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ESTAGIO SUPERVISIONADO: DE QUE PRATICAS SE
TRATA?

Supervised internship: what are the educational practices?
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RESUMO: A andlise parte do pressuposto de que é necessario pensar a organizagao
do Estagio Supervisionado a partir de um tipo de formacdo que as instituicoes
disponibilizam para as licenciaturas. Visando obter respostas as perguntas sobre o
gue nos direciona e sobre que avancos percebemos, o artigo busca demonstrar a
complexidade cultural que envolve a compreensao do estagio supervisionado a partir
do tecnicismo educacional fundado ainda na Lei Federal n°® 5692/1971, passando pela
Lei Federal n°® 01/2006 e desembocando Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, ou seja, a
nova Base Nacional Comum Curricular — BNCC, de 1° de julho de 2015. A partir dessa
série historica de legislacdo educacional e analises tedricas de autores como
Bernardete A. Gatti, José Carlos Morgado, Arilene Maria Soares de Medeiros, dentre
outros, apontamos alguns encaminhamentos préaticos que constam nas reformas
curriculares de alguns cursos de licenciatura da Universidade Estadual do Oeste do
Parana.
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ABSTRACT: The analysis emerges from the assumption that it is necessary to
arrange the supervised internships based on the level of training offered by the
educational institutions on their Degree courses. With the purpose of providing
answers to the questions about what aspects guide us in our practices and what is the
amount of improvements reached by these proceedings, this paper aims to
demonstrate the cultural complexity involving the understanding of the supervised
internship derived from the educational technicism founded by Federal Law n°
5692/1971, passing through Federal Law n° 01/2006 and culminating on the
Resolution CNE/CP n° 2/2015, that establishes the new National Common Basic
Curriculum, on July 1st 2015. Based on this historical series of educational legislation
and theoretical analysis of authors such as Bernardete A. Gatti, José Carlos Morgado
and Arilene Maria Soares de Medeiros, among others, we demonstrate some practical
guidelines that are included on the curricular reforms of some of the Degree courses
offered by the State University of Western Parana.
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1 INTRODUCAO

Uma forma interessante de comecar o didlogo sobre estdgio é localizar as
nossas praticas na estrutura social, praticas nas quais esta inserido o processo de
formacéo e atribuir a elas significados e sentidos. Tais significados e sentidos séo
elementos do processo formativo para o exercicio de uma atividade profissional,
nesse caso a docéncia. Se pensarmos em uma ordem cronolégica, temos quase dois
séculos de discussfes e de acdes relacionadas a formacgéo de professores no Brasil
- isso se pensarmos até mesmo a partir do periodo anterior a criagcdo das primeiras
Escolas Normais, em meados do século XIX. E muito complicado afirmar que nada
mudou na formacédo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Desde
as Escolas Normais até a elevacdo da formacdo ao nivel superior de ensino, eis
décadas e décadas de acontecimentos que demarcam uma trajetéria de mudancas
até os dias atuais.

Diante dessa trajetoria, cabe interrogar: Essas mudancas, em seus diferentes
contextos historico-sociais, nos direcionam para onde? Quais sdo 0S avangos?
Caminhamos para uma melhora da qualidade ou apenas percorremos um ir em
frente? Quanto a uma primeira resposta, pode-se afirmar que falta clareza e, portanto,
falta definicdo, nesse ambito e que essa falta de clareza permeia as discussdes das
licenciaturas e do processo que constitui 0 estagio supervisionado. Temos claro que
essa indefinicdo esta posta pela organizacao politica e econdmica em cada momento
histérico, o que de fato desenha uma organizacdo que define os fazeres de forma
estratégica no sentido em que mascarem as inten¢des ao que Algebaile (2009, p. 327)
chamara de “ampliar para menos” a escola publica. E diante dessa problematica que
nos colocamos a pensar sobre que modelo de formacéao inicial defendemos.

Para instigar a pensar um processo de formacdo que desejamos, usamos as
palavras de Leonardo Boff: “[...] quinze bilhdes de anos de evolugdo conhecem quatro
grandes patamares: o universo, a vida, o homem e a humanidade. Estamos entrando
no quarto patamar: os seres humanos que estavam dispersos em estados-nacoes se
encontrando numa casa comum; o planeta Terra” (BOOF, 1998, p. 112).

Um estado adequado de humanidade é concebivel somente se associado a
educacao, tal como descrito por Charlot (2005, p. 37) ao expressar que se trata de um

processo triplo de “educagdo como humanizagao, socializagéo e singularizagao” e que
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se constituird apenas por meio da apropriacdo de um patriménio humano pelo
individuo. Essa humanizacéo proposta pelo autor é entendida como a introducdo do
sujeito no universo dos signos, dos simbolos, da constru¢cdo dos sentidos, na
elaboracdo de um pertencimento e de acesso a uma cultura que ndo é qualquer uma,
mas aquela que seu pertencimento social demarcara como seu ciclo cultural social e
politico, imprimindo sentido as suas praticas sociais.

Em nosso momento atual, mesmo que pareca que estamos entrando no quarto
patamar proposto por Boff, isso ndo significa que estamos alcangando a humanidade
que o autor define. A era global, o mundo digital, o milénio da comunicacao, esses
fatores ndo nos tém tornado mais humanos ou mais justos. Vivemos um engodo
social, pois nunca estivemos tdo longe, mesmo estando tdo perto uns dos outros.
Temos cada vez mais dificuldades em trabalhar com as diferencas culturais e em
aceitar as diversidades. Veja-se que essa realidade ndo € nenhum lugar distante ou
inaccessivel, visto ser um cenario se apresenta cotidianamente nas nossas
instituicBes de ensino superior e no interior das escolas basicas no pais afora.

A légica global dos dias atuais ndo comtempla a perspectiva proposta por Boff.
Isso o temos claro pela perspectiva econémica e politica em que estamos inseridos.
Ao mesmo tempo temos claro que, como agentes formadores, poderemos estender e
ampliar o leque de possibilidades de humanizacao, socializa¢éo e singularizacdo dos
sujeitos formados por nds, e que, por meio da sua pratica docente, possam superar e
se comprometer com uma nova estrutura educacional. Falamos de uma estrutura que
contemple as significancias dos sujeitos em seus processos de identidade,
entendendo, aqui, identidade como constituicdo politico-social do sujeito frente a sua
comunidade, ao seu lugar de atuagéo na sociedade.

Frente a essas possibilidades, em nosso entendimento, a relacdo e a
significacdo do sujeito estdo ao nosso alcance por intermédio da escola e do trabalho
docente. E nessa relacio e significacdo que reside a confianca de que a educacgéo
escolar possa, dentro de um processo reflexivo e sistematizado de producéo de
conhecimentos, promover a assimilacdo e a significancia dos saberes culturais que
Sao essenciais na constituicdo da subjetividade do sujeito e que dificimente se
realizariam sem essa intervencédo intencional e especifica dos bancos escolares.
Trata-se de um desafio que se colocaria ao professor e a toda a equipe da escola em

mergulhar no imaginario cultural de seu aluno, de sua familia e dos lagos relacionais
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criados a partir de uma geografia e antropologia social. Refletir e sistematizar seria o
resultado dessa imerséo, para, de fato, “tomar posse” das condigdes de sujeicéo e, a
partir dela, construir um saber dialogado, compreensivo sobre o fazer professoral, o
conteldo escolar e o aluno como sujeito e objeto do conhecimento socialmente
produzido.

Nesse ambiente de compreensao historica do sujeito e da producéo reflexiva é
possivel enfrentar um tensionamento intrinseco do processo educacional a que
Sacristdn e Perez Gomez (1998, p. 21-22) apontam. Afirmam que € na escola que
essa tensao “acontece de forma especifica e singular”, diferente de qualquer outra

instancia de formacéao, visto que:

A funcéo educativa da escola ultrapassa a reprodutora do processo de
socializacado, ja que se apoia no conhecimento publico (a ciéncia, a
arte, a filosofia...) para provocar o desenvolvimento do conhecimento
privado de cada um dos seus alunos. (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
1998, p. 21-22).

E nesse limiar que tentamos demarcar uma concepcdo de formacdo que
prepare futuros professores, e que compreendam o locus do seu trabalho, a escola
publica, e que, em sua atuacdo, ndo percam de vista a necessidade e o sentido do
processo de humanizacgéo e de singularizagéo, processo que apareca mesmo que de
forma utopica. Segundo Severino (2006, p. 621), a ideia de “[...] formacé&o que alcance
um modo de ser, um devir, modo de ser que se caracterize por uma qualidade
existencial”.

Acompanhando essa reflexdo, defendemos um processo de formagédo que
tenha como objetivo principal formar o professor em sua singularidade para que seja
responsavel pela formacdo das séries iniciais do ensino fundamental nessa
perspectiva de atuacdo. A formacédo desse professor deve dar elementos e subsidios
para que ele possa analisar e ter consciéncia da sua intervencédo em sala de aula, na
escola, na comunidade, e que sua atuacéo seja naturalizada como uma pratica social.

Pensar a formacédo de professores significa ter a consciéncia de que os
estudantes universitarios que estdo em processo de formacao profissional precisam
conhecer com profundidade as especificidades da sua futura pratica docente, bem
como 0s conhecimentos necessarios para tornar sua acdo docente significativa,

porque, como explica Sacristan e Perez Goémez (1998, p. 22), o conhecimento “[...] é
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uma poderosa ferramenta para analisar e compreender as caracteristicas, 0s
determinantes e as consequéncias do complexo processo de socializacao
reprodutora”.

Frente a essas condi¢cbes determinantes que o autor nos relata, pensamos que
o curriculo da formacéo docente inicial devera promover a construcao de instrumentos
intelectuais para auxiliar as capacidades reflexivas sobre a pratica docente,
estabelecendo uma relagdo dialética em que o futuro docente exercitasse a
interpretagcéo e a compreensao da realidade social. Conforme Imbernén (2004, p. 53),
“[...] os estagios curriculares precisariam ser reconhecidos, valorizados e planejados
como uma etapa da formacdo em que, além da observacédo e da coleta de dados, se
configure numa experiéncia concreta do exercicio da docéncia”. O autor ainda
defende a ideia de uma prética docente supervisionada e com corresponsabilidade
entre instancias formadoras e escola-campo de estagio. Entendemos e temos claro
gue ainda é necessario investigar e debater sobre 0s estagios curriculares e sua
contribuicdo para a aprendizagem da docéncia e como e com quais pressupostos

serao orientados.

2 HERDEIROS DA RACIONALIDADE TECNICA: A FORMACAO EM FORMACAO

Somos herdeiros de uma tradicdo de formacao de professores estruturada e
pautada na racionalidade técnica, que se apresenta em sua totalidade na
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional — LDB de 1971 (Lei
Federal n° 5.692/1971). Essa heranca ainda teve desdobramentos, pois a
racionalidade pratica ainda se apresentava em evidéncia em finais dos anos de 1990,
reforcada pelos estudos de formacéo de professores e também pela forca da letra da
lei. Isso tudo vem confirmado pela homologacdo do Parecer CNE/CP n° 9/2001
(BRASIL, 2001), que instituiu as diretrizes de formacao curriculares para a formagao
de professores da educacédo béasica, e pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 (BRASIL,
2006), que institui as diretrizes curriculares para os cursos de pedagogia —
licenciaturas. Em se tratando de um processo historico legitimado por uma legislacéo,
a consolidacdo dos seus pressupostos se faz presente nos curriculos atuais de

formacao de professores, e aparece com mais énfase nas disciplinas metodoldgicas.
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Muitos tedricos, como Contreras (2002), Dinis-Pereira (2002), Medeiros (2005)
e Morgado (2005), analisam os modelos de formacao e o tipo de racionalidade e como
sdo traduzidos nas praticas dos estagios curriculares. Contreras (2002) descreve as
caracteristicas do modelo tecnicista, explicando que a pratica docente ¢é
compreendida como um conjunto de aplicacbes tedricas e técnicas, disponiveis e
organizados sob os procedimentos racionais da ciéncia, buscando a resolucdo das
situagcOes-problema no ensino. Em resumo, “[...] a teoria predomina e antecipa o que
deve acontecer na pratica” (MORGADO, 2005, s.p.).

Pela afirmacdo de Morgado, temos desenhado o limite desse modelo, que
estabelece uma relacdo de hierarquia entre o conhecimento tedrico e a pratica,
marcando uma linha de separacdo e de distanciamento entre aqueles que
desenvolvem as préticas — o fazer — e 0os que elaboram os conhecimentos teéricos, o
gue naturaliza a expressao de que a teoria € uma e a pratica é outra. Outro elemento
qgue faz o0 marco dessa naturalizacao e hierarquizacdo das disciplinas e dos saberes
esta marcado nas configurac6es dos curriculos de formacao, onde as disciplinas de
fundamentacéo tedrica estdo nos primeiros anos e aquelas relacionadas a pratica e a
estagios ficam dispostas sempre no final dos cursos (CONTRERAS, 2002; DINIZ-
PEREIRA, 2002).

E muito importante ainda destacar que, por forca da legislacéo principalmente,
as reestruturagdes curriculares se ddo em meio a disputas de poder nos diferentes
campos, como a ampliacdo de carga horéria no espaco da universidade, o que esta
diretamente atrelado a questdo de vagas de concurso publico, por exemplo. Mesmo
gue delimitado por contradicbes, esse aumento da carga horaria dos estagios nas
licenciaturas estabelecidos pela LDBEN de 1996, pode ser considerado um
instrumento de mudanca em direcdo a uma substituicdo do modelo de formacéao téo
conhecido e baseado no 3+1 (3 anos de bacharelado + 1 ano de licenciatura), contudo
essa alteracdo por si s6 ndo garantiu uma articulacao suficiente entre teoria e pratica.

Retornamos entdo a nossa questao inicial, interrogando: Que avancos? O de
seguir em frente.... ou nova possibilidade, como a da organizagao que leva ao caminho
da institucionalizacdo. Esse caminho pode até ser entendido na perspectiva de
avanco, embora devam ser muito bem marcados e definidos o0os seus limites
relacionados ao entendimento das relacbes entre teoria e pratica, para que

permanecam apoiados na perspectiva da aplicacdo. Diferentemente, a LDBEN de
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1996 estabelece, no artigo 61, no paragrafo Unico, quanto aos fundamentos da
formacéo dos profissionais da Educacéo, outra forma de entender a relacao teoria e
pratica, conforme o inciso Il: "[...] a associagcdo entre teoria e prética, mediante
estagios supervisionados e capacitagcdo em servi¢co" (grifo nosso).

Apesar de todos os limites, essa definicdo da LBDEN de 1996 acabou por
promover uma rearticulacéo de novas configuracdes curriculares no que se refere aos
estagios de docéncia, 0 que se caracterizou num marco de enfrentamento das
dificuldades apresentadas pelos modelos constituidos. Fazemos um destaque para a
expressao “associacdo entre teoria e pratica, mediante estagios supervisionados”,
pois deixa clara a sugestado, agora por forca de lei, da presenca na norma oficial das
criticas que circulavam os debates educacionais desde os anos de 1980, configurando
em criticas aos modelos tecnicistas.

As discussofes sobre a relacdo teoria e pratica na formacéo de professores ndo
se resolvem pelo aumento da carga horaria de pratica. O que precisamos deixar
marcado aqui é que, com o conjunto de ideias que procura problematizar que a prética
de ensino € o momento de aplicacdo das teorias, proprias da perspectiva técnica,
defende-se agora a necessidade de ampliar os espacos e tempos de formacao
curricular no contato com a escola, lugar privilegiado do trabalho docente,
proporcionando pratica aos futuros professores em formacao. Pois bem, este estar na
escola por mais tempo pode resultar em uma imersédo no contexto escolar. Isso seria
positivo no sentido de propiciar ao estagiario uma mais ampla compreensao do
ambiente antropolégico e cultural.

Afirmando a necessidade da vivéncia pedagogica no espaco escolar,
concordamos com Gatti et alii, com relacdo a educacao béasica, em sua afirmacao de
que:

E preciso integrar essa formag&o em instituicdes articuladas e voltadas
ao objetivo precipuo — formar professores para a educacao basica -
com uma dinamica curricular mais proativa, pensada e realizada com
base na funcao social prépria a educagéo basica e aos processos de
escolarizacdo, que pressupdem saber desenvolver acbes
pedagdgicas para favorecer as novas geracdes a apreensao de novos
conhecimentos e consolidar valores e praticas coerentes com a vida
civil. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 259).

Temos o entendimento de que, por mais que pareca contraditorio, a formacao

académica dos cursos de licenciatura, em especifico dos cursos de Pedagogia e
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Educacao Fisica, poucas vezes analisa e considera o espaco escolar. A instituicao
escolar ndo é considerada como elemento fundante, como conteudo a ser apreendido
e dinamizado por meio das praticas de ensino. Conforme destacam Rockwell e
Mercado (1986), temos poucos trabalhos avaliando e refletindo a prética do professor
e a escola, e muito mais auséncia ainda ha no que se refere aos contetdos da
formacdo e a escola real. Entendendo o exercicio da docéncia no estagio
supervisionado como uma atividade teorico-pratica que resulta numa prética
intencional, mesmo que elaborada especificamente diante de seu publico, ela ndo
enfrenta a questao cultural imersa, pois focaliza apenas o fendmeno da transmissao
de conhecimentos.

Esse encaminhamento tedrico apontado por Mercado (1996) e por outros teve
sustentacdo nas pesquisas educacionais dos ultimos anos 1990, das diferentes
abordagens sustentadas no conceito de cotidiano escolar. Tais estudos fazem
proposicdes no sentido de trazer o espaco escolar para o centro das discussfes, ao
mesmo tempo ganham espacos o0s estudos que defendem o posicionamento do
professor investigador/reflexivo, acentuando a importancia da reflexdo das préticas
por diferentes caminhos, demostrando seu valor na pesquisa e no ensino.

Esse movimento das novas abordagens pode ser sentido ap0s 1996, em
seguida a aprovacao da LDBEN com a proposicao e revisao das diretrizes curriculares
para os cursos do ensino superior no intento de atender as definicdes do documento
nacional. A formacédo de professores nos cursos superiores de licenciatura se
estabeleceu como um uUnico documento — as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores da Educacéo Béasica —, mediante a Resolucdo CNE/CP n°
1/2002 (BRASIL, 2002).

Chamamos a atencdo para o principio relacionado a coeréncia entre a
formacdo oferecida e as praticas esperadas do futuro professor. A legislacdo vai
apresentar, segundo Almeida (2016), o conceito de “simetria invertida”, que merece
uma analise quando se mencionam as praticas e o estagio. Guiomar Namo de Mello

(2000), consultora do MEC, sobre a situacdo da formacao, assim se expressa:

O processo de formacdo do professor € invertidamente simétrico a
situacdo de seu exercicio profissional. Quando se prepara para ser
professor ele vive o papel de aluno.... Por essa razéo, tdo simples e
Obvia quanto dificil de levar as uUltimas consequéncias, a formagéo do
professor precisa tomar como ponto de referéncia a partir do qual
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orientar a organizacdo institucional e pedagdgica dos cursos, a
simetria invertida entre a situacdo de preparacdo profissional e o
exercicio futuro da profissédo. (MELLO, 2000, s.p.).

Pensamos que essa afirmacéo é um tanto perigosa, no sentido de que retoma
a ideia do modelo pautado nas competéncias, o modelo do profissional adequado a
tarefa (MELLO, 2000), reafirmando a perspectiva tecnicista de formacdo de
professores. Além do mais, continua evidenciando o papel definidor do Estado na
conducao das politicas educacionais. Politicas que originam documentos legislativos
muitas vezes ainda comprometidas com modelos ultrapassados de concepcdes de
formacdo de professores, muitas vezes respaldadas em acdes que reduzem o
trabalho docente a execucdo de tarefas e que permanece presente a despeito dos
avancos nos debates sobre a complexidade desse trabalho no contexto da nossa atual
sociedade.

O conceito de competéncia, que definiu, na ultima década, os cursos de
formacao, tem recebido criticas constantes. Uma das criticas pode ser percebida no
trabalho de Pimenta e Lima (2012). Destacando um breve valor a politica de formacéao
superior, pela legislacao, apontam o carater conservador, maquiando uma concepcao
tecnicista, que atribui ao professor a funcéo de transmissor de conhecimentos. Nessa
perspectiva, “[...] sua formacéao consistiria, assim, no dominio dos conhecimentos das
areas para ensinar e das habilidades pedagodgicas para conduzir o ensino, pautado
por uma didatica instrumental” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 85). As criticas que as
autoras exprimem sobre esse modelo de formacao tém implicagéo direta no fazer-se
professor, a medida que “[...] ndo se trata de mera questdo conceitual. Esta
substituicdo acarreta 6nus para os professores, uma vez que os expropria de sua
condicdo de sujeitos de seus conhecimentos, e, consequentemente, 6nus para a
educacao de qualidade de seus alunos” (PIMENTA,; LIMA, 2012, p. 85).

Da concepcao de formacéo, da letra da lei e dos programas de ensino dos
cursos de licenciatura para as atividades dos estagios supervisionados temos a
seguinte problemética: a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002), em seu artigo
12, expressa que fica estabelecido que o conselho pleno da instituicdo de ensino
superior tenha a responsabilidade de emitir e definir a carga horéaria dos cursos, e
também nesse mesmo artigo fica definido, em seus incisos 1°, 2° e 3°, que a pratica

dentro da matriz curricular ndo poderé ficar reduzida a um pequeno espaco do curso,
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e que devera estar presente desde o inicio do curso, e, ainda, que as atividades
praticas devam permear o interior de todas as disciplinas que constituem o0s
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas
(BRASIL, 2002).

Em amparo a essa questdo, temos, na apresentagcdo do artigo 13, da
mencionada Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que a pratica ndo pode ficar restrita ao
estagio. Percebe-se uma busca, por meio da legislacdo, de superacdo de alguns
elementos que tém fundamentado a formacéo de professores. O intento é estabelecer,
por foca da lei, um movimento em prol de uma politica de inter-relagdes nas disciplinas
formativas. Nesse mesmo artigo, no inciso lll, temos a definicAo de estagio
supervisionado: “[...] o estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser
realizado em escola de educacao basica, e respeitando o regime de colaboracao entre
0s sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir da segunda metade do curso e
ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio”
(BRASIL, 2002).

Podemos entéo dizer que reconhecemos certa valorizagéo no entendimento da
dimensao das praticas, que se apresentam marcadas na consolidacdo dos processos
de observacdo empirica e reflexiva sobre as praticas, denotando um apelo tedrico em
direcdo as perspectivas da formacdo por meio da pesquisa articulada a pratica e a
reflexdo, apelo esse apoiado nos trabalhos de Schon (1992). Destacamos ainda,
nesse mesmo, movimento o aumento da carga horaria da pratica como componente
curricular.

Temos essa definicdo da carga horéaria estabelecida, entdo, em uma resolucao
especifica, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que define a integralizacdo de um minimo
de 2.800 horas, a serem cumpridas em 3 anos letivos, no minimo, e buscando a
articulacado tedrico-pratica, definindo ainda algumas outras especificidades. O que
destacamos, desse conjunto de textos de legislacéo, é que, sim, podemos identificar
algum merecimento no processo formativo de professores por meio da analise
reflexiva e consciente do papel das atividades praticas e do estagio supervisionado
como elemento fundante no processo de formag&o docente. Essa aproximacgao das
licenciaturas com o espaco escolar da educacdo basica é realmente constitutiva e
necessaria para a formacao de professores a nivel de graduagédo, bem como uma

tentativa respeitavel de superacéo do fatidico modelo 3+1 causador da dissociacao
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entre teoria e pratica. Ademais, € ainda reveladora a relacdo tensa entre essas
concepcOes, pois 0s embates que ainda acontecem desafiam ndo somente as pecas
legislativas e legisladores, mas também todo um contexto educacional preocupado
com os rumos dessa via tdo conturbada no caminho da formacao docente.

Ha pouco, em 2015, fomos apresentados as novas diretrizes estabelecidas pela
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015. Sao as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para
a Educacéo Basica. Considerando que a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 faz referéncia
especifica aos cursos de licenciatura de graduacédo plena, essa segunda resolucao
apresenta uma substancial diferenca, pois abarca ndo somente os cursos de formacao
inicial (incorporando, além dos cursos de graduagdo de licenciatura, os cursos de
formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura), mas também
as atividades de formacédo docente continuada.

Para a formagao inicial, as trés “modalidades” de formacao (licenciatura,
formacao pedagdgica e segunda graduacao), o estagio supervisionado é definido nos
artigos 13, 14, 15, nos paragrafos 6°, 4° e 6°, respectivamente, definindo que esse tipo
de estagio “[...] € componente obrigatdrio da organizacéo curricular das licenciaturas,
sendo uma atividade especifica intrinsicamente articulada com a pratica e com as
demais atividades de trabalho académico” (RESOLUCAO CNE/CP n° 2/2015).

Ainda para a formacao inicial, temos um acréscimo de 400 horas de carga
horaria no efetivo trabalho académico, agora com a extensao do tempo, no minimo de
guatro anos, para a integralizacdo. Para a nossa analise, o destaque é o inciso Il do
artigo 13, que define 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado. Até aqui a
redacdo se iguala a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002. A nova regulamentacao traz,
porém, uma redacédo especificando essas 400 horas da seguinte forma: “[...] na area
da formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicdo” (RESOLUCAO
CNE/CP n° 2/2015). E que o espaco dedicado ao estagio supervisionado, apesar de
permanecer 0 mesmo, no texto da lei consta que se garanta, ao longo do processo
formativo, “que se efetive a concomitante relagdo entre teoria e pratica”, ambas
fornecendo elementos béasicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e das

habilidades necessarios a docéncia.
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Fica evidenciada, nessa redacdo, a tdo necessaria aproximagdo com a
educacao basica, e o efetivo trabalho no espaco escolar, no qual a pratica ndo se
descola da sua fungdo formativa, mas estabelece a possibilidade de reflexdo teérica
mediante experiéncias vivenciadas no espaco escolar e na elaboragédo de pesquisas
visando uma articulacao no processo formativo que constitui a modalidade do ensino
superior, pautado no ensino, na pesquisa e na extensao.

E importante destacar que, em varios momentos do texto legal, ha a referéncia
a pesquisa como um conhecimento que deve estar articulado como ndcleo. Em
especifico, temos a seguinte formulacdo: “[...] pesquisa e estudo dos conteudos
especificos e pedagogicos, seus fundamentos e metodologias, legislacédo
educacional, processos de organizacdo e gestdo, trabalho docente, politicas de
financiamento, avaliagdo e curriculo”. Entendemos que essa postura legal € um

esforco de superacéo da distancia entre ciéncia de referéncia e seu ensino.

3 0S ESTAGIOS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA -
UNIOESTE: DESAFIOS E POSSIBILIDADES EM BUSCA DAS PRATICAS QUE
QUEREMOS

A Unioeste abrange um total de 94 municipios, sendo 52 da regido oeste e 42
da regido sudoeste do Parana. A populacdo dessas regides é atendida com um
expressivo numero de cursos. Dentre esses cursos pode-se fazer um destaca para os
de licenciatura, pois, na atualidade, estdo sendo oferecidos 28 desses cursos, que se

apresentam distribuidos nos diversos campi da seguinte maneira:
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Figura 1 — Grafico das licenciaturas por campus

Cursos de Licenciatura na UNIOESTE

CAMPUS DE FOZ DO IGUACU: - Pedagogia.

- Enfermagem — Bacharelado e Licenciatura - Letras-Libras - Lingua Brasileira de Sinais (EAD) Toledo; 3;
integrados; 3% Foz do Iguacy;
- Letras, com habilitacio em Lingua Portuguesa ~ MARECHAL CANDIDO RONDON: 5;22%
e Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas; - Educacdo Fisica;
- Letras, com habilitacdo em Lingua Portuguesa - Geografia;
e Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas; - Histdria;
- Matematica; - Letras, com habilitagde em Lingua Portuguesa
- Pedagogia. e Respectivas Literaturas e Lingua Alem3;
- Letras, com habilitagde em Lingua Portuguesa
CAMPUS DE FRANCISCO BELTRAO: e Respectivas Literaturas e Lingua Espanhola;
- Geografia; - Letras, com habilitacdo em Lingua Portuguesa
- Pedagogia. e Respectivas Literaturas e Lingua Inglesa.
CAMPUS DE CASCAVEL: TOLEDO:
- Ciéncias Biologicas; - Ciéncias Sociais;
- Enfermagem — Bacharelado e Licenciatura - Filosofia;
integrados; - Quimica.

- Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa
e Lingua Espanhola e Respectivas Literaturas;

- Letras, com habilitagao em Lingua Portuguesa
e Lingua Italiana e Respectivas Literaturas;

- Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa

Cascavel; 7;
30%

e Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas;
- Matematica;

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados disponibilizados pela PROGRAD/PROPLAN
(UNIOESTE)

Em atendimento a estruturacao proposta pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, a
Unioeste, pela Pro-Reitoria de Graduag¢do em parceria com o Ndcleo de Formacgéao
Docente e Prética de Ensino — NUFOPE, as direcGes de Centros dos cursos de
licenciatura, seus respectivos colegiados, bem como os Ndcleos Docentes
Estruturantes — NDEs, travou uma batalha contra o tempo no sentido de estruturar os
28 cursos de licenciatura, para oferecé-los — com data para implantagao ja definida -
de acordo com a nova legislacao.

Diante da nossa realidade multicampi e das especificidades de cada
licenciatura, com seus PPPs e regulamentos de estagios diversos, o debate em torno
da regulamentacao posta na nova legislacdo demandou certo tempo de reflexdo. Tais
estudos resultaram em alteracfes necessarias para o atendimento a legislacédo, nédo
sem causar impactos na organizacdo das cargas horarias dos cursos, como
destacado na tabela abaixo. Apos a segunda metade de 2016 foram iniciadas as
alteracdes no Programa Curricular de cada curso no intento de cumprir a proposi¢cao

da Diretriz de Formacao de Professores, conforme o quadro a seguir:
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Figura 2 — Cursos de licenciatura que alteraram seus PPPs em 2016, com
implantag&o para o ano letivo de 2017

6

5

4
3
2
1 I
0

Foz do

Cascavel F. Beltrdo M. C.Rondon Toledo
lguagu
[ ] Cursos de licenciatura que
It PPP 2016,
a_ eraram sNeus sem : com 4 5 2 4 3
implantagdo para o ano letivo de
2017

Cursos que estdo em processo de
adequacdo a Resolucdo CNE/CP n.2 1 3

02/2015
CAMPUS DE FOZ DO IGUAGU: Letras — Espanhol/Inglés, Matematica, Pedagogia.
CAMPUS DE FRANCISCO BELTRAO: Geografia, Pedagogia.
CAMPUS DE CASCAVEL: Pedagogia, Matematica, Letras — Inglés/Espanhol/Italiano.

CAMPUS DE MARECHAL CANDIDO RONDON: Geografia, Letras — Inglés/Alemao/Espanhol.
CAMPUS DE TOLEDO: Ciéncias Sociais, Filosofia, Quimica.

CAMPUS DE CASCAVEL: Ciéncias Biologicas.
CAMPUS DE MARECHAL CANDIDO RONDON: Educagdo Fisica, Histdria.

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados disponibilizados pela PROGRAD/PROPLAN
(UNIOESTE)

Destacamos que ha cursos em fase de atualizacdo com ajustes pontuais ainda
a serem atendidos; mas a grande maioria ja atendia, em parte, a nova legislacao.
Sinalizamos, contudo, que, a partir de dados levantados neste estudo, que 0s maiores
impactos ainda foram sentidos na organiza¢édo dos estagios curriculares. Sendo esse
justamente o maior impacto de legislacdo e de discussbes de aprofundamento
pedagdgico, o tema sera objeto de futuros trabalhos, devido as suas grandes
especificidades e por conta do grande nimero de licenciaturas que instituicdo agrega
e, evidentemente, das particularidades de cada curso.

Outra questao fundamental a ser pensada é o resultado do impacto da carga
horaria para o cumprimento da resolugdo do Conselho Nacional de Educagéo. Na

realidade da Unioeste, por um breve e inicial balanco, levantamos os seguintes dados:
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Figura 3 — Impacto de alteracdo carga-horaria das licenciaturas em funcédo da
Resolugdo CNE/CP n° 02/2015

Toledo; 1,23; 5% Foz do lguagu; 2,67; 12%

Marechal Candido Rondon; 4,55;
20%

Francisco Beltrdo; 6,66; 30%

Cascavel; 7,48; 33%

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados disponibilizados pela PROGRAD/PROPLAN
(UNIOESTE)

Levando em consideragcdo o momento politico estadual e nacional pelo qual
estamos passando, esse contingente de carga horaria necessario a incorporacao da
nova Diretriz resulta em processo de contratacdo de professores, o que, de fato,
dificulta em muito a imediata incorporacéo da legislacéo atual. Usando, contudo, como
exemplo o processo de reestruturacdo do Curso de Pedagogia do Campus de
Cascavel, que, em breves palavras, fez suas alteracdes de carga horaria muito
pontuais, apenas para comtemplar o atendimento a legislacéo, optou-se por apenas
complementar a carga horaria necessaria para a nova Diretriz, e promover um debate
mais aprofundado e reflexivo no decorrer de 2018 e de 2019, para entdo (re)pensar

uma nova configuracdo no Programa Curricular do curso.

4 CONSIDERACOES FINAIS

As questbes trazidas até aqui para este texto, juntamente com os demais que
organizam esta edi¢&o, nos permitem visualizar um processo de avaliagdo que aponta
para avan¢os na compreensdo dos processos formativos para a docéncia. Sao
avancos marcados nas normatizacdes oficiais, em especial sobre a importancia dos
estagios e sobre a necessidade de articulagcdo entre os diferentes tipos de
conhecimentos que dao suporte ao exercicio da docéncia. Ha que ressaltar, no
entanto, que ha ainda um grande aprisionamento a instrumentos tecnicistas quanto a

resolucdo do dilema entre teoria e pratica. Assim, o aumento da carga horaria para
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estagios pode significar, sim, conquistas, desde que seja tempo revertido a uma
vivéncia maior para a compreensao da complexidade cultural que imerge alunos,
professores e o préprio conhecimento escolar como resultante das condi¢des sociais.
Em contraste a essa possibilidade positiva, ndo podemos deixar de ver problemas que
permanecem a cada nova legislacdo, mesmo que desenhe novos caminhos.

Apesar dos avancos, ha ainda tensGes decorrentes de que a universidade é o
espaco da producdo de conhecimento e a escola basica é o espaco de transmissao
desse conhecimento. Quando existe uma relacdo entre esses espagos, muitas vezes
se trata de uma relacdo descontinuada ou esporadica, com poucos efeitos nos
processos de formacdo inicial e continuada dos professores. Que novas relagdes séao
necessarias para construir ligacdo entre a universidade e a escola? Que ligacdes sédo
necessarias para desenvolvermos as préaticas do estagio com significancia para os
académicos?

Esses, entre outros, sdo os desafios que solicitam compromissos na busca de
possibilidades de (re)pensar os limites e as condi¢cdes das instituicdes formadoras e
das escolas que se dispdem a serem campos de estagio, mas também das pesquisas
e da producdo tedrica a respeito das complexas relacdes entre teoria e pratica e pelas
normatizacées que sdo decorrentes das politicas educacionais em nosso pais.
Entendemos que o compromisso marca o trabalho de muitos docentes formadores em
todo nosso pais, e que, na tensdo e na contradicdo, produzem pesquisas e
apresentam propostas para a formagdo de professores para muito além de uma

perspectiva reducionista.
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