicativo de que

existem motivos que impedem que tal propésito se redlize.

A experiéncia como docente e a observacdo dos meus orientandos de estagio me
forneceram elementos para pensar que grande parte dos problemas que ocorrem na sala de
aula é de ordem relacional. E na relagio com o Outro que as dificuldades emergem. O
desconhecimento de quem é esse Outro gue junto com o Si  compde o estagio foi
impedimento para o estabelecimento da relacéo pedagdgica. Relagdo esta que é interpessoal,
entre um Si e um Outro, onde 0 Si se desdobra como um Outro. O problema estava na forma
como as partes envolvidas no processo educativo sdo consideradas. Inicialmente, o que ficou
evidenciado nas observagdes foi a auséncia do Outro, enquanto alunos(as) dos estagiarios(as),
na relacdo. Ora, como falar em relagdo sem a presenca do Outro? E mais, qual € o lugar do

Outro narelacdo e quais 0s parametros para entender este locus?

3.2 PERCEPCOES TEORICO/PRATICAS SOBRE O OUTRO

Uma vez que o Outro tem provocado um amplo debate em diversas linguas,
inicialmente é preciso elucidar qual significado atribuido a este termo na lingua portuguesa. O
termo Outro se origina do latim, especificamente da palavraalter, e significa o que é distinto,
diferente. E importante salientar que em francés o Outro € o alter, que quer dizer diferenca,
disténcia socia. Cotidianamente o Outro muitas vezes é confundido com Outrem, porém nao
s80 sinbnimos. Tal como o Outro, Outrem tem 0 mesmo significado tanto em portugués,
guanto em francés e quer dizer o préximo e tem a ver com proximidade social. Mesmo tendo
significados diferentes, sGo complementares, no sentido de que o Outro pode ser também

Outrem, ou sgja, a diferenca na proximidade. Assim, Outrem pode ser um atributo de Outro.

O Outro, no decorrer da histéria, tem sido representado de formas diferentes pelo Si. O
Si deixou de ser um mero ator que desempenha papéis e passou a ser sujeito consciente de sua
existéncia. Paradelamente a mudanca e, contemporaneamente, a presenca do Outro
também tem uma nova configuracgdo, esta relacionada a constituicdo do Si, no sentido de que

sua construcdo esta intimamente ligada ao Outro, ndo apenas como um espelho, mas como
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alguém que interfere no seu modo de ser, visto que, muitas vezes, é objeto de desgjos, de

frustracOes, alegrias, como o termo que falta, mas que acrescenta.

Nessa mesma direcéo, Touraine(2004) destaca que, na busca por sua identidade, que
atualmente é marcada pelo individualismo egoista, o Si tem a possibilidade de, pouco a
pouco, substituir esse individudismo por um individuaismo de autenticidade® e
esclarecimento. O Si se depara com o Outro, na medida em que é potencialmente sua
possibilidade ou impossibilidade de identidade, constituicéo: € o elo constitutivo. Esse novo
individualismo pode ocasionar uma responsabilidade para consigo e com o coletivo, onde o Si
manifesta a existéncia de uma relagdo consigo préprio, expressa pelos cuidados que tem em

relacéo as suas necessidades fisicas, mentais, afetivas.

O ponto de partida é a relagdo de Si consigo. Meu olho observa ediz: trata-se de
meu corpo. Assim, eu N80 Sou eu; sou aquele que nomeia esse eu. Trata-se de uma
experiéncia fundamental. A partir da relagdo de Si consigo, passase arelagdo de Si
com o Outro, e, paralelamente, constréi-se um Eu por meio do trabalho e das
crencgas. Tudo isso é construido; porém, mesmo se acontece num nivel mais global
ou num nivel de um sistema de institui¢des interconectadas, ha a suposi¢ado de que,
no fundo de tudo, o mais diretamente e com mais freqiiéncia possivel, encontre-se o
individuo em face de Si mesmo (TOURAINE, 2004, p. 116).

E justamente no voltar-se para Si, isto €, da relagdo consigo que emerge a abertura
para o Outro, a relacdo com Outro. Estabelecer relacdo com o Outro implica comunicar-se
com ele, enfrentar as dificuldades de comunicag&o ou mesmo na construcéo de possibilidades
comunicativas com/para o Outro. A diferenca existente entre 0 Si e o Outro nos leva a indagar
se 0 Si consegue de fato comunicar-se com o Outro e quais as reais condigoes e possibilidades
da comunicacdo a serem estabelecidas quando muitas vezes usam de linguagens diferentes
para se comunicarem e interpretar a realidade. O que estd em jogo é a possibilidade do
didogo, na perspectiva de uma vivéncia do n6s. Ao que segue a pergunta: o Outro estabelece

com 0 Si um didlogo? O Outro € o Outro que com 0 Si faz o nés?

O Outro e o Si sdo individualidades diferentes que potencia mente podem se encontrar
e formarem um “nés’ através do didogo. Entretanto, o didlogo como pressuposto para o
encontro dessas individualidades, onde os envolvidos tém a possibilidade de colocar suas
opinides e discuti-las, tem sido deixado a margem. O didlogo via de regra € uma nomenclatura

para mascarar a imposicao de idéias do mais forte ab mais fraco motivada por principios

34 Ver“ Abusca de S” de Touraine, p. 107-109.
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como concorréncia, individualismo, poder®®. Na maioria das vezes, usa-se 0 “didlogo” como
um discurso de dominacdo, aniquilamento do Outro, tornando inclusive impraticavel a
existéncia do “nds’, no sentido que este anuncia, um encontro de pluralidades. O “nés’

esconde a subjugacao através da idéia de igualdade que € o sentido usado nos discursos onde
este é proferido. E preciso outra forma de nos referirmos ao “nés’, visto que o sentido que lhe
€ atribuido é insuficiente. Como a compreensdo aqui proposta do “nés’ implica um sentido
tedrico-prético diferente, a partir desse momento se acrescenta ai “nés’ a palavra Outros.

Assim, “no6s’ sera substituido por nés — Outros.

Como a propria palavra diz, o Outro € uma reaidade diferente da do Si; apesar disso,
temos tentado reduzir o Outro ao Si. O discurso da igualdade esta em toda parte, nas leis, nas
teorias, nos comportamentos, na educagdo. Existe uma tentativa insana de tornar o Outro um
igual. A igualdade tem adotado os contornos da normalidade, pois para ser normal € preciso

ser igual.

Na relagdo com o Outro, o Si se depara com duas grandes questdes: a alteridade e a
diferenca. A questdo que se impde é como comunicar-se em meio a tantas diferencas, em um
mundo em que ndo podemos mais falar em uma unidade que ndo privilegie as diferencas? O
Outro ndo € mais o semelhante, € antes, 0 dessemelhante, aquele que se constituiu sob uma

outra cultura, que olha arealidade e a Si proprio a partir de um outro angulo.

Experienciar o Outro Significa deparar-se com a diferenca e exercitar a ateridade, de
tal forma que o Outro segja constituinte do Si, como possibilidade de completude, de
acabamento do inacabavel. Por outro lado, manifesta também a realidade da opacidade do
Outro e a fragilidade do ser humano®®. O Outro se apresenta difusamente, pois ndo é
simplesmente um espelho. A aparéncia € apenas uma faceta do Outro. O Outro € muito mais
do que seu fisico, do que o Si imagina gque ele sgja, € revestido de uma complexidade que

escapa as investidas superficiais e interesseirasdo Si.

35 As relacBes interpessoais estdo marcadas por modos de ser, pensar e sentir que s3o elaborados dentro de uma
idéia de economia e de politica de um povo, que no momento estd sob o0 signo do capitalismo e do
neoliberalismo. Atualmente, estamos sob o efeito da globalizagéo, onde as culturas correm o risco de sumir em
favor de uma cultura Unica. Ao mesmo tempo em que participamos de uma “ grande sociedade”, nunca estivemos
t8o sos. O individualismo esta em toda parte, e, como diria Nietzsche, a vontade de poder também.

36 Conforme Touraine, 2004, p. 109
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O gue estd em questéo € que o Outro possui identidade e, além disso, o Si Ihe atribui
sentidos e significados que néo Ihe correspondem propriamente, mas sim ao olhar que o Si Ihe
lanca. Apesar disso, 0 Outro é constitutivo do Si, e vice-versa, principalmente se pensarmos
gue o semelhante apenas confirma, enquanto que o diferente provoca alteracdes tanto no
sentido de acrescentar como no sentido de retirar. Mais do que isso, tanto o Si como o Outro
estdo em processo, num constante devir e, somente dessa forma, podem ser compreendidos.
Assim, arelacdo com o Outro se estabel ece de forma intensa ou precéria. Por um lado, tem-se
a necessidade do Outro, por véias razdes que vao desde a fuga da soliddo e do
autoconhecimento até as questdes de vida em sociedade. O Outro é uma realidade existente
tanto quanto 0 Si, e arelacdo entre eles se estrutura por lagos fortes de ambos os lados. Mas a
relacdo com o Outro se estabelece em base de necessidades passageiras e superficiais onde o

S e o0 Outro se unem por lagos ténues.

O Outro se apresenta como possibilidade de existénciado Si. A complexidade da vida
traz a necessidade do Outro. O Outro denota a incompletude do Si, pois possui um excedente
de visio em relacio a esse. E incompletude que leva o Si a relacionar-se com o Outro.®’
A relacdo com o Outro € uma experiéncia de aprendizagem, o Outro € espaco de

aprendizagem.

E na presenca do Outro, manifesta na relacdo, que o humano se destaca e aparece com
toda sua forga. O Outro € condicdo necesséria para a existéncia e possibilidade da relagdo. As
relagdes interpessoais trazem a tona a questéo do Outro sob vérias perspectivas existenciais:
cultural, educacional, psicologica, social, politica e filosofica. Viver implica estar com o

Ouitro tanto por sua presenca como pela auséncia.

O outro, porém, ndo é apenas 0 dessemelhante — o estrangeiro, 0 marginal, o
excluido — cuja presenga presumivelmente incomodaria (por defini¢do), mais ou
menos. E também o termo que falta, 0 complementar indispenséavel e inacessivel,
aquele imagin&rio ou real, cuja evocacdo cria em nds a sensacdo de uma
incompletude ou impulso de um desegjo, porque sua hdo-presenca atual nos mantém
em suspenso e como que inacabados, na espera de nés mesmos (LANDOWSKI,
2002, p. XII).

Landowski fala sobre o Outro em duas perspectivas: como presenca e como 0 termo

gue falta. Como presenca, o Outro incomoda pela dessemelhanca, 0 que pde por terra aidéa

37 |déia elaborada a partir do texto “ A diferenca identifica. A desigual dade deforma. Percursos bakhtinianos de
construcao ética através da estética”, escrito por Geraldi(2002).
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de que o Outro sgja igual ou semelhante ao Si. O Outro existe espacial e sociamente em
condicoes diversas. De que modo tratar 0 Outro como semelhante quando ele se constituiu
diferentemente, como no caso do estrangeiro, do marginal e do excluido? Mas ndo sb estes
s30 dessemel hantes, pois a diferenca é propria do Outro, é da natureza deste ser diferente. E a
diferenca que faz do Outro o termo que fata que se anuncia na forma de incompletude, de
caréncia provocada pela fata da presenca do Outro. Pela presenca, 0 Si se da conta da
possibilidade da auséncia, e esta intensifica o0 sentido da presenca. A néo-presenca do Outro
faz de nos seres inacabados, incompletos. A auséncia deste, sgja no imaginario ou na
realidade, provoca o desgjo da sua presenca como forma de completude de nés mesmos. A

referénciado Si é o Outro.

Presenca tem aqui uma significagdo que ultrapassa o ‘estar com’, tem a ver com o
sentido do Outro para 0 Si. A presenca do Outro na relacdo € manifesta nas interacdes que
nela acontecem e que implicam uma presenca fisica e subjetiva; por isso, € possivel estar
presente sem ser presenca. Um dos grandes desafios para a educacéo € como tornar o Outro
uma presenca no sentido pleno desta palavra. O Outro tem estado, na maioria das vezes,

presente.

Presente até demais, e o problema é precisamente este: problema de sociabilidade,
pois, se a presenca empirica da alteridade € dada de pronto na coabitacdo do dia-a-
dia das linguas, das religides ou dos habitos — das culturas —, nem por isso ela tem
necessariamente sentido para todos. Por conseguinte, como viver a presenca dessa
estranheza diante de nos, ao nosso lado, ou talvez em n6s? (LANDOWSKI, 2002, p.
XI1).

Os espacos educativos tém se colocado com lugares onde coabitam muitos Outros, de
culturas diversas, que tém sido fomentados a através da sociabilidade ter relacbes mediadas
pela dteridade. Entretanto, isso ndo quer dizer que esse movimento de interpessoalidade
aconteca. A estranheza € uma presenca constante, por exemplo, na sala de aula, onde esses
muitos Outros se encontram em um mesmo espaco geografico, que Ndo necessariamente se
concretiza como espago de vivéncia de ateridade. O estranhamento cerceia as relagdes e
muitas vezes impede o didlogo. Existem interesses diversos e um apego aos desejos do ‘eu’
gue impossibilitam a existéncia da alteridade. Um exemplo dessa situagdo foi uma experiéncia

vivenciada por um dos estagiarios pesquisados:
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Situacdo problema: Formou-se um grupo no fundo da sala; estes alunos ndo
paravam de falar, e as duas meninas desse grupo, que tinham faltado a aula na
semana anterior, agora que apareceram nao prestavam atencdo instante sequer.
Resolucdo: Resolvi agir como se aquele grupo ndo estivesse presente. Expliquei a
matéria questionando apenas 0s alunos que pareciam estar interessados. Somente
quando a conversa estava bastante alta é que eu interferia e Ihes pedia que falassem
mais baixo, paranao atrapalhar os que estavam tentando entender o conteddo.

Acao reflexiva: Quanto aos alunos que estavam conversando, ndo sei se teria sido
melhor pedir que se retirassem da sala de aula, ou agir como agi. Pois t&o-somente
tirar 0 aluno da sala de aula ndo ajuda a melhorar seu comportamento. Deixa-lo em
sala, por seu turno, atrapalha quem realmente quer estudar. Por isso, ndo sei que
atitude é amais adequada (ESTAGIARIA A).

O exemplo acima demonstra como €, na prética, a vivéncia do estranhamento, do estar
presente sem ser presenca e de como essa auséncia estabelece um conflito e uma falta da
presenca do Outro. A reflex@o da estagiaria mostra a forma como o Outro afeta o Si em suas
conviccdes e comportamento e apresenta uma situacdo de conflito relatada pelos Outros
estagiérios e por professores. O descaso dos Outros (alunos) € um grande interrogante para 0s
professores. Percebe-se, como no caso da estagiaria, que isso acontece por varios motivos que
se conjugam. Entretanto, 0 que mais transparece € um voltar-se para si proprio na busca de

satisfazer vontades, desegjos individuais.

A complexa situagdo descrita pela estagidria apresenta um esfor¢co de compreensdo
ndo sO da situacdo, mas, principalmente, do Outro. Quanto a essa questdo, encontramos em
Lévinas um grande aporte. Para Levinas, a compreensao aparece sob a via da relagdo. “Nossa
relacdo com ele consiste certamente em querer compreendé-1o, mas esta relacéo excede essa

compreensdo” (2004, p. 26).

Compreender uma pessoa € ja falar-lhe. Por a existéncia de outrem, deixando-a ser,
€ ja ter aceito essa existéncia, té-la tomado em consideragdo. “Ter aceito”, “ter
considerado”, ndo corresponde a uma compreensdo, a um deixar-ser. A palavra
delineia uma relagéo original. Trata-se de perceber a fungédo da linguagem ndo como
subordinada a consciéncia que se toma da presenca de outrem ou de sua vizinhanga
ou da comunidade com ele, mas como condi¢do desta “tomada de consciéncia’
(LEVINAS, 2004, p. 27).

A acdo de compreender pressupde a linguagem e, consequentemente, uma
interlocucdo realizada pela relacdo entre singularidades, onde 0 persamento € inseparavel da
expressdo. Conforme Lévinas, a linguagem ndo é subordinada a consciéncia, mas tem uma
funcdo em relacdo a esta que € a de exprimir 0 que se passa nela, mais do isso a linguagem é

produtora de sentido. A linguagem empregada pela estagiaria teve a funcdo de expressar a
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tomada de consciéncia da existéncia do Outro e de sua escuta. O ndo-dito, o ndo-fazer nessa
situacdo foi um deixar-ser que possibilitou a tomada de consciéncia e teve como repercussao

mudanca de metodologia de ensino e mais aproximagao da estagiaria com os aunos.

O contexto onde a compreensdo do/pelo Outro acontece € a relagdo, e esta se da entre
singularidades. Cada “eu” € uma singularidade que se manifesta pela linguagem que “[...]
desperta em mim e em outrem o que nos € comum” (LEVINAS, 2004, p. 49). Sob a ¢tica de
Levinas, pelalinguagem o eu singular exprime sua alteridade e dualidade, pois esta € exercida

narelacdo entre 0s seres humanos.

Com efeito, a transcendéncia do interlocutor e o acesso a outrem pela linguagem
manifestam que o homem ¢é singularidade. Singularidade diferente daquela dos
individuos que se subsumem sob um conceito ou que articulam seus momentos. O
eu é inefavel, visto que falante por exceléncia; respondente, responsavel. outrem,
como puro interlocutor, ndo é um contetido conhecido, qualificado, captével a partir
de umaidéia gera qualquer e submetido a esta idéia. Ele faz face, ndo se referindo
sendo asi. E na palavra entre seres singulares que so vem se constituir a significagéo
interindividual dos seres e das coisas, ou sgja, auniversalidade (IDEM , p. 49-50).

A dificuldade de compreensdo do/pelo Outro se deve ao fato de que este ndo é
previamente conhecido em sua singularidade. A compreensdo em uma sala de aula se da a
partir de uma idéia geral que se aplica a uma pluralidade de Outros, numa tentativa de torné-
losiguais. A perspectiva da pluralidade, sob o estigma da igualdade, oculta a singularidade do
Outro. Perceber o Outro como singularidade nesse contexto causa desconcerto pela linguagem
gue este usa, pois ela exprime sua singularidade e ndo a dos Outros, e os professores
dificilmente estdo preparados para esse face a face. Todavia, 0 ato de educar implica estar

com o Outro, hgja vista que este € 0 aprendente, mas isso ndo faz dele um mesmo.

O outro é significagdo, mas significagdo sem contexto nem horizonte nem fundo
cultural. De ordinario, vive-se num contexto e dele se recebe significacdo [...]. O
outro é sentido por si s6. Tu éstu absolutamente. Compreensao alguma pode abarca-
lo, superando os poderes do Eu ou da totalidade. O outro € o que ndo pode ser
contido, que conduz para aém de todo contexto e do ser (PIVATTO apud
LEVINAS, 2004, p. 15).

A significacdo singular do Outro € um obstaculo para as tentativas do Si tomar posse
do Outro, de tentar reduzi-lo a0 mesmo. Tornar-se igual, 0 mesmo que 0 Si € a anulacéo do
Outro. Apesar das tentativas de encapsular o Outro em conceitos, como se fosse possivel

reduzir o Outro a uma forma Unica de ser, de pensar, sentir, expressar-se, 0 Outro irrompe e
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nos deixa perdidos. A irrup¢éo do Outro soa como um ato de rebeldia ao nosso esforgo de
impor nossa vontade de dominglo. O Outro ndo pode ser contido, nem dominado pelo
simples e complexo fato de que sua existéncia “[...] € uma diferenca que difere, que nos difere
e que se difere sempre de s mesma” (SKLIAR, 2003, p. 149). Em torno deste Outro que
irrompe, existe um mistério, pois ele ndo cabe na mesmidade sob a qual se tem tentado
absorvé-|o, submeté-lo.

O outro irrompe, e nessa irrupcdo nossa mesmidade se vé desamparada, destituida
de sua corporalidade homogénea, de seu egoismo; e, ainda que busque
desesperadamente as mascaras como as que inventou a Si mesma e com as que
inventou o outro, 0 acontecimento da irrupcao deixa esse corpo em carne viva, o faz
humano, arremessa fragmentos de sua identidade. O outro volta e nos devolve nossa
alteridade, nosso proprio ser outro; [...] (IDEM, p. 148).

A presenca do Outro na relagdo provoca a irrupgao da alteridade. Jodelet(2002, p.47)
afirma que a ateridade “[...] faz par, filosoficamente, com a nogéo de ipseidade — carater que
faz com que o individuo sga ele-mesmo e distinto de todos os outros; [...]". A dteridade esta

tanto no Outro como no Si.

E proprio do Outro a alteridade que se da em uma temporalidade especifica. A
temporalidade do Outro é uma diferenca, e, no caso dos alunos em relacdo ao professor na
sala de aula, isso se manifesta na agdo de ambos, enquanto os alunos se encontram

normalmente em um estado de presentificacdo, o professor age com vistas ao futuro.

3.2.1 O Outro como condic¢ado de constituicdo do humano

Como se congtitui 0 ser humano? A partir de qué? Estes sdo apenas alguns exemplos
de questBes que emergem quando a investigacdo € o que constitui 0 humano. O olhar agui
langado sobre o Outro tem como referéncia a realidade concreta. O estagio, entre outras
coisas, € um espaco que pode propiciar 0 desenvolvimento humano em varias dimensdes. A
vivéncia desse processo provocou mudangas tanto para os estagiarios como para 0s aunos,

exemplo disso € a colocacdo abaixo:

[...] nos trouxe assuntos muito interessantes e bem explicados, nos ensinou com
muita clareza, atendendo os objetivos dos alunos, sempre bem humorado com um
lindo sorriso no rosto. Tenho certeza que conquistou a todos; a turma aprendeu
muito com ele, e ele com aturma (ALUNA do Estagiério B, 2007).
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A relagdo estabelecida entre os aunos e o estagiario se constituiu como uma agéo que
incidiu sobre os que delafizeram parte. E representou o quanto a abertura para o Outro € uma

exigéncia para que passemos do contato para arelacdo. Como coloca Freire,

Estas relacdes, que o homem trava nesta e com esta realidade, apresentam uma
ordem tal de conotacéo que as distinguem dos meros contatos da esfera animal; por
issO mesmo, 0 conceito de relagdes da esfera puramente humana guarda em Si
conotacdes de pluralidade, de criticidade, de conseguiéncia e de temporalidade
(20086, p. 62).

Para Freire, as relacdes no mundo humano ndo sdo simples, pelo contrario, séo
complexas e condicionadas as experiéncias concretas da convivéncia em sociedade. O ser
humano se congtitui e é congtituido pelas relagdes que trava com 0 mundo e que sdo, a um sO
tempo, horizontais e verticais em sua forma de ser. O Outro tal qual 0 S esta situado no
mundo, e toda educacdo que se pretende com sentido e referéncia implica considerar
condic&o. E narealidade concreta que o Si se relaciona com o Outro. No estégio, a vida pulsa
no compasso da realidade existencial dos que nele se envolvem. Ai esses muitos Outros

trocam experiéncias e se congtituem.

Dessa forma, o estagio passa a ser um retrato vivo da pratica docente, e o professor-
aluno tera muito a dizer, a ensinar, a expressar sua realidade e a de seus colegas de
profissdo, de seus alunos, que nesse mesmo tempo histérico vivenciam os mesmos
desafios e as mesmas crises na escola e na sociedade. Nesse processo, encontram
possibilidade para ressignificar suas identidades profissionais, pois estas, como
vimos, ndo sdo algo acabado: estdo em constante construgédo, a partir das novas
demandas que a sociedade coloca para a escola e a agdo docente (PIMENTA e
LIMA, 2004, p. 127).

O processo de constituicdo da identidade®® do Si se da pela vivéncia social com o
Outro. A construcdo e a ressignificacdo da identidade do Si acontece em um contexto e na
relacdo com o Outro. Estagidrio, alunos, orientadora-supervisora compartilham de uma
mesma condicdo: a de estar em constante processo de construcdo e ressignificacdo da
identidade. Isto porque vivenciam 0 mesmo espaco e compartilham percepgdes e experiéncias
sobre este e sobre outros espacos em que circulam. “A identidade € um fendmeno que deriva
da dialética entre um individuo e a sociedade” (BERGER e LUCKMANN, 2004, p. 230). A

38 E importante destacar que a abordagem sobre a questdo da identidade aqui é feita & luz da Sociologia do
Conhecimento, o que ndo quer dizer que se desconsidere aformacomo outras ciéncias tratam dessa questéo.
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relacdo com o Outro é dialética®, pois, por essa perspectiva, a redidade é vista como
contraditéria porque nela entram em conflito o individuo e a sociedade que tem limitacOes e
poder de influenciacdo sobre o Outro. Esta relagdo é permeada por momentos de resisténcia e

de superacdo, mas sem aniquilamento dos que nela estéo envolvidos.

[...], todas as coisas e fendbmenos singulares sdo apenas momentos desse processo,
Ou Seja, S80 microprocessos em S mesmos, e portanto transportam, na
transitoriedade do seu ser, a contradicdo essencial que os explica como produtos
objetivos e momentaneos do processo total (VIEIRA PINTO, 1985, p. 203).

Entre o Outro e 0 Si existe uma relacdo onde um é constituido/constituinte®® do/pelo
Outro, em um constante devir que se desenvolve em um contexto historico — socio — cultural.
Tanto 0 S como o Outro tém sobre seus ombros o0 peso da histéria da humanidade, da sua
cultura e de sua prépria historia de vida que se influenciam reciprocamente como aspectos

constitutivos de ambos.

Durante a existéncia humana, no processo de hominizacdo,** duas forcas esto em

conflito constante: o ser individual biologicamente determinado e o ser social.

O homem é biologicamente predestinado a construir e habitar um mundo com os
Outros. Este mundo tornase para ele a realidade dominante e definitiva. Seus
limites sdo estabelecidos pela natureza, mas, uma vez construido, este mundo atua
de retorno sobre a natureza. Na dialética entre a natureza e o0 mundo socialmente
construido, 0 organismo humano se transforma. Nesta mesma dialética o homem
produz arealidade e com isso se produz (BERGER e LUCKMANN, 2004, p. 240-
241).

A existéncia humana ndo pode ser vista apenas pelo enfoque da individualidade, pois
ela acontece em um contexto onde os Outros sao pressupostos existenciais. A realidade da

existéncia do Outro afetao Si e tem como efeito tanto a conjuncéo como a disjuncao.

A relacdo com o Outro leva 0 Si a fazer escolhas e estas mesmo sendo feitas em um

contexto que as condicionam ou até mesmo determinam o sujeito, a responsabilidade sobre

%9 Dialética é agui entendida na perspectiva das relagdes humanas e tem a ver com o movimento proveniente do
conflito de idéias e comportamentos em um espaco social, onde 0 Si ora se apresenta como uma tese, e o Outro
como negagao, e vice-versa, e arelacdo entre estes como um nmomento de sintese. (BARICHELL O, 2008).

40 Expresso usada em um sentido semelhante ao usado por Vieira Pinto, quando usa a expressdo “produzido
produtor do que produz”. (1985, p. 85)

*! Hominizagdo aqui tem a mesma significacdo e sentido adotado por Vieira Pinto: “A hominizacgo, como
sucesso histérico, condiciona a historicidade de toda a realidade humana, ndo s6 a da estrutura orgénica, o
aspecto anatébmico e o fisioldgico, como a das operagGes materiais e mentais que o progresso da percepcao,
atingido a cada momento, permite.” (1985, p. 100)
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essas escol has é de quem escolhe. E a responsabilidade pel os seus atos expressa pela escol ha.
As escolhas do Si sGo em referéncia a ele e a0 Outro e afeta a ambos, por isso, a
responsabilidade é moral. O ser humano se faz através de suas escolhas, e estas sdo resultado
de seus valores e o significado que atribui a0 mundo. E na existéncia concreta que o ser
humano se define, ele ndo é nada mais do que aquilo que faz de S mesmo no mundo em que

vive.

Com efeito, ndo ha dos nossos atos um sequer que, ao criar 0 homem que desejamos
ser, ndo crie a mesmo tempo uma imagem do homem como julgamos que deve ser.
Escolher ser isto ou aquilo é afirmar ao mesmo tempo o valor do que escolhemos,
porgue nunca podemos escolher o mal, o que escolhemos é sempre 0 bem, e nada
pode ser bom para nds sem que seja para todos. Se a existéncia, por outro lado,
precede a esséncia e se quisermos existir, a0 mesmo tempo que construimos a nossa
imagem, esta imagem é valida para todos e para toda a nossa época. Assim a
responsabilidade é muito maior do que poderiamos supor, porque ele envolve toda a

humanidade (SARTRE, 1987, p. 219).

Sobre esse ser/estar/tornar-se no mundo com o Outro, Arendt também reflete.
Especificamente em seu livro “A Condicdo Humana”, encontramos posicionamentos
contundentes sobre o Outro. Perpassa esse texto uma concepcdo de ser humano que ndo esta
mais centrada numa busca de uma esséncia atemporal. E antes uma reflexdo sobre um ser
humano contextualizado, que se “diz”, que tem existéncia e sentido somente a partir de sua
presenca e de suas marcas no mundo, a partir da presenca do Outro. O mundo do qual se faa
€ 0 mundo dos homens, sem o qual ndo seria possivel falar em vida. “Nenhuma vida humana,
nem mesmo a vida do eremita em meio a natureza selvagem, é possivel sem um mundo que,
direta ou indiretamente, testemunhe a presenca de outros seres humanos” (ARENDT, 2004, p.
31).

O ser humano descrito por Arendt € singular e plural, a mesmo tempo que sb se
reconhece desta forma na presenca de Outros seres humanos. Ou sgja, € na col etividade que se
congtitui e pode se nominar como ser humano. O Outro dentro dessa Gtica tem o papel de
espelho, na medida em que me confirma ou ndo, pois € a minha diferenca e o que me da
existéncia e realidade a0 mundo. Ou sgja, “A presenca de outros que véem o que vemos e
ouvem o que ouvimos garante-nos a realidade do mundo e de nés mesmos; [...]” (IDEM,
p.60).
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A tela arquitetada por Arendt aponta para a dependéncia do ser humano singular para
com a coletividade e para a necessidade desse estar em relacdo com os Outros de sua espécie.
O Outro € condicdo de existéncia e permanéncia no mundo, até porque sem esse ndo teria vida
aiva.*> A acdo é o que torna o Si reconhecido pelos Outros, @ mesmo tempo em que a agdo
SO é possivel entre os seres humanos. Mesmo sendo condicionado pelos Qutros e tendo sua
acéo no mundo determinada por esses, o fato de ser ativo 0 torna capaz de interferir nesse
condicionamento e se autoconstruir. A acdo |he permite ser uma presenca para os Outros neste

mundo.

Quando entrei na sala de aula, os alunos estavam sentados em cima das classes, com
as mochilas fechadas, quase me dizendo: da para ir embora? Esse era o clima. Ao
perceber isso, eu apenas perguntei para o Aluisio e a Mariana se iriam apresentar o
seminario e eles disseram que ndo. Pedi que os que tinham trabalhos para me
entregar que o0s entregassem. Como eu tinha uns textos em mao, eu os distribui sem
trabalhar com eles. Entretanto, antes eu havia explicado do que se tratava e destaquei
aquilo aque eu queriaque eles prestassem atencao.

Feito isso, fomos & sala de video. Ficaram uns 15 alunos para assistir ao filme.
Alguns poucos foram embora, e outros chegaram. Quando bateu para o intervalo,
eles ficaram um pouco ouri¢ados, e eu disse que iriamos continuar para terminar
antes. Tudo bem, continuamos.

Ao final do filme... a minha surpresa. Eles haviam preparado uma festa para mim.
Fizeram bolos, pizza, salgados, trouxeram bolachas, refrigerante, som. E, antes de
comecar a gjeitar tudo isso, me “xingaram”. “A gente querendo preparar as coisas
prati e tuquerendo passar filminho” O que eu poderiafazer? Eu ndo sabial

Enfim fiquel perplexo. Literalmente! Eu comecei a tremer, fiz cara de quem ia
comecar a chorar e fiquei praticamente calado; sem palavras. A partir dai eu s
pensava: 0 meu trabalho valeu apena. Ao final da batalhafui condecorado!
Seguindo com os detalhes. A Carina veio até mim, antes da comilanca, e me
entregou trés presentes maravilhosos! Uma caneta, laser point, e antena para
ministrar aulas e palestras, uma coruja (simbolo do professor), uma caixa de ferrero
rocher e um cartdo assinado por eles.

A caneta me deixou de boca aberta: ndo poderia ter ganho presente melhor e mais
bem pensado. A coruja me deixou feliz, pois me senti realmente visto como
professor; com certeza, a partir desta noite eu passei a ser professor, e isso foi
simbolizado.

[...] Ao final, fiz o discurso. Acredito que disse 0 que precisava ser dito. Falel
principalmente sobre: (1) o valor que a atitude deles, ndo sb a festa, representava
para mim. Que isso era o que me dava estimulo a continuar trabalhando, que € isso
gue eu preciso, que ndo ha forma melhor de me recompensar. (2) Falei que os
bravos eram eles, afinal eu apenas estava aproveitando as oportunidades que a vida
me apresentava, enquanto eles provavelmente passaram por dificuldades que os
fizeram abandonar os estudos, mas com bravura eles voltaram! (3) Que por razbes
como falta de reconhecimento, falta de valorizag8o, inclusive salarial, e Outros
motivos eu ndo pretendia ser professor. Mas que eu ndo abandonaria a escola basica.
Sempre que possivel eu estaria prestando servigos para ela; com palestras, por
exemplo. Disse que eles pagavam para eu estar estudando, que cada aluno custa
2.000,00 por més para a sociedade e que, em vista disso, eu tenho a obrigacdo em

42 Conforme Arendt, vida ativa designa “trés atividades humanas fundamentais: |abor, trabalho e ag&o”. O labor
corresponde ao processo hioldgico do corpo humano; o trabalho corresponde ao artificialismo da existéncia
humana; a acdo, como Unica atividade que é exercida entre os homens sem a mediacdo das coisas ou da matéria,
corresponde a condic¢édo humana da pluralidade. (2004, p. 15)
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retornar a escola basica e dar o retorno que a sociedade esperava de mim. (4)

Afirmei que eles foram meus professores. Eu s6 havia ensinado um pouco de
Biologia para eles, e eles me haviam ensinado sobre a vida. (5) Disse também que o
trabalho do professor é recompensado pelo reconhecimento dos alunos, que isso
fazia valer todo um esforco, que isso era o que tornava a profissdo apaixonante.

Diante desse quadro, disse que eles quase me seduziram a ser professor, mas que eu
tinha os meus objetivos bem tragados e os pretendia alcancar e, para isso, deveria
resistir as tentagcGes de ser um professor. Todas €elas, praticamente, realizadas por
eles...

Apbs dizer algumas palavras eles pediram a palavra[...] O Antonio disse que eu era
humilde e esse era um dos meus diferenciais. A Marize, assim como o Vagner e
outros, disse que vinha as aulas s6 porque eu as ia ministrar e também que eu era
amigo, dando importancia para essa caracteristica. E, ainda sobre isso, disseram,

como uma forma de comprovar o dito anteriormente, que nas vezes que eu ndo dei

aula eles ndo iam na aula, porque eram as minhas aulas que elesiam assistir e néo as
aulas de Biologia. A Mari ze também falou, assim como na minha avaliagdo, que se
sentiu ouvida. O Antonio, e outros confirmaram, disse que eu comecei perdido e que
soube reverter isso e criar um bom relacionamento com eles, 0 que ele considerou
como um trunfo. [...] Além disso, eu havia dito que um grande diferencial meu e dos
outros estagiarios € que nés ainda éramos alunos! Sobre mim eu falei que eu sempre
procurei fazer o que eu gostaria que um professor fizesse. 1sso foi determinante para
a qualidade e diversidade de aulas. Quando eu percebia que eles ndo estavam

gostando, eu procurava mudar a dindmica. Também disse que foi um desafio para
mim dar quatro periodos. Enfim falei coisas que pensava e penso. Como planegjava
as aulas pensando neles e com a pretenséo de fazer um bom ensino. E afirmei que
para se obter sucesso, para gque as coisas déem certo s6 precisamos pensar: “o que eu
gostaria que o outro fizesse paramim?’.[...] (ESTAGIARIO B, 2007).

O relato acima € a transcricdo de discursos realizados no Ultimo dia de aula e
demonstra como a agéo de um incide sobre a agéo e o discurso do Outro. O estagio € um
espaco educativo — social, onde as relacbes sdo estabelecidas pela agdo e pelo discurso. O
crescimento/reconhecimento tanto dos alunos como do estagiario comprova que € na relagdo
com o Outro que 0 Si se congtitui. Os desencontros que ocorreram no inicio do estagio foram
superados no decorrer deste e resolvidos nesse espaco em comum dos alunos e do estagiario e
durante os momentos de orientacdo/supervisao de estagio. Assim, 0 estagio pode ser visto
como um espaco publico que mobilizou esforcos de trés segmentos para sua realizacgo. Além
disso, essa circunstancia demonstra, na prética, como as agdes no mundo publico incorrem na

vida privada, pois repercutem na constituico da subjetividade™ do sujeito.

Nesta direcdo, Arendt coloca que a sociedade dos homens da a idéia de que existe um
mundo em comum, que é em primeirainstancia um mundo publico, pois tem a ver com o que

os homens realizam em conjunto. E gracas a esfera plblica que temos a garantia de nossa

43 Constituicdo da subjetividade é aqui usada significando o desenvolvimento da consciéncia do sujeito, que
acontece em funcgéo das rel agBes que o ser humano estabel ece com os Outros narealidade social .
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existéncia, e isso permite que consigamos conviver sem colidirmos uns com os Outros. Ou

Sgja, 0 publico é o parametro norteador das relagdes humanas e da vida em comum.

No entanto, ha muitas que ndo podem suportar a luz implacavel e crua da constante
presenca de outros no mundo publico; neste sd é tolerado o que é tido como
relevante, digno de ser visto ou ouvido, de sorte que o irrelevante se torna
automati camente assunto privado (ARENDT, 2004, p. 61).

A vida em comum viabilizada pela esfera publica e o fato de ser beneficiado por isso
fizeram com que o estagi&io se desse conta de que tem uma divida socia para com a
sociedade, hgja visto que a sociedade est4 custeando seus estudos. A consciéncia disso o
levou a assumir um compromisso em publico de retornar a escola bésica para contribuir com

seu trabalho e seus estudos.

O fato de o0 mundo em comum corresponder a0 mundo publico ndo elimina a esfera
privada. Enquanto a esfera publica é marcada pela presenca dos Outros, pois é norteada pelas
relacOes intersubjetivas vivenciadas socia e politicamente, na privada ha certa “auséncia dos
Outros’, no sentido de que ndo € da mesma forma gque na vida publica. De certo modo, o
Outro é a mediacdo entre o publico e o privado. No mundo privado, o Outro se faz presenca
em um sentido diferente, de referéncia e diferenca, ele passa a ser aquele que afetaou ndo o Si
de acordo com seus desgos, necessidades e gostos. A forma como 0 S e o Outro se fazem

presenca no mundo, na visdo de Arendt, é pela acéo e o discurso.

Se, por um lado, 0 mundo publico interfere no mundo privado, a reciproca também é
verdadeira. Um exemplo disso é a forma como as histérias da vida escolar relatadas pelos
estagiarios em seus relatorios de estégio explicam seus modos de agir, pensar, sentir e falar no
espaco publico estégio. Pois a formagdo de um professor ndo inicia quando comega um curso

de formac&o de professores™; ela comega muito antes disso.

Durante a minha trajetéria escolar sempre (ou na maioria das vezes) tive professores
interessados, preocupados com a aprendizagem dos alunos. Porém, na faculdade,
isso desapareceu, salvo rarissimas excegdes. A grande parte dos professores (da
faculdade) ndo seimportava nem um pouco se 0s alunos estavam aprendendo, e suas
avaliagBes ndo passavam de meras “decorebas’. 1sso me deixava com muita raiva
(ESTAGIARIA A, 2007, p. 8).

44 Sobre quando inicia a formagao de professor, & importante ler o capitulo 1 do livro “ Formagao de Professores
— Para uma mudanca educativa” de Garcia (1999).
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N&o é por acaso que a estagiaria se mostrou preocupada com seus alunos e com a
receptividade deles em relagdo a ela. Ter tido uma experiéncia positiva durante a educacéo
basica colaborou para a forma como tratou seus alunos. Sob outro aspecto, tem a experiéncia
negativa na faculdade que felizmente Ihe causou indignacéo, e, talvez, por ter tido
anteriormente uma experiéncia positiva isso s serviu para ndo querer repetir 0s erros que
observou em seus professores . Para Montalvao e Mizukami (2002, p. 101), o trabalho do
professor reflete saberes “[...] de diversas fontes, espacos, tempos e experiéncias que,

conjuntamente, configuram a base do trabalho do professor”.

[...] tais saberes sdo construidos ao longo de toda a vida, comegando, portanto, ante
mesmo da formacéo inicial, passando por ela e acompanhando toda a formacao
continuada, eles englobam, inicialmente, teorias e crengas oriundas da vivéncia
particular de cada um, ao longo da vida pessoal e escolar, e que, posteriormente, vao
sofrendo influéncias diversificadas, oriundas de processos de formacgéo que séo
consolidados e revalidados na prética docente, [...] (MONTALVAO e MIZUKAMI,
2002, p. 101).

Por saber que a congtituicio do Si se da na presenca do Outro, a
orientadora/supervisora adotou uma forma de acompanhamento dos estagios/estagiérios a fim
de propiciar momentos de construcdes coletivas através do ato de compartilhar experiéncias.
O estégio, tal qual aformagéo de professor, é visto e posto em pratica de forma processual. Os
momentos de acompanhamento sdo direcionados por interlocugdes pautadas no didlogo que
possibilitam a reflex&o sobre a acdo. Na reflexdo sobre a agdo, “os alunos vém pela fala do
estagiario, que acaba por ser, também, problematizado. O estagiario € comparado com o
auno” (ORIENTADORA/SUPERVISORA, 2008). Assim, “0 est4gio € um espaco de
problematizacdo” de S e do Outro. (idem) Da mesma forma que aunos e estagiarios séo
problematizados, no espaco de orientacdo de estagio, a orientadora/supervisora também é
problematizada. Dessa forma, o estagio se @nsolida como um espaco de constituicdo de

muitos Outros.

A acdo e o discurso tém sempre uma referéncia, no sentido de se referirem a uma
realidade objetiva. Existe algo entre a realidade e 0 agente do discurso. Esse algo € o que
Arendt chama de mediac&o fisica e mundana — mediac&o objetiva— e mediacdo subjetiva “[...]
congtituida de atos e paavras, cuja origem se deve unicamente ao fato de que os homens

agem e falam diretamente uns com os outros’. (2004, p. 195).
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A mediacdo subjetiva € uma readlidade que Arendt define como “teia de relagles
humanas’. A tela das relagdes humanas é tecida em uma sociedade e em referéncia a umateia
jA existente, na qual interfere ativamente através do que se produz nesta nova teia. A
complexidade que se forma através da formacdo de uma teia sobre a outra produz identidades
singulares que afetam a coletividade e sdo afetados por ela. Essa teia se estrutura a partir da
acao e do discurso.

A esfera dos negécios humanos consiste na teia de relagBes humanas que existe
onde quer que os homens vivam juntos. A revelagdo da identidade através do
discurso e o estabelecimento de um novo inicio através da acdo incidem sempre
sobre uma teia ja existente, e nela imprimem suas conseqliéncias imediatas. Juntos,
iniciam novo processo, que mais tarde emerge como a histéria singular da vida do
recémchegado, que afeta de modo singular a histéria da vida de todos aqueles com
guem ele entraem contato (ARENDT, 2004, p. 196).

E pela agfo e o discurso que as histérias, singulares ou coletivas, sio produzidas. E é
pelas histérias que 0s agentes aparecem — tornam-se existentes. Arendt chama atencéo para a
guestdo da autoria da histéria e que, embora a histéria revele seus agentes, isso ndo 0s torna
autores ou produtores de histérias, pois, ao ingressarem no mundo humano, o fizeram dentro
de um contexto histérico em curso, com 0 qual estabelecem uma relacdo dialética de
influenciagdo. A influenciagdo constitui-se na maneira como o Si e os Outros interagem no

mundo privado e no mundo publico.

A condicao para que a acdo e o discurso acontecam € a presenca dos Outros. Sem 0s
Outros ndo existe agao e discurso, Vvisto que esses acontecem com e para os Outros e na inter-

relacdo com os Outros.

Pelo fato de que se movimenta sempre entre e em relagdo a Outros seres guantes, 0
ator nunca é Simples “agente”, mas também, e a0 mesmo tempo, paciente [...].
Como a agdo atua sobre seres que também sdo capazes de agir, a reacdo, além de ser
uma resposta, é sempre uma nova agdo com poder préprio de atingir e afetar os
Outros (IDEM, p. 203).

A acdo, além de revelar o ator, tem uma incidéncia sobre os Outros, que, por sua vez,
s80 capazes de reacdo. O que quer dizer que 0 mundo humano enquanto um mundo de atores
ndo é passivo. Em alguns momentos, os atores estdo na condicdo de pacientes e sofrem uma
acdo e, em outras, sdo agentes da acdo. 1sso quer dizer que a acdo tem poder de imobilidade e

atividade sobre os Outros e que esses, de uma forma ou de outra, sGo sempre afetados e
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afetam pela agdo. “Além disso, sga qual for o seu contelido especifico, a agdo sempre
estabel ece relacdes e tem, portanto, a tendéncia inerente de violar todos os limites e transpor
todas as fronteiras” (ARENDT, 2004, p. 203).

Na concepcdo de Arendt, a agdo tem o poder de estabelecer relacbes. Esse poder é
ilimitado e fragil. Pela acdo, pode-se também acabar com as relacdes. De qualquer forma, as
relacbes sdo condicionadas em sua existéncia pela presenca de um Si e de um Outro; sua
existéncia e sentido séo dados pela presenca desses. Transpondo para a questédo do Outro no
estagio curricular supervisonado, “0 estdgio sO comega a funcionar quando ha o
reconhecimento do Outro, quando ha reflexdo na agdo, quando existe interlocucdo”.
(Orientadora/Supervisora de estagio, 2008). Neste contexto, € condicdo de humanidade a
vivéncia social. A humanizagdo € um processo individual-social, s6 podendo ser concebida na
e através da presenca do Outro. As acdes sdo formas ativas de exposicéo do Si e do Outro, sdo

delatoras por anunciarem a presenca e a autoria daquele que age.

O estagio um espago publico onde o Outro se constitui como uma singularidade pela
teia de relacfes arquitetada na realidade da vida em coletividade. O processo de constituicéo
do Si e do Outro se da na duplicidade da singularidade e da pluralidade, enquarto modos de
ser na vida em sociedade. Neste processo ndo tem como determinar 0 que vem primeiro se a
vida privada ou a publica, talvez o que importa saber é que existe uma influenciacdo em

constante fluxo.

3.2.2 Nareacdo com o Outro, a questao ética

A éica se congtitui como norteadora das agBes humanas e das relagdes interpessoais
em todos os campos do mundo humano. A eticidade € uma construcéo do homem e, portanto,
ndo é algo natural. Tem como finalidade especifica normatizar e orientar a conduta humana na

suarelacéo com arealidade que o cerca, incluindo nesta todos os seres vivos.

Viver em uma sociedade implica uma vivéncia orientada por padrfes éticos pactuados
pelos que nela vivem. E proprio da ética tratar de questdes que dizem respeito & conduta
humana e que séo de cunho moral. Essas questdes sdo aquelas sobre as quais se pode emitir

um juizo de vaor.
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Assim como na aula de apresentacdo do trabalho anterior, duas alunas causaram
problema, quando o trabalho deveria ser feito em casa, ndo fizeram, hoje que deveria
ser feito na aula, também néo fizeram.

Tive mais uma discussdo com elas; o problema € que dessa vez, pela sala peguena e

nimero de alunos menor, todos acabaram ouvindo; na hora fiquei com tanta raiva
porque nada serve para essas gurias que acabel chamando a atencdo delas,
inutilmente, na frente dos colegas; acredito que ndo foi uma boa escolha.

Deveria té-las chamado em particular para conversar; depois que elas foram embora,
alguns colegas ainda terminavam o trabalho, eles aproveitaram para fazer
comentarios como:

- Essas gurias ndo fazem nada o dia inteiro e vém “pro” colégio de noite atrapal har
guem quer aprender.

- Trabalho o diatodo e ainda tenho que agiientar essas duas, é dose.

Talvez a minha conversa com €elas na frente de todos tenha instigado mais ainda a
hostilidade dos colegas em relacdo a elas. Se tivesse segundos a mais para pensar,

teria chamado elas paraforadasala (ESTAGIARIA C, 2007).

A situacdo descrita pela estagiaria revela a complexidade das relagBes humanas em
umasala de aula. Neste contexto, o professor tem que lidar com muitos Outros, e € justamente
ai que reside o maior problema, pois a relacéo tem que ser estabelecida entre o professor e 0s
alunos e estes entre si. A convivéncia em uma sala de aula necessita que sgjam acordadas
algumas normas de conduta que orientem as acdes daqueles que ali convivem. Entretanto,
nem sempre € possivel estabelecer um didlogo que permita esse acordo. 1sso pode ser
constatado através da andlise do diério da estagiaria, onde ela expde como foram todas as suas
aulas, desde o primeiro contato até o ultimo. O caso acima é um exemplo da dificuldade de

didlogo com o Outro manifestado pela falta de respeito.

E na presenca do Outro que as questfes éticas emergem. A relacio e a necessidade do
Outro incitam o Si a refletir sobre as conseguéncias de sua conduta perante o Outro. A
existéncia do Outro na vida do Si obriga-0 a estabelecer formas de convivéncia com o intuito
de preservar a existéncia fisica e emocional de ambos®. Isso deu origem a muitas reflexdes
gue suscitaram vérias teorias éticas. Existe uma tendéncia a considerar como principio ético a
categoria da universalidade que tem em Kant 0 seu grande defensor. Para esse autor, a ética
deriva de uma lei universal expressa pela formula “gja somente segundo a maxima pela qual
VOCE possa, a0 mesmo tempo, desgiar que ela se torne uma lei universal”. Agir orientado por
essa maxima tem como consequéncia uma postura que leva o Si a colocar-se no lugar do

Outro, pois 0 que vale para um deveria valer para o outro também. A idéa da lel universa

> Dussel (2002) em “ Etica da libertacéo na idade da globalizacdo e da exclusdo” o Outro é denominado por
“vitima’. “O outro é a vitima possivel e causada por minha acgdo funcional no sistema. Eu sou re-
sponsavel.” (p.529) O outro ao qual Dussel se refere é aquele que é vitima de um sistema que 0 gera, mas néo o
inclui.
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esta presente na histéria do pensamento cristéo e esta presente inclusive nas teorias de autores
considerados ateus. De acordo com Singer, “mesmo filésofos do continente europeu como
JeartPaul Sartre e o tedrico critico Jirgen Habermas, que divergem em muitos aspectos de
seus colegas ingleses — e entre Si — concordam que a ética €, em certo sentido, universal”
(2002, p.34).

Basicamente, as teorias éticas podem ser divididas em teorias deontolégicas do ato,
teorias deontolégicas da norma, teorias teleoldgicas que se dividem em egoismo ético e
utilitarismo.*® Essas teorias tém em comum o fato de que “Ambos os tipos de teoria
pretendem responder a questéo de como determinar o que devemos fazer de modo que esta

determinacdo possa orientar-nos numa Situac3o particular” (VAZQUEZ, 1992, p. 163).

Definir qual ateoria que esta com arazdo € uma questdo aberta que esta condicionada
a cultura e & época em que se vive. Atualmente, encontramos pessoas gque orientam sua
conduta a partir de uma dessas teorias; dependendo do contexto, orientam-se baseados em
mais de uma teoria. Os principios éticos que orientam a conduta humana sdo o0 meio através
do qual as relacdes se estruturam e se manifestam na realidade concreta. A relagdo com o
Outro se constitui orientada pela linguagem moral. Linguagem moral, principios éticos e as
relacbes s80 pressupostos para a convivéncia e existéncia na/da sociedade. Em uma
sociedade, a linguagem moral representa consenso em torno dos principios éticos que a

norteiam.

Partindo do pressuposto de que existem diversas teorias éticas para orientar a conduta
humana e que essas sd0 expressas linglisticamente, € interessante considerar a idéia
habermasiana de um consenso a partir de uma ag&o comunicativa como forma de pactuar os
principios morais na relagdo com o Outro. A Situagdo comunicacional propicia condicOes
para um debate auténtico que, para acontecer, deveria ser orientado por um conjunto de
normas gue garantiriam o carater democratico do debate. Embora Habermas aposte no fato de
as pessoas quererem 0 consenso, € ingenuidade acreditar nesse fato como uma regra, pois a
realidade tem nos mostrado que nem sempre € isso que os homens desgjam. Entretanto, o
consenso €, potencialmente, uma necessidade para a existéncia e permanéncia da relacéo,

principalmente no que tange a relacéo pedagdgica.

48 Classificacdo elaborada a partir daobra“Etica” de Vazquez (1992).
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“Resolvi conversar hoje porque notei um crescente desinteresse da turma, resolvi
encarar que o problema poderia ser a minha aula, perguntei 0 que eles gostariam de mudar, o
assunto, a forma’ (ESTAGIARIA G 2007, p. 36). O relato da estagiaria € uma pequena
amostra de como a aula so acontece pela participacdo de todos os envolvidos. A forma como
0 processo de ensino e aprendizagem é conduzida depende de como professor e alunos
dialogam sobre a organizacdo da aprendizagem e da disponibilidade de chegarem a um
consenso sobre o que, como e por gque vao aprender. No caso dessa estagiéria e seus alunos, o
didogo foi instaurado apds a constatacdo do desinteresse dos alunos. O Outro anuncia,
demonstra sua insatisfacéo seja pelafala, segja pelo siléncio. Cabe ao Outro ser capaz de ouvir

ndo s a fala, mas também o siléncio.

A questdo do Outro pde em evidéncia a eticidade como possibilidade para a relagéo.
Estabelecer uma relacdo de ordem pedagdgica exige por parte dos envolvidos, principalmente
por parte do professor, um posicionamento éico. Fixa-se aqui a necessidade de uma agéo
orientada por valores éticos claramente definidos e elucidados entre os participes da relacéo,
pois é o Outro que da acento a eticidade do Si. Na presenca do Outro, o0 Si, através de suas
acoes e discursos, revela o seu modo de ser e pensar. A relacdo com o Outro mobiliza e
desafia a eticidade desenvolvida pel os seres humanos. E algo complexo, pois seu elo fundante
€ a ética, que ndo é natural, depende da aprendizagem, é fruto da existéncia humana em

sociedade, como uma garantia de coexisténcia da sociedade e dos seres que a compdem.

Situacao problema: Os alunos estavam muito agitados, conversando muito. Havia
bastante discusséo relativa a uma avaliagdo que muitos ndo haviam feito. Isso
desviou o foco da aula.

Fiquei irritada e chamei a atencdo deles num tom de voz elevado. Percebi que alguns
ficavam incomodados quando eu elevava a voz; esses eram mais velhos que eu.
Resolucdo: Pedia que eles ficassem quietos, mas eles ndo paravam, apenas
diminuiam a conversa por algum momento.

Acgo reflexiva: Asvezes, ndo sei ser enérgica. Igualo-me aos alunos, entro no clima
do aué. Eles conseguem fazer com que eu perca a concentracdo. Agora, quando a
turma estiver inquieta, tentarei entrar no clima e ser mais rigida (séria) na hora de
chamar atencéo.

O encontro com o Outro implica um encontro de seres humanos que agem, pensam e
falam, orientados por suas eticidades, que nem sempre sdo constituidas de forma analoga, pois
sd0 imbuidas das caracteristicas culturais de onde esses seres se originam. O relato acima €
um exemplo de como arelagdo com o Outro pde em questdo os principios €éticos que orientam

a conduta humana.
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No horizonte da eticidade, o contexto do estégio curricular supervisionado expde a
problematica da responsabilidade pela educacéo do Outro, que, na préatica pedagdgica do
professor, se expande para uma responsabilidade pelo Outro. As politicas educacionais tém
atribuido a educacdo formal escolarizada uma responsabilidade pelo Outro que, na atual
conjuntura, ultrapassa sua abrangéncia. O que seria responsabilidade da familia e da
sociedade aos poucos foi passando informalmente para a escola, e agora |he conferem
legalmerte atribuicdes para as quais ndo esta preparada. Essa situacdo gerou ou agravou a
dissonancia entre o nivel de exigéncia quanto a responsabilidade e a formacdo, que tem
implicagdes no entendimento gque os educadores tém sobre as atribui¢des da escola. Entre uma
responsabilidade pautada na legalidade e uma responsabilidade que emerge de uma
consciéncia da importancia do Outro na constituicdo do Si ha muita diferenca. Um dos
grandes desafios é passar da responsabilidade-obrigacdo para a responsabilidade moral. A
responsabilidade moral € algo que é elaborado de forma particular e € fruto da interiorizacdo

dos valores morais de uma pessoa ou sociedade.

A responsabilidade pelo préximo é, sem divida, 0 nome grave do que se chama
amor do préximo, amor sem Eros, caridade, amor em que 0 momento ético domina
0 passional, amor sem concupiscéncia. N80 gosto muito da palavra amor, que esta
gasta e adulterada. Falemos de uma assunc&o do destino de outrem. E isto a visio do
Rosto, e se aplica ao primeiro que aparece. Se ele fosse meu Unico interlocutor, eu
sO teriatido obrigagdes! (LEVINAS, 2004, p. 143).

A questdo da responsabilidade moral se volta para o Outro, pois implica uma
responsabilidade pelo Si e pelo Outro. N&o se trata apenas da conduta do Si, mas também da
forma como o Si se comporta em relagdo ao proximo. O Outro invoca no Si uma obrigacéo
gue é originaria; quanto a essa perspectiva, Souza (2000, p. 179-180) chama atengdo para o
fato de que “[...] o Outro é anterior a qualquer pensamento [...]”, porque antes de qualquer
possibilidade de reflexdo estd o Outro como “[...] condicdo para que nOs possamos existir em
realidade e que a palavra ‘futuro’ possa — no longo e alterado desenrolar-se do tempo — vir a
adquirir sentido”.

3.2.3 Simpatia: um sentimento de abertura para o Outro

Ao indagar os aunos sobre o que mais facilitou a relacdo entre eles e 0s(as)

estagiarios(as), eles responderam que era a Simpatia. Este aspecto também foi detectado nas
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observagdes redlizadas, onde foi possivel perceber que a presenca ou auséncia da Simpatia €
um dos fatores que influenciam no estabelecimento de relacdes pedagdgicas e na conduta das
pessoas. Expressdes do tipo “o professor € simpatico, trata todo mundo bem, é acessive |[...]"

(alunos, 2007) foram usadas pelos alunos para expressar o porqué da relacéo entre eles ter
acontecido. De acordo com as colocagdes dos alunos, a ssimpatia foi um aspecto relevante para
a comunicagao e o estabelecimento das relacOes interpessoais na sala de aula. A simpatia,

neste contexto, é destacada como uma preocupacdo para com os Outros e a importancia destes

em nossa vida

Simpatia (Do gr. sympatheia, pelo lat. sympathia.) — 1. Tendéncia instintiva para
uma pessoa ou coisa; inclinacdo reciproca entre duas pessoas ou duas coisas,

relacdes de caréter que constituem o principio ou base dessa atragdo. — 2. Faculdade
de participar das dores, dos prazeres e das impressdes de outrem; interesse simpatico
gue leva alguém a condoer-se das desgracas alheias; solidariedade. — 3. Pessoa
simpética. — 4. Atragcdo que dguém nutre por algo au por uma idéia. [...] (NOVA
CULTURAL, 1999, p. 829)

Pelas colocagbes na citagdo acima e pelos relatos dos aunos, os significados
atribuidos a simpatia sdo semelhantes. A simpatia € como um ima que atrai 0 Outro para a
relacdo, levardo-o a comunicar-se com 0 Si e inclusive a ter um comportamento solidario
para com este. Pela simpatia, acontece uma espécie de comunicagdo do estado mental e
emocional do Outro, no sentido de “[...] que a mente de um para o0 outro reflete suas emocdes,
paixoes, sentimentos e opinides, e isto ocorre frequentemente [...]” (BARICHELLO, 1994,
p.57). Assm, mediante a simpatia, 0 Si se revela para 0 Outro e este 0 aceita. “Ter este
sentimento quer dizer simpatizar com os motivos do outro, € concordar de forma parcial ou

total com os sentimentos deste, € ter uma relacéo de ateridade com ele” (idem, p. 58).

A simpatia possui uma intensidade que varia conforme a maneira e a forca com que
é sentida. Alguém que esteja préximo a nos, que tenharelagdo conosco, provoca-nos
uma simpatia mais intensa, mais forte, e faz com que se estenda esse sentimento aos
gue segjam préximos daquele que suscitou a nossa simpatia, enquanto que, estando
mais distante, e tendo pouca relagdo conosco, provoca em nds uma simpatia mais
fraca. Ao primeiro tipo de simpatia chamamos de imediata ou direta, por ser mais
forte, e ao segundo, de remota ou indireta, por ser maisfraca (BARICHELLO, 1994,
p. 58).

Assim, a simpatia ndo € um sentimento gratuito, pois depende de alguns fatores para
gue ocorra. A intensidade da simpatia esta atrelada ao espaco e o tempo onde esta acontece, a
identificacdo com o outro, seja por circunstancias existenciais ou proximidade ou semelhanca.

A0 mesmo tempo em que a Ssmpatia serve de base para o estabelecimento de uma relagéo,
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para gque esta acontega € necessario que gja alguma identificagdo com o Outro. Em um estudo
sobre a simpatia na obra “Um Tratado da Natureza Humana’ de Hume, Barichello (1994, p.

64-65) descreve os muitos significados que a simpatia recebe nessa obra:

a simpatia como uma forma de receber as inclinacdes e sentimentos dos outros,

COMO Uma espéci e de comunicagdo de sentimentos;

- como maneira de participar dos sentimentos dos outros, bem como de suas
opinides;

- uma forma de conhecimento;

- principio animador de todas as paixdes;

- COMO Senso estético;

- COMO paix&o;

- como piedade;

- como conversdo de umaidéiaem umaimpresséo.

Esses significados atribuidos a simpatia, adiados a caracteristica de expressar uma
preocupacdo pelo bem estar de Si e do Qutro, fazem da “sSimpatia como um meio para o
julgamento mora”. (p. 78) A simpatia € um sentimento de moralidade, pois influencia os
julgamentos morais por se colocar como base dos juizos de valor que sdo emitidos. A
colocacao dos alunos dos(as) estagiérios(as) sobre a simpatia faz dessa uma questéo ética pela
extensdo com que ela se aplica, pois se manifesta como uma forma de abertura para o Outro,
no caso para os Outros, todos os alunos de uma turma. Quando a simpatia deixa de ser
dirigida a uma pessoa e passa a ter como enderecamento um grupo de pessoas, ela se torna um
aspecto da moralidade. Dessa forma, a simpatia esta relacionada com postura, conduta de uma

pessoa frente a outras pessoas.

A simpatia € um meio para o julgamento moral, porque traz a tona os sentimentos
morais que norteiam a conduta moral, e assim torna possivel e humanitério o
convivio em sociedade. E um sentimento direcionado para o outro, que se torna
moral por ser base de principios norteadores da moralidade, tais como o principio da
justica, da benevoléncia e do amor. Em outras palavras, € um sentimento de
humanidade para com o outro, que ndo tem valor em si mesmo, mas que, pelo fato
de aliarse aos sentimentos morais, nos julgamentos morais, e por ser alicerce da
moralidade, € um sentimento que, na sua dimensdo mais humanitéria, a simpatia
desinteressada, torna-se uma faculdade moral (BARICHELLO, 1994, p. 82).

E importante destacar que a simpatia é o termo que os alunos usaram para condensar
algumas caracteristicas que perceberam nos etagidrios; e€las sdo trabalhadas por Rogers
(1985) como condicOedatitudes/sentimentos que facilitam o processo de ensino e
aprendizagem que compde um todo que se manifesta na conduta do professor. O grande

diferencial nessa forma de agir € que o professor age tendo como foco a pessoa e ndo 0
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contelido somente. A pessoa sobressai ao contelido. De acordo com Mahoney e Almeida, para

Rogers*’ as condi¢Bes/atitudes/sentimentos sio assim expressadas:

Autenticidade ou congruéncia

Quando o professor é uma pessoa real, transparente, participando de um
relacionamento com o estudante sem méscara ou fachada. |sso significa que ele tem

consciéncia dos sentimentos que esta experimentando naguele momento e é capaz de
comunica-los ao aluno.

Consideracdo positiva ou aprego, aceitacdo, confianca.

Quando o professor é capaz de apreciar 0 estudante, seus sentimentos, suas opinides,
sua pessoa, aceitando-o como uma pessoa diferente, que tem valor por si mesma.

Trata-se de uma confiancga basica, de uma crenca de que o outro €, de algum modo,

fundamentalmente digno de confianca.

Empatia ou compreensdo empatica

Quando o professor é capaz de se colocar no lugar do outro e compreender suas

razdes e reagOes. Trata-se de saber encarar 0 mundo pelos olhos do estudante.

O exposto acima vem ao encontro das colocacfes dos alunos e explica a idéia de
simpatia por eles defendida. Ter uma conduta orientada pelas condi¢des/atitudes/sentimentos
enfatizadas acima implica um agir orientado pelo respeito e solidariedade, que sdo valores
morais fundamentais que conduzem as relagdes estabel ecidas em uma sala de aula. Assim, a
simpatia funciona como uma abertura para a readlidade existencial do Outro no espago
educacional de sala de aula que possibilitam a estruturacédo do Si e do Outro. Ou sgja, como
destaca Gadamer, “[...] onde parece faltar a linguagem, pode alcancar-se o entendimento
mediante a paciéncia, a sensibilidade, a simpatia e a tolerncia, e mediante a confianca

incondicional na raz&o que todos noés partilhamos’ (2000, p. 140).

3.3 SOBRE A PRESENCA/AUSENCIA DO OUTRO NO ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO

Em vista das questBes aventadas ao longo deste capitulo, emerge a pergunta: O que
torna o Outro presenca ou auséncia no estagio curricular supervisionado?

Pelas colocagtes dos participantes do estagio que foram pesquisados e considerando o

posicionamento de alguns tedricos sobre essa questdo, a presenca ou auséncia do Outro ndo é

47 A menc&o a teoria de Rogers ndo implica estar assumindo uma postura pedagdgica ndo-diretiva. A colocacdo
deidéias desse autor é pela contribuicdo tedrica para elucidar a significacdo que os alunos atribuem a simpatia.
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algo que possa ser definido em fungdo de uma situagdo, pois ndo é ago circunstancial. Ser

presenca ou auséncia implica um estar — ser em um espaco e um tempo bem delimitados.

O espaco campo de estédgio tem uma temporalidade definida pelo seu inicio e fim, o
gque, neste contexto, quer dizer todo primeiro semestre de 2007. O fato de ter essa
durabilidade facilitou a observacéo e ainvestigacdo sobre a presenca ou auséncia do Oultro.
Isso permitiu verificar que, em uma relagdo, a presenca do Outro se da na proporcdo da

significagcdo e sentido que este e 0 Si déo a essa relacéo.

A questdo do Outro € analisada a partir das relagdes que 0s estagi&rios estabelecem,
uma vez que, no contexto dessa pesquisa, as indagacdes tém como ponto de partida os
estagiérios, pois sdo desencadeadores do processo. Assim, pela andlise dos dados coletados,
dois estagiarios foram presenca nas relacOes estabelecidas no periodo de estégio, pois
estiveram objetiva e subjetivamente envolvidos com/no estdgio e nas relagcbes que
estabeleceram com seus alunos, orientadora/supervisora e professora tutora. Nesses dois
casos, 0 que possibilitou 0 ser presenca foi a abertura para o Outro através da simpatia. O
didlogo como mediacdo pedagodgica foi outro fator de presenca; juntamente com a postura de
escuta, deu margem para que o Outro pudesse se manifestar e fosse ouvido. Quando os que
estabelecem uma relacdo sdo significativos entre Si, quando o Outro tem um sentido parao Si,
estes se tornam presencas. Mas 0 que mais caracterizou a presenca foi a capacidade de
envolvimento que os estagi&ios, os aunos, a professora orientadora/supervisora e a
professora tutora demonstraram durante o processo do estagio. A presenca do Outro denota a
aceitacdo deste em sua diferenca e o estabelecimento de uma relacdo dial ética entre os muitos
Outros envolvidos neste contexto, onde o Outro pode ir além dessa condi¢do e ser também um
Outrem.

Diferentemente dos estagiarios acima, as relacbes desencadeadas por uma das
estagiarias demonstraram gque nem sempre € possivel ser presenca com todos 0s segmentos
envolvidos no estagio. Enquanto as relagdes estabelecidas com os alunos e a professora
orientadora/supervisora de estagio se caracterizaram por serem espacos que possibilitaram
gue um fosse presenca para o Outro, a relacéo com a professora tutora foi uma relacdo em que
o predominante foi a auséncia tanto fisica quanto subjetiva. Nessa relacéo, predominou aidéa
de obrigacdo, pois 0s contatos eram meramente informativos e restritos a momentos em que a

professora tutora avaliava que era necessaria sua presenca fisica. E, apesar de algumas vezes
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estar fisicamente presente, ela causava incOmodo pelo distanciamento e pela sua auséncia no
processo pedagdgico do estagio (ESTAGIARIA A).

Com a outra estagi&ria, a Situacdo foi mais adversa, pois ser presenca foi uma
dificuldade que €ela encontrou durante o processo do estdgio. Na relagdo com a
orientadora/supervisora e a professora/tutora, houve um envolvimento parcial, as professoras
estiveram preocupadas em participar do processo de formacéo da estagidria; enquanto estas
buscavam formas de aproximagdo, 0 mesmo ndo aconteceu por parte da estagidria. Seu
estagio foi permeado por tentativas de se tornar presenca para seus alunos, € vice-versa, pois
eles denunciavam a todo 0 momento que algo estava errado através da auséncia tanto fisica
guanto subjetiva. O envolvimento dela esteve voltado a maior parte do tempo para o conteido
na forma como ela entendia que este deveria ser ensinado. A preocupagdo era vencer/passar
todo contetido que ela tinha se proposto vencer/passar, intencionalidade esta que fez com que
propusesse uma tentativa de ensinar em gue predominou uma postura unilateral, de ndo escuta
do Outro. Dessa forma, a auséncia dos Outros (alunos) foi decorrente de um entendimento
errdneo do processo de ensino e aprendizagem. Este processo implica agdes pedagogicas que
tém como pressuposto préticas pedagdgicas com e para o Outro, e para tanto a presenca do
Outro é inerente a esse processo. Neste contexto, o Outro foi uma auséncia, pois foi deixado a
margem do processo. E importante destacar que a estagidria, ao final do estagio, ja havia
percebido que tinha sido surda aos apelos do Outro, 0 que a levou a realizar um estagio
voluntério na mesma escola em que havia estagiado. No estégio voluntério, a postura adotada
em relacdo aos Outros (alunos) foi totalmente diferente; neste, ela demonstrou uma
preocupacdo com o Outro que alevou arealizar préticas pedagdgicas mais dial égicas, a ponto
de ser qualificada pelos alunos como professora simpatica. Enquanto, no primeiro estégio, a
postura foi de distanciamento, neste foi de proximidade, de abertura para o Outro. A situacao
vivenciada por estagiaria chama atencéo para a necessidade da experiéncia e para o fato
de que o tempo de permanéncia nessa experiéncia ndo é uniforme, ndo é o mesmo para todos

0s estagiarios.

O estégio curricular supervisionado e as relaces que ele suscita entre os participantes
do estagio apresentam uma amostra de como o Outro tem sido presenga/auséncia no processo
educacional. As situagbes vivenciadas pelos estagiarios, aunos, professora

orientadora/supervisora e professora tutora e as consideracdes destacadas por tedricos que se
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dedicam a refletir sobre o Outro, indicam que a presenca/auséncia do Outro acontece em

funcéo de alguns posicionamentos basicos frente a realidade.

Essa presenca/auséncia de alguns Outros envolvidos no processo de estagio tem
multiplas causas que vao aém do entendimento de quem sgja o Outro, mas que a ele se

referem. As causas e efeitos dessa presenca/auséncia apontam para processos de
inclusdo/excluséo do Outro.



4 TECENDO A TRAMA: DA RELACAO AOS PROCESSOS DE
INCLUSAO/EXCLUSAO DO OUTRO NASRELACOES PEDAGOGICAS

A reflex@o nesse espago se volta para uma incursdo tedrico-prética das relagdes
pedagbgicas com vistas a andlise das possibilidades de inclusdo/exclusdo do Outro sob os
enfoques conceitual, constitutivo das relagbes. Foram feitas reflexdes com vistas a uma
interacdo entre teoria e pratica, a fim de engendrar uma compreensdo do potencial das
relacOes pedagogicas na perspectiva da inclusdo/exclusdo do Outro. Tendo em vista isso,
foram coletados dados no campo empirico sobre a constituicéo e o0 estabel ecimento da relacéo

pedagdgica no periodo de estégio.

Visando refletir sobre as situagdes encontradas no campo empirico, o presente capitulo
Se organiza a partir das primeiras impressdes do campo empirico e que sdo anteriores a essa
pesquisa, derivadas de observagdes. A seguir € feita uma incursdo no campo empirico pela
mao da teoria sobre 0 conceito de relacdo e o de relacdo pedagdgica. A inclusdo/exclusdo sao
refletidas nesse espaco sob o aspecto tedrico. Na continuidade desse percurso, sdo analisados
processos de inclusdo/exclusdo do Outro nas relagbes pedagdgicas no estagio curricular
supervisionado através da relacdo entre ateoria e a prética. Paratanto, € feita uma andlise das
relacbes pedagégicas que foram edabelecidas no periodo de estégio curricular
supervisionado. Enfatizadas essas questdes, 0 desenho da trama aparece e através dos pontos

tecidos emergem as possibilidades de inclusdo/exclusdo do Outro nas rel agdes pedagdgicas.

4.1 PRIMEIRAS IMPRESSOES

A origem da problemética agui destacada procede de uma insercdo no campo
empirico, que é anterior a essa pesquisa, em que foram realizadas observagdes a partir do
olhar de um profissional que estava orientando futuros profissionais através da realizacdo do
estdgio. Com base nessas observaces, fizeramse as seguintes afirmacdes sobre a questéo de
investigacdo deste capitulo: a relacdo orientadora/supervisora — estagiario(@) — alunos(as) —
professora/tutora denota a existéncia de dependéncia e incidéncia de um obre o Outro. Esta

relacdo revela, também, a forma como um pode incidir sobre o Outro em termos de
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constituicdo do ser humano em um ambiente socioeducacional, em um campo de trabalho. A
atencdo ao aspecto constituinte da relacdo € fundamental, pois € na relagdo com o Outro que
nos constituimos. O que deve ser investigado é até que ponto os participantes da relacéo estéo
incluidos nessa relagdo. Todas essas colocagOes sGo provenientes da idéia de que talvez a
relacdo pedagdgica desenvolvida no periodo de estdgio estgja sendo restrita a
orientadora/supervisora e ao estagiario, no sentido de ser binéria, 0 que acarreta a auséncia
dos aunos(as) dos(as) estagiarios(as) e da professora/tutora na relacdo, pois ndo participam

ativamente, sendo passivos.

A preocupacdo com essa questdo procede do fato de que as relacbes pedagogicas
observadas ddo indicios de estarem sendo estruturadas de forma a gerar exclusdo pedagogica
e areforgar a exclusdo social. 1sso acontece porque os alunos desses futuros professores em
estagio, normalmente, sdo da rede publica, e muitos deles ja chegam a escola em processo de
exclusdo social, enquanto outros sdo excluidos, tanto pedagdgica como sociamente, na

escola.

4.2 DO CONCEITO DE RELACAO A RELACAO PEDAGOGICA: UMA INCURSAO NO
CAMPO EMPIRICO PELA MAO DA TEORIA

Sendo a relacdo pedagdgica derivada da idéia de relacdo, € imprescindivel, para a
compreensdo dessa, uma incursdo pelo conceito de relagdo tendo em vista as relagoes

interpessoais de carédter pedagdgico.

[...] correspondéncia entre duas pessoas, fatores ou coisas; ligagdo de atividades, de
interesses de amizades; convivéncia, trato; [...] comportamento do individuo em seus
contatos pessoais, de pessoa a pessoa, de pessoa a grupo ou de pessoa a sociedade;
observéncia de um conjunto de principios no campo dos contatos pessoais, com a
finalidade de uma perfeita compreenséo entre chefes e subordinados, nas empresas;
[...] (FERREIRA, 1999, p. 1379).

Sobre o conceito de relagdo, Guareschi (2002, p. 150) diz que filosoficamente
“costuma-se conceituar ‘relacdo’ como ordo ad aliquid, isto &, ‘relacdo’ seria o ordenamento
(intrinseco) de uma coisa em direcdo a outra’. Nessa concepcdo, 0 conceito de relacdo é

definido pela idéia de intrinseco, ou sgja, € algo que € préprio do “ordenamento do ser”. Em
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oposicdo a Ferreira, Guareschi diz que “A relacdo esta no proprio ser, num ser s6”. Enquanto
Ferreira desloca aidéia de relacdo para o “entre”, Guareschi a destaca como algo “intra’; para
esse autor, a relagdo é ago intrinseco ao ser humano, pois o estabelecimento de uma relagdo
acontece no interior deste, no sentido de que esta € elaborada por um Si e 0 abre em direcéo
ao Outro.

Nesse sentido, sempre que falo em relagdo, estou falando de um ser que, como tal,
necessita de outro, isto é, que é aberto, incompleto, por se fazer. Falar de “relagdes’
é falar de incompletudes, e pensar em algo aberto, em algo que pode ser ampliado
ou transformado (GUARESCHI, 2002, p. 151).

Mesmo que aparentemente Guareschi e Ferreira sejam contraditorios, entre si se
complementam. A relacdo ndo € apenas “intra’ ou “entre”, é ambas como algo que acontece
em duas dimensdes e muitas vezes juntas e a0 mesmo tempo.*® Do entrelacamento dessas
posicoes pode-se dizer que a relagdo pressupde contato, ligagdo e necessita, pelo menos, de
duas pessoas para que aconteca. O gque ndo quer dizer que o fato de termos condigbes —
objetivos comuns, ambiente fisico, plangjamento, entre outros — para o estabelecimento de
uma relacio seja garantia de que esta se efetive. E justamente na impossibilidade de precisar,
garantir a existéncia e permanéncia da relacdo que esta o emaranhamento da questdo, cujo

desenrolar depende dos interesses, intengdes e vontades dagqueles que nela se envolvem.

O problema, quando se fala em relacdo entre pessoas, € que ela ndo pode ser
objetivada, representada fisicamente, pois € algo que acontece interiormente, na subjetividade
dagueles que se relacionam, ou sgja, 0 que € possivel perceber sdo os efeitos da relacdo, mas
ndo arelacdo em s. A relacdo ndo tem existéncia nas coisas, mas existe subjetivamente, pois
os vinculos sdo estabelecidos por aguele(s) que estéd(estdo) na relacdo. Cabe ressaltar que,
embora esse vinculo possa ser detectado ou conhecido pela expressdo dos envolvidos na

relacéo, ele € sempre individual, na medida em que seu locus € a subjetividade.

Sob o aspecto da relacéo temse que considerar a questdo da permanéncia, considerada

apartir daidéade temporalidade e de presenca da e na relacdo € outro problema, pelo fato de

8 A discussdo em torno da idéia de relacso tem sido investigada por fil6sofos desde Aristételes e continuou ao
longo da histéria da filosofia. Dentre as vérias reflexdes sobre a relacdo e que vem ao encontro da proposta desta
investigacdo tem a pergunta: as relagfes sdo internas ou externas? Quanto a isso, Mora (1982, p. 351) diz que
“Quando se concebem as relagdes como relagbes externas, supde-se que as coisas relacionadas ou relacionaveis
possuem uma realidade independente das suas relagdes. [...] Quando se concebem as relagdes como relagdes
internas, em contrapartida, sup8e-se que as coisas relacionadas ou relacionaveis ndo sdo independentes das suas
relacdes. Portanto, as relagdes sdo internas as proprias coisas’.
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que o estabelecer relacdo ndo é garantia de permanéncia e existéncia, visto que essa esta
condicionada a interesses, vontades, objetivos, desgos, entre Outros. Ao estabelecer uma
relacdo, esta acontece em um contexto com um espaco e tempo, regida por intencionalidades
proprias daquele contexto sem possibilidade de determinar a durabilidade da relacéo. O que €
possivel dizer € que, enquanto houver encontro, envolvimento e didlogo na relagdo, esta

permanece mesmo que a intencionalidade pela qual foi estabelecida ja ndo exista mais.

“Ela ndo € s uma professora; ela se tornou uma grande amigal” (aluna, 2007). Essa
colocacdo reflete uma relagdo que ultrapassou os limites da intencionalidade com a qua foi
estabel ecida, pois o envolvimento da estagiaria com seus alunos foi t&o intenso que passou de
uma relacdo pedagdgica com uma temporaidade definida para sua permanéncia a uma

relacdo de amizade em que atemporalidade é indefinida.

Quando se fala em relagéo, pressupde-se a existéncia de pessoas que estdo, vao ou
deixam de se relacionar. Ou melhor, pressupde-se que na relacdo existem um “eu” e um “tu”,
como identidades em constitui¢éo ou constituidas que, pelas suas diferencas, emergem como
o Outro da relacdo. Mesmo sendo a relacéo estabelecida na subjetividade, sua objetivacdo se
daentre um eu e um tu.

O homem se torna Eu na relagdo com o Tu. O face-a-face aparece se desvanece, 0s
eventos de relacdo se condensam e se dissimulam e € nessa aternancia que a
consciéncia do parceiro, que permanece 0 mesmo, que a consciéncia do Eu se
esclarece, aumenta cada vez mais (BUBER, 2004, p. 70).

Na perspectiva apontada por Buber, o homem € um ser de relagdo, e esta €
fundamental para/na sua existéncia. Pela via da relacdo, o eu se atualiza através do contato
com 0 tu sob a via do didogo (p. 94-95). Relacdo € encontro sem apropriacdo do Outro.
“Quem estd na relacdo participa de uma atualidade, quer dizer, de um ser que ndo estaq
unicamente nele nem unicamente fora dele. Toda atualidade € um agir do qua eu participo
sem poder dele me apropriar” (p. 70). Pela relagdo acontece a atualizacdo do ser manifesta
pela palavra proferida no didlogo entre o eu e o tu. A palavra € acéo, é a porta de entrada do
homem no mundo humano. A existéncia é expressa pela palavra que é constituinte do ser e

revela sua realidade existencial de com-vivéncia com os Outros.
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Além darelacdo eu — tu, Buber (2004) descreveu outro tipo de relacéo que denominou
eu — isso, onde 0 iSO representa a objetivacdo — perceber o Outro como um objeto — é uma
relacdo de sujeito para objeto. Segundo esse autor, no mundo as relagdes humanas podem ser
de um eu para um tu, que € a ideal, porque dessa forma o individuo é reconhecido como um
mundo de significados tanto pessoals quanto coletivos; entretanto, as relagdes humanas
também podem ser de um eu para um isso, sendo as pessoas tratadas como objetos. Na
relacdo eu — isso ndo ha empatia, nem sensibilidade mitua de sentimentos. A proposta de
Buber € uma relagdo de sujeito para sujeito, mediada pelo compartilhamento e pelo respeito,

uma relacdo orientada pelo dialogo e por igual dade de condicdes e pela reciprocidade.

A concepcdo de relacdo aqui defendida tem como pressuposto o existencialismo em
suas vertentes fenomenolégica e hermenéutica, pois a relacéo é um territério marcado pela
existéncia de pessoas sensiveis como um espaco de possibilidades para que estas possam se
tornar*® a partir do compartilhamento de experiéncias individuais. Inerente a relacdo é a acéo
interpretativa. O Outro e 0 S na relagdo sdo passiveis de interpretacdo. No enfoque
existencialista, cada individuo € Unico no mundo, sempre em transi¢cdo, em processo de se
fazer, e a relacdo € entre individualidades concretas que dialogam e se expressam pela

linguagem.

Na relacdo, encontramos 0 Outro envolto em sua complexidade existencial com uma
subjetividade em processo de se fazer. Como a relacéo € entre individualidades Unicas, entre
subjetividades estruturadas de formas diferentes, com objetivos diversos que, na maioria das

vezes, trilham caminhos diferentes, ainstauracdo da relagdo é um processo delicado e fréagil.

A mesma complexidade que envolve a idéia de relacdo esta presente na questdo da
relacdo pedagdgica. O diferencial esta no aspecto de que agora se fala de uma relagéo
qualificada pelo termo pedagogica, o que implica dizer que, além de sr uma relagdo, essa

possui objetivos definidos: tem fins educativos e é orientada por paradigmas educacionais.

A relacdo pedagogica é uma relagdo entre pessoas, uma relagdo sujeito-sujeito,
portanto uma relacdo interpessoal. Tal caracterizagdo revela-se recesséria, na
medida em que a relacdo pedagdgica persegue uma intencdo, a saber, a autonomia
do educando. A relacdo pedagégica parte, pois, do facto antropoldgico da

9 A idéia de tornar-se expressa um principio do existencialismo de que o homem é um ser inacabado que esta
sempre se fazendo na praxis.
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necessidade de formacdo e da plasticidade do homem e da maioridade potencial
(HEINZ, 1974, p. 289).

A relacdo pedagdgica se coloca de uma forma paradoxal, pois a0 mesmo tempo em
gue pressupde a participacado e o envolvimento dos que dela fazem parte, tem por finalidade a
autonomia do educando, que tem, como consequiéncia, a sua extingdo. Isto €, sua instauracéo é
0 comego de seu fim, visto que, uma vez estabelecida inicia-se 0 processo de tornar-se
autdnomo do educando. Entretanto, mesmo que a intencionalidade™ da relacdo pedagégica
sgja a autonomia, nem sempre ela atende esse objetivo; isso se deve ao fato de que ndo existe
uma forma Unica de relacdo pedagogica. O “formato” da relacdo pedagdgica € condizente a
concepcdo pedagdgica que o professor acredita ser a que mais se gjusta ao seu modo de ser e
pensar sobre o0 mundo e 0 ser humano. Inerente a idéia de relacdo pedagdgica existe uma
concepcao pedagogica que se fundamenta na antropologia e na epistemol ogia, pois 0 que esta

por trés é uma concepcdo do que constitui 0 ser humano e de como ele aprende.

Sobre a conexdo entre relagdo pedagdgica e epistemologia, Becker®! (2001, p. 15)
afirma que a relacdo ensino/aprendizagem pode ser representada por trés modelos
pedagogicos e epistemoldgicos. pedagogia diretiva, pedagogia ndo-diretiva e pedagogia
relacional. A pedagogia diretiva implica o estabelecimento de uma relacdo pedagdgica
diretiva; dentro deste modelo, o professor € detentor do conhecimento, e a epistemologia que

sustenta postura é o empirismo.

O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o que ele sabe, ndo
importa o nivel de abstracdo ou de formalizagéo, pode ser transferido ou transmitido
para o aluno. Tudo o que o aluno tem que fazer é submeter-se a fala do professor:
ficar em siléncio, prestar atencdo, ficar quieto e repetir tantas vezes quantas forem
necessérias, escrevendo, lendo, etc., até aderir em sua mente o que o professor deu.
(IDEM, p.20-21).

Becker coloca que, neste modelo, aluno e professor sdo realidades dicotdémicas, ndo se

complementam. Na relacdo pedagdgica que ai se instaura, 0 auno é um receptéculo de

00 que se pretende em uma relacéo pedagdgica, muitas vezes, ndo é refletido pelo professor, o que tem como
consegiéncia o estabelecimento de uma relagdo com vistas a aprendizagem de contelidos que estdo no curriculo
da disciplina. E entre aprender contelidos e usar esses contelldos como um meio para ser autbnomo na sua forma
de ser/estar/pensar no mundo existe muitadiferenca.

51 Cabe destacar que o sentido que Becker atribui & educaco diretiva ndo é o mesmo que Freire usa. Para Freire,
a diretividade da educagdo tem a ver com a intencionalidade do educador em um processo educativo entre
sujeitos. Ao passo que, para Becker, uma educagdo diretiva é centrada no professor e implica uma relagdo entre
sujeito e objeto.
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conhecimentos, a ele ndo € permitido voz, o que Ihe cabe é escutar e reproduzir o que o
professor fala. JA na pedagogia ndo-diretiva, a relacdo pedagogica € estabelecida de forma a
facilitar a aprendizagem do aluno. O professor ndo ensina, ele o auxilia a gorender. H4 uma
“[...] renincia aquilo que seria a caracteristica fundamenta da acdo docente: a intervencdo no
processo de aprendizagem do aluno [...]" (p. 21). Enguanto, no modelo diretivo, o aluno é
considerado uma tabula rasa, no ndo-diretivo o aluno tem uma bagagem que € hereditaria. A
epistemologia que fundamenta a pratica pedagégica e a relacdo € o apriorismo. “Nessa
relacdo, o polo de ensino € desautorizado, e o da aprendizagem é tornado absoluto”
(BECKER, 2001, p. 21). Em contrapartida, na pedagogia relacional,

A dinamizagdo ou, melhor, a diaetizacdo do processo de aprendizagem exige,
portanto, dupla atencdo do professor. O professor, [sic?] aém de ensinar, precisa
aprender 0 que seu aluno ja construiu até o momento — condi¢do prévia das
aprendizagens futuras. O aluno precisa aprender o que o professor tem a ensinar
(contetidos da culturaformalizada, por exemplo); [...] (IDEM, p.27).

Na pedagogia relacional, aluno e professor ensinam e aprendem, e a relacdo
pedagdgica é congtituida dia a dia; professor e aluno estdo em processo de devir. Como
fundamento epistemoldgico, esta pedagogia se estrutura baseada na epistemologia
relacional®?, o construtivismo. Construtivismo é aqui usado no sentido que Becker (2001, p.
26) |he atribui, como um processo que ndo tem fim nem comeco, em que € preciso que o
professor gja com bom senso de forma a nédo priorizar nem a carga genética, nem 0 meio

social, mas a dialetizagdo entre ambos.

O professor tem todo um saber construido, sobretudo em uma determinada direcéo
do saber formalizado. Esse professor, que age segundo o modelo pedagdgico
relacional, professa uma epistemol ogia também relacional. Ele concebe a crianga (0
adolescente, o adulto), seu aluno, como tendo uma histéria de conhecimento ja
percorrida[...] (IDEM, p. 24-25).

Os tipos de relacfes pedagdgicas destacadas por Becker demonstram a complexidade
intrinseca a essas relagdes; aém disso, a opgdo por essa classificagdo é porque essas relacdes
representam sinteticamente sendo todas as relagdes, pelo menos boa parte delas. Anterior ao
estabelecimento das relacbes pedagdgicas, existe toda uma gama de concepcdes que vao se
estruturando ao longo da formacdo do professor e de sua pratica pedagogica. Essas

concepcdes, no momento do estabelecimento de uma relagdo pedagdgica, convergem para

%2 A epistemologia relacional é uma elaborago de Piaget.
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uma compreensdo fundamentalmente antropoldgica, pois 0 processo de ensino e
aprendizagem € conduzido pelo que se entende por ser humano no que ele pode ser e em suas

potencialidades.

Assim, existem posturas diferentes de como conduzir o aluno em um percurso que o
torne autdbnomo. Em nossa concepcdo, uma relacdo que tem em vista a autonomia do
educando percebe 0 ser humano como uma individualidade em construcdo que pode ser
responsavel por si, por suas escolhas. Por tudo isso, é preciso que na educacdo se tenha o
cuidado de ndo fazer das relacdes pedagdgicas um espaco de coisificacdo.

Ele foi cuidadoso ao afirmar que a educagdo, como muitas outras areas, também
pode consistir de umarelacéo | — It, naqual o estudante é tratado como um objeto. O
gue Buber realmente desgjava era o tipo de educacdo em que o professor e o
estudante, embora diferindo em tipos e quantidades de conhecimento, estivessem em
condigdes iguais no minimo em termos de humanidade (OZMON; CRAVER, 2004,
p. 245).

Marcada pela intersubjetividade, a relacdo pedagdgica se caracteriza também pela
assimetria. Existe uma diferenca fundamental entre os envolvidos na relacdo, onde um tem
saber sistematizado e o Outro busca esse saber. E uma relago desigual que tem em vista
igualdade de condicbes, mas, para que isso aconteca, depende da capacidade do professor em
construir uma relacdo solidaria e cooperativa. A desigualdade de conhecimento, de
individualidades pode ser superada por uma postura do professor que encaminha a relacéo
para um espago construtivo, participativo que propicie uma igualdade de condicOes, de
possibilidades de interlocucéo dial 6gica.

[...] olega é que tu deixes que os alunos tenham seu percurso e quando eles estéo a
fim daguela escuta € muito melhor, mas como e sou autoridade eu fico achando

gue eu sei 0 que é melhor para os Outros. E ai eu quero assim... Mas eu ainda ndo
consegui melhorar nesseaspecto [...] (ORIENTADORA/SUPERVISORA, 2007).

A colocagdo acima é decorrente de um didlogo entre a orientador/supervisora e um dos
estagiarios. Ela destaca a importancia de estar disposto a escutar e que cada um tem uma
construcdo propria. Percebe-se, nessa colocagdo, que a propria orientadora/supervisora esta
em processo de se fazer, que os didlogos com seus/suas estagiarios(as) sdo para €la um
momento em que interrogaasi prépria e se abre para as interpretagdes que o Outro tem sobre
sua pratica. A reflexdo que faz sobre o poder com que a autoridade a investe demonstra que

ela ndo esta satisfeita com seu comportamento e partilha com o estagiario essa incapacidade
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de modificar sua conduta. Ao partilhar seus limites, ela, sem se dar conta, inicia um
movimento em diregdo a uma autoridade compartilhada pela abertura que o didlogo propicia.
Mesmo tendo consciéncia dessa autoridade, a orientadora/supervisora dialogou com o

estagiario de tal forma que ambos estiveram em igual dade de condicdes.

Eu estava um pouco chateada, comentava em casa que 0s alunos pareciam estar
odiando minhas aulas, eles me olhavam com uma cara, aquilo me desanimava.
Entdo quando entrei na sala, resolvi na hora, que hoje eu ndo me preocuparia com o
conteldo e disse aos alunos que ndo daria aula enquanto eles ndo me dissessem o
gue gostariam que mudasse, ja que eu sabia que eles estavam odiando minha aula.
Para minha surpresa, a Silvia, que era a que parecia me olhar com maior reprovagéo,
me disse; “Quem disse isso. Se a professora esteve aqui hos perguntando como
estavam as aulas e n6s elogiamos’. A turma se manifestou repetindo a mesma idéia.
Isso me deixou t&o feliz, e naquele momento comecei a me aproximar da turma.
Nesse mesmo dia, depois da conversa, dei uma aula bem mais descontraida; eles
fiam mu ito e pegavam o contetido rapido (ESTAGIARIA A, 2007, p. 31).

O exemplo acima mostra como o olhar do Outro no cotidiano da sala de aula pode ser
um meio para repensar e reorganizar a pratica pedagogica do professor. O receio de estar
falando sem ser ouvida, de estar protagonizando um mondlogo fez com que a estagiaria
tivesse a atitude de escuta de didlogo. No seu depoimento, ela coloca que antes da conversa o
relacionamento era marcado pelo distanciamento, centrado no contetido. Depois da conversa,
ocorreu um movimento de aproximagdo e de abertura para o Outro. A outra questdo que
transparece € que o olhar dos alunos fez com que a estagiaria interpretasse como um sina de
gue algo ndo ia bem. Além disso, tinha o incbmodo que estava sentindo e a auto-imagem
negativa de s propria. Tudo isso fez com que refletisse sobre sua prética pedagdgica. Ao
priorizar o didog, a estagidria demonstrou na pratica o que ela nos colocava nos horérios de
atendimento individual que “A percepcdo que o aluno tem de mim ndo resulta exclusivamente

de como atuo, mas também de como o aluno entende como atuo” (FREIRE, 2007, p. 97).

Ha que se ter cuidado para que a relacdo pedagogica ndo se consolide como uma
relacdo marcada por disputas de poder com vistas & dominacdo, pois, quando iSso acontece,
temos uma relagio que prima pelo autoritarismo e pela imposicdo. E justamente o contrario
que deve ser buscado na relagdo pedagdgica, um espaco de aprendizagem conduzido por
acOes e atitudes democraticas. Na concepcdo de Awad e Megjia, ao poder como dominacéo

deve-se sobrepor 0 poder como forga construtora do novo.

[...] €l poder esté en todas partes, en todas las relaciones, desde el mundo micro en el
que vivimos, hasta los ambitos mas amplios de la vida social. Se gjerce o se sufre de
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mil maneras ya que funciona en los mas diversos ordenes. la conciencia, la
ideologia, los sentimientos, el saber, entre otros (AWAD; MEJIA, 2001, p. 163).

Intrinseca a relacdo pedagdgica, existe a questdo do poder, hgja vista que as relacbes
pedagdgicas sdo permeadas por conflitos e situagdes que se desenvolvem como verdadeiras
demonstracdes de poder. Quando se estabelece uma relacdo pedagdgica, € preciso ter em vista
gue se esta estabelecendo, também, relagdes de poder. A relacdo tem em vista o educando,
porém, pelo menos no seu inicio, é determinada pelo professor que detém o conhecimento e 0
poder sobre 0 processo de ensino e aprendizagem. Tudo vai depender do uso que o professor
va fazer deste poder. Em muitos casos, este poder tem sido usado como uma arma, um meio
de coacdo para que o Outro gja em conformidade com o esteredtipo de aluno que o professor
imagina como ideal. O que esta em discussdo ndo €, apenas, quem estd com o poder, mas
como esse € compreendido e exercido numa acdo coletiva como a relagdo pedagogica. As
relactes pedagdgicas investigadas no campo de estégio deram mostra de que este poder pode
ter uma conotagdo positiva, quando € compartilhado com os muitos Outros que participam da
relacéo pedagdgica.

As relacdes de poder que acontecem na escola e entre professores e alunos estéo
presentes, a todo 0 momento, nas relagdes pedagdgicas que sdo estabel ecidas nesse espaco. O
professor tem o poder de, através da nota, anular expectativas de vida. E esse poder é usado
com freguiéncia; principal mente quando o professor ndo tem argumentos ou metodologia para
fazer o aluno realizar determinada tarefa, ele diz fagam porque vai valer nota.

Assim, a reflexéo tem que se voltar para quem sdo esses Outros que fazem a relagéo
pedagOgica acontecer no espaco escolar e universitério. Pensar o Outro narelacéo pedagogica
implica ir para dém da idéia de relacdo, pensar numa relagdo nominada, orientada por uma
intencionalidade educativa que nem por isso deixa de ser complexa, ao contrario, tem um grau
maior de complexificagdo. Além da disponibilidade de se relacionar, pretende-se atingir um
objetivo coletivo, e, antes d isso, € preciso estabelecer um pacto ou um contrato em que 0s
acordantes sggam envolvidos e responsabilizados pelos resultados que forem obtidos. O

estabel ecimento do pacto traduz o resultado da negociagéo entre as diferencas.

Relacbes essas marcadas por serem engendradas em movimentos politicos, humano-
interacionais e técnicos; por serem criadoras de significados pessoais e culturais, que
possibilitam a estruturacéo de si e do outro, o desenvolvimento da consciéncia de si,
em situacdes de interacdo e aprendizagem significativas, em parcerias nas quais
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afeto e razdo estdo em simultaneidade e alternancia, mobilizando, construindo e
constituindo apessoainteira(MAHONEY ; ALMEIDA, 2002, p. 12-13).

A relacio pedagogica se expressa como uma agdo educativa com o Outro. E estar e ser
com o Outro. Uma relacdo nessa perspectiva é solidéria, no sentido de que se coloca como um
espaco de vivéncia da solidariedade. Nesse contexto, € fundamental considerar o Outro

engquanto uma subjetividade em processo e situada geografica e historicamente.

La negociacion cultural ocurre en un lugar intermedio entre el aprendizaje clasico
(que establece conexiones entre actividades, fines e instrumentos) y un tipo de
aprendizaje reconstructivo que reconstruye vivencias a partir de la realidad, genera
acciones que propician nuevos intereses, construye una motivacion con capacidad de
accion y permite necesidades de formacion/autoformacion, todo ello, para hacer
posible la transformacién. Por eso, la negociacion cultural no es solo de contenidos,
sino también de estilos de aprendizaje (AWAD; MEJIA, 2001, p. 127).

As relagbes pedagogicas sdo relagbes que se estruturam a partir da negociagéo
cultural, fundamentada numa acdo educativa que se faz pela competéncia linguistica e
discursiva, onde o dizer necessita ser dito com propriedade e objetividade na referéncia a
realidade. O discurso €, por assim dizer, uma ferramenta que se expressa linguisticamente e
gue exige por parte dos que a utilizam dominio quanto ao significado, uso e emprego, pelo
fato de ®r forma de comunicacdo e possibilidade de negociagdo. A negociagdo €, nesse
sentido, uma forma de estabelecer o pacto. As relacOes pedagdgicas pressupdem um pacto de
intencOes educativas definidas democrética e dialogicamente. No entendimento de Awad e
Megjia, a negociacdo cultural implica estabelecer relacdes entre as formas de conhecimento
formalizado e o saber do senso comum e do mundo da vida. Para esses autores, estabel ecer
uma relacdo pedagdgica tendo como pressuposto a negociacdo cultural envolve ter a
“disposicion para hacer posible otra forma de circulacion del poder”. Implicitos a idéia de
negociacdo cultural, estdo os seus multiplos desdobramentos, onde vérios aspectos sdo
negociados. Negociamse culturas, mediagdes, sentidos, representacdes, saberes técnicos,

institucionalidades e a | 6gica interna da aprendizagem.

Para estabelecer uma relacdo pedagogica, € preciso ter predisposicdo para o didogo e

escuta do Outro.

[...], o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso histérico do caminho para
nos tornarmos seres humanos. Esté claro este pensamento? Isto &, o didlogo é uma
espécie de postura necesséria, na medida em que os seres humanos se transformam
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cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O didogo € o momento em que
os humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-
fazem[...] (FREIRE, 2006, p. 123).

Freire aponta 0 didogo como uma postura necess&ria entre seres criticamente
comunicativos. A propria necessidade de comunicacdo impulsiona o didlogo, que, por sua
vez, € condicdo para estabelecer uma relacdo, pois, como destaca Freire, “[0] didlogo sela o

relacionamento entre os sujeitos cognitivos, [...]” (2006, p. 123).

Sob outro aspecto, a relagdo pedaglgica € parte de um processo de educacdo
contextualizado, que ndo é natural, mas € construido coletivamente com vistas ao bem
comum. A educacdo é um fato socid como criagdo do homem em seu processo de
hominizacdo. Quem trabalha com educacdo tem para com a sociedade um compromisso
socid.

Seu compromisso como profissional, sem davida pode dicotomizar-se de seu
compromisso original de homem. O compromisso, como um que fazer radical e
totalizado, repele as racionalizagfes. Nao posso nas 22 feiras assumir compromisso
como homem, para nas 32 feiras assumi-lo como profissional. Uma vez que
“profissional” é atributo de homem, ndo posso, quando exerco um quefazer

atributivo, negar o sentido profundo do quefazer substantivo e origina [...] (IDEM,
p. 20).

Indissocidvel da educacdo € o compromisso social que € agregado ao fazer do
profissional da educacdo. A relacdo pedagdgica é 0 espago onde esse COmMpromisso €
vislumbrado na postura do profissional educador, com clareza, como uma forma de coeréncia

e de respeito para com o Outro e a sociedade como um todo.

A reflexd@o sobre o Outro na relagdo pedagdgica envolve aspectos que estdo implicados
em sua constituicdo e narelacdo. A aceitacéo da presenca do Outro inibe a tendéncia de sua
auséncia no processo educativo. Abre a possibilidade de a relacdo pedagdgica se colocar

como espaco de inclusdo do Outro.

O estabelecimento da relacdo pedagdgica supde esclarecimento e reflexdo sobre o que
se entende por educacdo. Sendo a educacdo um fendmeno social, que acontece em um
contexto determinado e é por ele direcionada, € um produto da agcdo humana, que se da

através de um processo viabilizado pela relacéo pedagdgica, € uma construcéo cultural.
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A educacdo: este termo exprime o principio gerador dos comportamentos
individuais culturais e sociais, assim como saberes inscritos em cada um. A
educacdo designa 0 processo que vincula um sujeito ao seu ambiente préximo, a um
sistema de sociedade, de cultura e de valores (no qual tomam lugar as instituicdes
educativas) e lhe permite integrar-se (MORANDI, 2002, p. 17).

A educacdo tem dupla perspectiva: o individuo e a sociedade. A formacdo do
individuo, o desenvolvimento das suas potencialidades, o crescimento pessoa através do
conhecimento da realidade gue o cerca e 0 autoconhecimento. Por outro lado, tem em vista a
socializagdo do individuo visando a preservacdo da sociedade e da espécie humana. Assim, a
educacdo é um meio de desenvolver caracteristicas morais, fisicas e intelectuais que
possibilitam aos homens conviverem em uma sociedade. Complementando essa idéia, €
preciso considerar que a educacdo esta sempre se fazendo de forma dialética. A educacéo é

processo inacabado, pois se refere ao ser humano que esta sempre em processo de se fazer.

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais aém dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenca entre o
inacabado que nédo se sabe como tal e o inacabado que histérica e socialmente
alcancou a possibilidade de saber-se inacabado (FREIRE, 2007, p. 53).

4.3 INCLUSAO/EXCLUSAQ: PERSPECTIVAS TEORICAS

Ao adentrar por temética, deparamos-nos com uma Situagdo que, No primeiro
instante, parece adversa, a falta de consenso em torno da idéia de exclusdo e seu correlato
inclusdo. Por ndo ser um tema simples, encontramos uma diversidade de conceitos produzidos

por olhares distintos e de lugares diferentes.

Etimol ogicamente, exclusdo provém do verbo latino excludere, que significa expul sar
alguém ou alguma coisa para fora do lugar que ocupa. Originariamente, a exclusdo aparece
em referéncia a lugares, espacos, 0 que nos indica que a exclusdo ndo esta no sujeito, mas se
refere aele.

Inclusdo e exclusdo, embora manifestem situagcOes diferentes, ambas expressam
formas de participacdo e vivéncia de uma mesma realidade. Entretanto, € impossivel faar de

uma sem falar da outra, o que se confirma pelo fato de que sdo vistas como um Unico



131

conceito, pois 0 objetivo principa é “produzir’ inclusdo e eliminar a exclusdo. Nao podemos

esguecer que uma esta interligada a outra, no sentido de que a auséncia de una implica a
presenca da outra.

Atualmente, o tema exclusdo/inclusdo é objeto de debates em diversas areas do
conhecimento, en virtude da complexidade que o cerca. Percebe-se nesses debates que
existemn tentativas de explicar o fenémeno da exclusdo/inclusdo. Porém, tanto sob o aspecto
material como conceitual, ha um feixe de possibilidades que impedem o encerramento deste
fenbmermo em um conceito. Na temporalidade em que nos encontramos no momento,
configura-se como um problema social que compreende desde a economia até a psicologia.

Afora o debate atual, vale dizer que esse tema ha muito esta em pauta.

O fendbmeno em si da exclusdo social ndo é novo. Ainda assim, os esforgos
investigativos em torno das politicas publicas, nas mais variadas areas de
intervencéo social, necessitam fundamentar-se em bem articulada rede categorial,
capaz de dar conta da compreensdo analitica e sintética dos fendmenos que vém
sendo agrupados sob arubricada excluséo social (OLIVEIRA, 2004, p. 23).

Em torno dessa temética, existe uma gama de conceitos e interpretagdes que visam a
explicar e criar possibilidades de entendimento e erradicacdo da exclusdo. Diante desse
quadro, é imperioso ter cuidado no uso desse conceito. O que temos, em meio a essa
diversidade, é a impossibilidade de se faar de exclusdo a partir de um Unico conceito, pois
ndo existe a exclusdo, mas exclusdes situadas geogréfica e temporalmente, como é o caso da
idéia de exclusdo defendida por Marx, onde esse conceito aparece em relacdo a realidade
socia, alutade classes, a divisdo do trabalho, em relacéo ao estado e as formas de dominagéo
pelo poder econdmico, como destaca Oliveira. A exclusdo/incluséo esta presente no dia-a-dia
de diferentes sociedades, ndo atinge somente os paises pobres, € um fendmeno mundial,
imposto pelas transformagdes, tanto no mundo do trabalho ou decorrente de modelos
econémicos, gque levam a desigualdade. As altas taxas de concentracdo de renda aumentam a

distancia entre excluidos e incluidos.

Muitas situagdes sdo descritas como de exclusdo, que representam as mais variadas
formas e sentidos advindos da relacdo inclusdo/exclusdo. Sob esse rétulo estéo

contidos inlmeros processos e categorias, uma série de manifestagdes que aparecem
como fraturas e rupturas do vinculo social (pessoas idosas, deficientes, desadaptados
sociais; minorias étnicas ou de cor; desempregados de longa duragdo, jovens
impossibilitados de aceder ao mercado de trabalho; etc.) (SAWAIA, 2002, p. 17).
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A exclusdo ndo é smplesmente um fato de ordem individual, mas de ordem social, na
medida em que é um processo que envolve o homem inteiro na relacéo consigo proprio e nas
relagbes que estabel ece com os Outros. E um produto do funcionamento do sistema capitalista
gue vivemos, e, com a globalizacéo, suas formas de se manifestar podem ser percebidas em
todos os lugares, como um problema social mundial. Indissociavel da questdo da
exclusdo/inclusdo é arelacdo desta com o vinculo socia do incluido/excluido, pois estar numa
ou noutra condicdo € proporcional ao grau e tipo de vinculo socia que se tem em uma
sociedade. E aidéia do pertencimento, dos lagos que se tém com o ambiente no qual se vive.
A exclusdo aparece como um problema social com repercussdes na subjetividade do excluido
e se caracteriza pela sensacdo de ndo pertencer a sociedade, como uma desfiliacdo social. O
fenbmeno da exclusdo social € algo que atinge o ser humano em sua constitui¢éo, pois o afeta
em sua subjetividade. A exclusdo social tem como efeito a angustia, 0 sentimento de néo
pertenca e o0 desenraizamento da sociedade. Ha uma perda da capacidade de sociabilidade, no
sentido de que as relagfes socialis sd0 atravessadas por esses sentimentos. Por um lado, as
relacOes podem néo acontecer em virtude desses sentimentos e, por Outro, as relacbes podem

ser a causa desses sentimentos.

A exclusdo social, todavia, resultaria de um processo mais amplo e complexo no
tempo, que vai para além da situagdo singela de nao ter, Trata-se, na realidade, dos
constrangimentos do ter, o que torna o fendmeno da exclusdo social uma temética
do ser muito mais do que simplesmente te. (CAMPQOS, 2003, p. 29).

O fato de a exclusdo estar em toda parte e ocorrer com fregiiéncia pode estar
propiciando sua naturalizagdo. Estamos vivenciando um processo de normalizagdo da
exclusdo, como algo que estamos nos acostumando a ter presente o tempo todo, como diz
Gentili: “A exclusdo se normaliza e, ao fazé-lo, se naturaliza. Desaparece como problema
paratornar-se apenas um dado” (2001, p. 51). O uso indiscriminado do termo exclusdo indica
gue existe um processo de banalizacdo, de normalizacdo. Os dados apontam indices de
exclusdo que sdo compreendidos como algo norma em uma sociedade que ndo para para
refletir sobre o porqué de algumas pessoas estarem a margem do que foi definido como
normal. Os excluidos estdo sendo reduzidos a nimeros, a dados como se fossem objetos que

pudessem ser computados em estatisticas.

As formas mais visiveis, ou mais chocantes, do processo de exclusdo residem na
rejeicéo parafora das representactes normalizantes da sociedade moderna avancada.
Numa sociedade onde o modelo dominante continua a ser o “Homo Economicus’,
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convém participar na troca material e simbdlica generalizada. Todos aqueles que
recusam ou sdo incapazes de participar no mercado serdo logo percebidos como
excluidos (XIBERRAS, 1999, p. 28).

A partir das colocagdes de Gentili, Campos e Xiberras sobre a exclusdo, pode-se
inferir que existe um processo de coisificacdo do Outro sob o estigma da exclusdo. Ao se
atribuir ao Outro o esteredtipo de excluido, o que se faz é reduzi-lo a um dado, a uma
auséncia de poder aquisitivo, de bens materiais. E como se dissessem a0 Outro: “Se vocé ndo
cabe dentro do modelo que a sociedade propde, entdo vocé esta fora, excluido”. Quando a
exclusdo ndo estd em um modelo, em um ndo ter ou em um dado, mas em um modo de ser no

mundo.

Sob Outro aspecto, virou moda falar em exclusdo, o que ndo significa conhecimento
sobre 0 assunto. Com base nessa situagdo e na complexidade do conceito de exclusdo, €
urgente que se tenha muito cuidado ao falar do assunto ou de us&lo como uma forma de
andlise da realidade. Oliveira assinala que “[...] a exclusdo ndo consubstancia um wiverso
conceitual apto a constituir um novo paradigma social” (2004, p. 146). A exclusdo ndo pode
ser vista como uma categoria-chave para explicar a realidade, até porque essa é muito
complexa, e a exclusdo €, apenas, um de seus efeitos. Por Outro lado, aexclusdo se apresenta
como uma particularidade de um sistema complexo como € a sociedade. Assim, ao analisar a
exclusdo em todos 0s seus aspectos, ndo se pode perder de vista a idéia de totalidade do
sistema no qual ela acontece e aparece. Para esse autor, 0 conceito de exclusdo tem um limite
guanto a0 seu uso e aplicabilidade e tem triplice utilizagdo: podendo ser um conceito de
carater descritivo, interpretativo ou operativo. Ser um conceito descritivo € a grande vocacéo
da idéia de exclusdo, pois, usada dessa forma, tem a habilidade de descrever o aparecimento
elou expressdes que denotam exclusdes, ou sga, “[...], 0 nivel da descricdo das formas de
aparecimento imediato da légica interna do sistema do capital € onde o conceito de exclusio
encontra seu melhor emprego” (OLIVEIRA, 2004, p. 153). J4 como conceito interpretativo, a
exclusdo pode ser utilizada para interpretar algumas situacOes da realidade social. Como
conceito operativo, que € onde a antinomia inclusdo/exclusdo é mais evidente, esse uso
aparece como “[...] conceito independente do referencial tedrico abrangente” (IDEM, p.156).
Caracteriza-se por ser uma negacdo imediata de uma realidade e como afirmacéo dalégica do

sistema.
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Um processo cultural, e ndo uma propriedade do sujeito; a criagdo de uma norma
gue proibe, e ndo um atributo objetivo do sujeito; um discurso de verdade, e ndo
uma fronteira explicita; a interdicdo do Outro, e ndo seu isolamento voluntario: o
termo exclusdo, que foi naturalmente localizado no espaco individual do Outro,
parece deslizar-se na direcdo de uma dindmica de relagbes sociais, culturais,
politicas, linguisticas etc. que enfatizam a acéo até o sujeito, e ndo sua propria
esséncia, seus atributos ou sua falta de atributos, sua responsabilidade ou sua
irresponsabilidade (SKLIAR, 2003, p. 91).

Skliar coloca que a exclusdo ndo estd no sujeito, mas nas relacfes que estabelece na
sociedade e se apresenta sob a forma de um discurso de verdade produzido culturalmente. O
interessante € que esses discursos sdo construidos por agueles que se entendem como
incluidos sem afala dos que séo rotulados como excluidos. Além disso, ha uma outra questéo
pertinente que se refere & necessidade de que sgjamos incluidos ou excluidos. E realmente
necessario enquadrar as pessoas como as que estdo dentro ou fora. Serd que por detras desse

discurso ndo se encontra uma forma de manipulagéo e poder de dominagéo?

A guestdo da exclusdo ultrapassa a fronteira do social e se desvela também no sistema
educaciona e na prética pedagogica. Sobre esse desdobramento da exclusdo social para o
pedagdgico, Streck (2007) destaca que existe um modelo de educacdo preconizado pelo
neoliberalismo. Tanto Gentili (2006) quanto Xiberras (1993) associam a exclusdo a um
fendmeno social de origem politico-econdémica e relacionam a exclusdo socia ao campo
pedag0gico. Para estes autores, existe uma nova concepcao de pedagogia da exclusdo que esta
atrelada a politicas de desenvolvimento e de controle neoliberais, 0 que se confirma pela

alusdo que Streck faz ao consenso de Washington:

O conceito Consenso de Washington é atribuido a0 economista inglés John
Williamson do Institute for International Economics, de Washington DC, que o
utilizou num artigo, em 1989, para resumir alguns pontos que [sic?] pareciam
consensuais para promover o desenvolvimento da América Latina. Dentre estes se
destacam a disciplina da politica fiscal, o redirecionamento do gastos publicos para
servicos basicos, como educagdo basica, salde bésica e investimentos em infra-
estrutura [sic], a ampliagdo da base de taxacdo e a adogéo de taxas moderadas, taxas
de intercdmbio comercial competitivas, liberalizagdo do comércio, privatizacdo de
propriedade estatal, liberalizagdo do comércio de restricbes para importagdo e
segurancalegal paradireitos de propriedade (2007, p. 6).

Ao transpormos a questdo da exclusdo para a educacdo, encontramos as mesmas
dobras da exclusdo social expressas sob 0 nome de excluséo pedagdgica. A diferenca € que ha
uma especificacdo do territdrio onde a exclusdo acontece, o pedagdgico. Aqui a exclusdo

acontece no processo educativo, mas muitas vezes 0 processo de exclusdo iniciou antes. Nem
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sempre a exclusdo pedagolgica inicia dentro da escola; em muitos casos, €la € uma
consequéncia de uma vida de exclusdo social. Um exemplo concreto dessa situacéo foi
vivenciado pelos(as) estagiarios(as) que participaram dessa pesquisa, quando se depararam
com o problema da evasdo escolar. Ao investigarem os motivos da evasdo, depararam se com
Situagcbes em que os alunos ndo conseguiam participar das aulas por nd&o conseguirem
conciliar as aulas com o trabalho. Como a maioria eram adultos, o estar excluido do processo
educativo é uma redlidade que eles vivenciam ha muito tempo. Muitos desses aunos
evadiram da escola por ela ndo atender as suas necessidades ou porque Ihes impunha um
modelo no qual ndo se enquadravam, O gque causou muitos processos de auto-exclusdo
pedagogica.

Assim o insucesso escolar nem sempre conduz a rejeicdo social. No entanto, as

diferentes categorias de excluidos repertoriadas tém, maioritariamente, comegado o

seu itinerédrio social por umarejeicdo daescola (XIBERRAS, 1993, p. 30-31).

[...] Oinsucesso escolar pode ser definido como uma ruptura que rejeita para fora da
escola, principal lugar de socializagéo (IDEM, p.32).

O insucesso escolar anunciado por Xiberras tem como efeito a exclusdo pedagdgica.
Ainda quanto a exclusdo pedagdgica, € preciso atentar para a exclusdo que se da pela
inclusdo, que ocorre com fregiéncia em funcdo das politicas publicas de inclusdo que
realizam programas sociais de curta duragdo, sem continuidade ou sem o devido preparo dos
profissionais para que a inclusdo aconteca. Existe uma preocupacdo do governo em dar um
suporte material para a inclusdo. Porém, as relagdes pedagogicas que os profissionais da érea
da educacéo tentam estabelecer com agueles que deverdo ser incluidos tém se mostrado
muitas vezes infrutiferas. No processo educativo, de incluidos ou excluidos, a relagdo
pedagogica se apresenta como uma das possibilidades de exclusdo/inclusdo nos espacos
educativos.

Nessa mesma esteira, situa-se a discussao e as acdes decorrentes da idéia que se tem
da exclusdo/inclusdo como produtos culturais, produzidos pelo homem nas relagdes que
estabelece com 0 mundo que o cerca. Se pudéssemos denominar um lugar especifico onde a
exclusio aparece, 0 mais indicado € o espaco das relagdes. E na perspectiva das relagdes que
se propde a andlise da exclusio no contexto da relacio pedagdgica. E narelaciio com o Outro
gue o processo de exclusdo/inclusdo se instaura. Por exemplo, o fato de classificarmos

pessoas tendo por base critérios cientificos implica uma generalizacdo e universalizacéo de
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modos de comportamentos que tém como conseqiiéncia a idéia de que todos os que ndo se

engquadram dentro dos model os considerados normais so automati camente excluidos.

A discussdo instaurada em torno do que sgja exclusdo é por demais rica em suas
especificidades. Por isso, € preciso avancar para tomar uma postura condizente com nossa
historicidade e cultura. O que se pode afirmar é que qualquer reflexéo que se possa fazer em
torno dessa tematica tem de ser feita com referéncia a complexidade da realidade, com um
olhar que abarque uma compreensdo da dinamica socia. A exclusdo € apenas um aspecto sob
o qual podemos olhar arealidade, mas ndo a reflete em todas as suas nuances e muito menos a
explica. Nesse caso, uma opc¢do talvez sgja a de atrelar a exclusdo conceitos que possam
entendé-la em suas dobras,>® tais como pluralidade, singularidade, pertenca, Outro, cidadania,

dominacdo, marginalizacdo, espacialidade, desfiliacéo.

O percurso de andlise desta questdo nos leva a considerar que a exclusdo/inclusdo se
constitui, enquanto processo, com marcas objetivo-subjetivas no individuo e na sociedade. E
que é preciso cuidar para que a exclusdo/inclusdo ndo seja usada indiscriminadamente como
rétulo, pois € muito complexo definir alguém como incluido ou excluido. Até porque,
normalmente, quem denomina alguém como excluido/incluido parte de um olhar da sua
realidade, de observador; porém o observado enxerga coisas em Sseu universo que, muitas
vezes, ndo coincide com o que o observador Vé.

4.4 PROCESSOS DE INCLUSAO/EXCLUSAO DO OUTRO NAS RELACOES
PEDAGOGICAS NO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

No percurso dessa pesquisa, fezse o acompanhamento de quatro estagiarios porque
sd0 os desencadeadores do estagio curricular supervisionado. Assim, as relagdes pedagogicas
tém como eixo os estagidrios. Para maior compreensdo de como essas relacdes se estruturam,
elas sdo andisadas nos seguintes direcionamentos: orientadora/supervisora — estagiério;

estagiario — alunos; professoral/tutora— estagiario; orientadora/supervisora— professora/tutora.

%3 A palavra “dobras’ é usada em referéncia & muitas significaces atribuidas aos efeitos da exclusso, e cada
uma dessas significagdes indica um modo de ser /acontecer da exclusdo.
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44.1 Relagdo pedagogica no estagio curricular supervisionado

Esse tipo de relacdo transcende a relagdo pedagdgica estabelecida entre professor e
aluno, por pressupor diretamente a existéncia/participacdo de Outros integrantes da relacéo:
orientadora/supervisora e professora/tutora, que, juntos, constituem um tipo de relagdo que
aqui denominaremos de relagdes pedagogicas complexas. Essas relacbes pedagdgicas
implicam em muiltiplas formas de reciprocidade e relacfes por parte dos que a compdem. Ha
uma implicagdo da acdo de um sobre o Outro de tal forma que o0 que um faz ou nédo faz tem

repercussao sobre os Outros.

A diversidade é a marca desse tipo de relagdo, pois os envolvidos estdo/sdo de lugares
diferentes e tém discursos diferentes. No caso especifico dessa relacdo, temos a
orientadora/supervisora, a professora/tutora, o(a) estagiario(a) e os(as) alunos(as) desses que,
além das diferencas bésicas, sdo hierarquicamente diferentes. Se, nos outros tipos de relacéo,
a diversidade néo deve ser ignorada nem eliminada, nesse caso menos ainda. A questéo esta
em como estabelecer uma relagdo pedagogica que prime pela conservacdo da diversidade e
possibilite a existéncia e permanéncia da relacdo. Na relacéo pedagdgica complexa, deve-se
dar acento a diversidade como forma de evitar a homogeneizagdo a que temos assistido na
educacéo.

O outro da educagéo foi sempre um outro que devia ser anulado, apagado. Mas as
atuais reformas pedagdgicas parecem ja ndo suportar o abandono, a distancia, o
descontrole. E se dirigem & captura macica do outro para que a escola fique ainda

mais satisfeita com a sua missdo de possuir tudo dentro de seu proprio ventre
(SKLIAR, 2003, p. 27).

A educacdo tem sido o espago onde o Outro, freqlentemente, € ocultado através de
discursos que tém como finalidade reduzir o Outro a0 que ele ndo é. Trabalhar com a
diversidade aparece como uma forma de acabar com a heterogeneidade, pois tem, como
objetivo, a igualdade. O que se pretende ndo é a aceitacdo da diferenca do Outro, mas a

transformagdo do Outro em um esterettipo ideal de aluno.

Além da atencdo a diversidade na relacdo pedagdgica complexa, € importante ter
como pressuposto uma postura dialdgica. E pelo didlogo enunciado pela palavra que a relagéo

se estabel ece e por onde se constitui.
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Esse tipo de relagdo pde em evidéncia a dimensdo relacional do ser humano e a
capacidade de estabelecer relagbes complexas que envolvem mais de duas pessoas. E pde
acento na necessidade de que, para se consolidar e cumprir sua especificidade, é
imprescindivel que o Outro ndo sgja reduzido a um objeto. A consciéncia da complexidade
desse tipo de relagdo fez com que a orientadora/supervisora de estédgio desenvolvesse
instrumentos que lhe possibilitassem mais proximidade e acompanhamento do processo de

estagio de seus estagiarios.

Desde 2005, a orientadora/supervisora propde aos seus estagidrios uma forma de
orientacdo chamada Acompanhamento da Pré&ica Pedagdgica (APP). O APP acontece em trés
dimensdes gque se consolidam como agdes. atendimentos individuais e coletivos; utilizacdo do

Diario da Prética Pedagbgica (DPP); e visitas as escolas.

- Atendimento individual e coletivo — durante o periodo do estdgio curricular
supervisionado, os alunos tém horarios agendados com a orientadora/supervisora para serem
atendidos individualmente. Esses horarios, que sd0 semanais, propiciam aos estagiarios um
espaco de escuta e de reflexdo sobre a prética pedagogica que desenvolveram ou ird&o
desenvolver na sala de aula. Neste atendimento, realizam-se a leitura comentada dos planos de
aula, andlise e discussdo dos registros feitos pelos estagiarios nos seus Diarios da Prética
Pedagogica. Durante o atendimento, a equipe interdisciplinar relata para o estagiario o que
observou sobre seu trabalho como estagi&io na escola. Esses relatos possibilitam “a
problematizacéo dos objetivos da aula, as estratégias didaticas escolhidas para atingi-10s e as
formas de avaliar a aprendizagem dos alunos’ (IDEM, p.49). Quanto ao atendimento coletivo,
este acontece com periodicidade mensal e € um momento de encontro entre os estagiarios. O
atendimento coletivo € um espago de reflexdo, de compartilhamento de experiéncias,
angustias, discussdo sobre praticas pedagdgicas que deram certo ou errado ou que foram mais
ou menos implementadas. Esse € um momento de sociadlizacdo onde sdo redizadas leituras,
apresentadas novas bibliografias. A reflexdo individual ou coletiva permite que as propostas
pedagdgicas possam ser redimensionadas e reelaboradas. Como suporte para esses
atendimentos, ha o trabalho desenvolvido pela equipe interdisciplinar composta por
mestrandos — oriundos de &reas como Pedagogia, Psicologia e Ciéncias Bioldgicas — em
Docéncia Orientada do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFSM. A equipe

interdisciplinar constitui um apoio no que “diz respeito a questbes conceituais, atitudinais e
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emocionais relativas a0 estdgio, bem como acompanhar os estagi&rios nas atividades

propostas nesse processo formativo” (GOULART, 2007, p. 49).

- Diério da Pratica Pedagdgica (DPP) - O DPP é usado pela orientadora/supervisora
desde 2002. O Diario da Pratica Pedagdgica € usado para que 0s estagiarios registrem suas
percepcdes sobre suas aulas e corsiste em um recurso tanto para o estagiario quanto para a
orientadora/supervisora, porque os auxilia na reflexdo e no entendimento da pratica
pedagdgica. O di&io é usado com o intuito de despertar nos estagiarios uma postura
guestionadora e reflexiva. O DPP € “um instrumento que permite uma organizacao e reflexéo
mais orientada sobre 0 que se desenvolve em situacdo prética’ (FREITAS e PANIZ, 2007,
p.45). Inicialmente, no primeiro estégio, os estagiérios registram no DPP seus plang amentos,
descrevendo como desenvolveram seus planos de aula e expondo suas reflexdes sobre o que
aconteceu durante a aula, como se sentiram, seus conflitos. No segundo estagio, os registros
tém uma estrutura a partir da teoria de Schon (2000); apds uma breve explanacéo sobre a aula
ministrada, o estagiario deveria destacar, através da escrita, uma situagéo problema ou mais,
algo que tenha perturbado a aula; depois a escrita deveria se voltar para a reflex&o na agéo
expressa pela resolucéo do problema e, por fim, acdo reflexiva, onde se faz uma reflexdo
sobre a situacdo problema e a resolucdo que se deu ao problema, denominada reflex&o sobre a

reflex&o na agdo. O uso do DPP provocou nos estagiarios muitas reagdes, tais como:

E muito interessante o uso do diério, pois, para escrevé-lo, é necessério fazer uma
analise critica de como estao sendo as aulas, quais sdo as expectativas que se tém ao
preparar a aula, e depois analisar se nossos objetivos foram atingidos ou nao, e por
gue isso ocorreu. Mas o diério € ainda mais do que isso, fazendo com que a gente
reflita porque alguma atividade que havia sido preparada e tinha tudo pra dar certo
da errado; ao fazer essa reflexdo, minimizamos a possibilidade de cometermos esses
erros novamente. E através dessas reflexdes que se fazem no diério e da convivéncia
com os alunos que enriguecemos nossa prética pedagogica (ESTAGIARIA A, 2007,
p. 48).

[...] ®m o passar dos dias, aquele caderninho em branco foi se apropriando de
reflexdes e pensamentos organizados de tal forma que possibilitara a visualizaggo da
minha tragjetoria como professor ao longo desse periodo. [..] O diario também
facilitou minha comunicacdo com a professora orientadora do estégio, uma vez que,
ao ler 0 que escrevi, ela teve subsidios para detectar minhas davidas e inquietacfes,
oferecendo alternativas para aresolucdo de diversas questdes (ESTAGIARIO D,
Relatério Final do ECS no Ensino Fundamental, 2007, p.56).

E muito interessante o uso do didrio, pois, para escrevé-lo, é necessario fazer uma
andlise critica de como estéo sendo as aulas, quais sdo as expectativas que se tém ao
preparar uma aula, e depois analisar se 0s nossos objetivos foram atingidos ou néo e
por queisso ocorreu (ESTAGIARIO D, Relatério Final do ECS no Ensino Médio).
Como tudo navida, é fundamental aprendermos com os erros. 1sso tende a acontecer
mais vezes durante um treinamento como o estagio. A leitura do erro registrado no
DPP pode evitar que ele acontega novamente, pois permite que esse sgja retomado e
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repensado ESTAGIARIO B, Relatério Fina do ECS no Ensino Médio, 2007, p.
49).

Mas reler o que foi escrito tem também um papel muito importante, que € o da
autocritica... poder rever meus erros e corrigi-los posteriormente ou entdo perceber
ago interessante e utiliza-lo novamente em outras aulas (ESTAGIARIO D,
Relatério Final do ECS no Ensino Médio, 2007, p.48).

- Viditas as escolas — consiste na observacéo do estagiério no seu local de estagio,
sendo feita pela orientadora/supervisora e pela equipe interdisciplinar. Essas visitas sdo
necessarias, porgque permitem que os estagiarios sejam observados na sala de aula e no espago
escolar; nesse momento, tudo que se observa é registrado para ser usado posteriormente na

problematizac&o acerca das praticas pedagdgicas do estagiario.

Logo, as visitas sdo uma possibilidade de dialogar e compartilhar com asinstituicoes
escolares, bem como com os professores regentes, saberes e experiéncias fecundadas
durante o estdgio. Além disso, esta acdo é uma forma de dividir as
responsabilidades, obtidas a partir das recentes politicas educacionais, para a
formacdo inicial de professores. No entanto, 0 que notamos é um descaso e uma
determinada resisténcia a presenca dos estagiarios nas escolas. Por diversas vezes,
observamos atitudes divergentes com uma postura participativa e colaborativa que a
escola e as instituices devem ter na formagdo dos estagiarios (GOULART, 2007, p.
56).

Como um subsidio para 0 acompanhamento da prética pedagdgica e também para
documentar as relacbes entre as ingtituicdes que se envolvem com o estdgio, a
orientadora/supervisora se utiliza dos registros das atas dos encontros individuais, carta de
apresentacdo e da avaliacdo da professora/tutora que avalia a conduta do estagiario a partir de
cinco critérios: dominio do conhecimento na area especifica de atuacdo; plangamento da
situacdo de ensino; comunicagdo; compromisso; andlise qualitativa do desempenho do
estagiario.

Em virtude dos aspectos destacados acima, a relacdo pedagogica se reveste de
complexidade e ambiguidade, pois, a0 mesmo tempo em que pode contemplar o cultural,
pode ser a negacdo desse. A relacdo pedagogica tem, potencialmente, a possibilidade de ser
espaco de exclusdo/inclusdo pedagogica no processo educativo. Nesse sentido € que se
descreve, a seguir, como foram constituidas as relagdes pedagdgicas no periodo de estagio de

guatro estagiérios.

A relacdo pedagoigica entre a orientadora/supervisora e 0s(as) estagidrios(as) comegou

a ser estabelecida a partir do inicio da disciplina de estagio curricular supervisionado. O
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primeiro encontro foi coletivo, de reconhecimento. Nesse encontro, estavam todos os alunos
gue iriam estagiar e todas as orientadoras/supervisoras de estagio, e foi nesse momento que 0s
estagi&rios tomaram conhecimento de quem seria sua orientadora/supervisora. Também se

definiram ali os horéarios de atendimento coletivo de todos os grupos de estagiérios.

O grupo de estagiarios que estavam sob a tutela da orientadora/supervisora que
participou dessa pesguisa era composto de cinco estagi&rios. Uma estagiaria ndo quis
participar da pesquisa. As relacdes pedagOgicas entre a orientadora/supervisora € 0s
estagid&rios comecaram a ser edtreitadas a partir do momento em que as orientagdes
individuais iniciaram. O ponto de partida dessa relacéo se deu a partir do prévio conhecimento
da histéria da trajetoria escolar dos estagiarios. Concomitantemente a esse inicio de relacéo,
os(as) estagidrios(as) também estavam iniciando suas aulas como estagi&rios(as) e estavam
comegando a protagonizar com seus alunos a instauracdo de relagdes interpessoais de cunho

pedagdgico.

4.4.1.1 Orientadora supervisora e estagiarios

Orientadora/Supervisora e Estagidrio B — O relacionamento pedagdgico entre
ambos também foi se consolidando aos poucos. No inicio, 0 estagiario mostrava-se resistente
as orientacOes. Ao perceber essa resisténcia, a orientadora/supervisora procurou conversar
com o estagiario de forma a deixa-1o mais a vontade. Estagiario B tinha dificuldade de fazer
registros de suas praticas pedagdgicas e de levar os plangjamentos das aulas nas orientagoes
individuais. Foi muito resistente ao uso do Diario da Prética Pedagégica— DPP. A dificuldade
com o DPP se devia ao fato de que este consistia em uma obrigacao e, pior do que isso, é que
ele sentia a necessidade de interlocugdo com outra pessoa para expressar suas percepcoes. Por
causa dessa situagéo, a orientadora/supervisora abriu a possibilidade de ele entregar o DPP na
forma de didlogo, pois, sempre que terminava suas aulas, ele conversava com uma amigadele
sobre 0 que havia acontecido na aula e 0 que pretendia fazer na proxima aula. A partir desse
momento, a relacdo comecou a de fato acontecer; tanto estagi&io como
orientadora/supervisora passaram a se abrir para o didogo e foram extremamente reflexivos
nos didlogos que tiveram. A orientadora/supervisora procurava questionar o estagiario quanto

as suas praticas pedagogicas, tanto em termos de contelido como sob 0 aspecto da conduta
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dele em relacdo aos alunos. Os questionamentos, muitas vezes, faziam comparagdes entre a
conduta do estagiario, dos alunos e a conduta do estagiario como aluno, de forma a fazer com
gue e€le se colocasse no lugar de seus aunos. Essa reflexdo fez com que o estagi&rio
percebesse que, por exemplo, um aluno que o deixava desconfortavel tinha reacéo semelhante

as que ele, estagidrio, tinha frente a uma professora de seu curso.

Durante o periodo das orientacdes individuais e coletivas, tanto estagiario com
orientadora apresentaram mudancas significativas de comportamento, refletindo uma

aprendizagem conjunta, onde ambos ensinaram um ao Outro.

[...] houve mais agendamentos, que foram melhores e mais francos. A reducéo do
nimero de orientados também fez a diferenca. E evidente que, quanto menor o
ndmero de alunos, mais atencéo o professor pode dedicar a cada um deles. Isso de
fato aconteceu, proporcionando um maior envolvimento dos alunos com a
supervisora. O relacionamento com a supervisora foi excelente. Posso dizer que,
diversas vezes, conversamos como amigos, inclusive além do horério estabelecido.
Isso permitiu que eu me sentisse mais a vontade para dividir as minhas alegrias e
anseios durante os agendamentos (ESTAGIARIO B, 2007, p. 51).

Entre o estagiario e a orientadora/supervisora foi possivel identificar uma relacéo
pedagogica que teve como principios o respeito pelo Outro, a escuta do Outro, o didlogo
como abertura para o Outro. Houve um crescimento de todos os envolvidos na relagdo. O
processo de ensino e aprendizagem foi estabelecido, tanto no que se refere ao contetido

quanto aos aspectos comportamentais.

Orientadora/Supervisora e Estagiaria A — Esta relagdo foi marcada como um lugar
de abertura para o Outro. Tanto a estagiaria como a orientadora/supervisora tiveram uma
postura dialégica, questionadora, reflexivaa Ao faar sobre a relagdo com a
orientadora/supervisora de estagio, em seu relatério de estégio, a Estagidria A destaca:

O que falar dessa professoral? O que tenho a dizer é que, as vezes, eu me irritava
com algumas (vérias) atitudes dela; afinal, ela sempre gostou de impor sua opinido e
ndo admitia ser criticada. Mas, aos poucos, nés (seus orientandos de estagio)

conseguimos fazer com que ela parasse para ouvir nossas reivindicagfes e, melhor
de tudo, atendé-las. Hoje falo com toda sinceridade que a admiro e aprendi muito
com €ela; afinal, quando relatava algum trabalho que havia desenvolvido na escola e
que para mim tinha sido 6timo, ela sempre achava que podia melhorar; isso fez com
que eu aprendesse a explorar melhor as atividades realizadas em sala de aula. Além
disso, ela me ensinou a plangjar as aulas, como se eu fosse uma aluna que assistiria
aquela aula, devendo, assim, pensar quais seriam minhas curiosidades, o que acharia
de interessante naguele determinado assunto, e, dessa forma, as aulas forma
planejadas com mais carinho e o ato de dar aula se tornava algo prazeroso; ao final
damesma, eu me sentia orgulhosa do trabalho que haviafeito (2007, p. 51-52).
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O relato de Edtagiaia A traduz exatamente como foi sua relacdo com a
orientadora/supervisora. Tanto a estagidria como a orientadora/supervisora apresentaram
diferencas substanciais em termos de aprendizagem e de relages interpessoais. Quando
Estagiaria A fala sobre a dificuldade da orientadora/supervisora aceitar criticas e de mudar de
opinido, €la esta retratando uma experiéncia do estégio anterior. Devido as criticas dos
estagiarios e por um exercicio de reflexdo, ela mudou a postura durante as orientacdes e aos
poucos foi modificando algumas idéias. Ao adotar o diadlogo como método, elafoi aprendendo
com os estagiarios a como conduzir as orientaces. O processo de formagdo dos estagiarios
foi também processo de formacdo da orientadora. Outro aspecto importante € que, a todo
momento, a orientadora a instigava a fazer um paralelo entre o que aconteciana salade aulae

aforma como ela se sentia ao ter vivenciado situagdes semelhantes em sua vida escolar.

Sobre as relagdes pedagdgicas desenvolvidas no periodo de estagio, pode-se dizer que,
no que tange a relagdo orientadora/supervisora e estagiéria, estd se caracterizou pelo didogo,
aprendizagem, abertura para o Outro, respeito e uma simetria de condicdes em que 0s

envolvidos na relagdo tinham possibilidades de escuta e de fala.

Orientadora/Supervisora e Egtagiaria C — De todas as relacBes esta foi a mais
dificil. A estagiéria, ao longo das orientacdes, mostrou-se extremamente resistente ao dialogo.
Apesar dos esfor¢cos da orientadora/supervisora em estabelecer o didlogo, a estagidria ndo se
abriu. Foi possivel perceber um certo autoritarismo da estagiaria em relacdo aos alunos e com
a professora orientadora/supervisora. O maior desafio da professora foi 0 de estabelecer a
relac@o pedagOgica com a estagiaria, pois esta se mostrou inflexivel e ndo aceitava muito bem
as criticas. De acordo com a estagiaria, a orientadora/supervisora cobrava uma organizacao
gue nem mesmo elatinha. Em seu relatério de estégio eladiz:

O encontro individual deveria servir para que se apontassem possibilidades de
melhora e ndo somente o que foi feito errado; acredito que, se a orientadora desse
uma olhada na ficha de cada aluno antes desse encontro, ele seria mais produtivo;
muitas vezes, perde-se um tempo precioso porgue a orientadora ndo sabe que escol a,
que turma e muito menos o que ja foi feito; é realmente desgastante (ESTAGIARIA
C, 2007, p.39).

Muitas vezes, a estagi&ria ndo compareceu as orientacOes e, quando comparecia,
queria impor seu ritmo a orientadora/supervisora. Existe entre elas uma um hiato, pois o que

uma quer é diferente do que a outra desgja. Enquanto uma quer dialogar, a outra esta presa as
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suas convicgdes pedagdgicas. Estagiaria C tem dificuldade em ouvir e dialogar com o Outro.
A relacdo que estabeleceu com a orientadora/supervisora se constituiu por um vinculo de
obrigatoriedade e ndo expressou uma aprendizagem significativa para a estagiaria. Do inicio
a0 fim do estagio, a estagiaria se fechou para o didogo e se auto-excluiu da relacéo

pedagdgica.

Orientadora/Supervisora e Estagiario D — A relagdo entre ambos comegou a ser
estabelecida ja no primeiro estégio do estagiério. E teve como ponto de partida a histéria da
trgjetéria escolar do estagiario. A relacdo foi estreitada durante as orientacGes individuais,
guando o estagiario relatava o que fez, estava fazendo ou pretendia fazer no estégio. A postura
de ambos foi de abertura e de didlogo. Eram espacos em que refletiam sobre os
acontecimentos do cotidiano da sala de aula. Normalmente, as reflexdes eram direcionadas a
postura, a0 comportamento do estagiario frente aos seus alunos. E importante destacar que
durante as orientacOes 0 estagiario sempre falava sobre seus alunos, mas sempre em relagcéo
ao processo de ensino e aprendizagem. Durante as orientagcdes, Estagiario D estava sempre
preocupado em como trabalhar os contelidos de forma gque os alunos pudessem aprender mais.
Devido as mudancas no comportamento da professora, com relacdo a acessibilidade e
flexibilidade, o estagiario se sentiu mais a vontade para colocar suas questdes. “Nesse
segundo ano de convivio, percebi uma sensivel melhora na comunicagdo com a professora
supervisora, bem como um melhor aproveitamento em nossos encontros’ (ESTAGIARIO D,
2007, p. 59).

Sobre o0s processos das relaces pedagogicas entre orientador a/supervisora e seus
estagiarios

Apesar da orientadora/supervisora adotar a mesma postura frente a seus estagiarios, as
relagbes se processaram diferentemente uma da outra. Essa postura se caracteriza por
concepcdes que estdo pautadas em idéias de que o didogo deve conduzir a relacéo, que o ser
humano € um ser inacabado e que, narelacdo com o Outro, ele tem a possibilidade de ampliar
seus conhecimertos, de modificar-se, pois 0 ser humano esta sempre em processo. Os Outros

(estagiérios) sdo tratados com respeito e com eles séo compartilhadas experiéncias.
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Ensinar e aprender se véo dando de tal maneira que quem ensina aprende, de um
lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro, porque
observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabal ha para apreender
0 ensinando-se, sem 0 que ndo O aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos (FREIRE, 1995, p. 27).

Freire traduz 0 modo de pensar e agir da professora/orientadora em relacéo aos seus
estagi&rios. Porém, essa postura ndo foi garantia para que as relagtes que estabeleceu com
Seus estagiarios transcorressem deste modo. Com Estagiaria A e com Estagiério B, arelacéo
pedagdgica aconteceu e foi um espago de encontro de sujeitos que cresceram na relacéo,
foram presenca um para o Outro. Os participes da relacdo se sentiram incluidos no processo
pedagodgico, e, pelo que eles colocaram, isso sd aconteceu em fungdo da abertura para o

didlogo. Como destaca Gadamer (2001, p.14), “[...] SO se pode aprender por meio do didlogo”.

Com o estagiario Estagiario D, a relagéo ndo se consolidou na mesma perspectiva da
gue foi com Estagiaria A e Estagiario B. A conduta deste estagidrio ndo apresentava
disponibilidade para o didogo; percebia-se nele uma dificuldade em passar da posicdo de
receptividade para a de reflexdo, de questionamento, de abertura para a escuta do Outro. A
relacdo teve um cardter extremamente informativo; ele dizia o que tinha feito e o que
pretendia fazer em termos de contelido, e a professora colocava 0 que ele deveria fazer em

suas aulas e os procedimentos burocréaticos do estagio.

No que se refere a Estagiaria C, a situagao foi diversa, pois, apesar da orientadora criar
situacOes que propiciavam o didlogo, ndo havia abertura para que isso acontecesse. Essa
relacdo comprovou que ndo basta haver condigdes, ambiente, objetivos comuns para que a
relacdo pedagogica seja estabelecida. Para esta estagiaria, o que houve foram imposicoes de
idéias e ndo uma relagdo de troca, um didlogo pedagdgico. O que ela ndo percebeu é que uma
relacdo de inclusdo do Outro acontece quando ambos se abrem para este encontro e
participam da relacdo. A abertura, a escuta do Outro sdo pressupostos para o didogo. Além
disso, é preciso querer entrar num didlogo, estar aberto a criticas e estar disposto a mudar seu

ponto de vista.>*

Outro aspecto que merece destaque € que, nas relagdes pedagoOgicas entre a

orientadora/supervisora com 0s seus estagiérios(as), 0s alunos desses e a professora/tutora se

% Sobre as condicdes de existéncia do didlogo é importante ler “O dialogo como forma de inclusdo pedagdgica”
(TESTA, 2007, p. 67-81).
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fizeram presentes pelos discursos deles. Pois, a0 dialogarem sobre suas préticas, a reflex@o
também se voltava para os Outros participantes do estagio, mesmo porgue suas acdes se

referiam a esses participantes ou decorriam deles.

4.4.1.2 Os estagiarios(as) e seus alunos

Estagiéria A e seus alunos — Essa relagdo aconteceu no momento em que Estagiaria
A se viu sozinha com seus alunos. Ela estava bastante insegura, pois percebeu que alguns
alunos ndo haviam gostado da idéia de ter como professora uma estagiaria. O que fez com que
esse constrangimento inicial fosse superado foi a postura de abertura para o didogo que a
estagiaria adotou. Falou um pouco sobre as experiéncias que havia tido no estagio anterior e
que ela gostaria que eles Ihe dessem a oportunidade de mostrar seu trabalho. Apds isso, ea
procurou conhecer um pouco da vida de cada um dos alunos, o que permitiu que pudesse
fazer uma caracterizagdo da turma e a gjudou a entender melhor os comportamentos dos
alunos. Apesar de a estagiaria procurar conversar com 0s alunos e usar de metodologia
diversificada, nem sempre conseguia prender a atencao dos alunos. Mas, como eles disseram,
0 problema ndo era a professora, mas o0 horério das aulas, que aconteciam sempre nos ultimos
periodos da noite, quando ja estavam cansados. O cansaco e a falta de vontade atrapalhavam
tanto a estagiaria quanto os proprios aunos, pois aqueles que ndo queriam participar da aula
acabavam por atrapalhar agueles que queriam aprender. Outra questédo € que os alunos

faltavammuito em todas as disciplinas.

O des@nimo dos alunos foi uma preocupacdo que freqlientemente Estagiaria A apontou
nos horérios de atendimento individual. Quando ela chegava para o atendimento e dzia
“Ontem minha aula foi horrivel!” Era porque ndo tinha conseguido com que todos os aunos
participassem das aulas. Mas também houve dias em que ela chegava dizendo que tinha dado
uma otima aula. Seus aunos foram sempre uma presenca para €la, pois estava sempre

tentando fazer algo que fosse importante para eles.

A dedicacdo aos alunos foi percebida pelos préprios alunos; uma demonstracdo de que
eles gostaram das aulas e se envolveram nelas e com a estagiaria esta na forma carinhosa

como eles avaliaram seu desempenho. Para quase todos os alunos, Estagiédria A foi mais que
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uma professora, foi uma amiga. A excegdo foram duas alunas que, aém de fatarem bastante,

guando vinham para as aulas so atrapalhavam e, muitas vezes, ignoravam a professora.

No que se refere a relacéo estagiaria e alunos, ela foi construida gradativamente com
acOes que buscaram, a todo momento, a inclusdo de todos os aunos. O que se pdde perceber
foi que com os alunos a relagdo foi sendo estabelecida e restabelecida diariamente e que o
éxito desse processo ndo dependeu sO da estagidria e dos alunos. O estar dentro ou fora da
relacdo esta relacionado, muitas vezes, a fatores externos que tém a ver com um processo de
exclusdo social que hd muito vem se consolidando. Como efeito da exclusdo social,

encontramos processos de auto-exclusdo pedagdgica, como o caso de duas alunas.

Estagiario D e seus alunos — O estabelecimento da relagdo entre estagidrio e 0s
alunos comegou a partir do momento em que ele foi observar a turma com que iria estagiar.
De acordo com o estagi&rio, a escolha da turma se deu por ter observado que os aunos
demonstravam interesse e disposicdo para “[...] estudar, trabalhar, crescer, evoluir...” (2007,
DPP). Assim, 0 que aconteceu foi um encontro de interesses. de um lado, 0 estagiario

guerendo ensinar, e, do outro, os alunos querendo aprender.

A turma mostrou-se receptiva ao trabalho do professor estagiério, alternando, no
entanto, momentos de cooperacdo com situacBes de irreveréncia e indisciplina
Intrinsecamente, a turma é dividida em subgrupos de afinidade, o que se revela na
disposicdo espacial agrupada das classes na sala de aula e na dificuldade de
execucao de trabalhos (ESTAGIARIO D, 2007, p. 19).

O cotidiano da sda de aula mostrou a0 estagiario que nem sempre a realidade é
exatamente 0 que aparenta ser. Assim, em alguns momentos, ele enfrentou dificuldades de se
relacionar com seus alunos, pois nem sempre estavam abertos para que a relacdo fosse
estabelecida. 1sso exigiu do estagiario que procurasse nas metodologias uma forma de atrair
0s alunos para o interior do processo de ensino e aprendizagem. Mesmo com esses percal gos
entre eles, estabeleceu-se uma relacéo de respeito, de companheirismo. Segundo os alunos, o
gue contribuiu para que tivessem um bom relacionamento foi o fato de o estagiario ser

atencioso, simpatico, estar sempre de bom humor e, acima de tudo, ser muito educado.

As relagbes pedagdgicas estabelecidas por Estagiario D ou em funcdo dele ndo
apresentaram grandes dificuldades de implementacdo. O que € imperioso destacar € que a

grande preocupacdo do estagidrio era a aprendizagem dos alunos, e, em funcdo disso, seu
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comportamento se adaptou as necessidades dos alunos. O que foi possivel identificar € que a
relacdo pedagogica aconteceu pela via do conhecimento, pelo envolvimento do estagiario com

o conhecimento e, em decorréncia disso, a relagdo interpessoal foi estabelecida.

Estagiario B e seus alunos — Quanto a esta relagdo, tanto o estagiario como seus
alunos a classificaram como boa: “Existiu uma amizade entre o professor estagiario e 0s
alunos’ (ALUNO, 2007). O grande diferencial do estagiario, segundo os alunos, € que “[...]
sendo estagi&rio ele é professor, mas também € aluno, entdo sabe qual a melhor maneira de
dar aula (ensinar), fazendo os alunos grenderem, entenderem melhor a matéria e a aula ndo
se tornar cansativa’ (ALUNO, 2007). As colocagdes dos alunos demonstram que houve uma

identificacdo com o estagiério pelo fato de vivenciarem a mesma condicdo, a de aluno.

A relacdo pedagogica entre estagiario e aunos fluiu muito em funcdo da postura do
estagiario, que sempre procurou consultar os aunos sobre os assuntos que Ihes interessavam e
promovia discussdes sobre os assuntos tratados. Para o estagiario, a participacéo dos alunos
foi fundamental, pois entende que os alunos gostam de se expressar. “Alguns, pelo fato de
tradicionamente ndo participarem do processo de formagdo do conhecimento, na qual o
professor apenas transmite o seu saber, se expressam pouco” (ESTAGIARIO, 2007, p. 50). A
relacdo entre eles teve como pressuposto o didlogo e a abertura para o Outro, a troca de
experiéncias pelo compartilhamento, sendo que nem estagiério nem alunos ficaram a margem
do processo. Como afirma Estagiario B, “posso afirmar que quem mais aprendeu nesse
estégio foi o professor: eu ensinei apenas alguns contelidos escolares, enquanto eles, muitos
contetidos de vida’. (2007, p. 51).

Estagiéria C e seus alunos — A relacdo pedagdgica entre ambos inicialmente foi do
tipo diretiva, onde a professora era detentora do @nhecimento e os alunos tinham que se
adequar a sua metodologia. Muitas vezes, as aulas eram esvaziadas (a maioria dos alunos néo
aparecia paraaaula), o que levou a estagiaria a tentar descobrir 0 que estava acontecendo com

suas aulas.

Resolvi conversar hoje, porque notei um crescente desinteresse da turma; resolvi
encarar que o problema poderia ser a minha aula, perguntei o que eles gostariam de
mudar, o assunto, a forma. A reclamagdo deles foi que eu ndo passava no quadro,
que €eles queriam aulas diferentes as vezes, mas na maioria queriam a aula
tradicional com quadro e giz. Depois de alguma conversa, eles também resolveram
mudar o assunto, queriam ver sistema digestorio e reprodutor. Dai até o fina me
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bombardearam de perguntas das mais variadas, o final da conversafoi praticamente
s6 curiosidades, mas foi muito bom(ESTAGIARIA C, 2007, p. 36).

A conversa com os alunos provocou mudancas significativas na conduta da estagiéria,
pois ela ndo aglientava mais 0 esvaziamento da sala de aula e o descaso dos alunos. A partir

dai, as aulas se tornaram mais dindmicas, e a estagiaria se mostrou mais receptiva.

Sobre 0s processos da relacdo pedagdgica estabelecida entre os estagiarios(as) e

seus alunos(as)

Entre estagiarios(as) e alunos(as), 0 processo de estabel ecimento tampouco aconteceu
de forma semelhante, até porque se trata de pessoas com caracteristicas bem diferenciadas.
Assim, o estabelecimento da relacdo pedagdgica foi uma consegiiéncia das posturas que eles

adotaram na sdla de aula.

Com Estagiéria A, a rdacdo pedagogica foi uma construgdo coletiva em decorréncia
de uma proximidade com os alunos pela via do didogo, da escuta e da abertura para o Outro.
Para ela, 0 olhar do Outro (alunos) fazia com que refletisse sobre si e sobre sua pratica; havia
um importar-se com/pelo Outro auténtico.> A relacso pedagdgica que foi desenvolvida com a
maioria dos alunos foi estabelecida pela via do Outro. A ndo presenca do Outro |he pés a
pergunta “e se 0 Outro n&o estiver ai?".>® E isso afez ir ao encontro do Outro. A relacéo com
o Outro foi a pré-condicdo para que o processo de ensino e aprendizagem se estabel ecesse
entre ambos. Estagiéria A vivenciou uma situagdo que tem sido recorrente nas escolas, a de
gue alguns alunos se colocam a margem do processo de ensino e aprendizagem. Duas alunas
tiveram esse comportamento, independentemente de terem estabelecido uma relagdo de
amizade com a professora. Havia algo mais imperioso que se refletia em um ndo querer
aprender. A investigacdo sobre o porqué dessa conduta esbarrou em uma condicdo de vida
demarcada pela exclusdo social. Assim, encontramos nesse contexto um processo de auto-
exclusdo pedagodgica impulsionada por uma vida de exclusdo social. O modelo proposto pela

escola ndo atendia suas necessidades, e elas ndo se sentiam como partes deste ambiente. Eram

5 Auténtico tem o sentido de verdadeiro, de algo que ndo ocorre por forca da situacéo, mas como algo que é
réprio de seu modo de ser no mundo.
® A pergunta sobre a ndo -presenca do Outro é em referéncia ao que Skliar coloca em su livro “ Pedagogia
(improvavel) da diferenca. E se 0 Outro néo estivesse ai?” (2003).
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ausentes porque ndo tinham um vinculo social com este ambiente e com os que dele fazem

parte. E uma proximidade fisica que se anula no distanciamento subjetivo.

As relagfes pedagogicas estabelecidas por Estagiario B também tiveram como ponto
de partida a preocupagéo pelo/com o Outro (alunos). O fato de saber que seus alunos eram da
Educacdo de Jovens e Adultos, que muitos estavam retornando a escola, ou trabalhavam e
chegavam cansados, fez com que pensasse e agisse considerando as especificidades da turma.
Dessa forma, ele procurou, desde o inicio, mostrar respeito e solidariedade para com o Oultro,
colocando-se empaticamente no lugar dele. 1sso se mostrou extremamente positivo, pois 0s
alunos o percebiam como um professor, mas também em igualdade de condi¢Bes por ser
aluno como €eles. Se os alunos aprenderam, Estagidrio B com certeza aprendeu mais ainda. O
didogo e a participacdo eram uma constante nas aulas no sentido de que os contelidos eram
definidos em conjunto. N&o quero dizer com isso que as aulas eram perfeitas, mas que havia
disposicéo para o didlogo de ambos os lados, 0 que propiciou que a relacdo pedagdgica tenha
sido de inclusdo por ter ssido uma construcdo coletiva construida no dia-a-dia. A situacéo
existencial dos alunos era uma presenca constante nas aulas; por exemplo, havia um auno
homossexual, uma aluna que tinha crises de epilepsia; estes, em um primeiro momento,
entraram em um processo de auto-exclusdo pedagégica, mas, pelo respeito e solidariedade do

estagiario, reverteram esse processo.

Quanto as relacdes pedagdgicas entabuladas por Estagi&io D, estas foram
desencadeadas em funcéo do ensinar e do aprender. Os Outros (alunos) eram para ele agueles
gue deveriam aprender. A preocupacdo em desencadear um processo de ensino e
aprendizagem de conhecimentos fez com que Estagiario D estabelecesse com seus alunos
uma relacéo pedagogica de respeito pelo Outro. O diferencial aqui € que a preocupagdo néo
eraareceptividade de si pelo Outro, mas a constru¢éo de conhecimertos. Pode-se dizer que 0
fato de tornar as aulas interessantes em termos de contelidos e metodologias despertou nos

alunos a vontade de aprender e a simpatia pelo estagiario.

No caso de Estagiaria C, esta comecou estabelecendo uma relacéo pedagbgica em que
a preocupacao central era o conhecimento cientifico. Digamos que, no inicio de seu estégio, a
relacdo pedaglgica estava centrada nela e ndo nos aunos. Além disso, instalou um
distanciamento entre ela e seus alunos. O resultado foi que os alunos comegaram a se ausentar

das aulas ou fazer de conta que eéla ndo estava presente na sada de aula e conversavam
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bastante. A atitude dos alunos perturbou de tal maneira a estagiaria que, muitas vezes, ela se
sentiu como se fosse excluida e ignorada por eles. O fato de ndo ter permitido a participacéo
dos Outros (alunos) na tomada de decisdes em sala de aula e ter se colocado como alguém que
sabia e, que, por isso, devia ser obedecida causou o descaso dos alunos. Toda essa situacéo de
ndo-aceitacdo do Outro (alunos) provocou guestionamentos, reflexdo e a levou a tentar

dialogar com eles para ver o0 que estava errado. A partir do momento em que conseguiu

dialogar com seus aunos, de forma a criar um consenso sobre a melhor forma de aprenderem,
0 processo de ensino e aprendizagem comegou a acontecer. Apos esse episodio, Estagidria C
resolveu fazer mais um estédgio com alunos da EJA, e sua postura foi totalmente diferente e a

dos alunos também, tanto que eles a classificaram como professora simpética.

4.4.1.3 Estagiarios(as) e professoragtutoras

Professora/tutora A e Estagiaria A— A professora tutora pouco participou do estagio
da estagiaria; basicamente, sua participagao se restringiu a dois momentos: no primeiro dia de
aula, quando a apresentou aos alunos, e no ultimo dia de aula. Os poucos momentos em que

se encontraram na escola foram mais informativos do que pedagogicos.

E importante destacar que o distanciamento e a auséncia foram da professoraltutora,
pois, aém de ndo participar do processo formativo da estagidria que estava atuando em uma
turma que era sua responsabilidade, ela nem permanecia na escola. Sobre sua participagéo no

estégio, a professora tutora salienta que:

Procuro deixar meus estagiarios a vontade; assisto a poucas aulas e geralmente ndo
interfiro em seus planejamentos. Aqui na escola buscamos informagdes sobre o
estagiario junto aos alunos da turma em que eles estéo estagiando (2008, entrevista).

Ela nem mesmo fez uma andlise qualitativa sobre o desempenho da estagiaria, até
porgue ndo poderia falar do que ndo presenciou. Porém deu nota 10 para a estagiaria e marcou
excelente na ficha de avaliac8o para todos os critérios que ela deveria avaliar sobre 0

desempenho da estagiaria.

Professora/tutora D e Estagiario D — De acordo com o estagiario e pelo que foi

observado, desde o inicio do processo de ingresso na escola, a professora/tutora mostrou-se
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solicita e prestativa. Auxiliou o estagiario na escolha da turma de estagio, emprestou material
didatico. Participou dos plangamentos das aulas do estagiario e esteve presente no ambiente
escolar ao longo do periodo de implementacdo das atividades plangjadas. “ Sua atuagéo foi,
em minha andlise, extremamente profissional e motivadora.” (ESTAGIARIO D, 2007, p. 58).
Entre ambos se estabeleceu uma relagdo que primou pela solidariedade, compartilhamento de
experiéncias e aprendizagem. Conforme a professora/tutora, o estagiario “[...] teve um
excelente desempenho durante seu estagio [..]. Demonstrou muita responsabilidade,
seguranca e comprometimento com o estagio”. (2008, entrevista) O que foi possivel observar
nessa relacdo é que houve um envolvimento de ambos e a professoraltutora esteve no

processo como tutora e como aprendiz.

Professora/tutora C e Estagiario B — Nessa relagcdo, aconteceu algo inusitado, pois a
professora/tutora estava gravida, e o estagiario acabou sendo mais um professor substituto do
que estagiario. A professoraltutora entrou em licenca, e quem o auxiliou foi a professora
tutora do Estagiario D. “[...] eu acompanhei dos ‘bastidores’, pois ndo assisti as suas aulas.
Apenas conversavamos diariamente na sala dos professores e durante as reunibes de
plangjamento nas quartas-feiras’ (PROFESSORA/TUTORA D, 2007).

Entre o estagiario, seus alunos e a orientadora/supervisora, foi possivel identificar uma
relacéo pedagodgica que teve como principios o respeito pelo Outro, a escuta do Outro, 0
didogo como abertura para o Outro. Houve um crescimento de todos os envolvidos na
relacdo. O processo de ensino e aprendizagem foi estabelecido, tanto no que se refere ao

contelido quanto aos aspectos atitudinais.

Professora/tutora C e Estagiaria C — A professora/tutora C desta estagiaria era a
mesma de Estagiario B e, como ele, também ficou sem a orientacéo da professora/tutora. Teve
que contar com o auxilio da outra professora/tutora, que procurou orienté-la nos bastidores.
Ou sga, ndo houve um acompanhamento sistematico e continuo, 0 que ndo impediu que

compartilhasse experiéncias e dividas quanto a sua conduta em sala de aula.
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Sobre o0 processo da relacéo pedagogica entre professor ag/tutor as e estagiérios

Sobre a relagdo pedagogica entre professoraltutoras e estagiarios deve-se destacar trés
situagdes. relacdo pedagdgica de inclusdo, relacdo pedagdgica de exclusdo e relacdo

pedagdgica “parcia”.

As relagbes entre Estagi&ia A e a Professora/tutora A foram burocréticas e
informativas. A postura da professora/tutora foi a de se colocar a margem de um processo
pelo qual era téo responsavel quanto a orientadora/supervisora e para esta 0 estagio nao
provocou mudancas, reflexdes, aprendizagens. Talvez o que mais qualifique a postura dessa
professora sgja a falta de consciéncia sobre sua importancia no processo de formacéo da
estagiaria. Apesar de a professora/tutora alegar que na escola o acompanhamento dos
estagiarios € feito através de consultas aos alunos, esta era responsavel por uma profissional
em formagdo e que, portanto, necessitava de apoio e auxilio para aprender o exercicio da
docéncia. Outro aspecto € que a estagiaria € uma futura profissional em formacéo sob a tutela
de alguém, que se eximiu de um compromisso de estabelecer uma relacdo pedagdgica entre
ambas. Ou sgja, temos aqui um caso de uma professoral/tutora que se auto-excluiu do processo
pedagdgico.

Entre a Professoraltutora D e 0 Estagiario D, percebeuse uma relacdo pedagdgica em
gque ambos se sentiram como participes do processo de ensino e aprendizagem. A
professoraltutora esteve envolvida no processo de formacéo do futuro professor, sentia-se
responsavel por ele. Assim, ela esteve sempre presente, compartilhando experiéncias,
dialogando. Havia uma disponibilidade para o Outro de ambas as partes.

Estagiaria C e Estagiario B vivenciaram uma situacéo impar, pois a Professoraltutora
C deles entrou em licenga-gestante, e eles tiveram que contar, informalmente, com o apoio da
Professora/tutora D do Estagiario D. Com essa professora conseguiram trocar idéias,
experiéncias, dividas, porém ndo tiveram 0 acompanhamento que necessitavam. A situacéo

deles se caracterizou pela falta da presenca, na percepcdo da auséncia do Outro.
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4.4.1.4 Professora orientador a/super visor a e professor as'tutor as

Orientadora/supervisora e Professora/tutora A da Estagiaria A — Se entre a
professora/tutora e a estagiaria a relagdo nao aconteceu, com a professora orientadora também
ndo. Os contatos entre ambas foram feitos através dos documentos relativos ao estagio e do
grupo de apoio interdisciplinar e através da estagidria. E importante destacar que a
orientadora/supervisora tem uma carga horaria grande e atende um grande nimero de alunos,
0 que dificulta um atendimento mais intensivo nas escolas, mas n& implicou um
descomprometimento com o processo de formagdo da estagiaria. O fato € que entre essas

professoras ndo se estabel eceu uma relagcdo de troca, de compartilhar experiéncias.

Orientadora/supervisora e Professora/tutora D do Estagiasrio D — A
orientadora/supervisora teve pouco contato com a professora/tutora. A relacdo foi através de
documentos e da equipe interdisciplinar. Cada uma é consciente de seu papel na formacéo do
estagiario, e elas procuram fazer isso de maneira compartilhada. Estdo acostumadas a
trabalhar em parceria e sabem o que uma pode esperar da outra. A relacdo entre ambas € de
uma proximidade a disténcia. Porém, percebe-se que a professora/tutora se ressente dessa
disténcia, pois acha importante 0 acompanhamento do estagiério pela orientadora/supervisora
no campo de estégio e gostaria que a orientadora/supervisora pudesse observar os alunos na
escola. “Na minha opinido, os professores deveriam visitar as escolas para acompanhar de
perto o andamento dos estagiarios e ter a oportunidade de conhecer areal situacdo das escolas
publicas” (PROFESSORA/TUTORA D, 2007).

Refletindo sobre a relacdo orientador a/super visor a e professor as/tutor as

A partir do que foi colocada sobre as relagbes entre orientadora/supervisora e
professoras/tutoras, percebe-se que a formagdo do futuro professor-estagidrio tem
interpretacdes diferentes de ambos os lados. Enquanto que para a orientadora/supervisora a
formacdo do estagiario € um percurso que inicia antes mesmo de iniciar um curso de
licenciatura e que se prolonga pela faculdade e para aém dela, entre as professoras/tutoras
parece que isto ndo estd muito claro. Isso se reflete no modo como acompanham os

estagidrios no ambiente escolar. Uma das professoras/tutoras tem consciéncia da sua
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importancia no processo de formagdo do estagi&rio, 0 que ndo impede de se sentir
desamparada durante o0 estdgio. Ela sente a necessidade de estreitar a relagdo com a
orientadora/supervisora e tal como os estagiérios entende como necessaria a presenca dela no

espaco escolar, pelo menos em alguns momentos do estégio.

As escolas costumam esperar que os docentes das Universidades, orientadores de
Estagios, visitem os estagidrios em sala de aula, procedendo as “correcfes’
necessérias para 0 bom andamento de suas aulas. A escola e ao professor titular da
turma cabe apenas entregar ao estagiario a lista de regras basicas a serem seguidas e
esperar pelo bom desempenho. Com isso, a escola formalmente se “desobriga’ em
relacdo a formacdo daqueles que serdo seus provaveis futuros profissionais.
(LISOVSKI, 2006)

Lisovski chama atencdo para um fato recorrente nas escolas que abrigam estagiérios,
gue é a desobrigacéo sobre a formacdo do futuro professor. Outro aspecto que tem que ser
refletido e que tem a ver com a postura da outra professora/tutora é sobre a formagdo do
professor/tutor. Na escola acontece a continuidade de um processo que se inicia na
universidade, mas que é distante da realidade escolar, no sentido de que escola e universidade

ainda estédo muito distantes uma da outra, mas pouco dialogam.

O comprometimento e a responsabilidade pela formagéo do Outro (estagiério) passa
por um dialogo interinstitucional entre as unidades formadoras e, também, por um diaogo

interpessoa entre os que conduzem o processo formativo do futuro professor.

4.5 O DESENHO DA TRAMA

No que se refere as relagbes pedagdgicas desencadeadas pelos estagiérios, trés deles
estabeleceram relagdes pedagdgicas qualificadas como relacionais com seus alunos e com a
orientadora/supervisora. O que possibilitou esse tipo de relacdo foi o fato de que os
envolvidos eram sujeitos na/da rel acéo.

O didogo como um espaco que propiciou igualdade de condigdes foi uma forma de
interlocucéo, porém, muito mais do que isso, expressou uma atitude de abertura, de encontro
com o Outro. Apesar de situacfes que revelam atitudes dial 6gicas, percebe-se nos estagiarios

gue eles estdo a caminho, pois ser dialégico € um modo de ser que exige um percurso, uma
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maturidade e uma compreensdo da complexidade do ser humano que escapa dagquel es que n&o

s80 conscientes da realidade que os cerca.

As relagcdes pedagbgicas no periodo de estégio constituem um lugar de muitos Outros
gue podem ou ndo estar incluidos na relagdo. A inclusdo ou exclusdo ndo poder ser vista como
algo que acontece ou ndo, pois ninguém é totalmente incluido ou excluido. A andlise do
processo de estabelecimento nos mostrou que ndo se pode falar de exclusdo ou incluséo no
singular quando existe uma pluralidade de exclusdes ou inclusdes, provocadas pelo Outro ou
por Si préprio, como na auto-exclusdo. Como fato gerador um tipo de exclusdo pode gerar
outro tipo, ou sgja, da exclusdo social como decorréncia temos a exclusdo pedagdgica. De
uma forma ou de outra, sob 0 nome exclusdo escondemse relacbes de poder, poder

econdmico, opressdo, dominagao...

Na educacdo, as relacbes pedagdgicas representam possibilidades mudltiplas de
inclusdo/exclusdo do Outro. Como possibilidades de exclusdo temos. a fata de didogo, o
desrespeito a diversidade cultural, o ocultamento do Outro pela sua anulagéo, o autoritarismo,
avioléncia, a indiferenca. Em contrapartida, como possibilidade de uma relacéo pedagdgica
de inclusdo temos. uma relacdo que se estabelece a partir de uma negociacdo cultural;
aprendizagem significativa para os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem; o
didlogo como atitude ética; uma relacdo onde do encontro entre um eu € um tu surge um naos;

enfim, umarelacéo em que o Outro sga uma presenca pela sua voz e pela sua escuta.

Na perspectiva do Outro e da idéia de uma possivel exclusdo/inclusdo do Outro, as
relacdes pedagogicas revelam que existe uma dialética no estabelecimento da relacdo que
independe do modo como esta se processa. Até mesmo a negacdo do Outro neste espaco o
constitui de alguma forma, pois € um ser que € inacabado e estd sempre ® tornando, se

autoconstruindo.

A relacdo pedagogica € um dos lugares de exclusdo, pois assim como existem modos
de exclusdo, existem lugares de exclusdo (STOER, 2004). Isso implica dizer que o fato de
alguém ser excluido em algum lugar ndo quer dizer que em outro lugar ele também sga
excluido. O méximo que se pode dizer é que potenciamente ele pode vir a ser excluido

também em outros lugares.
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Um aspecto a considerar € que talvez tenhamos que pensar em outra perspectiva, pois
caracterizar o Outro como incluido ou excluido n&o resolve problema algum, apenas indica
uma condicdo socia. A redidade é que vivemos em um contexto em que a exclusdo é
multifacetada. Talvez tenhamos que procurar entender a exclusdo sob a 6tica de Martins

(2003, p.123), que diz que o problema ndo é a exclusdo, mas a inclusdo.



5 A TRAMA TECIDA: REFLEXOESFINAIS

A redlidade em que vivemos constitui uma grande trama na qual e sobre a qual séo
tecidas diversas tramas. As tramas acontecem independentemente de nossa vontade. Porém,
ao definir uma investigacdo, delimitamos intencionalmente a trama que gueremos investigar.
Para tanto, escolhemos os fios, as técnicas e 0s pontos que pensamos ser 0s que podem
explicar ou nos ajudar a entender determinado contexto ou situacdo. Assim como, ao tecer um
tecido, ndo temos certeza de que trama vamos obter com os fios e as técnicas que escolhemos,

menos ainda o sabemos no mundo da vida.

Trama (Do lat. Trama) 1. Conjunto dos fios que os teceldes fazem passar com a
lancadeira entre os fios estendidos do urdume e transversalmente a estes. [...]
Sequiéncia de acontecimentos que constituem a base do enredo de um romance,
conto, filme, peca de teatro, etc.; enredo, intriga [...] (DICIONARIO LA ROUSSE
CULTURAL, 1999, p. 880).°’

Como em Freire,®® a trama é aplicada &s relagbes, s6 que as relagbes pedagdgicas
desenvolvidas no periodo de estégio curricular supervisionado. A trama que foi tecida se
organizou a partir da necessidade de investigar a seguinte questdo: Quais os fatores que
favorecem a incluso ou exclusio pedagdgica do Outro nas relagbes pedagogicas
estabelecidas no periodo de estdgio curricular supervisionado? A grande suposicdo que
norteou a escolha da trama foi a de que as relagdes pedagogicas eram um espaco de exclusdo

pedagogica do Outro, especificamente dos alunos. E que isso acontecia em fungdo da postura
do(a) estagiario(a).

Da escolha da trama partiu-se para a escolha dos fios. sujeitos da pesguisa — alunos,
estagiarios(as), orientadora/supervisora e professora/tutora; metodologia — hermenéutica,
dialética e fenomenologia; métodos — técnicas de coleta e andlise dos dados; espago/tempo da
pesguisa — estagio curricular supervisionado no segundo semestre de 2006 e no ano de 2007;

e a teoria que propiciou um didogo com a prética. Tramar’® esses fios fez de mim uma

57 Grande Dicionario Larousse Cultural da Lingua Portuguesa. S&o Paulo, SP: Editora Nova Cultural, 1999.
%8 \/er “ Dicionario Paulo Freire” , 2008, p. 415-416 e Streck (2001, p. 19-30).

¥ Tramar 1. Dispor, entrelacar os fios de trama com os fios de urdume, no tear. — 2. Fig. Maguinar; conspirar. —
3. Intrigar, enredar.
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tramadora® que, no processo do tecer, foi compondo a trama sem saber como seria o tecido
gue dai resultaria.

O término do tecido dessa trama me fez refletir sobre o que tinha sido feito, e, nessa
reflexdo, percebi que esse tecido apresenta varios desenhos que se inter-relacionam. Estes
desenhos possuem pontos especiais que necessitam ser salientados para compreendermos 0s
meandros dessa trama: a educacéo como lugar de muitos Outros; cultura como espaco de
inclusdo/exclusdo pedagdgica do Outro; estagio como um espaco de problematizacéo para a
inclusdo/exclusdo no campo pedagdgico; possibilidades de inclusdo pedagdgica do Outro nas
relacbes pedaglgicas durante o estagio curricular supervisionado. E, por fim, aguns
interrogantes gue surgiram em decorréncia dessa trama e apontam para outras tramas que
necessitam ser investigadas.

5.1 EDUCACAO: UM LUGAR DE MUITOS OUTROS

O ser humano é um ser de potencialidades, e isso significa que deve, portanto,
construir ou conquistar seu préprio ser. Ele ndo nasce pronto, mas se faz ser
humano, se torna pessoa. O grande desafio de nossas vidas é esse processo de
construcdo de nosso proprio ser. Essa construcdo € uma permanente possibilidade e
ndo econtece individualmente, de forma isolada, mas num contexto de relagdes e
situagdes que o ser humano estabelece com 0 mundo e com seus semelhantes. Desse
contexto fazem parte as instituices, 0s ensinamentos, as experiéncias, 0s projetos,
os sonhos, os desafios, as convivéncias (FAVERO, 2007, p. 113).

Desenvolver as potencialidades do ser humano de forma que ele possa tornar-se
pessoa é um desafio para a educacdo, porém €, também, uma de suas finalidades. Mas isso
ndo € simples, nem sequer fécil, pois vivemos em sociedade, somos uma singularidade que se
faz em meio apluralidade. Além disso, carregamos sobre nossos ombros uma historicidade
gue abrange tanto a individualidade quanto o que se refere aos percursos da humanidade e as
maravilhas e intempéries de uma espécie. Existe algo de genial no ser humano que é o
entrelagcamento entre a temporalidade e a espacialidade personificadas pelo passado, presente

e futuro. O ser humano estd e é em sua historicidade inacabada, uma vez que € produto

%0 Tramador 1, Que ou aguele que trama. — Operdrio que dispde os fios da trama de um tecido.
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produtor do que foi produzido e do que ainda esté por ser feito.®* O tornar-se pessoa acontece
em meio a contextos diversos que se cruzam independentemente de suas finalidades, mas que
forma ou informamente véo educando o ser humano e tornando-o uma pessoa capaz de
conviver em sociedade. Nesse percurso as relagdes estabelecidas com os Outros, com o
mundo e com as situagdes sGo meios para que este tornar-se pessoa acontega. A educacgao €
um processo inacabado, pois se refere a0 ser humano que estd sempre em processo de se

fazer.

Gosto de ser gente porgue, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenca entre o
inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que histérica e socialmente
alcancou a possibilidade de saber-se inacabado (FREIRE, 2007, p. 53).

Ter a consciéncia do inacabamento € fundamental para o ser humano, € o0 que o
impulsiona em direc&o a uma constante atualizac&o.%? Essa deve ser a concepcdo de fundo das
acOes que realizamos no contexto em gue vivemos. Em referéncia a formagdo de professores,
a idéia do inacabamento € pressuposto da pratica educativa. Durante o processo de
acompanhamento dos estagiarios(as), constatou-se que, na orientagdo/supervisio, essa idéia
do inacabamento, do devir esteve presente nos didlogos estabel ecidos com os estagiarios(as).
E se refletiu, inicialmente, na pratica educativa de trés estagiarios(as), e, no transcorrer do
estagio, a estagiaria que oferecia mais resisténcia a mudancas acabou por mudar de postura.
Ela percebeu a necessidade desse constante tornar-se que o saber-se inacabado proporciona,
mas isso sO aconteceu em funcdo do comportamento dos alunos e do incémodo que isso |he

Causou.

Com os professores que estdo nas escolas a realidade é diferente. Mesmo tendo a
obrigatoriedade dos cursos de formag&o continuada, o fato de participarem dos cursos nem
sempre se reflete na prética educativa. Existe uma resisténcia a mudanca, principalmente no
gue se refere as metodologias de ensino, tanto por parte de professores quanto de alunos. Os
professores tém pouco tempo para refletir sobre suas préticas e para preparar as aulas. Essa
sobrecarga acaba por acomodar os professores, entretanto, independentemente disso, a

reaidade € dindmica e estd em transformacéo, e a escola e professores ndo conseguem

%1 Expressdo usadaem referéncia ao que Vieira Pinto (1985) coloca na p.85 de seu livro: “Ciéncia e existéncia:
problemas fil 0s6ficos da pesquisa cientifica” .
%2 Atualizacdo como formac&o continua, como um fazer e refazer nas relacdes com/no mundo.
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acompanhar esse processo. Atuamente, observa-se nas escolas uma reagdo que surge dos
alunos. A indiferenca, a insatisfacdo, a rebeldia, a violéncia, entre outras causas, estdo
obrigando os professores a tomar atitudes. Eles sabem que precisam mudar, mas ainda ndo
sabem ao certo por onde comegar. O fato é que as escolas publicas observadas enfrentam uma
situacdo complexa, que tem, no centro de sua prética educativa, um modelo arcaico de
educacdo que é ainda extremamente diretiva®® e fora de contexto. A realidade escolar reflete a
realidade social, mas as préticas educativas que ali foram observadas tentam ignorar
realidade.

A realidade observada demonstrou que o inacabamento é uma condicdo humana. E
gue a diaética acontece independentemente de resisténcias, vontades, intencionalidades. A
diaética, no contexto da educacdo, se desenvolve em uma perspectiva historico-
antropologica, onde se desenvolve como um processo e um fato: social, existencial, cultural.
E um processo porque se refere ao desenvolvimento do ser humano, que é dialético no seu
modo de ser/estar no mundo. A educacdo é um processo dialético porque é elaborada,
conduzida por seres dialéticos Assm, a educacdo possui a mesma légica da dialética®
Independentemente dos rumos da educacao ou do tipo de educacdo que esta sendo ensinada,
ela vai acontecer dialeticamente. Essa educacdo € um processo sobre e com existéncias em
uma realidade social concreta, que, enquanto tal, € proveniente de uma cultura que determina

e é determinada pelarealidade que acria e recria

Os fatos anunciam e denunciam uma realidade de desigual dade social,®® que tem como
efeito uma desigualdade educacional. Existe um movimento na educagdo publica que tem em
vista a questdo da acessibilidade de educacdo. Nas turmas que foram acompanhadas, os
alunos tém acesso, mas este se refere mais ao ingresso no ambiente escolar do que a um

processo educativo que 0s envolva e 0s constitua como seres conscientes de si, COMo Pessoas.

A educacdo reflete o contexto cultural em que € desenvolvida e atualmente sofre
determinagfes de uma cultura que se estrutura em torno do poder econdmico. A questdo

econdmica, enquanto um produto cultural, impde a educacdo uma intencionalidade que é

63 Educacgo diretiva usase aqui no sentido com que Becker utiliza a express3o.

%4 Sobre a questdo da légica dialética, encontra-se uma excelente explanacdo em Vieira Pinto (1979) em seu
livro: “ Ciéncia e existéncia” , capitulo X, p. 197-215.

%5 Explicacao feita com base no que Vieira Pinto (2007) coloca no capitulo 1, p. 29-40, do livro “ Sete licBes
sobre educacéo de adultos” .
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direcionada pelas politicas publicas de educacdo, pelas teorias educacionais, por uma
concepcao de pessoa que se pretende formar neste contexto. Ou sgja, a educacdo ndo € um

saber neutro que aconteca a margem da realidade concreta.

A educagdo: este termo exprime o principio gerador dos comportamentos
individuais culturais e sociais, assim como saberes inscritos em cada um. A
educacdo designa 0 processo gque vincula um sujeito ao seu ambiente préximo, a um
sistema de sociedade, de cultura e de valores (no qual tomam lugar as institui¢cdes
educativas) e lhe permite integrar-se (MORANDI, 2002, p. 17).

A educacdo tem dupla perspectiva: o individuo e a sociedade. Ela tem em vista a
formac&o do individuo, o desenvolvimento das suas potencialidades, o crescimento pessoal
através do conhecimento da realidade que o cerca, e o autoconhecimento. Por outro lado, ela
visa & socializagdo do individuo com vistas a preservacdo da sociedade e da espécie humana.
Dessa forma, a educacdo € um meio de desenvolver caracteristicas morais, fisicas e
intelectuais que possibilitam aos seres humanos conviverem em uma sociedade. Existe na
educacdo uma intencionalidade que se volta para 0 Outro. Nos documentos legais que
norteiam as praticas educacionais vigentes, constatou-se um discurso que da acento a
diferenca do Outro, no sentido de coloca-1o como uma realidade que deve ser absorvida pelos
sistemas educacionais. O diferente € aceito nas escolas, desde que sgja tratado como igual aos
gue sdo chamados de normais. Os projetos pedagdgicos das escolas e os planos de ensino dos
professores estéo recheados de discursos de respeito as diferencas de todas as ordens, com
propostas de trabalho que estdo em conformidade com as diretrizes educacionais vigentes.
Entretanto, na sala de aula, as aulas séo plangjadas e executadas tendo em vista uma Unica
forma de aprendizagem: todos os alunos sdo avaliados do mesmo jeito. HA uma
homogeneizacéo dos alunos tanto na forma de aprender como na maneira de se comportar. E,
se nem todos aprendem, as desculpas estéo direcionadas as incapacidades dos alunos, ao fato
de estes ndo prestarem atencdo, ndo serem muito inteligentes. Por caminhos diferentes, a
teoria preconizada pelas diretrizes educacionais vigentes e as préticas educativas convergem
para uma mesma finalidade: tornar o Outro igual a0 Si através de agBes que culminam no

mascaramento das diferencas.

As préticas educacionais dos professores(as) que os(as) estagiarios(as) observaram
eram pautadas em uma idéia de homogeneizagdo dos Outros. A diferenca do Outro some em

favor daidéa de universalizagdo de valores, de conhecimentos, de modos de ser. As regras de
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convivéncia tém que ser cumpridas, por mais absurdas que sejam, e ndo sao pactuadas com o
Outro. O S (aqui representado como professor, como equipe diretiva, como 0s que
representam as ingtitui¢cfes educativas) impde valores e normas que ndo tém sentido, que
deturpam a formacdo da eticidade®® do Outro. A eticidade, como ago refletido e adotado
como um modo de ser, como algo assumido livre e conscientemente, € substituida pela
repeticdo dos valores do Si. Mas as tentativas do Si de absorver os Outros tém se mostrado
infrutiferas. Os estagiarios vivenciaram na prética que o Outro ndo pode ser capturado pelo Si.

Ele se mostra na positividade ou negatividade, como diferenca.

Especificamente na problematica da educacdo no campo de estégio, este tornar-se
pessoa acontece através das relacdes que ai sao estabelecidas.®’ Este espaco pde em evidéncia
a existéncia de muitos Outros e a realidade de que 0 Si é um Eu-Outro, pois em uma relacdo
essas duas formas de ser estéo envolvidas. Todos 0s que se envolvem narelagdo séo, a um so
tempo, um S e um Outro dependendo de quem esta falando. As diferentes percepcdes da
realidade que foram ouvidas durante o estagio sdo consequentes da duplicidade referencial de
cada um dos participantes da relagdo. Além do fato de cada Si ser um Eu-Outro, existem as
diferencas provenientes dos papéis que cada um desempenha nesse territdrio, °® o que faz deste
um lugar de muitos Outros. “Quando se educa, se constréi junto com o outro uma relacéo e
esse outro ganha forga, ganha espaco, ganha possibilidades ou, contrariamente, esse outro

perde forcas e perde possibilidades. Essa € a |6gica da politica” (GENTILI, 2003).

Os Outros — alunos dos estagiarios(as), estagiarios(as), orientadora/supervisora e
professoraltutora — estiveram juntos no estagio, mas isso ndo evita que, no final, esse espaco
sgja reduzido as reflexdes do estagiario(a) e as avaliagbes da orientadora/supervisora, da
professora/tutora e dos aunos. Todos esses Outros que constituiram o espaco de
profissionalizacdo do futuro professor desaparecem ao término do estégio, ficando o Si com
as glérias, ou ndo, de ter realizado um estégio. E o esquecimento dos Outros que toma lugar;
cortam-se 0s vinculos, pois esses Outros ja ndo fazem mais parte da realidade do si. Eles sdo
S0 lembrancas de experiéncias que, se ndo foram significativas, aos poucos vao sumindo da

memoria.

% Entende-se eticidade como a prépria moralidade da pessoa, como um modo de ser, atitude em relagdo a si, a0
Outro e ao mundo.

%7 Tal como Buber, acredito que o ser humano se torna pessoa pelo dialogo, pelas relacdes que estabelece com o
Outro.

%8 Usa-seterritério aqui no sentido que Fernandes |he atribuiu.



164

52 CULTURA COMO ESPACO DE INCLUSAO/EXCLUSAO PEDAGOGICA DO
OUTRO

A educacdo é proveniente da cultura, no sentido em que essa dita a forma como ela
deve acontecer, pois € um produto cultural. E, mais do que isso, existe um entrelacamento
entre cultura e educacdo que é expresso na identidade de um povo, pois perguntar pelo que
identifica um povo equivale a perguntar pela sua educacéo. Entre educacdo e cultura existe
uma relacdo dialética em que € muito dificil delimitar onde est4 o produto e onde esta o
produtor. Tanto uma como a outra tém o caréter de ser produto produtora de si prépria e, ao

mesmo tempo, serem produto produtora uma da outra.

Se pensarmos, entdo, em termos de relacdo pedagdgica, podemos afirmar que essa
resulta daquilo que a cultura determina para o estabelecimento das relagdes. Ou melhor, a

relacdo pedagdgica esta inscrita na cultura.

Posicionar-se, posicionar-nos como sujeitos, parece sugerir o fato de interrogar(-
nos) pelo lugar desde o qual parte o olhar — e ndo pelo que é efetivamente olhado — e
pelos efeitos culturais necessariamente vagos, imprecisos, que supdem a trajetéria
consequiente do olhar e dos significados que, entdo, sdo atribuidos (SKLIAR, 2003,
p. 70).

Convém destacar que, quando falamos de cultura, estamos nos reportando a um
processo histérico, que € dindmico e constante, que é agente formador de consciéncias e
realidades que interagem com essa sem com isso recuséla. Mais do que isso, denota uma
relacdo dialética entre a criatura e criador. A cultura designa e identifica relagoes,
construcdes, criagdes, desgjos e sentimentos. Mais ainda, leva-nos a refletir sobre aidéia de
gue existem diferentes culturas que, juntas, representam a cultura da humanidade e necessitam
ser preservadas e respeitadas em sua diversidade. E importante considerar que a cultura é

central, mas articulada com a producéo social.

Asi, las formas de ver y entender el mundo, las mdltiples manifestaciones humanas,
las diversas maneras de enfrentar la supervivencia, los procesos simbdlicos y
valorativos, las imagenes individuales y coletivas, entre otros, son parte de ese
“proceso socia de produccion y reproduccién”, de esa construccién humana del
mundo, que es lacultura (AWAD e MEJIA, 2001, p. 153).
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Apesar de as relagbes nascerem em uma cultura, nem sempre esse fato € considerado
no estabelecimento de relagdes pedagogicas. A inter-relacdo que deveria acontecer entre
cultura e relagdo pedagdgica nem sempre se concretiza, 0 que €, NoO MiNiMO, Curioso.
Enquanto a cultura é dindmica, arelacdo pedagogica se solidifica, muitas vezes, no mondlogo

do professor.

Independentemente de se considerar, no estabelecimento das relacBes pedagdgicas, o
aspecto cultural, ele € uma presenca que, quanto mais ignorada, tanto mais é salientada. A
cultura figura como o pano de fundo no qual arelacdo pedagdgica se inscreve. 1sso equivale a
dizer que arelacdo se estrutura a partir da cultura e esta é seu ponto de origem e chegada, que
caracteriza e enuncia, também, uma relacdo de interdependéncia e reciprocidade entre ambas.
E baseada no conhecimento cultural e no modelo cultural de comportamentos que a relacéo
pedagogica deveria ser construida. Ou sga, qualquer relagcdo que se pretenda como
pedagbgica ndo parte do zero; anterior a relacdo, existe toda uma historia que vem se
estruturando de acordo com os padrfes culturais locais. 1sso porque, como seres humanos,
somos impregnados de impressdes, sensagOes, sentimentos que sdo anteriores a qualquer
processo educacional mais estruturado. Mantemos com nossa cultura uma relacdo dialética,
pois, @ mesmo tempo em que essa hos produz, também a produzimos. Esse é um processo
dindmico que torna possivel a conservagao da cultura e a sua evolucéo.

Assim, vivemos e interagimos na e através da cultura objetivamente criada por nés.
E somos subjetivamente a interiorizacdo de praticas culturais do fazer, de regras do
agir (as diferentes graméticas sociais), de sistemas de significacdo da vida e do
mundo em que vivemos (as ideologias, as teorias e 0s sistemas mais abrangentes de
saber e de sentido) (BRANDAO apud STRECK, 2008, p. 109).

Sendo a educagdo uma construcdo cultural, o seu fazer e acontecer se da em um
ambiente cultural, geogréfica e historicamente situado. Como derivada dessa circunstancia, a
acdo educativa deve considerar que sua eficacia esta condicionada a fatores culturais, que so,
em esséncia, educativos, formadores dos esquemas através dos quais interpretamos a
realidade que nos cerca. Ser educado dentro de uma determinada cultura implica desenvolver
esquemas interpretativos e formas de comunicacdo e comportamentos condizentes com essa
realidade. Assim, considerar e valorizar a cultura é crucial para estabelecermos 0 minimo de
entendimento necess&rio para iniciar e estabelecer a relacdo pedagdgica. O conhecimento da

cultura, em especial da culturalocal, € cordicéo e possibilidade para ser consolidada a relacéo
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pedagdgica que se procura estabelecer na sala de aula ou em qualquer espago educativo.
Sabendo da importancia da cultura na educacéo a orientadora/supervisora orientou os(as)
estagidrios(as) a procurar mnhecer a readlidade existencial dos(as) alunos(as) deles(as). Para
tanto, eles(as) organizaram questionarios e aplicaram com seus(suas) alunos(as) e procuraram
conhecer o ambiente escolar, e onde a escola estava inserida. Essas pequenas acgles se
refletiram na forma como os(as) estagiarios(as) tratavam seus(suas) alunos(as). Durante as
orientagdes, a orientadora/supervisora de estagio enfatizou a necessidade de considerar a
cultura como um aspecto relevante para a relacdo pedagodgica e 0 processo de ensino e
aprendizagem, o que foi extremamente positivo, pois sensibilizou os estagiarios e os fez
conhecer uma realidade que ndo era a deles. O conhecimento e o respeito pela cultura do
Outro foi um dos pontos fortes dos estagirios(as). Essa experiéncia reforca a idéia de que os
espacos educativos sGo compostos por diversos grupos com valores, expectativas e culturas
diferentes entre si, que precisam aprender a conviver nessa diversidade. Essa circunstancia
tem que ser levada em conta pelo professor no momento de niciar e estabelecer a relagéo

pedagdgica.

Educacionalmente falando, ndo podemos negar que os valores que garantem a
sobrevivéncia das sociedades sdo trabalhados e elaborados pela/na cultura. Ndo é a educacéo
sistematizada na escola ou em outro local que vai nos ensinar como devemos nos comportar
no mundo social. Nesses espacos, atraves da relacdo que se estabelece entre quem educa e
guem é educado, 0 que se pode fazer € uma afirmacdo ou negacdo dos valores adquiridos, ou
uma reflexdo sobre esses a partir s conhecimentos construidos com vistas a evolucéo e

preservacdo da humanidade.

Mesmo que, inicidmente, a relagdo pedagogica se firme na cultura local, os ideais
educacionais convergem para a universalizagéo de alguns valores da humanidade que, sem a
cultura, seriam como um edificio sem alicerce. Assim, partir da cultura para pensar a relacéo
pedagdgica corresponde a enfatizar educador e educando como agueles que se expressam e se
tornam pessoas com o Outro da relagdo, em um ambiente de diversidade cultural. A relacéo
pedagodgica é o espaco onde se deve propiciar o didlogo entre as culturas e as diversidades
advindas dessas. Por ser, em tese, um dos lugares de expressao das culturas, ela é espaco de

garantiado direito a diversidade cultural, a construcdo e afirmacao da identidade cultural.
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53 ESTAGIO COMO UM ESPACO DE PROBLEMATIZACAO PARA A
INCLUSAO/EXCLUSAO DO OUTRO

O estégio curricular supervisionado suscita uma série de questBes que possibilitam
varias formas de andlises. A via da exclusdo/inclusio é uma das possibilidades de
interpretacéo dessa realidade, que ndo esgota algo t&o complexo, mas acrescenta e muito na

compreensdo de como o Outro é olhado neste lugar, sob a perspectiva da relacéo pedagdgica.

Como categoria de andlise, 0 binbmio exclusdo/inclusdo possui limitagdes quanto a
sua compreensdo e aplicacdo. Como aplicacdo pode ser usado para explicar muitas situacoes,
porém é sempre uma das explicacdes®® possiveis de uma realidade que é multifacetada. E essa

aplicacéo depende de como e em gue sentido se compreende a exclusao/inclusdo.

O uso da exclusdo ou inclusdo para explicar algumas situacdes sociais ndo € algo
novo, mas nunca foi t&o freqiiente como nos ultimos anos. Normalmente, esta relacionado a
situacdes sociais e tem a ver com o SkOutro. Comumente, quando se designa alguém como
excluido ou incluido, usa-se no sentido de que este alguém esta fora ou dentro de uma
Stuacdo. A questdo esta justamente ai; pelas observacbes do campo empirico, a
exclusdo/inclusdo ndo esta fora da situacdo, mas, pelo contrario, esta no interior como uma
producdo da situacdo. Ou sgja, estar excluido, na atual conjuntura econdmica, social, historica
e educacional, ndo quer dizer estar fora darealidade. A exclusdo ou inclusdo € um efeito da/na
redlidade e ndo esta fora dela.’® O sujeito ndo é jogado para fora, ele esta ai, faz parte da
realidade. E do interior da realidade que precisamos refletir e tomar atitudes sobre as

possibilidades de inclusdo/excluséo do Si e do Outro.

Ao falarmos de exclusdo/inclusdo, estamos, de certa forma, analisando a realidade do
Outro a partir de dois conceitos totalizadores e 0 encarcerando sob uma concepcéo que néo
admite o meio termo. Porém a compreensdo da exclusdo e da inclusdo implica em romper

com qualgquer forma de totalizacao, implica em um entre, em dobras e mascaras.

%9 Esta idéia expressa uma concordancia com o que Oliveira diz sobre os limites e as aplicacdes que se podem
fazer daidéia de exclusdo/inclus&o.

70 Sobre essa questao, é importante ler o livro “Pedagogia do Oprimido”, de Freire (1981), e o texto “Reflexdo
critica sobre o tema ‘exclusdo social’, capitulo 1 dolivro“A sociedade vistado abismo”, de Martins (2003).
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No entre, encontra-se 0 Outro e a situagao existencial, social, educacional, cultural em
gue se encontra. Entre a exclusdo e a inclusdo estd o que exclui ou inclui e estd aquele que é
excluido ou incluido. A perspectiva da situacéo depende de quem a olha; para o si, o Outro
pode ser um excluido, mas o Outro (excluido) pode ndo se perceber nessa condicéo. O Si olha
o Outro a partir de sua realidade existencial e o designa pelos seus referenciais, que ndo sdo 0s

mesmos do Ouro.

Nas dobras da exclusdo, esta o fato de que ela atinge singularidades que se constituem
como e na pluralidade. E na sociedade, no coletivo que se exclui ou inclui. Esta exclusio se
manifesta através da e na relagdo de um Si com um Outro e ela esté na subjetividade do que
exclui e do que é excluido. A exclusdo provoca um sentimento de néo pertencimento, de estar
a margem da realidade, quando a marginalizagdo é parte desta realidade que a criou e tenta
ignorar. NoO processo da exclusdo, temse a sensacéo de desfiliacdo social de determinada
realidade. Como méscara, 0 nome exclusdo esconde formas de dominagéo, de manipulagdo. A
exclusdo é um dos efeitos necessarios de um sistema capitalista para ocultar formas de
expressdo do poder de uns sobre os Outros. Porém, na diaética do mundo da vida, a criatura
incomoda e desacomoda seu criador. O excluido esta na mesma realidade em que se encontra
0 que se diz incluido; trata-se de duas faces de uma mesma realidade. Essa situacdo se
prolonga até que a presenca do excluido leva o incluido a criar formas de inclusdo que possam
compensar 0 desconforto que o Outro Ihe causa. Nas dobras da exclusdo estéo, também,
formas de exclusdo que acontecem em muitos espacos e tempos. 1sso indica que € muito
dificil faar de aguém que sga excluido de tudo ou de todos. Sob outro prisma, a idéia de
inclusdo/exclusdo, ao que tudo indica, também é colocada como um discurso em favor da

homogeneizacdo, da igualdade, da negacdo da diferenca do Ouitro.

Na relacdo entre 0 S e o Outro, existe uma diferenca que é propria de ambos; as
vezes, em meio a pluralidade, ela se torna aparente em alguns e toma a forma de exclusdo. A
ndo aceitagdo do Outro é uma forma de ignorar a sua diferenca. E mais comodo fazer dessa

diferenca uma excluséo do que dialogar com o Outro em sua diferenca.
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Excluso pedagogica

A qualificagdo da exclusdo como pedagdgica é usada para expressar a espacialidade
onde esta € gerada. Diz respeito a maneira como ela se processa hesse espaco,

especificamente, nas relagdes pedagdgicas estabel ecidas no estagio curricular supervisionado.

Muitos Outros constituem o estagio e ai se relacionam ou, pelo menos, deveriam se
relacionar. Ser incluido ou excluido da relagdo néo € privilégio dos(as) alunos(as), ou dos
estagiarios(as), ou das professoras/tutoras ou da orientadora/supervisora. A investigacéo
mostrou que estar em uma situagéo ou em outra depende de fatores que tém uma abrangéncia
gue ultrapassa o0 aspecto educacional. A forma como estes participam da relacdo pedagdgica

nos leva a pensar de que maneira eles podem ser incluidos ou n&o neste processo.

Como fator de exclusdo, a relacdo pedagdgica é extremamente perigosa no sentido de
abrir espaco para uma série de questdes, como etnocentrismo, marginalizagdo, violéncia e
outros. Essas questes sdo um perigo para a humanidade, ja que trazem consigo os problemas
gue decorrem da busca pelo poder e da idéia de superioridade. Como possibilidade de
inclusdo, colocase o respeito pela cultura do Outro, pela sua diferenca e o0 espaco de
(re)conhecimento de outras culturas como uma construcéo da humanidade em seus diversos

processos de evol ucgéo.

A escola informa, deforma e conforma, e aqueles que ndo sdo absorvidos por ela séo
marginalizados e rotulados como excluidos. Porém, quem os classifica como excluidos o faz a
partir de um modelo de inclusdo no qual se percebe como incluido. Os discursos da
inclusdo/exclusdo sdo feitos sob a Gtica de um esteredtipo elaborado por alguém que tem uma
concepcao de inclusdo. O Outro é definido como incluido ou ndo sem que tenha o direito de

expor sua opini&o.

Partindo do que foi posto sobre exclusdo/inclusdo, o excluido na relacéo pedagdgica se
apresenta como aguém que esta na relacdo pela sua negagdo. Muitas vezes, ndo é uma
auséncia; sua indiferenca e insatisfacdo o tornam uma presenca marcante ao ponto de ser
muito dificil ignoralo. Da mesma forma, o excluido pela escola muitas vezes se mantém no
espaco escolar, como a dizer “estou aqui apesar de ndo ser desgado”’. Muitas vezes, ele é

colocado para fora do espaco escolar, mas ndo para fora da sociedade que o produziu.
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A exclusdo pedagogica pela relacdo pedagdgica pode ser expressa sob duas grandes
formas. pela aprendizagem ou pelo comportamento. O ndo propiciar condi¢cbes de
aprendizagem condizente com as capacidades do aluno é uma forma de exclui-lo de sua
participacdo no processo de ensino e aprendizagem. Muitos alunos ndo conseguem aprender
em uma determinada disciplina e passam a nega-la, a agir como se esse conhecimento fosse
desnecessario. Deixam de aprender, porque lhes € negada a elaboracdo de um conhecimento.
E a rgeicdo, uma vez instadlada, se prolonga muitas vezes por toda a trgjetoria escolar. A
exclusdo pedagdgica pela via comportamenta tem a ver com a forma como professor e aluno
se relacionam como pessoas, como um trata o Outro. A falta de respeito pelo Outro, 0
tratamento desigual do professor em relagdo aos alunos, 0 n&o simpatizar com o Outro séo
impedimentos no estabel ecimento da relagdo pedagdgica e uma porta aberta para a exclusao

pedagogica.

No campo da relacéo pedagdgica no estégio curricular supervisionado, detectaram-se
duas formas de exclusdo pedagdgica: auto-exclusdo pedagdgica como um efeito da excluséo

socia e auto-exclusdo pedagdgica como algo que parte do Si.

Um aspecto que chamou a atengdo no percurso dessa pesquisa foi a questdo da auto-
exclusdo pedagoégica, identificada a partir dos dados coletados e da observacéo realizada no
campo empirico. Embora exista um compromisso formal do professor/tutor receber o
estagi&rio e ser seu tutor durante o processo do estdgio, isSO nem sempre acontece.
Especificamente nesse caso, uma das professoras/tutoras se auto-excluiu do processo
pedagdgico da formacdo da futura professora. A referida professora adotou a postura de
marginalidade, ficando excluida do estégio. A estagiaria que estava sob sua tutela fez varias
tentativas de aproximacgdo, porém foram infrutiferas e decepcionantes, pois esperava
compartilhar experiéncias e aprender com a professora. A professora ndo quis estabelecer uma
relacdo com aestagiaria e adotou a postura de mera observadora, de alguém que ndo tinha
responsabilidade com a formacéo da estagiaria. Negou-se ao envolvimento no processo de
ensino e aprendizagem. A relacdo virou contato, que significou ndo comprometimento com 0s

Outros (estagiéria, alunos e orientadora/supervisora).

Do professor/tutor esperase que se responsabilize pelo processo formativo do

estagiario que acontece no campo de estagio, onde a turma de alunos é responsabilidade do
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tutor. O ficar & margem o torna duplamente irresponsavel, pois se exime da responsabilidade

com sua turma de alunos e de orientar um futuro professor que esta sob sua tutela.

A auto-exclusdo da professoral/tutora confirmou a existéncia de dificuldades de
implementagdo dos estégios que superam as operacionais e estdo no plano formativo. O
aumento da carga horéria de estagio ampliou o tempo de permanéncia no campo de estégio e
a procura por espagos para estagiar. Outra questdo refere-se a0 aumento de alunos-estagiarios
por professor(a) orientador(a)/supervisor(a) de estadgios. Além disso, a lel que regula os
estagios também indica a necessidade de um profissional experiente que estgja no campo de

estégio, e é com este profissiona que o estagiario ira aprender a profissdo de professor.

Sob Outro aspecto, a fungéo de professor/ tutor tem demandado pesquisas e discusséo
com vistas a esclarecer as atribuicOes desse professor e as implicagdes da participacéo do
professor/tutor na formagdo do futuro professor. Esse interrogante pde acento sobre a relacéo
universidade — escola que, apesar dos esforcos académicos e escolares, ndo eliminou a

distancia que existe entre el as.

Junto a essas questdes existem problemas internos da escola e dos professores que nela
atuam. S&o questBes pontuais: a carga horéria elevada em sala de aula, a falta de professor e a
idéia de que o periodo em que o estagiério esta dando aula € horario de descanso do professor/
tutor.

A outra forma de auto-exclusdo por exclusdo socia refere-se a alguns alunos(as) que
se auto-excluiram da relacdo pedagdgica. Foram alunos(as) que, independentemente dos
esforgos de aproximagdo dos(as) estagi&rios(as), se negavam a participar do processo de
ensino e aprendizagem. Era uma presenca fisica e uma auséncia subjetiva e comportamental
sem mascaras. Etavam ali por motivos diversos, porém ndo educacionais. Eram aunos(as)
gue vinham de uma vida de exclusdo social t&o impregnada em sua subjetividade que ja a

assumiam como um modo de ser/estar no mundo.

A dSituagdo acima mostra a existéncia, no campo pedagdgico, de situacdes gque
acontecem ro ambiente escolar, mas vém de fora, de outro contexto. Mostra também que, no
espaco escolar, existem processos de exclusdo que sdo gerados ali, mas que outros vém de

fora para dentro, sendo anteriores a vida escolar ou existindo paralelamente a esta. A exclusdo



172

escolar tem que ser compreendida numa perspectiva que vai de uma visdo ampla para uma
Visdo micro da realidade, e vice-versa. E exige daqueles que se deparam com essas Situages

uma eticidade pautada na responsabilidade e no respeito pelo/com o Outro."*

Os sujeitos que participaram da relac@o pedagdgica demonstraram, através de atitudes
e acles, que a presenca pode ser expressa de diferentes formas. A indiferenca e a auséncia séo
duas maneiras que o Outro utiliza para chamar a atencdo sobre Si. Esses comportamentos sao
negacao da presenca, fazendo o Si sentir a necessidade da presenca do Outro. Entre o Outro e
0 Si existe uma diferenca de constitui¢do e de cultura, que, na prética educativa, pode ser uma
forma de aproximacao, de didlogo. Sob Outro aspecto, 0 Si e 0 Outro podem ter semelhancas
ou se tornar semelhantes na convivéncia. O estégio curricular supervisionado mostrou ser um
territorio onde a inclusdo e a exclusdo pedagogica sdo possibilidades na realidade educativa.
O acontecer ou ndo da inclusdo ou da exclusdo depende de como o Outro € considerado no
processo de ensino e aprendizagem e de como a realidade existencial dele se faz presente

NESSE Processo.

5.5 RELACAO PEDAGOGICA: UM MEIO DE INCLUSAO PEDAGOGICA DO OUTRO

O ser humano se torna pessoa a partir das relagdes que estabelece ou deixa de
estabelecer com os Outros. As relagdes interpessoais sdo fundamentais para a vida em
sociedade e para a educagdo que esta concebe. Independentemente do que se possa dizer,
fazer ou pensar, o Outro estdé em toda sua complexidade na educacdo, e muito dessa
realidade é revelada pelas relagbes que ai sdo instauradas. No universo educacional, as
relacles pedagogicas estdo no centro das préticas educativas, como condi¢do para a realizacdo
dessas. E, como essas relagcbes sdo interpessoais, 0 futuro professor precisa ter um
conhecimento prévio sobre o ser humano em seus aspectos antropoldgicos, socioldgicos,
historicos e psicol ogicos.

A observacdo e o acompanhamento dos sujeitos que participaram dessa pesguisa, na

perspectiva da exclusdo/inclusdo do Outro na relagdo pedagdgica, evidenciaram a

"L A idéia de responsabilidade e respeito pelo/com o Outro esté estruturada a partir do que Levinas fala sobre o
Outro no cap. 3, p. 111 dessa tese.
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complexidade desse territério. E desarticularam a idéia de que o Outro — auno — era o
excluido da relacdo. Ora, sGo muitos Outros que estdo na relacéo, e a exclusado/inclusdo pode
ser do aluno, do(a) estagiario(a), do(a) professor(a)/tutor(a), da orientadora/supervisora. Outra
guestéo é que a exclusdo ndo € necessariamente algo que parte do Outro, ou de um Si para o
Outro, mas pode partir de Si para Si proprio, na forma de auto-exclusdo. Assim como néo
existe uma Unica forma de exclusdo, também ndo € possivel nominar um Unico excluido na

relacéo; isso depende de uma série de fatores e contextos.

O acompanhamento dos estagiérios(as) nas orientagdes de estagio mostrou que esses
momentos ndo se restringiam a um aprendizado somente do estagi&io. Pela faa da
orientadora/supervisora e do estagiério, 0os alunos e a professora/tutora se faziam presentes a
todo o momento. Havia uma preocupacdo com o contelido, mas também com o Outro e no
como o Outro percebia 0 Si. Ao observar os(as) estagiérios(as), alunos e professora/tutora no
espaco escolar, percebi que as relacbes pedagdgicas nesse espaco poderiam acontecer entre

singularidades e entre uma singularidade — estagiario(a) — e a pluralidade de Outros — alunos.

Os sujeitos que participaram da pesquisa nem sempre se encontraram na relacéo
pedagdgica. Nao houve nenhum momento em que todos 0s segmentos se encontrassem e
estabel ecessem uma relagdo pedagdgica entre si. Somente em um caso a relacdo pedagdgica
envolveu trés sujeitos — alunos(as), estagidrio e professoraltutora; nos demais casos, as
relacdes foram binarias e restritas a estagiario(a) e aunos(as) ou a estagi&io(a) e
orientadora/supervisora. Tanto estagidrios(as) como professoras/tutoras se ressentiram da

auséncia da supervisora/orientadora no campo de estagio.

Ao contré&rio do que foi suposto, os Outros — alunos(as) se envolveram na relagéo
pedagdgica e, em alguns momentos, definiram como esta deveria se processar. Mesmo sendo
responsabilidade do professor instituir a relagdo pedagdgica, 0 que determina 0 andamento
dessa, e se ela é eficaz ou ndo, € aresposta do aluno. O aluno sinaliza para o professor se esta
aprendendo ou ndo, se arelacdo é interpessoal ou intrapessoal. O aluno é, sim, co-responsavel
pela relacdo pedagdgica, porque ndo € passivo no processo de ensino e aprerdizagem. A
propria negacdo da relacdo é uma mostra de como ele € um sujeito ativo. O que, as vezes,

acontece é que o professor ndo consegue escutar o que 0 auno diz e o que ndo diz.
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Nos casos observados, confirmou-se a suposi¢ao de que, para ensinar, € necessario que
0 estagiario valorize 0 estagio, pois isso € condicdo para que as relagdes pedagdgicas se
estabelecam. O grau de envolvimento com o estagio e o plangamento se refletia na sala de
aula, nas relacbes pedagdgicas. Os(as) estagi&rios(as) ficavam mais seguros(as) e se
empenhavam para que os(as) alunos(as) aprendessem, e os(as) alunos(as) percebiam isso. A
relacdo permite perceber se 0 Outro esta preparado para ensinar; nela transparecem a

formacao e as convicgdes daquel es que conduzem arelacdo e dos que dela participam.

Ao entrelacar teoria e pratica do estagio curricular supervisionado sob o enfoque das
relacdes pedagdgicas, foi possivel constatar que ndo existe formula mégica para que esta sgja
instituida. O que existe sdo préticas que possibilitam o estabel ecimento da relacdo pedagogica
e que podem ser mais ou menos includentes.

Quanto mais se investir na formagdo pedagodgica do professor, mais subsidios e
condicOes ele ter4 para encaminhar o processo de ensino e aprendizagem e a relacéo
pedagdégica. No que se refere a formagdo, hd que se trabalhar mais sob o aspecto
antropologico e na relacdo teoria e pratica, ou sgja, na dialética que possibilita que a teoria
tenha veracidade e sentido. As praticas dos(as) estagidrios(as) demonstraram que, quando
conseguiam dar vida a teoria, os alunos conseguiam atribuir sentido e significado a teoria. As
dificuldades advindas da articulac&o entre teoria e pratica, decorrem do fato de que aquilo que
os(as) estagiarios(as) aprenderam na graduacdo esta muito distante da realidade escolar. Um
exemplo, sd0 os contelidos que tém que ser trabalhados na escola, que sdo vistos sO no
estégio, onde o(a) estagiério(a) tem que aprender a transpor para a realidade escolar, quando
deveriam aprender isso antes. Antes do estagio acontecem as préticas de ensino, um espaco
em que os futuros professores poderiam aprender a trabalhar os conteldos de forma que
pudessem ensina-los em uma sala de aula. Teoricamente, € uma determinacdo legal, mas,

no contexto académico que foi investigado, ela ndo mostrou ser uma realidade na pratica.

Ter conhecimento do contelido e saber explicd 1o pode ser uma das formas de iniciar
uma relacéo pedagogica. Este foi o caso de um dos estagiarios, que conseguiu estabelecer a
relacdo pedagdgica através do conhecimento e por demonstrar para 0s alunos 0 seu

envolvimento com o conhecimento que queria ensinar.
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O saber dialogar foi uma pratica e uma atitude que possibilitou ainclusdo do Outro na
relacdo pedagogica. Destaco aqui o didogo na perspectiva freiriana, como uma atitude
pedagdgica. Dialogar implica uma atitude de abertura para o Outro, sendo o escutar e o falar
oriundos de uma realidade existencial que se constitui em uma praxis social. Contudo, nem
sempre o estar aberto para o Outro implica didlogo; ele é, todavia, um de seus pré-requisitos,

COMo 0 S&0 a escuta e a aceitacdo do/pelo Outro.

A disposicdo para o didogo foi algo vivenciado por dois estagidrios(as). N&o
exatamente como Freire, mas no caminho dele, pois estavam exercitando a postura dialdgica
pelo didogo. A relacdo pedagogica foi estabelecida a partir de uma inclinagdo para o Outro,
sendo este ouvido e aceito na sua diferenca. A postura foi de abertura para o Outro. Esses
estagi&rios(as) conseguiram fazer da relacdo pedagdégica um momento de encontro “[...]
através da comunicagao existencial entre um ente que é e um Outro que pode vir a ser [...]"
(BUBER, 2007, p. 150). O voltar-se para o Outro externou uma abertura para esta realidade
existencial e comunicou a esse Outro que 0 Si tinha algo a ver com ele. Ao se comportarem
dessa forma, os estagiarios conseguiram evitar a imposicdo de um conhecimento e partiram
para uma construcdo solidéria de conhecimentos. Uma relacéo pedagdgica estruturada nesses
moldes proporciona ao Outro uma idéa de pertencimento, de inclusdo, como um estar/ser na

relacdo como presenca presente ao Outro.

Outro aspecto inerente a uma relacéo pedagogica que prima pelainclusdo do Outro é a
eticidade expressa por uma responsabilidade moral pelo/com o Outro. O Si tem com o Outro
uma responsabilidade pelo seu desenvolvimento no processo de tornar-se pessoa, em uma
sociedade. O respeito, a solidariedade, a aceitacdo do Outro sdo comportamentos éticos que se

esperam de toda pessoa, e muito mais ainda de um(a) professor(a).

Deve-se considerar na relacdo pedagogica a necessidade de compreender o Outro
como alguém proveniente de um ambiente cultural. A cultura esta presente ro modo de ser,
pensar e sentir do ser humano. Assim, o estabelecimento de uma relacdo pedagodgica se da
sempre em um espaco cultural. Hoje se fala, inclusive, em cultura escolar. Os didogos
desenvolvidos na relagdo sdo oriundos de um pensar que se constitui em uma determinada

cultura
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As relagBes pedagogicas desenvolvidas durante o estagio curricular mostraram que 0s
sujeitos participantes da pesquisa, ao se relacionarem, vivenciam a duplicidade de ser um Sk
Outro na relagdo. S&o dois modos de ser que dialogam e podem ou ndo se sentir incluidos na
relacdo. Neste contexto, o Outro é sempre uma diferenca que o Si ndo deve tentar aprisionar,

mas respeitar, aceitar, pois sd assim o Outro tem a possibilidade de se tornar seu Outrem.

5.6 DE UMA TRAMA PARA OUTRAS TRAMAS

Como diria Freire (1992, p. 13), a umas tramas juntam-se outras e mais outras. E
justamente com esse sentimento que chego ao término dessa investigacdo. A andlise da trama
dos processos de inclusdo/exclusdo do Outro durante o estagio curricular supervisionado
apontou-me outras questdes que decorrem dessa, mas que, em vista de sua amplitude, aqui

ndo puderam ser aqui analisadas.

A despeito de os(as) alunos(as) serem participantes do estagio, pouco sabem sobre 0
gue representam nesse contexto. As respostas deles sobre como concebem o estégio
demonstram que procuram saber algo a respeito do assunto, mas que aquilo que sabem é
muito superficial. Até mesmo a visdo que tém do estagiario € difusa e revela apenas como se
sentem em relacdo a este. Para muitos, é alguém que vem fazer experiéncias com eles; muitos
ndo gostam dessa Situacdo, pois tiveram experiéncias negativas com estagiarios(as). A
desinformagéo dos alunos sobre 0 que envolve o0 estdgio indica a necessidade de |hes dar mais

atencdo, no sentido de serem mai's esclarecidos sobre esse momento.

Outra questéo é o desafio que as relaces pedagdgicas representam para 0 processo
formativo dos futuros professores. As relactes pedagdgicas desenvolvidas mostraram ser um
territério formativo. Todos os que nela se envolvem aprendem. No contexto investigado, as
relacdes pedagdgicas entre orientadora/supervisora e estagiarios(as) e entre esses e seus(suas)
alunos(as) ndo apresentaram muitos problemas. Os problemas surgiram em referéncia a uma
das professoras/tutoras, que ndo conseguiu estabelecer uma relacdo pedagogica com a
estagidria, tendo-se, aliés, auto-excluido do processo de formagdo de sua estagi&ria. Essa
situacdo, aliada a colocagbes de outros estagiarios em outros espacos escolares, levou-me a

refletir sobre a maneira como o professor/tutor percebe sua participacéo na formagdo do
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futuro professor. A lei e as préaticas educativas originadas no estagio curricular supervisionado
fazem desse professor co-responsavel pelo estagiario no campo de estégio, mas ele mesmo
tem pouco conhecimento de suas atribuigdes. O professor/tutor € um formador que, na

maioria das vezes, ndo se percebe como tal e nem recebe formagao para esse proposito.

A problemética em torno do professora/tutora procede de uma situagdo criada no
ensino superior e gque se reflete na educacéo basica. As escolas estéo tendo que dar conta de
uma formacdo na qual ndo se sentem como participantes. Os estagiarios tém provocado todo o
tipo de reacdo nas escolas, onde desempenham muitos papéis. sdo professores substitutos,
estagiérios, invasores, entre outros. Essa situacdo desvela uma realidade que indica a falta de
interacdo entre a universidade e a escola. Apesar dos esforcos, a realidade escolar estd muito
distante da universitéria. Percebe-se certo ressentimento da escola em relagdo a universidade,

pois existe pouca interacdo e parceria.

Sob outro enfoque tem a experiéncia propiciada pelo estagio no campo profissional. O
estdgio € um momento em que o estagi&rio vivencia suas primeiras relacdes de trabalho e
percebe, de fato, a atividade de professor como um trabalho. Trata-se da vivéncia do trabalho
em seu contexto. Esse momento representa uma confirmacdo de uma escolha profissional,
pois € quando o futuro professor toma ciéncia das peculiaridades de sua profissdo, algo que

ndo pdde ser percebido durante 0 curso.

A andlise sobre o0s processos de inclusdo/exclusdo do Outro nas relagdes pedagogicas
evidenciou as politicas educacionais de inclusdo. Nas escolas investigadas, a inclusdo tem
sido excludente. Inclui-se um, e excluemse dois. Assim, é essencial pensar 0 que se esconde
sob as politicas educacionais de inclusdo. Até que ponto essas politicas sdo inclusivas? Ou

essas politicas estéo afirmando uma outra forma de exclusdo, uma incluséo excludente?

Da trama das relagdes pedagdgicas surgiram outras tramas com outros fios, que sdo
importantes no debate sobre a educagdo, mas que precisam ser tecidas para, quem sabe,
termos mais esclarecimento sobre 0 que fazer em vista da realidade educacional do nosso

pais.
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ANEXOS



CARTA ENTREGUE AOS PROFESSORES

INFORMACOES SOBRE O ESTAGIO

Caro Colega

Primeiramente, muito obrigado por considerar a possibilidade de receber
estagidrios da UFSM. Para subsidiar a tomada de decisdes por da Escola, procurarei
elaborar esta listagem de informacfes sobre 0 Estégio ora solicitado. A intencéo € que
estas informagdes sgam tomadas como um ponto de referéncia, sem, no entanto,
cercear 0 bom andamento das atividades da Escola. Assim, cabe ressaltar que, ao
assumir o compromisso de Estagio, nosso(a) aluno(a) assume um compromisso com sua

Escola, seu projeto politico-pedagdgico e com todas as normativas que dele decorrem.
Sistematicamente, as informagdes sdo as seguintes:

1. O Estagio Curricular Supervisionado em Ciéncias Biologicas pressupdes o
desenvolvimento de uma carga horaria total de 90 horas-aula por semestre,
durante 4 semestres. A intencdo € que o professor em formacdo passe de uma
condicdo de observador e monitor das atividades de um profissional mais
experiente para uma em que possa assumir na plenitude asa atribuicoes de um
professor de Biologia. 1sso implica que o foco para os estagios sgja muito mais
um espaco de aproximagao e vivéncia do que propriamente de docéncia, embora
iSS0 Ndo estgja proscrito ou vetado. Cabe, como varias outras questdes, usar 0
bom senso.

2. Dentre as atividades que compdem a carga hor&ria de Estédgio podem ser
incluidos. plangjamento, pesquisa, orientagdo, regéncia, atendimento a alunos,
pais e profissionais da Escola, participagdo em reunifes e/ou atividades da
Escola, desenvolvimento de projetos, avaliacdo, organizagao e sistematizagao de
informagdes, producdo de materiais, enfim, toda e qualquer atividade que
caracterize a atuacdo docente.



10.

Em funcdo da carga horéria destinada a Biologia nas Escolas, tem —se adotado
como parametro o desenvolvimento do Estdgio ao longo de pelo menos 1
trimestre letivo de regéncia, respeitando-se a os limites, os potencias, as
necessidades e as normativas da Escola

O Estagio deve ser acompanhado pelo Professor orientador da UFSM e pelo
Professor regente da turma.

A forma do acompanhamento devera ser definida consensual mente entre Escola
e Universidade, observando-se as possibilidades e necessidades de ambos os
parceiros.

Todas as atividades desenvolvidas pelo(a) estagiario(a) devem ser previamente
submetidas ao Professor Tutor da Escola, na forma e periodicidade definida
entre ambas.

E competéncia privativa do Tutor e/ou da equipe diretiva da Escola autorizar o
desenvolvimento de atividades por parte do estagiario(a).

Previamente a realizacéo do Estagio de regéncia, propriamente dito, devera ser
realizado um periodo de ambientacdo, normalmente caracterizado por atividades
de observacdo, investigacdo e plangamento, que resultara na formulacdo e
submissdo de um plano de trabalho a ser apreciado, avaliado e aprovado pela
Escola.

Ao ser aceito(a@) pela Escola, o(a) estagiario(a) assume solidariamente todos os
compromissos com o projeto Politico-Pedagdgico, com o Regimento, com as
normativas e as politicas da Escola.

O processo de avaliacdo do Estagio € redizado paritariamente pelo(a)
estagiario(a), pelo Professor Tutor e pelo Professor orientador da UFSM.



Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacdo

Departamento de Metodologia do Ensino

Disciplina de Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biolégicas

Colega

Inicialmente, agradecemos por vocé ter disponibilizado um espago a fim
de gue nosso(a) aluno(a) realizasse seu contato com a escola. Vocé deve lembrar o
guanto este momento foi importante para sua formacdo profissiona e o quanto a
participacdo da escola € significativa neste instante de formac&o do futuro professor. Por
acreditamos que seu auxilio, enquanto profissional experiente, muito contribuira na
formagcdo de nossos alunos, solicitamos que vocé avalie o desempenho do aluno
estagi&rio que esta sob sua responsabilidade. Sugerimos alguns critérios a serem
analisados na elaboracdo desta avaliagdo, mas vocé tem liberdade para propor outros
gue ndo estegjam contemplados em nossa lista, de modo que seu parecer torne-se 0 mais

completo possivel.
Os critérios sdo 0s seguintes:

1. Dominio do conhecimento na &rea especifica de atuacao:

Emprega conceitos basicos,

Sabe utilizar a terminol ogia especifica;

Determina o que é essencia dentro de um contelido;

Utiliza diferentes estratégias/atividades no desenvolvimento de suas aulas;
Mantém coeréncia entre teoria e prética;

Relaciona os contetidos com o dia-a-dia;

Apresenta conceitos com clareza e seguranga;

Apresenta os contetldos numa sequiéncia légica.



2. Planejamento de situacdo de ensino:

Plangja, antecipadamente, as situagGes de ensino;

Relaciona o plangamento com o nivel dos estudantes e/ou contexto do trabal ho;
Ajusta o plangjamento com o tempo disponivel para execucao;

Apresenta capacidade de decisdo frente a novas situagoes;

Crianovas situacdes ou situactes aternativas no desenvolvimento do trabal ho;

Utiliza os recursos disponiveis préximos da realidade da escola ou dos estudantes.

3. Comunicagédo
Apresenta habilidade de comunicar-se escrita €/ou oralmerte;
Comunica-se com clareza; apresenta as idéias de forma objetiva e organizada;

Questiona, esclarece duvidas, busca a participacéo de todos.

4. Compromisso

Apresenta senso de responsabilidade com suas tarefas,

Assume o estégio com profissionalismo;

Participa das atividades relacionadas com o trabalho profissional, quando solicitado pela
escolg;

E pontual em suas tarefas;

Apresenta iniciativa;

Integra- se aos sistemas da escol g;

Informa-se dos critérios e normas de funcionamento da escola.

Se for possivel entregue seu parecer por escrito, explicitando aspectos onde o aluno
estagi&rio, na sua opinido, deve melhorar para otimizar seu desempenho. Transforme,
posteriormente, estes aspectos em uma nota final de zero a dez. Esclarecemos que sua
nota sera utilizada na composi¢cdo da média final dos alunos estagiarios. Se vocé desegjar
informacfes quanto aos processos avaliativos ou de orientacdo do estagiario basta entrar

em contato CoONOSCo.
Novamente agradecemos e nos colocamos a disposi ¢éo,

Cordiamente



ATA DE ENCONTRO DA ORIENTACAO

UFSM — Universidade Federal de Santa Maria
CE — Centro de Educacéo
MEN — Departamento de Metodologia do Ensino

MEM 1114 — Estagio Curricular Supervisionado das Ciéncias Biologicas |

Aluno(a):

ATA DE ENCONTRO DE ORI ENTA(;AO
MEN 1114 Diadasemana Data:
Horé&rio deinicio: Horéario de término:

Pauta do Encontro:

Resumo do Encontro:




Observagdes Adicionais:

Assinatura do(a) aluno(a):




FICHA DE FREQUENCIA DO ESTAGIARIO
A ficha de fregtiéncia contém os seguintes itens:
1. Estagiario(a)
Nome:
2. Escola do estagiério
Nome:
3. Turma de estégio
Série: Turma: Turno:
Dias da Semana:
Horéario das aulas:
4. Professor(a) responsavel
Nome:
5. Fregliéncia no estégio
Data Horario (inicio — término) Assinatura do professor responsavel

Assinatura do(a) professor(a) orientadora/supervisora de estégio



ROTEIRO PARA ELABORAGAO DO RELATORIO
DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO | el|

1.Dados pessoais do(a) estagiario(a)

1.1.Nome

1.2.Endereco

1.3.Telefone

1.4.E-mail

1.5.Histéria de vida escolar — influéncias e/ou contigéncias — memorial descritivo do
inicio de sua trgjetoria escolar até os dias atuais (incluir boletins de avaliagcdo, fotos

e lembrancas significativas).

2.Dados pessoais da professora responsavel pela turma na escola

2.1.Nome

2.2.Endereco

2.3.Telefone

2.4.E-mall

2.5.Histéria profissonal — no sentido de produzir um compartilhamento de

experiéncias.

3.Dados da Escola

3.1.Nome completo da Escola

3.2.Endereco

3.3.Telefone

3.4.Histéria da Escola (relato)

3.5.Projeto Politico Pedagdgico

3.6.Regimento

3.7.Egtrutura fisica

3.8.Estrutura pedagodgica (corpo administrativo; corpo docente; corpo discente e

relacdo escola e comunidade).



4.Caracterizacdo daturma

5.A ciéncia Biologia como disciplina escolar (pesquisa bibliografica sobre como a
ciéncia Biologia se torna uma disciplina escolar. Fatores histéricos, sociais e

econdmicos que influenciam na criagdo destas disciplinas na escola).

6.Plangjamentos (plano de curso e planos de aulas)

6.1.Horérios, dias da semana, previsdo de inicio e término do trabalho, cronograma

das aulas

6.2.Levantamento dos recursos e das possibilidades metodoldgicas (observar os

objetivos, as competéncias e as habilidades sugeridas nos documentos oficiais)

7. Execucéo dos planegjamentos

7.1.Registro no Di&io da Prétca Pedagégica das implementagdes dos

plang amentos

8.Reflexdo final
8.1.Sobre 0 uso do Diario da Prética Pedagdgica (DPP)
8.2.Sobre a experiéncia de estégio naformacéo profissional

8.3.Sobre a disciplina de estagio

9.Avaliagdo

9.1.Auto-avaliacéo

9.2.Avaliacdo do(a) professor(a) responsavel pela turma na escola
9.3.Avaliacdo dos alunos da turma de estégio

9.4.Avaliacdo da professora orientadora/supervisora de estagio

10.Referéncias bibliogréficas



DIARIO DA PRATICA PEDAGOGICA

O modelo de diario da pratica pedagogica adotado pela orientadora/supervisora € o
sugerido por Porlan, que acontece em trés momentos:

1. Situacéo problemética — situagdo que aconteceu na sala de aula, na escola e que é
considerada uma sSituacdo problemdtica, como por exemplo: dificuldade de

aprendizagem dos alunos, bagunca na sala de aula, dificuldade em redlizar alguma
atividade, etc...

2. Como resolveu (reflex&o na agdo) — como foi resolvida a situagdo problemética, o que

foi feito, de que forma ocorreu a acéo;

3. Andlise da situacdo (reflexdo sobre a agdo) — reflexéo posterior, € a reflexdo sobre o
gue foi feito para resolver a situacéo problematica, se deveriater sido resolvido de outra
forma ou ndo, o que poderia ter funcionado melhor, o que seria feito se acontecesse

novamente.



O plano de curso tem afinalidade dar umaidéia do que vai ser feito durante o estagio e

ele deve ser organizado da seguinte forma:

Data

Contetdo

Procedimento

Os passos para a elaboracéo do plano de aula eram 0s seguintes:
1.

2.

Tema
Sub-tema
Tempo
Objetivos

Procedimentos

Plano de aula




Pareceres e resolucdes sobre estagio

- Parecer CNE/CES n.° 744/97, aprovado em 3 de dezembro de 1997
Orientacdes para cumprimento do artigo 65 da Lei 9.394/96 - Prética de Ensino.

- Parecer CNE/CES n° 503/98, aprovado em 3 de agosto de 1998
Solicita esclarecimentos da Lei 9.394/96 no que se refere as normas para realizacdo dos
estagios supervisionados dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior.

- Parecer CNE/CES n° 518/98, aprovado em 5 de agosto de 1998
Consulta sobre denominagédo de disciplinas e sobre a carga horéaria de estagio supervisionado,
tendo vista a nova LDB (Lei n°® 9.394/96).

- Parecer CNE/CEB n° 30/2001, aprovado em 7 de agosto de 2001
Estagios Profissionais Remunerados.

- Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.

- Resolugédo CNE/CP n.° 2, de 19 de fevereiro de 2002
Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formacé&o de professores da Educacgdo Basica em nivel superior.

- Parecer CNE/CES n° 109/2002, aprovado em 13 de mar¢o de 2002
Consulta sobre aplicacdo da Resolucdo de carga horaria para os cursos de Formacdo de
Professores.

- Parecer CNE/CES n° 232/2002, aprovado em 6 de agosto de 2002
Consulta sobre o art. 65 da LDB 9.394/96 e Parecer CES/CNE 744/97, que tratam da pratica
de ensino nos cursos de licenciatura.

- Parecer CNE/CEB n° 35/2003, aprovado em 5 de novembro de 2003
Aprova Projeto de Resolugdo que estabelece Diretrizes Nacionais para a organizacdo e a
realizacao de Estagio de alunos da Educagédo Profissional e do Ensino Médio.

- Resolucédo CNE/CEB n.° 1, de 21 de janeiro de 2004

Estabelece Diretrizes Nacionais para a organizacdo e a realizacdo de Estagio de alunos da
Educacao Profissional e do Ensino Médio, inclusive nas modalidades de Educacéo Especial e
de Educacao de Jovens e Adultos.

- Parecer CNE/CEB n° 34/2004, aprovado em 10 de novembro de 2004
Cons ultas sobre estagio supervisionado de alunos da Educacao Profissional, do Ensino Médio,
inclusive na modalidade de Educacdo Especial, e de Educacao de Jovens e Adultos.

- Parecer CNE/CES n° 197, de 7 de julho de 2004

Consulta, tendo em vista o art. 11 da Resolucdo CNE/CP 1/2002, referente as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a

Formacédo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena.

- Parecer CNE/CES n° 228,de 4 de agosto de 2004

Consulta sobre reformulacao curricular dos Cursos de Graduacao.

- Resolugédo CNE/CEB n° 2, de 4 de abril de 2005
Modifica a redagcdo do 8§ 3° do artigo 5° da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2004, até nova
manifestacéo sobre estagio supervisionado pelo Conselho Nacional de Educacao.



- Parecer CNE/CES n° 15, de 2 de fevereiro de 2005

Solicitagdo de esclarecimento sobre as Resolu¢gdes CNE/CP n°s 1/2002, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena, e 2/2002, que institui a duracao e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacédo plena, de Formacgdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior.

- Parecer CNE/CES n° 23/2006, aprovado em 2 de fevereiro de 2006

Aprecia a Indicagdo CNE/CES n° 8/2005, que propde a revisdo da Resolugdo CNE/CES n°
1/2005, na qual sdo estabelecidas normas para o apostilamento, em diplomas de cursos de
graduacdo em Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

- Resolugdo CNE/CES n° 8, de 29 de marco de 2006

Altera a Resolugcdo CNE/CES n° 1, de 1° de fevereiro de 2005, que estabelece normas para o
apostilamento, no diploma do curso de Pedagogia, do direito ao exercicio do magistério nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

- Parecer CNE/CES n° 33/2007, aprovado em 1° de fevereiro de 2007

Consulta sobre a carga horéaria do curso de graduacdo em Enfermagem e sobre a inclusdo do
percentual destinado ao Estagio Supervisionado ha mesma carga horaria.

Fonte: Portal do MEC: http://portal.mec.gov.br/che




APENDICE



TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo da pesquisa: A TRAMA DOS PROCESSOS DE INCLUSAO/EXCLUSAO
DO OUTRO NA RELACAO PEAGOGICA: UM ESTUDO SOBRE A
PRESENCA DO OUTRO NO PERIODO DE ESTAGIO DO CURSO DE
CIENCIASBIOLOGICAS—LICENCIATURA

Pesquisador responsavel: Marta Roseli de Azeredo Barichello
Instituicdo: Universidade do Vale do Rio dos Sinos- UNISINOS

Telefone para contato: (55) 3263 - 2171

A pesquisadora da presente pesquisa se compromete a preservar a
privacidade dos envolvidos com essa pesquisa, cujos dados serdo coletados em
entrevistas semi-estruturadas, em oficinas de idéias e question&rios. Concordam,
iguamente, que estas informacbes serdo utilizadas Unica e exclusvamente para
execucdo da presente pesguisa. As informagbes somente poder&o ser divulgadas de
forma anbnima e serd0 mantidas nos arquivos de pesquisa da pesguisadora, por um

periodo de trés anos. Apos este periodo, os dados serdo destruidos.

Faxinal do Soturno, ............. (0 [T de 200......



ENTREVISTA COM OSPROFESSORES TUTORES DOSESTAGIARIOS
Nome:

Escola:

1- Descreva
- Como foi seu relacionamento com os estagiarios,
- Sua participacao no estagio dos estagiérios;
- A relacéo com a professora orientadora/supervisora de estégio;
- O gue vocé entende por estagio.

2- Vocé se sentiu incluida no processo de formacdo dos estagiarios que
acompanhou? Por qué?

3- Outros aspectos que gostaria de destacar.



Escola:

Nome do aluno:

Nome do estagiario:

Nome do(a) professor (a) regente da turma:

Data:

O estagio na visao dos alunos

- Considerando as aulas ministradas pelo professor estagiario responda as questfes

abaixo:

1- Vocé gostou de ter aula com estagiario? Por qué?

2- Descreva o que vocé entende por estagio.

3- Explique como foi arelacéo entre vocé o estagidrio.

4- De que forma vocé descreveria sua participagdo no estagio do estagiario?
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Programa de P6s-Graduacédo em Educacao

AUTORIZACAO

O question&rio em anexo destina-se a col eta de dados para a pesquisa de Doutorado,
que tem como questéo as relacbes pedagdgicas triangulares. Nesse sentido permito que as
informacBes expostas no questionario possam ser usadas na construcao e divulgacdo da tese de
Doutorado de MARTA ROSEL | DE AZEREDO BARICHELLO.
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Cartade Cessao

Eu, , duno do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal de Santa Maria, matricula
, portador da Carteira de Identidade n°
e do CPF n° declaro para os devidos fins autorizo a aluna
MARTA ROSELI DE AZEREDO BARICHELLO do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacéo a utilizar, em sua pesguisa de Doutorado, integralmente ou em partes, sem
restricOes de prazos, as informacdes contidas nas gravacOes realizadas nas oficinas de
idéias, autorizando a sua audicdo, transcricdo e usos das citagbes. Da mesma forma,
cedo os direitos das gravagOes redizadas durante o Acompanhamento da Prética
Pedagogica, bem como da utilizacdo dos Relatérios Finais de Estégio.




