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PEREIRA, Ana Lucia Nunes. O estagio curricular supervisionado em espacgos hao
escolares no curso de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB): as
contribuicdes no percurso formativo. 2017. 171f. Tese (Doutorado em Educacéao:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catélica de Sédo Paulo, Séo Paulo, 2017.

RESUMO

O estudo se propOe a analisar o estagio curricular supervisionado em espacos nao
escolares e suas contribuicdes na formacao dos professores. Partimos da seguinte
questdo: qual a contribuicdo formativa que o estagio curricular supervisionado em
espacos nao escolares possibilita aos professores em formacdo do curso de
pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)? Nosso estudo tem como
objetivo geral: investigar as contribuicbes formativas que o estagio curricular
supervisionado em espacos nao escolares possibilita aos professores em formacéo
no curso de pedagogia da UNEB. Os objetivos especificos séo: analisar a
articulacdo entre o curriculo, a cultura e a formacdo no estagio em espacos nao
escolares; identificar, no projeto politico pedagogico curricular do curso de
pedagogia da UNEB, os elementos que definem e constituem o estagio em espacos
nao escolares; analisar se 0 estagio em espacos nao escolares tem contribuido com
a formacéo dos estudantes do curso de pedagogia da UNEB. O referencial tedrico
fundamenta-se, principalmente, nas concepg¢des propostas por Almerindo Janela
Afonso (2014, 2001), Bauman (2012), Brandao (1995), Contreras (2013), Chizzotti e
Ponce (2012), Marcelo Garcia (1999), Gohn (2013,2010), Grundy (1991), Haddad
(2016), Pimenta e Lima (2004), Freire (1967, 1980, 1983, 1987, 1989, 1992, 2000,
2002, 2006, 2013), Feldmann (2014, 2009), Gimeno Sacristan (2007, 2002, 2000,
1999), Vasques (2011), Zabalza (2014). A analise das ideias dos autores nos
possibilitou a compreensao do contexto em que se desenvolve o estagio curricular
supervisionado nos espacos nao escolares, bem como nos permitiu ampliar e
interpretar os dados produzidos. A investigacao se inscreve dentro dos principios da
pesquisa qualitativa, desenvolvida em duas fases interdependentes. A primeira fase
foi composta por uma pesquisa bibliografica e documental sobre o referido campo de
estudo. Ja a segunda fase se constitui numa investigacdo do fenémeno, na qual se
busca resgatar a visdo dos sujeitos envolvidos no processo de formacao.
Considerando a importancia dos instrumentos de coleta de dados na construcdo de
todo o processo de uma pesquisa, para essa etapa do estudo selecionamos a
observacdo e a entrevista semiestruturada. Os sujeitos desse trabalho foram 30
professores em formacéo e 05 professores coordenadores do estagio curricular,
todos pertencentes ao corpo discente e docente da Universidade do Estado da
Bahia. O estudo demonstrou que o estagio em estagio ndo escolares evidenciou-se
como importante campo para ampliacdo e atuacao do profissional pedagogo; como
espaco de construcdo da formacdo e humanizacdo e também explicitou o
distanciamento entre a teoria e a pratica no desenvolvimento de suas acgdes.
Esperamos que esta pesquisa possa incentivar outras investigacées sobre o campo
do estagio em espacos ndo escolares na formacgéo dos professores.

Palavras-chave: Estagio curricular supervisionado. Educacdo nao escolar.
Formacé&o de professores. Pedagogia.



PEREIRA, Ana Lucia Nunes. The supervised curricular internship in non-school
educational services: the pedagogy course of the Bahia State University (UNEB): the
contributions in the training course. 2017. 171f. Doctoral Thesis: Education
/Curriculum. Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo, S&o Paulo, 2017.

ABSTRACT

The aim of this research is to analyze the supervised curricular internship in non-
school educational services and their contribution to teacher training. The question
posed was: Which is the formative contribution that the supervised -curricular
internship in non-school spaces brings to the teachers in training from the pedagogy
course of the State University of Bahia (UNEB)? The general objective was to
investigate the formative contributions that the supervised curricular internship in
non-school spaces enables to teachers in training from the pedagogy course of
UNEB. The specific objectives were: to analyze the articulation between curriculum,
culture and the formation in the internship in non-school educational services; to
identify, in the political and pedagogical project of the pedagogy course from UNEB,
the elements that define and constitute the internship in non-school educational
services; to analyze if the internship in non-school educational services contributes to
the formation of the students of the pedagogy course from UNEB. The theoretical
reference is based on the conceptions proposed by Afonso (2014, 2001), Bauman
(2012), Branddo (1995), Contreras (2013), Chizzotti and Ponce (2012), Marcelo
Garcia (1999), Gohn (2013,2010), Grundy (1991), Haddad (2016), Pimenta e Lima
(2004), Freire (1967, 1980, 1983, 1987, 1989, 1992, 2000, 2002, 2006, 2013),
Feldmann (2014, 2009), Gimeno Sacristan (2007, 2002, 2000, 1999), Vasques
(2011), Zabalza (2014). The analysis of the authors' ideas allowed understanding the
context in which the supervised curricular stage develops in non-school educational
services, as well to enlarge and interpret the data produced. This is a qualitative
research, developed in two independent stages. The first stage was the
bibliographical and documentary research. The second one was an investigation of
the phenomenon, to understand the vision of the subjects involved in the formation
process. Considering the importance of the data collection instruments to the process
of a research, to this phase was selected the observation and the semi-structured
interview as methodology. The subjects of this study were 30 training teachers and
05 Professors that coordinate the curricular internship, all of them belonging to the
State University of Bahia. The results showed that the internship in non-school
spaces is important to enlarge the performance of the pedagogues, as a space for
the construction of training and humanization and also explained the distance
between theory and practice in the development of their actions. It is expected that
this research may encourage others studies in the field of the internship in non-
school spaces to the teacher training.

Keywords: Supervised curricular internship. Non-school education. Teacher
Training. Pedagogy.
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INTRODUCAO

Amar ndo acaba. E como se 0 mundo estivesse a minha espera.
E eu vou ao encontro do que me espera.
Clarice Lispector

A epigrafe deste capitulo retrata um pouco do que senti ao ser aprovada no
programa de doutorado da Pontificia Universidade Catolica — PUC-SP. Ao ler o meu
nome na lista dos aprovados, fiz uma retomada dos caminhos da minha formagéo,
que, por certo, ndo comeca com o0 ingresso na poés-graduacdo, mas l& no Grupo
Escolar Vilobaldo Campos, na cidade de Boquira (BA), a 670 km da capital,
Salvador. Desde aquele tempo, ja desconfiava que conhecer é como amar: ndo se
acaba; nas minhas desconfiancas, intuia também que o mundo era muito grande e
que sempre esteve a minha espera.

Com essas desconfiancas, sai de Boquira (BA) para cursar parte do ensino
médio no Instituto de Educacéo Anisio Teixeira, em Caetité (BA). A desconfianca de
um mundo grande estava a me esperar ndo parava por ai. Em 1975, cheguei a
cidade de Salvador (BA), para concluir o ensino médio, o antigo cientifico, no
Colégio Estadual da Bahia (Central). E, nessa mesma década, ingressei na
Universidade Catdlica do Salvador (UCSal), no curso de secretariado executivo.

Nos anos de 1980, conclui o curso de secretariado executivo. Em 1996,
ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Catdlica do Salvador (UCSal).
Nesse periodo, as politicas de formacdo de professores comecavam a ser
analisadas no Brasil, pais entdo marcado por uma avalanche de reformas
educacionais de base neoliberal, inaugurando um novo modelo de educacdo no
nosso Pais. Foi nesse contexto que cursei pedagogia.

Ainda nesse periodo, concomitante ao curso de pedagogia, fui aprovada na
Especializacdo em Alfabetizagcdo: Capacitagdo de Docentes — Uma Visao
Multirreferencial, pelo Centro de Pesquisa e Extensdo (Cepex) da Universidade
Catdlica do Salvador. Como trabalho final, apresentei a monografia intitulada: O Util
e o Significativo nas Praticas Curriculares — O Caso da Alfabetizagdo, no qual
discuto o utilitarismo no campo do curriculo e da educacdo e mostro as

consequéncias desse processo para a alfabetizagdo; pontuo a importancia de se
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pensar uma proposta de alfabetizacdo que, de fato, contemple as classes populares
— uma alfabetizacdo emancipatéria.

Trazendo essa formacdo em minha bagagem, no ano de 1998, ingressei na
escola publica como professora e, em seguida, como coordenadora pedagdgica,
sempre procurando desenvolver um trabalho voltado para o interesse das classes
populares, ajudando a construir propostas que deixassem claro o sentido politico do
nosso fazer educativo.

Em 2002, ingressei como professora universitaria em duas Instituicbes de
Ensino Superior privado, na regido metropolitana de Salvador. E, em 2003,
sustentada na carreira que vinha trilhando, ingressei na Universidade Publica:
inicialmente, sob o regime de substituicdo, para trabalhar com a disciplina Estagio
Supervisionado do Ensino Fundamental; logo em seguida, fui aprovada em concurso
publico e convocada para assumir o cargo de professora auxiliar. Hoje, sou
professora assistente da Universidade Estadual da Bahia (UNEB), no Departamento
de Educacao, Campus XV, na cidade de Valenca (BA). Como professora, tenho
atuado no campo de estagio, pesquisa e pratica pedagodgica e procurado
desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo com projetos que
contemplem os anseios dos professores da educacao basica e das comunidades do
entorno da Universidade. Nesse periodo, desenvolvi projetos como: Universidade e
Comunidade: Participacdo e Cidadania; Universidade e Formacédo do Educador
Popular: Entrelacando Saberes e Préticas; Os Caminhos Que Tecem os Fios na
Formacdo do Alfabetizador de Jovens e Adultos e Formagdo Em Coordenacao
Pedagogica.

Sob a influéncia dessa trajetéria de estudo e pratica profissional, em 2007,
ingressei no programa de Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Brasil. Como parte das exigéncias para
obtencdo do titulo de Mestre, apresentei a dissertacdo Educacdo Popular e
contemporaneidade: caminhos, desafios e possibilidades. Com esse trabalho, quis
compreender os caminhos da educacdo popular frente as novas lutas que se
impdem na contemporaneidade, na perspectiva de fortalecer as discussfes em torno
do tema. A escolha dessa perspectiva de trabalho tinha seu principal aspecto
fundante em meu itinerario como professora, em que percebia, na educacéo
popular, a possibilidade de contribuir para a construcdo de uma sociedade mais

justa.
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Nesse interim, na UNEB, a primeira adaptacdo curricular (2004-2007) é
concretizada e o estagio em espacos ndo escolares passa a fazer parte do curriculo
do curso. Considerando o percurso formativo que desenvolvi na Universidade e o
mestrado na area de educacédo popular, optei por lecionar as disciplinas: Pesquisa e
Estagio em Espacos Formais e Nao Formais; Pesquisa e Estagio em Espacos Néao
Formais.

A partir de entéo, o trabalho em espacgos ndo escolares ganha novo status na
formacao do educador, pois passa a ser parte do curriculo oficial do curso. Se por
um lado essa nova possibilidade de formagdo nos encorajava, por outro,
despontavam novos desafios, principalmente no que se refere a estrutura curricular.
De modo especial, preocupava-nos a auséncia, no curriculo do curso de pedagogia,
de conhecimentos e saberes do campo da educagdo néo escolar e, a0 mesmo
tempo, a exigéncia/imposicao/obrigatoriedade, nesse curriculo, de inserir 0s
estudantes nesses espacos.

Enquanto atividade obrigatdria para o aluno que deseja se licenciar no Curso
de Pedagogia, o Estagio Supervisionado tem como base os aspectos legais
instruidos nos artigos 64 e 65 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n.° 9.394/96). No entanto, as discussdes em torno da educacdo nao escolar s
passam a fazer parte, efetivamente, dos estagios curriculares no curso de pedagogia
com a aprovacdo da Resolugdo CNE/CP 1/2006%, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia. Com base nessa
Resolucao, as instituicdbes de ensino superior passam a construir os projetos dos
cursos de forma a contempla-la, integrando cada vez mais, aos curriculos das
instituicBes de ensino superior, 0s estagios em espacos educativos ndo escolares,

O grande diferencial desse campo de conhecimento € a possibilidade de
trabalhar em outros espacos educativos além do espaco escolar, bem como a
possibilidade de construcdo de novas formas de conhecer. Essa construcdo requer
uma forma de atuacdo diferente da que se apresenta nos espacos escolares
formais: uma atuacdo que envolva um conjunto de setores em que as acdes e
solugdes ndo aparecem prontas e determinadas, mas dialogadas, pois, 0s espacos

educativos em que se desenvolvem sdo parte do espaco e tempo de vivéncia

1 Resolugao CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secéo 1, p. 11.
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cotidiana dos sujeitos envolvidos, tais como a comunidade/local de moradia,
sindicatos, associacdes, dentre outros.

A diversidade de espacos em que passam a atuar possibilita, aos futuros
educadores, a interlocucdo com diversas manifestagcbes culturais, nos varios
contextos educativos, de modo a favorecer que possam perceber a diversidade, as
potencialidades e as necessidades presentes em outras culturas, redimensionando,
suas proprias perspectivas humanas, o que, ao nosso olhar, refletirA na sua
formacao enquanto professor.

Assim, inquietacdes e desafios, aliados as experiéncias vividas no campo dos
movimentos sociais, da educacdo, além de minha pratica como professora de
estagio supervisionado em espacos escolares e ndo escolares, me fizeram perceber
que, embora haja um reconhecimento da importancia do estdgio para a formacéo
dos estudantes, as discussdes em torno do estadgio em espacos educativos nao
escolares ainda nao estdo suficientemente aprofundadas. A esse proposito,
destaque-se que as publicacdes relativas a essa tematica ainda sdo incipientes,
principalmente no que se refere a suas contribuicbes para formacdo dos
professores.

Foram essas reflexdbes que mais uma vez me fizeram ver que o
conhecimento, como 0 amor, ndo acaba e que, mesmo com a (ja longa) experiéncia
da profissdo, o mundo ainda esta a minha espera. Foi 0 contexto que trouxe comigo
quando cheguei a Pontificia Universidade Catolica de Sado Paulo (PUC-SP), no
programa de doutorado em Educacao: Curriculo, e que contribuiu para a op¢ao por
desenvolver a presente investigacdo sobre o campo do estagio em espacos
educativos néo escolares no contexto da Universidade do Estado da Bahia, cuja
guestao norteadora foi assim formulada:

Qual é a contribuicdo formativa que o estagio curricular supervisionado em
espacos educativos néo escolares possibilita aos professores em formacgéo do curso
de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)?

No proposito de buscar respostas a essa indagacédo, desenvolveu-se este
estudo, que teve por objetivo geral:

Investigar quais contribuicbes formativas o estagio curricular supervisionado

em espacos ndo escolares possibilita aos professores em formac¢do no curso

de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

Os obijetivos especificos foram assim definidos:
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a) Analisar a articulacéo entre o curriculo, a cultura e a formacéo no estagio
em espacgos nao escolares;

b) Identificar, no projeto politico pedagdgico curricular do curso de
pedagogia da UNEB, os elementos que definem e constituem o estagio em
espacos ndo escolares;

c) Analisar se 0 estagio em espacos ndo escolares tem contribuido para a
formacdo dos estudantes do curso de pedagogia da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB).

Para aprofundamento dos nossos estudos, o referencial teérico fundamenta-

se, principalmente, nas concepc¢des propostas por Almerindo Janela Afonso (2014,
2001), Bauman (2012), Brand&o (1995), Contreras (2012), Chizzotti e Ponce (2012),
Marcelo Garcia (1999), Gohn (2010, 2013), Grundy (1991), Haddad (2016), Pimenta
e Lima (2004), Freire (1967, 1980, 1983, 1987, 1989, 1992, 2000, 2002, 2006,
2013), Feldmann (2009, 2014), Gimeno Sacristan (1999, 2000, 2002, 2007),
Vasques (2011), Zabalza (2014), dentre outros que se fizeram necessarios e
importantes no decorrer da pesquisa.

A consulta mais detida a literatura especializada nos permitiu perceber que as
discussbes em torno da educacdo ndo escolar ndo se constituem como um campo
novo da educacdo. Porém, o tema passa a fazer parte do discurso pedagdgico, com
mais frequéncia, a partir da década de 1960, com a realizagdo da International
Conference on World Crisis in Education, que ocorreu em Williamsburg, Virginia, nos
Estados Unidos. Nesse encontro, houve elaboracdo de um documento base do
congresso, sob responsabilidade do Instituto Internacional de Planejamento da
Unesco, sob coordenacédo de P. H. Coombs (1976), com o titulo A Crise Mundial da
Educacdo, que ressalta a importancia de se desenvolverem outros espacos
educativos, além dos escolares.

Gohn (2010) ressalta que a retomada das discussfes em torno desse campo
de conhecimento, no Brasil, se da a partir da década de 1990, quando se comeca a
guestionar a racionalidade moderna como Unico campo legitimo de conhecimento, e
Nos mostra que € nesse contexto que vém a tona novos campos de producdo do
conhecimento e areas de saberes, antes eram invisiveis e ndo tratadas como
saberes educativos.

No entanto, para compreendermos a dimensédo da educacdo nao escolar no

campo do estagio curricular supervisionado, é preciso considera-lo como um campo
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de conhecimento que se constitui em praxis. Na compreensao de Freire (1983), a
praxis implica em acédo e reflexdo que se solidarizam e se iluminam constante e
mutuamente e, nessa relagéo, teoria e pratica ndo se separam. Sob essa Otica, faz-
se essencial uma postura de busca e de construcdo do saber e ndo uma postura
meramente passiva, de simples recepcao. O autor enfatiza que o contexto tedrico
formador ndo pode transformar-se num contexto de puro fazer, pois € um contexto
de que fazer, de praxis, de pratica e de teoria.

Essa articulagdo entre a teoria e a prética, entre o pensar e o fazer, é
discutida por Feldman (2009, p. 74) na perspectiva da formacao do educador. Para a
autora, o problema da formacdo do educador perpassa exatamente por essa
articulacdo, de forma que associa-los se constitui como um dos grandes desafios
para esse processo.

No caso do nosso objeto de estudo, compreender essa relacdo € necessario
e desafiador, uma vez que se pretende discutir a contribuicdo formativa que o
estagio curricular supervisionado em espacos educativos ndo escolares possibilita
aos professores em formacéo do curso de pedagogia da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Tal discussao nos possibilita a pensar na importancia da estruturacdo de um
curriculo que pense a teoria e a pratica do “que-fazer” nos espagos formativos, sob
uma perspectiva critica, transformadora e emancipatéria, que tenha o estagio em
espacos ndo escolares como um campo conhecimento que integra mudltiplas e
diferentes culturas, de forma a contribuir na construcdo de uma praxis formativa para
uma melhor atuacéo dos professores nos varios contextos educativos, escolares ou
nao escolares.

Para complementar o0s estudos e leituras realizadas, com o intuito de
responder a questdo norteadora desta Tese, efetuamos buscas, em estudos
correlacionados, a saber: DissertacOes e Teses nas bases de dados do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e na Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Em uma primeira busca realizada, nos titulos, resumos, palavras-chaves e
sumarios dos trabalhos, a partir das palavras: “estagio” e “educagao nao formal”
foram encontrado 06 trabalhos- 03 Teses e 03 Disserta¢cfes, defendidas entre 2009

e 2016. Em uma segunda busca, utilizamos as expressoes: “estagio pedagogia” e
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“‘educacdo nao escolar”. Como resultado, obtivemos 35 trabalhos- 6 teses e 24
dissertacdes, defendidas entre 1998 e 2015.

Entre os 41 trabalhos encontrados com a busca, apenas dois se aproximaram
do nosso objeto de estudo. Os principais pontos de aproximacéo detectados foram o
foco na discussdo sobre o campo do estagio em espaco ndo escolar e a
coincidéncia de opc¢ao pelos autores escolhidos para discusséo tedrica.

Ter acesso a esses trabalhos? foi muito importante, principalmente por ratificar
as discussoes referentes as reformulacées dos cursos de pedagogia a partir das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). A leitura dos referidos trabalhos mostrou
que, em geral, o projeto politico pedagogico curricular do curso ndo contempla, com
clareza, uma definicdo conceitual sobre a educacdo ndo escolar; ja em relacdo a
escola, a docéncia e as atividades do professor, nota-se que sao clara e
amplamente discutidas. Os trabalhos trouxeram elementos, ainda, que reforcam o
NOSSO pressuposto de que 0 estagio nos espacos nao escolares contribui para
formacdo e atuacdo dos professores nos espacos escolares, ao salientar a
possibilidade desse campo educativo ampliar os saberes docentes que podem
(re)significar as praticas de sala de aula.

O levantamento nas bases de dados do IBICT e da CAPES nos mostrou
muitas pesquisas que discutem a educacdo ndo escolar e sua importancia na
formacao dos professores. Contudo, nas nossas buscas, ndo encontramos registro
de estudo com foco especifico no tema e objeto propostos. Por encontrarmos esse
status ainda incipiente de abordagem do tema e estudo do objeto, fortalecemos a
nossa percepcdo de que é relevante investigar as contribuicdes formativas que o
estagio curricular supervisionado em espacos educativos ndo escolares possibilita
aos professores em formacéo no curso de pedagogia da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

O desafio de investigar o estagio em espacos de educacéo ndo escolares, de

forma prospectiva, indicou a op¢ao por uma metodologia pautada nas concepcgoes

2 Refiro-me aos trabalhos de NAKASHATO (2009) e SEVERO (2015):
SEVERQO, J. L. R. de L. Pedagogia e Educacdo nao escolar no Brasil: critica epistemologica,
formativa e profissional. 2015. 266 f. Tese (Doutorado) — Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2015. Disponivel em:
http://tede.biblioteca.ufpb.br/bitstream/tede/8217/2/arquivo%20total.pdf.

NAKASHATO, Guilherme. A educacao nao-formal como campo de estagio: contribuicées na
formacao inicial do arte/educador. 2009. 133 f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Estadual
Paulista, Instituto de Artes. Disponivel em: http://hdl.handle.net/1144986916.



http://tede.biblioteca.ufpb.br/bitstream/tede/8217/2/arquivo%20total.pdf
http://hdl.handle.net/1144986916

21

tedricas da pesquisa qualitativa, considerando que a abordagem qualitativa de um
problema, além de ser uma opc¢ao tedrico-metodologica do pesquisador, representa,
sobretudo, uma forma valida e confiavel de compreensdo da natureza dos
fendmenos sociais. Assim, a pesquisa foi desenvolvida por meio de um estudo
bibliografico, analise documental e pesquisa de campo, em duas fases
interdependentes.

A primeira fase constitui-se em estudo bibliografico e documental sobre o
campo do estdgio: os espacos educativos ndo escolares. A segunda fase em uma
investigacdo mais qualitativa do fendmeno, na qual se buscou identificar o que 0s
sujeitos, envolvidos no processo da pesquisa, apontam como contribuicdes do
estagio supervisionado em espacos educativos ndo escolares. Em outras palavras,
pretendiamos, nessa fase, perceber como o0s professores e estudantes,
respectivamente, percebem as contribuicdes do estagio em espacos educativos néo
escolares no contexto da sua formacdo. Para tanto, foram selecionadas a
observacdo e a entrevista semiestruturada como instrumentos para coleta dos
dados.

O campo empirico da pesquisa foi o curso de Pedagogia da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). Para efeito deste estudo, foram selecionados cinco
departamentos de educacdo de cinco campi da UNEB que oferecem o curso de
pedagogia, com a mesma matriz curricular em diferentes mesoregides e territérios
de identidade do estado da Bahia, assim distribuidos: Departamento de Ciéncias
Humanas, Campus IX, Barreiras (BA); Departamento de Educacdo, Campus Xl,
Serrinha (BA); Departamento de Educacdo, Campus Xll, Guanambi (BA);
Departamento de Educacédo, Campus Xlll, Itaberaba (BA) e do Departamento de
Educacdo, Campus XV, Valenca (BA). Os sujeitos desta pesquisa foram 30
professores em formagdo e 05 professores coordenadores do estagio curricular,
todos pertencentes aos corpos discente e docente do curso de pedagogia dos
referidos Departamentos de Educagéo da UNEB.

Os dados coletados foram sistematizados em categorias de analises, que
emergiram dos objetivos de pesquisa, da analise do Projeto Politico Pedagdgico
Curricular do Curso de Pedagogia da UNEB, das observagdes e, principalmente, das
falas dos 35 sujeitos entrevistados.

Esperamos, com a realizacdo deste estudo, fomentar reflexbes mais

aprofundadas acerca do curriculo em ac¢do no curso de pedagogia da Universidade
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do Estado da Bahia. Além disso, esperamos prover o campo da Educacdo com uma
contribuicdo que, para além da possibilidade de aprofundamento do conhecimento,
pode colaborar na concepcdo do campo do estagio em espacgos educativos nado
escolares como um campo de conhecimento fundamentado em um contexto aberto
a discussdes, problematizacles, investigacdes e dialogos que considerem o
curriculo, a articulacéo teoria e pratica e a sistematizacdo do conhecimento cultural
do contexto em que os estudantes estdo inseridos como essenciais a formacéo e a
praxis dos professores, para atuarem nos espacos escolares.

Estruturalmente, o texto estda composto por Introducdo, cinco capitulos e as
consideracdes finais. Na Introducdo, apresentamos um breve memorial,
acompanhado de algumas consideragbes que justificam a escolha do tema, as
razbes, interesse e a possivel relevancia da pesquisa. Estdo igualmente la
apresentados o problema e a questdo central de partida, os objetivos, o resultado
das buscas realizadas por estudos correlacionados no banco de dados do IBICT e
da CAPES, finalizando com uma breve descricdo dos procedimentos metodolédgicos
gue norteiam o estudo.

No primeiro capitulo deste trabalho, apresentamos o0 Referencial
metodolégico que fundamenta a pesquisa; discutindo 0s conceitos centrais da
pesquisa qualitativa e aponto os caminhos metodolégicos construidos e trilhados
durante o trabalho de investigagéo.

No segundo capitulo- O estagio curricular supervisionado: o encontro com
diferentes contextos educativos- abordamos a educacdo em diferentes contextos,
abordagem essa acrescida de uma explanacao sobre a chamada crise da educacao
e a redefinicdo dos espacgos educativos em informal, formal e ndo formal, que se dao
a partir dessa crise. Também se desenvolve uma discussao sobre o conceito e o
campo da educacao ndo escolar no Brasil.

No terceiro capitulo, O estagio curricular supervisionado em espagos
educativos nao-escolares: espaco de didlogo entre a cultura e curriculo, as
concepcgOes sobre cultura e curriculo sdo discutidas como processos integrados,
mostrando suas implicacbes no estagio curricular supervisionado em espacos
educativos nédo escolares. Partindo de uma caracterizacdo de cada um desses
conceitos, seguimos com uma breve exposi¢cdo sobre a cultura como uma aquisicao
sistematica da experiéncia humana, apontando para sua importancia para o

desenvolvimento do estédgio, para o curriculo e a formacdo dos professores. Séo
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trabalhadas as tradicdes historicas do curriculo no Brasil e as tendéncias atuais,
suas bases tedricas e suas formas de organizacdo. Apresentamos, também, para o
debate, o conceito de praxis, relacionando seus elementos constitutivos ao campo
do curriculo.

No quarto capitulo, A formacdo dos professores e o sentido formativo do
estagio curricular supervisionado, trazemos a tona a questdo da formacdo dos
professores e 0s desafios que se apresentam no (novo) cenério atual. Contribuem
para essa discussdo o0s trés modelos- postos em tela no capitulo- que mais
influenciaram a formacao de professores nas ultimas décadas: racionalidade técnica,
racionalidade pratica e racionalidade critica e suas implicacdes no estagio curricular
supervisionado. Afirmamos que 0 estdgio em espagcos ndo escolares, enquanto
importante componente formativo, pode ser um forte aliado na luta a favor de um
projeto de formacgéo de professores orientado para a humanizacao.

No quinto capitulo- As contribuicbes formativas: o que dizem 0s sujeitos-
estdo sistematizadas as informacdes colhidas por meio das entrevistas
semiestruturadas realizadas com os professores em formacgéo e com 0s professores
coordenadores do estagio dos cinco departamentos de educacao da Universidade
do Estado da Bahia.

E, por fim, as Consideracdes finais foram elaboradas a partir de uma sintese
do trabalho desenvolvido, em que destacamos os resultados obtidos, aprendizagens
construidas, levantando questfes que poderdo dar origens a novas investigacdes e
apontando alguns caminhos para que as discussfes em torno do estagio em
espacos ndo escolares sejam ampliadas no Projeto Politico Pedagoégico Curricular
(PPC) do curso de pedagogia da UNEB.
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1 CAPITULO | —= O PERCURSO METODOLOGICO: encontro com o caminho

O que da o verdadeiro sentido ao encontro é a busca,
e é preciso andar muito para se alcancar o que esta perto.
José Saramago

A epigrafe acima demonstra que, por trds de cada encontro, hd um grande
processo de busca; com a ciéncia e a pesquisa ndo é diferente. Tanto a ciéncia
guanto a pesquisa carecem da busca, a busca pela explicacdo dos fatos, pelo
método, pela compreensdo da realidade, utilizando-se de dados, evidéncias,
informagdes e teoria.

E, portanto, o hiato entre o conhecido e o desconhecido que nos desafia ao
processo da busca; “é preciso andar muito para se alcancar o que esta perto”. As
inquietagdes que resultam em um processo de busca sempre estdo implicadas com
0 que fazemos e vivemos. Nessa perspectiva, a pesquisa, entdo, nao se realiza
acima das atividades comuns e correntes do cotidiano do ser humano; ao invés,
sofre suas determinacbes caracteristicas dessas atividades. E emblemético, nesse
sentido, observar que nosso objeto de estudo, 0 estagio, sempre se constituiu N0Sso
campo de estudo e de trabalho, mas, para investiga-lo, tivemos que percorrer um
longo caminho para alcancar o que estava téo perto.

E o encontro? Na pesquisa € preciso que haja o confronto entre dados,
evidéncias, informacdes e conhecimentos teéricos para que se dé o encontro.
Pressupfe que o pesquisador tenha claras as concepc¢des e abordagens que
norteardo seu trabalho, os instrumentos de que dispde para auxiliar na caminhada.

Deste modo, esse processo que chamamos pesquisa “[...] pode-se definir
como um esforco duravel de observacOes, reflexbes, analises e sinteses para
descobrir as forcas e possibilidades da natureza e da vida, e transforma-las em
proveito da humanidade” (CHIZZOTTI, 2013, p. 19).

Assim, no corpo desse capitulo, apresentaremos o percurso metodolégico da
pesquisa, 0s conceitos centrais da pesquisa qualitativa e os caminhos construidos e

trilhados durante o trabalho de investigagao.
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1.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

A pesquisa se constitui no principal pilar do desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico. Por isso, tem como objetivo a resolucdo de problemas a partir da
utilizacdo de um método cientifico. Entretanto, dada a complexidade do real e a
diversidade da ciéncia, os fatos ou fenbmenos, sejam eles naturais ou sociais,
podem ser analisados de formas variadas e distintos graus de profundidade.

De um modo geral, pode-se afirmar que as ciéncias humanas e sociais tém
como objetivo precipuo compreender — de forma légica e racional — os fenbmenos
sociais. Ha, portanto, nas ciéncias sociais, diversos métodos para estudar a
“realidade”, que nos indicam regras, procedimentos e nos auxiliam a realizar nossos
estudos, e sua escolha relaciona-se com o0s objetivos e pressupostos tedricos que
norteiam a pesquisa.

Nesse sentido, a metodologia proposta para o0 presente estudo esta
pautada nas concepcdes tedricas da pesquisa qualitativa. Destacanos a
compreensdo de que a abordagem qualitativa de um problema, além de ser uma
opcao tedrico-metodologica do pesquisador, representa, sobretudo, uma forma
valida e confidvel de compreensdo da natureza dos fenébmenos humanos e
sociais.

Chizzotti (2013) refere-se a pesquisa qualitativa como campo transdisciplinar
gue envolve as ciéncias humanas e sociais. Tem como foco principal o estudo de
um fenbmeno em seu local, respeitando a interpretacdo dada pelas pessoas
envolvidas com o determinado fendmeno. Ressalta que, enquanto campo
transdisciplinar, assume tradicbes de analise derivadas do positivismo, da
fenomenologia, hermenéutica, marxismo, teoria critica e construtivismo; nesse
sentido, sofre influéncia de diferentes orientacdes filosoficas e tendéncias
epistemoldgicas, o que permite sustentar diferentes métodos de pesquisa.

A pesquisa qualitativa difere, em principio, da quantitativa pelo fato de a
ultima empregar instrumental estatistico como fundamento do processo de analise
de um determinado problema. Isso n&o significa dizer que a pesquisa qualitativa
deve ser questionada por dar centralidade a apreensdo do significado de um
fendbmeno social. Como dito anteriormente, a validade e confiabilidade dos métodos

qualitativos podem ser garantidos a partir da objetivacdo que significa a tentativa —
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nunca completa — de descobrir a realidade como ela é e ndo como gostariamos que
fosse.

Por ser uma pesquisa extremamente criativa e interpretativa, possibilita ao
pesquisador falar a partir de uma comunidade distinta em que ambos, pesquisador e
pesquisado, tornam-se sujeitos. Na pesquisa qualitativa, o grande diferencial € que o
pesquisador esta envolvido em todas as etapas da pesquisa, desde a escolha das
estratégias, os métodos de coleta de dados, a analise do material empirico. A
participacdo integral no processo da pesquisa se da a partir de uma comunidade
interpretativa que possui suas préprias tradi¢cdes historicas, o que leva o pesquisador
a ter um outro olhar para o “outro” que esta sendo estudado também como sujeito do
processo.

Para Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa se constitui como um
conjunto de atividades interpretativas que localiza o pesquisador no mundo. Devido
a sua natureza, nao privilegia uma pratica metodolégica em relacéo a outra; a sua
competéncia constitui-se no mundo da experiéncia vivida pelos sujeitos, em que se

intercruzam as crencas individuais e as a¢des culturais. Sendo assim,

Nenhum método é capaz de compreender todas as variagcdes sutis na
experiéncia humana continua. Consequentemente, 0s pesquisadores
gualitativos empregam efetivamente uma ampla variedade de métodos
interpretativos interligados, sempre em busca de melhores formas de tornar
mais compreensiveis os mundos da experiéncia que estudam. (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 33).

Considerando a natureza investigativa da pesquisa qualitativa, no que se
refere ao estudo de um determinado fenbmeno em seu local, e o respeito pelas
interpretacbes dadas pelos sujeitos envolvidos, optamos, no caso desta pesquisa,

por essa abordagem.

1.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

O campo empirico da pesquisa foi o curso de pedagogia da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB). A Universidade do Estado da Bahia & a maior instituicdo
publica de ensino superior da Bahia. Fundada em 1983, esta presente em todas as
regibes do Estado, devido & sua estrutura multicampi. E composta por 29

Departamentos instalados em 24 campi, sendo que um deles se localiza em
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Salvador, capital do Estado, onde funciona a administracéo central da instituicdo. Os
outros 23 campi estao distribuidos nos demais municipios do Estado, em cidades de

médio e grande porte nos diversos Territorios de Identidade da Bahia, conforme

mapa abaixo.

Figura 1 — UNEB nos Territérios de Identidade®

@Uxm

UNEB MULTICAMPI NOS
TERRITORIOS DE IDENTIDADE DA BAHIA

Fonte: Pré-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) da UNEB.

3 “Com o objetivo de identificar prioridades tematicas definidas a partir da realidade local,
possibilitando o desenvolvimento equilibrado e sustentavel entre as regides, o Governo da Bahia
passou a reconhecer a existéncia de 27 Territérios de ldentidade, constituidos a partir da
especificidade de cada regido. Sua metodologia foi desenvolvida com base no sentimento de
pertencimento, onde as comunidades, através de suas representacdes, foram convidadas a
opinar.

Definicdo: O territdrio € conceituado como um espaco fisico, geograficamente definido, geralmente
continuo, caracterizado por critérios multidimensionais, tais como o ambiente, a economia, a
sociedade, a cultura, a politica e as instituicbes, e uma populagdo com grupos sociais
relativamente distintos, que se relacionam interna e externamente por meio de processos
especificos, onde se pode distinguir um ou mais elementos que indicam identidade, coesao social,

cultural e territorial.” (BAHIA, 2017).
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Vale ressaltar que além dos campi a UNEB se faz presente na quase
totalidade dos 417 municipios do estado, por meio de programas e acodes
extensionistas pela via de convénios com organizacfes publicas e privadas. Vem
historicamente contribuindo com a formacgdo dos professores da educacao basica,
principalmente em areas como a de alfabetizacdo de jovens e adultos; educacéo
em assentamentos de reforma agraria; comunidades indigenas e quilombolas;
projetos de inclusdo e valorizacdo voltados para pessoas deficientes, da terceira
idade, GLBT, dentre outras iniciativas que aproximam a universidade das
comunidades. De forma que, hoje, a universidade coloca a disposi¢cao da sociedade
baiana mais de 150 opc¢des de cursos nas modalidades presenciais e de educacéo a
distancia, nos niveis de graduacdo e poés-graduacdo, sempre buscando contribuir
com o desenvolvimento socioecondmico, cultural e educacional do estado da Bahia.
(UNEB, 2017).

A escolha dos Departamentos para realizacdo da pesquisa foi pensada a
partir da mesorregido e dos Territérios de Identidade, que formam o sistema
multicampi da Universidade do Estado da Bahia. A intencdo foi compreender as
varias formas e maneiras como 0 estagio em espacos ndo escolares vem sendo
desenvolvido nos diferentes departamentos mantidos pela universidade no interior
baiano.

A selecao dos departamentos para realizacdo da pesquisa se deu da seguinte
forma: primeiro, selecionamos os dez departamentos de educagdo da UNEB que
mantém a mesma matriz curricular no desenvolvimento do curso de pedagogia®; em
seguida, selecionamos cinco departamentos, que integram o maior namero de

municipios® dentro dos territérios de identidade, pois entendemos que, quanto maior

4 para atender as orientacdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) através da Resolugio
CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, a Pro-Reitoria de ensino e graduagdo da Universidade do Estado da Bahia
reestruturou o curriculo do curso para os alunos ingressantes a partir do 1° semestre letivo de 2008,
conforme Resolugdo do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) de n.°
1.069/2009. Com essa reestruturacdo, o curso de pedagogia passou a ser denominado como
licenciatura em pedagogia, com ampliagdo de sua carga horaria de 3.185 para 3.470 horas e com
uma matriz curricular Unica para 10 (Campus VII, VIII, IX, X, XI, XII, XIll, XV, XVI, XVII)* dos 12
cursos de pedagogia que compdem 0s campi.

5 Dos Territérios que integram o maior nimero de municipios no estado da Bahia, apenas o territorio
de Irecé, que hoje abarca 20 municipios, nao fez parte do universo dessa pesquisa.
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a abrangéncia do territdrio em relacdo ao niumero de municipios, maior a insercao da
Universidade por meio de suas acdes de ensino, pesquisa e extensdo nesses
municipios.

Aplicados os critérios explicitados acima, os departamentos selecionados
foram Campus IX, Campus XI, Campus XIl, Campus XIIl, Campus XV. Suas cidades-
sede, territorio e mesoregides e numero de municipios que integram forma

organizados no quadro abaixo.

Quadro 1 - Localizagdo dos Campi da UNEB selecionados para realizagéo da pesquisa.

Campus UNEB Cidades Territorios de Mesorregido Municipios

Identidade geogréfica

Campus IX Barreiras Bacia do Rio Extremo Oeste 14

Grande Baiano

Campus Xl Serrinha Sisal Nordeste Baiano 20

Campus XiIlI Guanambi | Sertdo Produtivo Centro Sul Baiano 19

Campus XIllI Itaberaba Piemonte do Centro Norte Baiano 13
Paraguacu

Campus XV Valenca Baixo Sul Sul Baiano 15

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

O Departamento de Ciéncias Humanas de Barreiras — Campus IX esta
localizado na cidade de Barreira/BA, no territorio de Identidade Bacia do Rio Grande,
no Extremo Oeste Baiano a 873,1 km de distancia da capital do Estado, Salvador
(BA). Esse territorio € composto por 14 municipios. Esta entre os maiores produtores
de gréos do Nordeste, sendo a producdo mais significativa a do algoddo. Também
sdo importantes, economicamente, a avicultura integrada, a bovinocultura, a

caprinocultura/ovinocultura, a cafeicultura, a sojicultora. ©

6 Os dados que caracterizam os cinco Departamentos inseridos na pesquisa foram retirados do PPC do curso de
Pedagogia da UNEB, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. Bahia,2016 e da
Superintendéncia de Estudos Econdbmicos e Sociais da Bahia (SEIl). Estatisticas dos Municipios
Baianos (EMB).
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Foto 1 — Fachada do Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IX — Barreiras (BA)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O Departamento de Educacdo — Campus Xl — Serrinha (BA) esta localizado
na regido Nordeste do estado da Bahia, no Territério do Sisal. O Territorio do Sisal
se situa na mesorregido do Nordeste, no semiarido do estado da Bahia e integra 20
municipios, sendo a cidade de Serrinha compreendida como a cidade polo. E o
maior municipio do Territorio, em populagéo, area e densidade demogréfica. Situa-
se a 182,4 km da Salvador/BA.

Foto 2 — Fachada do Departamento de Educagdo — Campus XlI — Serrinha (BA)

Fonte: Documento do Projeto do Curso de Pedagogia 2008

O Departamento de Educacdo — Campus Xl — Guanambi (BA) localiza-se na
cidade de Guanambi no Centro Sul baiano, no Territorio de ldentidade Sertdo
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Produtivo, e engloba 19 municipios. O Territorio Sertdo Produtivo destaca-se,
economicamente, por apresentar um grande potencial produtivo concentrado na
agropecuaria, na fruticultura irrigada, na agricultura familiar, além da atividade de

mineracgao. Esta distante 796 km de Salvador.

Foto 3 — Fachada do Departamento de Educa¢cdo Campus Xll — Guanambi (BA)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O Departamento de Educacdo — Campus Xl situa-se no municipio de
Itaberaba (BA), regido do Centro Norte baiano, Territorio de Identidade Piemonte do
Paraguacu. O Territério Piemonte do Paraguacu, inserido no semiarido baiano,
integra 13 municipios. A sua principal bacia hidrografica é a do rio Paraguacu.

ltaberaba é o principal polo desse territério e estd a 280 km de Salvador. E

conhecida mundialmente como a terra do abacaxi.
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Foto 4 — Fachada do Departamento de Educacdo — Campus XllII — Itaberaba (BA)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O Departamento de Educagdo — Campus XV — Valenca (BA) est& localizado
na regido do Sul baiano, no Territério de Identidade do Baixo Sul, composto por 15
municipios e se destaca, principalmente, pela quantidade de comunidades
pesqueiras artesanais. O Territorio abriga 39 comunidades quilombolas e um
territério indigena. As principais fontes produtivas sdo o dendé, cacau, borracha,
mandioca e gado bovino. Valenca fica a 122,7 km de distancia da capital da Bahia

Salvador.

Foto 5 — Fachada do Departamento de Educagdo — Campus XV — Valenca (BA)

Fonte: Arquivo da UNEB — Campus XV — Valenca (BA).
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A realizagdo da pesquisa nesses cinco departamentos nos proporcionou um
maior conhecimento da Instituicdo, nos fez perceber um pouco dos desafios
enfrentados por uma Universidade multicampi no que se refere a garantia das
condic¢des de integragédo de forma orgénica e articulada em seus 29 departamentos
e 24 campi distribuidos em todo o estado da Bahia, com uma area geografica de
564.732,642 km2 e uma populacao estimada em 2016, segundo dados do IBGE, de
15.276.566 habitantes.

1.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Ao propor a amostra constitutiva dos sujeitos dessa pesquisa, retomamos as
ideias de Turato (2003) que nos aponta que a amostragem proposital, intencional ou
deliberada é caracteristica das pesquisas qualitativas, ou seja, cabe ao pesquisador
estabelecer os parametros que vigorardo na escolha dos sujeitos que irdo compor
seu grupo de estudo. Ao fazer essa escolha, levando em consideracdo os
pressupostos do seu trabalho, fica livre para selecionar aqueles sujeitos cujas
caracteristicas, a partir do seu olhar como pesquisador, possam contribuir com
informacdes importantes sobre o estudo em pauta.

Sendo assim, entre os principais métodos de amostragem das pesquisas
qualitativas, optamos, neste estudo, por trabalhar com a “amostragem por variedade
de tipos”. Nesse tipo de amostragem, os individuos do grupo encontram-se reunidos
pelo que usualmente costumamos chamar de “homogeneidade fundamental”, isto €,
pelo menos uma determinada caracteristica ou variavel € comum a todos do grupo
eleito para ser estudado. No caso do nosso trabalho, a caracteristica-chave que os
une, além da afinidade para abordar o proprio tema do trabalho-o estagio em
espagos ndo escolares, € que todos sdo estudantes do curso de pedagogia da
UNEB.

Com base na “amostragem por variedade de tipos”, selecionamos 30
professores em formacgéo e 05 professores coordenadores do estagio curricular do
guadro docente da UNEB, vinculados a diferentes semestres (5°, 6° e 8°) do curso.
Os sujeitos selecionados apresentam-se em diferentes faixas etarias e géneros.
Todos séo residentes em diferentes municipios do Territério de Identidade Baiano e,

atualmente, ocupam posicdes profissionais diversas, ainda que certa parte deles
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exercam atividades vinculadas a educacao. Apesar da referida diversidade quanto
as variaveis idade, género e ocupacao profissional, alguns critérios foram definidos e
respeitados integralmente na composi¢éo da amostra, a saber:

a) que fossem estudantes (no caso da parcela amostral referente a
professores em formacdo) matriculados do curso de pedagogia da
Universidade do Estado da Bahia;

b) ainda no caso dos estudantes, deveriam estar cursando ou ja terem
cursado o componente curricular pesquisa e estagio — PE | — estdgio em
espacos nao escolares;

c) quanto aos professores, coordenadores do estagio, quando convidados a
participar do estudo, deveriam estar ministrando ou ja terem ministrado o
referido componente curricular.

d) que os potenciais sujeitos — professores em formacdo ou coordenadres de
estagio, quando consultados, manifestassem interesse em participar do
estudo.

A selecdo da amostra, sustentada nos paradmetros acima mencionados, deve

ter permitido a percepcdo e a compreensdo do nosso objeto de estudo sob vérias

perspectivas e diferentes pontos de vista.

1.4 PROCEDIMENTOS

A definicdo dos procedimentos de investigacdo € momento de fundamental
importancia para o pesquisador e seus interlocutores. Deve ser entendido como o
momento do planejamento da intervencao, e, para bem realiza-la, deve-se optar por
instrumentos adequados ao estudo, que permitam adentrar no universo da pesquisa
e assim favorecer a que se alcance melhor compreensédo do objeto estudado, a
partir da organizacéo, analise e interpretacdo dos resultados obtidos.

No intuito de se conhecer a contribuicdo formativa que o estagio
supervisionado em espacos educativos nao escolares possibilita aos professores em
formacao do curso de pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB),
desenvolvemos esta pesquisa por meio de estudo bibliografico, analise documental
e pesquisa de campo, em duas fases interdependentes.

A primeira fase se constituiu de um estudo bibliografico e documental sobre o

campo do estagio- os espacos educativos ndo escolares. A segunda fase, em uma
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abordagem qualitativa do fenémeno, buscamos resgatar a visdo dos sujeitos
envolvidos nesse processo de formacéo, de forma a perceber como os professores
e estudantes percebem as contribuicdes do estagio em espacgos educativos nao
formais no contexto da sua formacdo. Para o desenvolvimento dessa fase da
pesquisa, os instrumentos de coleta de dados selecionados foram a observacéo e a
entrevista semiestruturada, na perspectiva que esses instrumentos nos oferecessem
a oportunidade de retomar contatos ou informagdes e sempre refazer o caminho de

obtecdo de dados, se necessario.

1.4.1 O estudo bibliografico

O estudo bibliogréfico nos possibilitou um aprofundamento, de forma critica,
sobre as varias dimensfes que ocupam o0 estagio curricular supervisionado e a
educacdo néo escolar na realidade presente. Deste modo, no decorrer de nossa
pesquisa, procuramos estabelecer um didlogo com os varios autores, de forma que
ficassem claros o referencial e a dimensdo de realidade em que 0s conceitos
emergiram, pois entendemos que a educacao nao escolar se constitui na dimenséao
tedrica e pratica, de forma que, em sendo assim, sua interpretacdo deve se dar no
ambito da reflexao tedrica e pratica.

Nessa primeira fase da pesquisa, realizou-se o referido dialogo com
diferentes autores, que foi indicando elementos importantes para nos ajudar a
entender as contribuicbes formativas do estagio em espacos educativos nao
escolares. Partimos, portanto, de um estudo de carater exploratério, fundamentado
em uma revisao bibliogréfica bastante ampla.

O dialogo entre os autores possibilitou tracar uma rede de relacoes,
considerando as varias conexdes que poderiamos estabelecer com as diversas
formas de conhecer, permitindo uma interpretacdo ou uma releitura mais critica da
educacdo ndo escolar e suas contribuicdes para a formacéo dos professores. Esse
percurso foi se delineando no texto e foi determinando a sequéncia do trabalho que

se reflete na forma como analisamos o projeto do curso e os dados coletados.
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1.4.2 Analise documental

Os registros séo fontes importantes de consulta, por carregarem em Si um
acumulo de informacdes que nos possibilitam conhecer e compreender sobre um
determinado contexto, a partir de sua constituicao.

Para Flick (2009, p. 230), mesmo que 0s registros produzidos ao longo de
nossas vidas ndo tenham sido produzidos para fins de pesquisa, eles (e as
informagdes que carregam) podem ser uma grande fonte de pesquisa. Segundo o
autor, os documentos podem ser analisados de modo qualitativo, da mesma forma
como ocorre com outros instrumentos dessa abordagem, podendo complementar
outros instrumentos de coleta de dados, como a entrevista e a observagao. Ainda
assim, no entanto, devem ser vistos como uma forma de contextualizacdo da
informacéo, e ndo para validar os resultados dos dados obtidos no campo.

Com este intuito e com o objetivo de identificar, no projeto politico pedagogico
curricular do curso de pedagogia da UNEB, os elementos que definem e constituem
0 estagio supervisionado em espacos educativos ndo escolares, fizemos uma
analise do referido projeto do curso, considerando seus objetivos, finalidade e
principios norteadores na formacao dos professores, buscando as relacfes que se
estabelecem com o estagio curricular supervisionado em espacos nao escolares.

Para Liudke e André (1991), a técnica da andlise documental é extremamente
valiosa para a compreensao de um determinado objeto de estudo, na medida em
gue sua utilizacdo permite a emergéncia de novos aspectos do problema. Desse
modo, pretendeu-se buscar, no documentos analisado, as informacdes relevantes
para entendimento da questdo norteadora da pesquisa proposta, em acordo com as
autoras. Para fins desta pesquisa, analisamos o Projeto Politico Pedagogico
Curricular do curso de Pedagogia da UNEB que sofreu a reformulacéo a partir de
2008.

1.4.3 Observacao
A observacao se constitui como um dos mais importantes instrumentos de

coleta de dados nas pesquisas de cunho qualitativo, por possibilitar um contato

direto do pesquisador com os participantes da pesquisa.
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Sendo um dos principais instrumentos da pesquisa qualitativa, a observacgéao é
importante em qualquer processo de pesquisa cientifica, pois permite perceber
muitas nuances em face de sua maleabilidade, podendo também ser empregada de
forma independente ou associada a outras técnicas de coleta de dados, como a
entrevista e analise de documentos.

Laville e Dionne (1999) destacam a importancia da observacdo como um
privilegiado mundo de contato com o real: € observando que nos situamos,
orientamos nossos deslocamentos, reconhecemos as pessoas, emitimos juizos
sobre elas. Ressaltam que a observacao, para ser considerada como cientifica, deve
respeitar certos critérios, satisfazer exigéncias e que nao deve ser busca ocasional,
mas estar ligada a um objeto de pesquisa, claramente explicitado e organizado com
rigor.

Contudo, os autores ressalvam que a exigéncia do rigor ndo impede a
presenca de amplo leque de modos de observacdo. Em um trabalho de campo ha
espaco para varias modalidades de observacao; cabe, no entanto,ao pesquisador
recorrer a uma abordagem que se adeque ao seu problema de pesquisa, ja que as
técnicas de observacdo variam desde seu grau de estruturacdo até a proximidade
entre o observador e os sujeitos da observacéo.

Lidke e André (1986) ressaltam que, sendo a observacdo o principal
instrumento de investigacdo nas abordagens qualitativas, o observador pode
recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais para auxiliar no processo de
compreensao e reflexdo do estudo, pois essas reflexdes pessoais sobre suas
experiéncias tém papel importante nas pesquisas de cunho qualitativo. Essa
proposicdo revestiu-se de importancia na opcdo pela a observacdo como
instrumento de coleta de dados, visto que temos uma larga experiéncia na area do
estudo como professora de estagio em suas varias etapas, 0 que nos possibilitou,
durante as observag0Oes, estabelecer relagbes entre o vivido e o observado.

Na condicado de observadora, tivemos possibilidade de perceber os habitos e
atitudes das pessoas observadas (estudantes e professores), expressos nas
relacbes estabelecidas nos grupos que atuam. No caso deste estudo, a observacao
foi determinante para ajudar a conhecer como se da a organizacdo, execucdo e
sistematizacdo do estagio em espacos nao escolares.

A observacao direta possibilitou nossa aproximacao dos sujeitos, na medida

em que acompanhamos, in loco, suas experiéncias diarias, de forma a tentar
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apreender sua visdo de mundo, o significado que atribuem a realidade que os
cerca e as suas proprias acoes.

Um dos destaques que as autoras acima citadas atribuem a observacgéo e se
aplica a escolha pelo instrumento se refere a sua importancia para desvelar
aspectos novos de um problema, principalmente nas situacdes em que ainda nao
existe uma base tedrica solida para nortear a coleta dos dados, como é o caso do
nosso estudo. Portanto, ao aplicarmos essa técnica, esperamos, também, poder
revelar novos aspectos do problema.

No que se refere ao tempo que o0 pesquisador devera permanecer em campo,
as autoras salientam que, contrariando os estudos antropoldgicos e socioldgicos,
que estabelecem o tempo do investigador em campo de no minimo seis meses,
permanecendo por longos anos no convivio com 0s grupos pesquisados, os estudos
em educacdo tém se apresentado em um tempo bem mais curto, variando de seis
semanas a trés anos, com larga variedade dentro desse intervalo de tempo.

Assim, para realizacdo deste estudo, permanecemos no campo empirico
realizando as observac¢des durante o semestre letivo de 2015.2 que, conforme o
calendario académico da UNEB, corresponde ao periodo letivo de janeiro/2016 a
junho/2016, momento em que o0s estudantes estavam cursando a disciplina
Pesquisa e estagio I: espacos ndo escolares, no 5° semestre do curso de pedagogia.

Como ja nos referimos, a pesquisa empirica foi realizada em cinco
departamentos de educacdo da Universidade do Estado da Bahia, porém, para
realizacdo das observacdes escolhemos apenas um dos cinco departamentos
citados. A escolha se deu, principalmente, por trés questdes: a primeira esta
relacionada ao tempo destinado a realizacao da pesquisa; a segunda, as distancias
territoriais entre um departamento e outro; a terceira, pela forma como a disciplina é
oferecida em cada unidade, pois, mesmo os departamentos adotando a mesma
matriz curricular, a organizac¢do do curriculo se da de diferentes formas, de maneira
que, no periodo proposto para realizacdo da pesquisa empirica, apenas o
Departamento de Ciéncias Humanas — Campus IX — Barreiras (BA) e o
Departamento de Educacdo — Campus XlI — Serrinha (BA) estavam oferecendo a
disciplina no 5° semestre do curso de pedagogia.

Para escolher em qual dos dois departamentos citados realizariamos as
observacdes, consideramos o critério da representatividade qualitativa. Para

Thiollent (2011), as chamadas amostras intencionais referem-se a um pequeno
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namero de pessoas ou grupo que sao escolhidos intencionalmente em funcao da
relevancia que apresentam em relacdo a um determinado tema. Assim, pessoas ou
grupos sao escolhidos em funcdo da sua representatividade sociopolitica no

contexto da situacao pesquisada, pois

O principio da intencionalidade é adequado no contexto da pesquisa social
com énfase nos aspectos qualitativos, onde todas as unidades ndo séo
consideradas como equivalentes, ou de relevancia igual. Existe, neste caso,
um tratamento qualitativo da interpretagdo do material captado em unidade
gualitativamente representativa do conjunto do universo e de modo
diferenciado em func@o das caracteristicas do problema investigado.
(THIOLLENT, 2011, p. 72).

Com base nesses principios, optamos por realizar as observagdes no
Departamento de Educacdo — Campus Xl — Serrinha (BA), considerando duas
razdes principais: a primeira delas diz respeito a relevancia desse departamento na
Universidade sobre os trabalhos que vem desenvolvendo no campo do estagio ao
longo de sua fundacdo- na atualidade, vem desenvolvendo uma experiéncia
diferenciada no campo do estagio em espacos ndo escolares com o Projeto de
Experiéncias Criadoras (PEC).” Outro destague do departamento em relacdo ao
estagio na UNEB remonta, temporalmente, aos anos de 2000, quando passa a
desenvolver o estadgio como pesquisa, conforme reforgam Pimenta e Lima (2004, p.
237),

Outra modalidade de conceber a pesquisa no estagio é a elaboracdo do
proprio projeto de estagio no curriculo do curso de formagdo como um
projeto de pesquisa ao longo do semestre. E o caso da proposta de estagio
realizada por professores do curso de Pedagogia da UNEB (Universidade
do Estado da Bahia), Serrinha.

A outra razdo que nos mobilizou para escolha do referido departamento esta
relacionada a localizacdo geogréafica da cidade de Serrinha (BA), que, entre as
selecionadas, € uma das mais proxima da capital do estado, Salvador, o que facilitou

significativamente a presenca da pesquisadora no trabalho de campo.

7 O Projeto Espago de Experiéncias Criadoras (PEC), funciona como um “projeto guarda-chuva” e
tem como ancoragem a disciplina Pesquisa e estagio — PE | — estagio em espacos nao escolares,
“[...] buscando intensificar o sentido pedagdgico, profissional, epistemolégico, artistico, humano,
social, cultural e politico do Estagio Supervisionado no Departamento de Educacdo — Campus XI —
Serrinha/BA”. Com o formato guarda-chuva, o projeto possibilita que os estagiarios ampliem seu
campo de atuacdo no estagio, participando e desenvolvendo oficinas, planejamento e visitas aos
polos de estagio; também proporciona a participacdo e execucdo em diferentes experimentacdes
extensionistas desenvolvidas no PEC. (MARQUES, 2016).
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A observacao se deu na turma do 5° semestre do curso de pedagogia com 0s
estudantes que estavam cursando a disciplina Pesquisa e estagio — PE | — estagio
em espacos ndo escolares. A turma era composta por um total de 25 alunas, foram
organizadas de forma que acompanhamos as trés etapas desenvolvidas no trabalho
da disciplina:

a) observacao, na Universidade, das aulas que orientam os estudantes para

realizacdo do estagio;

b) observacdo da pratica desenvolvida pelos estudantes em processo de
estdgio em espacos educativos ndo escolares, sob a orientacdo do
professor;

c) observacédo do seminério final do estagio.

A primeira etapa da observagéo — aulas na Universidade — comecgou no dia 3
de marco de 2015. Embora o calendario académico marcasse o inicio do periodo
letivo para o més de janeiro, ndo aconteceu devido a uma sucessao de paralisacfes
dos técnicos terceirizados que compdem o quadro administrativo da Universidade.
Foi um semestre bastante dificil e o calendario académico teve que ser ampliado
para complementacéo dos dias letivos.

Vale destacar que essa primeira fase das observacdes, que estavam
previstas apenas para sala de aula na Universidade, se estenderam, pois, como o
estagio acontece integrado ao PEC, havia uma programacédo de atividades a serem
desenvolvidas nas comunidades com a participacao dos estudantes da disciplina e a
equipe de monitoras do PEC. Assim, participamos, na qualidade de observadora da
organizacdo e desenvolvimento das atividades desenvolvidas, até mesmo para
entender como se dava essa articulagéo entre o Projeto de Experiéncias Criadoras
(PEC) e as atividades de estagio.

Na segunda fase da observacdo, destinada a acompanhar os estudantes
durante o processo de estagio em espacgos educativos ndo escolares, encontramos
algumas dificuldades em relacdo a autorizagdo para participar como observadora.
Das 25 estudantes que estavam matriculadas na disciplina, conseguimos
acompanhar as atividades desenvolvidas por apenas cinco delas.

Além das dificuldades relacionadas com autorizagdo dos espacos campo de
estagio, também encontramos dificuldade relativas a aceitacdo das estudantes. Ao
que parece, as alunas se sentiram seguras com a presenca da pesquisadora.

Também enfrentamos problemas de ordem de deslocamento, pois 0s estagios foram
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desenvolvidos em cidades circunvizinhas, nos locais ou proximo as residéncias das
estudantes. Configurou-se, ao final, o acompanhamento do trabalho realizado por
cinco alunas em trés cidades da regido.

A terceira etapa da observacéo, que se referia ao seminario final de estagio,
nao foi realizada, devido aos problemas enfrentados durante o semestre com as
paralisacbes dos funcionarios e professores e eleicdo de diretor. O colegiado do
curso de pedagogia, a comissdo setorial de estagio e a direcdo do departamento
resolveram que o seminario aconteceria na abertura do semestre de 2006.1 (julho a
dezembro de 2016).

As experiéncias vividas, como observadora, no campo do estagio mostraram
que o Departamento de Educacdo — Campus Xl — Serrinha (BA) tem um trabalho
consolidado nesse campo de conhecimento junto ao estudantes, ONGS,
associacOes, sindicatos, cooperativas e toda comunidade que compde o Territorio
do Sisal. Ao longo do trabalho, presenciamos diferentes formas de vivenciar o
estagio supervisionado nesses espacos educativos.

Os dados recolhidos durante o periodo das observac6es foram organizados
em relatos escritos, contendo um cabecalho com informacgcdes como data e hora da
observacdo, quem participou e o lugar onde ocorreu. Becker (1999) ressalta a
importancia desses procedimentos, quando aponta que a primeira coisa a ser
observada nas pesquisas que se utilizam da observacao é se a andlise € conduzida
sequencialmente.

Segundo o autor, os pesquisadores devem realizar as analises das
observacbes enquanto estdo coletando seus dados. Ressalta que esse
procedimento tem duas consequéncias 6bvias: uma é que a coleta de dados toma
sua direcéo a partir de analises condicionais; a outra se refere ao momento e ao tipo
de andlise condicional realizadas, que se tornam limitadas pelas exigéncias da
situacdo do trabalho de campo, de modo que a analise final s6 ser& possivel quando
o trabalho de campo seja concluido.

Nesse sentido, gostariamos de salientar que as informacgfOes obtidas com
base no principio da representatividade qualitativa, pela propria natureza do
processo, ndo serdo generalizadas no nivel ou conjunto dos cinco departamentos
pesquisados, mas se constituirdo como elemento necessario para investigarmos as
contribuicbes formativas do estagio em espacos educativos nao escolares no
contexto da UNEB.
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1.4.4 Entrevistas

Pode-se definir entrevista como o encontro entre duas ou mais pessoas com
0 objetivo de obtencdo de informacdes acerca de um determinado tema ou
problema, mediante uma conversacao de natureza profissional. Trata-se, portanto,
de uma conversacdo efetuada face a face, de maneira metddica, na qual o
pesquisador coleta os dados necessarios para compreensdo do objeto em estudo.

Mais uma vez recorrendo a Ludke e André (1986), conhecemos que a
entrevista representa um dos instrumentos basicos para coleta dos dados,
considerada como uma das principais técnicas no trabalho de pesquisa utilizados
nas ciéncias sociais. A grande vantagem desse instrumento de pesquisa se refere a
sua capacidade de captacdo imediata, aliada a sua condicdo de fornecer uma
corrente de informacédo desejada, atingindo praticamente qualquer tipo de sujeito e
sobre os mais variados topicos de discussao.

Nessa linha de pensamento, as autoras enfatizam que, como as entrevistas
se realizam cada vez mais de maneira exclusiva, sejam individuais ou em grupos,
permitem correcdes, esclarecimentos e adaptacbes que as fortalecem como
instrumento de coleta de informacdes desejadas, principalmente por ganharem
“vida” ao se iniciar o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado.

Podemos dizer que toda entrevista se constitui numa interagdo social, na
medida em que 0s sujeitos envolvidos no processo (entrevistador e entrevistado)
estdo compartilhando experiéncias, ainda que seja em niveis diferenciados. O
instrumento primordial que garante esta interacdo é a linguagem.

De forma sintética, pode-se afirmar que a interacdo existente numa entrevista
pressupde o compartilhamento de significados entre os sujeitos participantes. Esses
significados sdo compartilhados por meio de mensagens, signos e simbolos que séo
socialmente construidos e tém sentido para as pessoas envolvidas no processo de
interacdo. Sob tal enfoque, a vivéncia social da linguagem possibilita a elaboracao
de um amplo campo semantico, no qual os individuos estabelecem rela¢gdes sociais.

Com essa perspectiva, nesta pesquisa, optamos pela entrevista
semiestruturada. As entrevistas com essa caracteristica sdo amplamente utilizadas
nas pesquisas de cunho qualitativo e se constituem de “‘uma série de perguntas
abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na qual o entrevistador

pode acrescentar perguntas de esclarecimento” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 188).
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Sendo assim, a opc¢ao por esse tipo de entrevista esta relacionada com as
especificidades do nosso objeto de estudo, uma vez que se pretentia investigar as
contribuicdes formativas do estagio supervisionado em espacos educativos ndo
escolares no curso de pedagogia da UNEB, processo que, ao nosso olhar, deve ser
compreendido a partir do proprio sujeito que aprende e daquele que ensina. Sao
eles que podem nos dizer, de fato, 0 que essa experiéncia de estagio em espacos
nao escolares contribuiu para sua formacéo.

Desse modo, elaboramos o roteiro de entrevista a ser aplicado aos
estudantes, em principio, foi composto de trés questdes abertas; porém, ao
realizarmos um pré-teste® do instrumento com dois estudantes, pudemos identificar
certas dificuldades para coleta das informacgdes, ao tempo que nos apontavam para
pontos importantes que ndo haviamos contemplado e que seriam significativos para
ampliar o campo de discussdo e melhor nos aproximarmos do nosso objeto de
estudo. Essas constatacfes que nos fizeram redimensionar os termos adotados e
incluir outras questdes de aprofundamento e esclarecimento, relacionadas ao
curriculo, a atuagcdo nos espacgos escolares e aos desafios enfrentados ao longo do
processo.

ApOs reorientacao dos roteiros, partimos para o encontro com os estudantes e
professores. As entrevistas foram organizadas em dois momentos especificos. No
primeiro momento, buscaram-se os dados de identificacdo dos professores e
estudantes, tais como: nome, sexo, idade, formacao, local de trabalho, tempo na
profissdo, dentre outros. Nesse momento, também pedimos, aos estudantes e
professores que aceitaram participar do estudo, que lessem e assinassem o0 Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Foi solicitada, também, autorizacao
para gravacao dos relatos.

No segundo momento, partimos para as entrevistas individuais. Ao iniciar a
entrevista, deixamos claro, para cada participante, que iriamos desenvolver o
trabalho na perspectiva de um dialogo, e ndo uma entrevista formal. Assim,

procuramos suavizar a formalidade entre entrevistador e entrevistado.

8 Laville e Dionne (1999), consideram o pré-teste, isto é, a aplicacdo prévia do roteiro de entrevista,
antes do inicio definitivo da pesquisa de campo, como uma fase fundamental para o
aperfeicoamento do instrumento de coleta a ser utilizado. Isto porque, no pré-teste, podemos avaliar
as medidas e termos utilizados, identificando até que ponto sdo validos; ou seja, sera um momento
de constatar se o roteiro de entrevista elaborado se constitui num instrumento consistente e
confiavel.
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Gostariamos de salientar que os instrumentos de coleta de dados e etapas
selecionados para efetivacdo desta pesquisa ndo se constituiram como momentos
fechados, terminados, pois, como bem sabemos, 0s instrumentos por si s6 ndo se
constituem como algo pronto, mas requerem do pesquisador a capacidade redefini-
los e ajusta-los de forma que atendam aos objetivos do estudo. O resultado dos
procedimentos aqui adotados €, assim, decorréncia dos encontros com 0S
estrevistados e da busca de adapta-los as condi¢bes apresentadas por eles.

Na perspectiva deste estudo, os dados coletados serdo analisados e seus
resultados constituirdo um banco de dados sobre o estagio curricular supervisionado
em espacos educativos ndo escolares, que podera servir como instrumento de
consulta publica, uma vez que ficara registrado no sitio da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB).
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2 CAPITULO Il - ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO: o0 encontro entre

diferentes contextos educativos

Os rios que eu encontro vao seguindo comigo.

Joao Cabral de Mello Neto

O estagio curricular supervisionado tem recebido diferentes enfoques nos
cursos de formacao de professores. Fazendo livre analogia com o texto em epigrafe,
tem encontrado e levado consigo, ao longo da sua historia, muitos e diferentes “rios”.
Como campo de conhecimento, é um dos mais importantes eixos dos cursos de
formacdo de professores, visto que a sua esséncia é o carater formativo.

Para discutir o estagio curricular supervisionado em diferentes contextos
educativos, vamos nos respaldar na definicAo e em compreensdes sobre o estagio,
conforme PARECER CNE/CP 28/2001, RESOLUQAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE
MAIO DE 2006, REGIMENTO GERAL DA UNEB e REGULAMENTO DO ESTAGIO
da UNEB.

No PARECER CNE/CP 28/2001, o Estagio curricular supervisionado de

ensino é 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 uma relacdo pedagdgica entre alguém que
ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e
um aluno estagiario. Por isso € que este momento se chama estagio
curricular supervisionado. (BRASIL, 2002, p. 31).

A RESOLUCAO CNE/CP Ne° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006 compreende que o
estagio curricular supervisionado deve ser organizado ao longo do curso em

ambientes formais e n&o formais, conforme explicitado abaixo:

IV - Estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal;

c¢) na Educacéo Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos;
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€) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenag¢do, acompanhamento e avaliagio
de atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica. (BRASIL, 2002, p. 5).

No REGIMENTO GERAL DA UNEB — RESOLUCAO CONSU N° 864/2011,
Capitulo V Art. 191, o estagio curricular visa a oferecer ao estudante a oportunidade
de:

| - Experienciar situagfes reais de seu futuro campo de trabalho, de modo a
ampliar o conhecimento e a formagdo tedrico/pratica, construidos no
processo do curso;

Il - Analisar criticamente as condicbes observadas com base nos
conhecimentos adquiridos e propor solugcdes quanto aos problemas
levantados; e,

lll - desenvolver a capacidade de elaborar, executar e avaliar programas e
projetos na area especifica de seu estagio. (UNEB, 2017, p. 77).

Por sua vez, 0 REGULAMENTO DO ESTAGIO DA UNEB, no seu CAPITULO

| - Do estagio curricular e seus objetivos. Art. 1°, expressa:

Considera-se estagio curricular as atividades de aprendizagem social,
profissional e cultural, proporcionadas ao educando pela vivéncia em
situacdes reais de vida e trabalho, no ensino, na pesquisa e na extensao, na
modalidade regular e Projetos Especiais perpassando todas as etapas do
processo formativo e realizadas na comunidade em geral, ou junto a
pessoas juridicas de direito publico ou privado, ONGs, Movimentos Sociais
e outras formas de Organizagfes, sob a responsabilidade da Coordenacéo
Central e Setorial. (UNEB, 2017, p. 1).

As definicbes e compreensbes do estagio apresentadas no Parecer,
Resolucdes, Regimentos e Regulamentos nos mostram que o estagio curricular
supervisionado ndo € uma peculiaridade restrita aos espacos escolares, mas um
campo de conhecimento e “tempo de aprendizagem”, que se fazem necessarios em
todos processos formativos que requerem intencionalidade educativa e pedagogica,
seja nos espacos escolares ou ndo escolares. E intencédo deste estudo explicitar o
valor formativo do estagio curricular supervisionado em espacos ndo escolares
possibilita aos professores em formacao no curso de pedagogia da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB).

Tal investigacdo ndo seria possivel se ndo adentrassemos pelo campo da

educacdo compreendendo que o processo educativo extrapola o espaco da escola,
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0 que nao significa diminuir o valor da instituicdo escolar na formacdo humana e
cidada.

Assim, neste capitulo, discutiremos a educac¢do em seus diferentes contextos,
abordando a chamada crise da educacédo e a redefinicdo dos espacgos educativos
informal, formal e ndo formal, que se da a partir dessa crise. Uma breve discussao
sobre o conceito e o campo da educacédo ndo escolar no Brasil sera também aui

apresentada.

2.1 AEDUCACAO EM DIFERENTES CONTEXTOS

Pensar o estagio curricular nos diferentes contextos requer compreender a
amplitude da educacédo e suas varias formas. Brandao (1995, p. 2) nos alerta que
ninguém escapa a educacéao: “...] em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para aprender,
para ensinar, para aprender-e-ensinar’. O autor, para ser ilustrativo dessa
concepcao ampliada sobre educacédo, nos apresenta um didlogo com o agricultor
rural Antdnio Cicero de Sousa (ou, simplesmente, Ci¢co), do qual reproduzimos,

abaixo, um pequeno trecho:

Agora, o senhor chega e pergunta: "Cico, 0 que que é educacdo?" Ta certo.
Ta bom. O que que eu penso, eu digo. Entdo veja, o senhor fala:
"Educacgédo"; dai eu falo: "educacdo". A palavra € a mesma, ndo é? A
pronuncia, eu quero dizer. E uma s6: "Educagio"”. Mas entdo eu pergunto
pro senhor: "E a mesma coisa? E do mesmo que a gente fala quando diz
essa palavra?" Ai eu digo: "N&o". Eu digo pro senhor desse jeito: "N&o, ndo
€". Eu penso que nao.

Educacéo... quando o senhor chega e diz "educacéo”, vem do seu mundo, o
mesmo, um outro. Quando eu sou quem fala vem dum outro lugar, de um
outro mundo. Vem dum fundo de oco que é o lugar da vida dum pobre,
como tem gente que diz. Comparagao, no seu essa palavra vem junto com
qué? Com escola, ndo vem? Com aquele professor fino, de roupa boa,
estudado: livro novo, bom, caderno, caneta, tudo muito separado, cada
coisa do seu jeito, como deve ser. Um estudo que cresce e que vai muito
longe de um saberzinho s6 de alfabeto, uma conta aqui e outra ali. Do seu
mundo vem um estudo de escola que muda gente em doutro. E fato? Penso
que é, mas eu penso de longe, porque eu nunca Vi isSso por aqui.
(BRANDAO, 1984, p. 7-10).

Com suas palavras, Antdnio Cicero de Sousa (Ci¢co) nos mostra que ndo ha
apenas uma concepcao de educacao, pois muitas sdo as formas em que se revela e
muitas sdo, também, as formas de compreendé-la. Cico mostra que a escola ndo é o

anico lugar onde a educacdo se faz; deixando claro o distanciamento entre
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educacao formal e o seu proprio mundo. Faz-nos ver que educacao tem a ver com a
vida, € a continuidade do trabalho realizado pela natureza na perspectiva da
evolucdo do homem em tornar-se humano.

Para Freire (1983; 1987) ndo € possivel fazer uma reflexdo sobre o que é
educacao sem refletir sobre o proprio homem. O educador sugere que fagamos um
estudo filosofico-antropolégico que nos possibilite pensar sobre nés mesmos de
forma a encontrarmos, em nossa propria natureza, algo que possa se constituir
como o nucleo fundamental que sustenta o processo de educacao.

Sob tal Otica, esse nucleo seria o proprio inacabamento ou inconclusdo do
homem e essa seria a propria razao da busca da educacao pelo homem, que por se
saber inacabado, se educa. Freire amplia seu pensamento, afirmando que a
educacdo é uma resposta da finitude da infinitude e que a educacdo s6 € possivel
para 0 homem por este ser inacabado e saber-se inacabado. Diferentemente dos
outros animais, que sdo apenas inacabados, mas ndo sao historicos, os homens se
sabem inacabados, tém a consciéncia de sua inconclusdo. E nesse ponto que se
encontram as raizes da educacdo como manifestacdo exclusivamente humana.

Freire ressalta que a educacéao implica em busca realizada por um sujeito que
é o préprio homem. Essa busca, para o autor, deve traduzir-se em ser mais. E uma
busca permanente de “si mesmo”, como o principal sujeito- que é- da sua propria
educacdo. E nesse sentido que afirma que “ninguém educa ninguém” e que a
educacdo € um processo que se faz e refaz constantemente na praxis. Assim, o
homem, para ser, tem que estar sendo. Por ter carater permanente, a educagédo nao
concebe a condicdo de seres educados e ndo educados: estamos todos educando-
nos sempre. Esse aspecto do processo educativo também é traco distintivo da
educacdo como uma especificidade humana.

Branddo (1995) reforca esse pensamento e afirma que a educagédo € uma
fracdo da experiéncia endoculturativa que aparece sempre quando ha relagbes entre
pessoas e intengdes de ensinar-e-aprender. O autor insiste em mostrar que nao ha
um unico modelo ou estilo de saber; que a educacdo do homem existe por toda a
parte e € o resultado da acdo de todo meio sociocultural sobre os seus participantes.

O referido autor enfatiza que é falso imaginar uma educacao que nédo parta da
vida real dos sujeitos, que trabalhe o corpo e a inteligéncia de sujeitos desancorados
de seu contexto social. A educacdo é uma pratica social cuja finalidade é o

desenvolvimento da pessoa humana nos diversos tipos de saberes existentes em
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uma cultura. Nao se pode separar, assim, 0 ato pedagdgico que acontece no
processo educativo escolar do ato politico que acontece no contexto social, pois
ambos séo partes inerentes ao ato humano de educar.

Nesse sentido, pensar o estagio curricular nos diferentes contextos
educativos requer alargar a nossa concep¢dao de educacdo e, no esteio da
discusséo dos autores, compreender que a educacao esta em todo lugar e que néo
h& apenas uma forma de educacéo. Ela se manifesta de varias maneiras e muitas
séo as formas de compreendé-la, mas uma das mais importantes € que ela aprende
com o homem a continuar o trabalho da vida e que, portanto, ndo é possivel fazer
uma reflexdo sobre o que é educacédo sem refletir sobre o préprio homem e a sua
cultura, sua forma de estar no mundo.

Como componente fundamental nos cursos de formacédo de professores, o
processo educativo deve proporcionar aos estudantes ndo s6 o conhecimento da
realidade profissional- o espaco formal da sala de aula- mas também do entorno em
que a atividade pedagobgica estd inserida para que possam fazer uma
reinterpretacdo da realidade, integrada com a Universidade, a escola e o contexto
social. Somente desse modo os professores, em processo de formacao, podem
apropriar-se, pelo conhecimento, dos diversos tipos de saberes existentes na cultura
e assumirem a educag¢do como uma pratica social.

Apesar da clareza e amplitude dessa concepc¢ao, ndo é raro que se faca uma
construcéo errénea, ao identificarmos, de modo univoco, o contexto educativo ao
contexto escolar. Nado é demais afirmar que se trata de uma visdo equivocada,
incompleta e redutora.

Portanto, escapando de uma concepc¢éo reducionista, tomamos educacéo
como um processo que engloba educacdo formal, ndo formal e informal. Ainda
assim, devemos ter claro em que campo educativo cada experiéncia esta posta em
acao e que teoria a fundamenta suas acdes. Ter essa clareza néo significa que os
trés campos ndo possam conviver, sem preocupacao em relacdo a nomenclatura e
definicdes especificas. No entanto, nos faz compreender que a discussao em torno
desses campos educativos esta relacionada com o que se chamou “crise da
educacao” e as criticas feitas ao modelo escolar, confluiram para a construgéo de
um processo amplo e integrado da acdo educativa, tendo como uma de suas

principais propostas redefinir os campos educacionais.
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2.2 A CRISE DA EDUCACAO REDEFINE OS CONTEXTOS EDUCATIVOS

Ghanem e Trilla (2008) salientam que, no final da década de 1960, a partir da
realizagdo da International Conference on World Crisis in Education, se comegou a
idealizar a importancia de se desenvolver outros meios educativos além dos
escolares. Citam outras duas obras de igual importancia para compreendermos o
desenvolvimento desse campo educacional: o livro Aprender a Ser, coordenado por
Edgar Faure, com apoio da Unesco, e o relatério Educagdo: Um tesouro a descobrir,
também apoiado pela Unesco.

No documento A Crise Mundial da Educacédo, P. H. Coombs (1976) apresenta
0 panorama da “crise” que afeta a educacdao em face das transformacgdes que o
mundo vem passando a partir da Ultima guerra. Aponta as causas da crise,
analisando e sugerindo estratégias para superacdo, dentro de critérios sistémicos
gue se baseiam no aperfeicoamento das relacdes existentes entre 0s componentes
do sistema de ensino, o meio cultural e a aceitacdo de inovagao correspondente as
exigéncias que se apresentam diante do progresso cientifico, em uma conjuntura de
mudancas.

Nesse contexto, propdem-se metas: modernizacdo do sistema escolar,
modernizacdo do corpo docente, do processo de aprendizagem, fortalecimento das
financas para educagéo e se faz importante maior atengdo ao ensino ndo formal,
propondo-se um plano de cooperacdo internacional com a instituicdo de um
“mercado comum” da educacéo para o mundo todo, de forma que tanto os paises
ricos como 0s pobres pensem a escola a partir de um programa mais amplo e

duradouro, 0 que, a longo prazo seria

Criar um sistema de aprendizagem altamente diversificado, capaz de
acompanhar o individuo durante toda a vida, no qual combinar-se-ao
elementos formais, ndo formais e informais, de maneira a proporcionar uma
ampla variedade de opc¢Bes de aprendizagem para todos os membros da
populacao, independentemente de idade, sexo, ocupa¢ao ou posi¢do social.
(COOMBS, 1976, p. 16).

A proposta de criagdo de um sistema de aprendizagem diversificado nos
remete ao que o autor chamou de esséncia da crise, que seria 0 desajustamento
das mais variadas formas entre o sistema de ensino e 0 meio a que pertence, isto é,

o crescente desajute entre a educacao e a sociedade. A efetivacdo de uma proposta
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dessa natureza proporcionaria a concretizagao de um “Sistema Educacional” que, na
compreensao do autor, abarcaria ndo apenas 0s varios niveis e tipos de ensino
formal, mas também todos os programas e processos sistematicos de educagéo e
ensino que acontecem fora do espaco educacional. Dessa forma, poder-se-ia
minimizar o distanciamento entre o sistema de ensino e a sociedade, uma vez que,
Nno seu conjunto, as atividades de educacéao formal, ndo formal e informal ampliariam
as opcoes de ensino e aprendizagem no seio na sociedade.

Coombs, na obra ja citada, refere-se a educacdo ndo formal como um
conjunto heterogéneo, como um “outro sistema” de ensino, porém indefinido, que se
constitui como uma mistura de dificil classificacdo, avessa ao planejamento
sistematico com objetivos das atividades pouco claros e clientela também indefinida.
Tal modalidade tem recebido os mais variados nomes, como: educacdo de adultos,
educacao permanente, treinamento em servico, treinamento acelerado, treinamento
agricola e servicos de extensdo. A responsabilidade de implantacdo, manutencéo e
administracéo € dividida entre inUmeras entidades publicas e privadas.

Contudo, ressalta ser um tipo de educagdo muito importante e que merece
muita atencéo, principalmente como complemento para o ensino formal, por atingir
muitas pessoas; se bem orientadas, podem contribuir de maneira consideravel para
o desenvolvimento individual e nacional com grandes possibilidades de contribuir
para o enriquecimento cultural e a autorrealiza¢do individual.

O mesmo autor deixa clara a necessidade do ensino n&o formal ser
“‘inspecionado”, orientado em busca de um objetivo geral que sugira prioridades e
melhores maneiras de coordena-las na perspectiva de estimular sua “eficiéncia e
eficacia”. E também preciso ter uma visdo mais coerente do desenvolvimento do
sistema para que se torne mais facil e efetiva a coordenacgéo das inumeras partes
entre si e, ainda, com o ensino formal.

Nesse veio de discussao, ressalta que o grande problema enfrentado pelos

paises pobres e ricos.

E a falta de meios organizacionais para enquadrar o ensino ndo-formal no
planejamento educacional — pois este se tem limitado ao ensino formal e,
muitas vezes, sem alcancar todas as suas partes, sem um planejamento
global ndo se tem base racional para o estabelecimento de prioridades,
alocacéo de parcos recursos, distribuicdo equilibrada de responsabilidades
entre ensino formal e o ndo-formal naquelas areas em que ambos atuam.
(COOMBS, 1976, p. 205).
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Em sua fala, mostra a intencdo a intencdo de organizar a educacdo nao
formal nos moldes legais do sistema de ensino, principalmente como complemento
da educacdo formal. Essa necessidade é justificada pelos poucos recursos
destinados a educacdo ndo formal. Esses minguados recursos destinados a
educacdo nao formal sdo muitas vezes desperdicados por falta de prioridades e
planejamentos bem definidos.

Para Favero (2016), a chamada “crise da educagao”, de um lado, exige o
planejamento educacional; de outro, passa a valorizar as atividades e experiéncias
nao escolares, ndo s6 as ligadas a formacao profissional, mas também as que se
referiam & cultura em geral. E 0 momento da defesa da educacdo permanente®, que
cobriria todas as idades e todos 0s aspectos da vida de uma pessoa e mesmo de
uma coletividade.

Esta fala nos reporta mais uma vez ao relatorio, organizado por Coombs
(1976), quando sugere que uma das estratégias para vencer a crise educacional
seria uma completa revisdo da distingdo entre escolarizacdo formal e ndo formal,
derrubando os muros que as separam para promover entre elas uma melhor divisao
de trabalho, ou seja, buscar cobrir todas as etapas e aspectos da vida em defesa de

uma educacido permanente.

2.2.1 A critica a escola e a valorizacao da educacao nao escolar

Percebemos que “a crise mundial da educacao” foi um movimento deflagrado
por uma insatisfacdo generalizada no campo da educacéo, que foi se instalando nos
meios educativos a partir do final da década de 1960. Integradas a esse movimento
surgem as discussdes em torno da educacdo permanente, com a publicacdo do
relatério “Aprender a Ser”® em 1972, publicado pela Unesco. Esse movimento é um
marco importante no pensamento sobre a educacio. E com a defesa da educacgéo

permanente que se passa a valorizar o campo da educacéo néo escolar.

® Um dos eixos norteadores do Relatério Faure (1972 apud WERTHEIN; CUNHA, 2000) é: “[...] a
educacdo tem lugar em todas as idades da vida e na multiplicidade das situagbes e das
circunstancias da existéncia. Retoma a verdadeira natureza que é ser global e permanente, e
ultrapassa os limites das instituicdes, dos programas e dos métodos que Ihe impuseram ao longo
dos séculos”.

10 Relatério organizado pela Comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educacao presidida
por Edgar Faure, em 1972, com o apoio da Unesco, considerado um marco importante na historia
do pensamento educacional da Organizacao.
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Para Canario (2006), o movimento designado como “a crise mundial da
educacao” deve ser lido como uma crise da escola e da afirmacao e descoberta da
educacdo néo escolar. Para melhor explicar seu ponto de vista, o autor faz uma
breve andlise da educacao no século XX e nos mostra que a educacao nesse século
€ marcada pela educacdo no ambito escolar. Cita trés fatores importantes que
marcam esse processo no seculo XX: a hegemonia da forma escolar; a
naturalizag&o e a persisténcia da configuracdo organizacional do estabelecimento de
ensino; as mudangas sucessivas passadas pela instituicdo que vao do modelo das
certezas para o modelo das promessas e, finalmente, da incerteza.

O autor explica que a principal caracteristica da hegemonia escolar no século
XX foi 0 rompimento com a experiéncia, e, com a separacdo da escola da realidade
social, produziu-se um fechamento da escola em si mesma. Também cita que as
caracteristicas mais marcantes do modelo escolar foram: o menosprezo pela
experiéncia ndo escolar dos alunos, a dificuldade dos estudantes em atribuir sentido
as tarefas escolares que lhes sdo impostas e a tendéncia da escola em oferecer
solugdes, dar respostas para problemas que demandariam pesquisa e consequente
descoberta.

A naturalizacdo da organizacdo escolar é vista pelo autor como um modo de
atender a concepcdo comutativa do conhecimento, pois organizando as instituicoes
de ensino com base em uma fragmentacao padronizada dos tempos (aula de uma
hora), dos espacos (sala de aula), do agrupamento dos alunos (turma) e dos
saberes (disciplinas). Esse modelo fragmentado vai refletir diretamente no trabalho
do professor, impedindo-o de desenvolver uma compreensao critica sobre seu modo
de atuacdo e mesmo sobre sua profissao.

No que se refere as mutacOes sofridas pela escola ao longo do processo
histdrico, salienta que a escola que temos hoje ndo é a mesma que marcou a
primeira metade do século XX: tem sofrido muta¢fes, passou de um contexto de
certezas, para um contexto de promessas, inserindo-se, atualmente, em um
contexto de incertezas.

Sobre o contexto de certezas, vivido pelas instituicdes escolares, o autor se
pronuncia como sendo aquele situado entre a primeira metade do século XX, em
que a escola se constituia a partir de um conjunto de valores especificos e
imutaveis. Constituia-se como a base central do Estado-nacdo, pondo em vigor um

modelo elitista que permitia a alguns a ascenséo social, mas se colocava isenta de
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responsabilidades na producdo das desigualdades sociais, e por isso era
considerada como uma instituicdo justa em um mundo injusto.

Afastada das responsabilidades sociais, a escola publica, se, por um lado,
propiciou que muitas geracdes que por ela passaram pudessem construir (ou,
mesmo, reconstruir) um percurso de mobilidade social, por outro lado, deixou muitas
pelo caminho. Afonso (2001) atribui essa situacdo ao fato de a escola ndo saber,
ndo poder ou, mesmo, ndo querer cumprir outras funcdes latentes e contraditorias
da sociedade. Uma delas, como vimos, foi o seu distanciamento em relacdo as
responsabilidades na producdo das desigualdades sociais, transformando-se em
uma instituicdo que tinha como funcao principal a reproducao cultural, afinada com
0s conhecimentos, interesses e valores dominantes.

A passagem da escola de um contexto de certezas para um contexto de
promessas se deu no periodo posterior a segunda guerra mundial. Nesse periodo, a
democratizacdo dos sistemas escolares coincide com uma atitude otimista que
associa, diretamente, escola a trés promessas: desenvolvimento, mobilidade social e
igualdade. O fracasso dessas promessas justifica a passagem da euforia para o
desencanto, marcada a partir da década de 1970, quando as discussfes em torno
das desigualdades sociais provocadas pelas instituicdes escolares tomam forca e a
escola deixa de ser vista como uma instituicdo justa em uma sociedade injusta,
passando a acentuar niveis de frustracdo e desencanto que marcam a sua entrada
em uma era de incertezas (CANARIO, 2006).

O referido autor caracteriza a escola das incertezas como aquela que emerge
no contexto dos efeitos cruzados do acréscimo de qualificacdo, aumento das
desigualdades, desemprego estrutural de massas, precariedade do trabalho e
desvalorizacdo dos diplomas escolares. A reducdo na oferta de emprego aliada a
desvalorizacdo dos diplomas escolares os torna, simultdnea e paradoxalmente,
necessarios e cada vez menos rentaveis. Um outro ponto destacado se refere a
integracdo econdmica globalizada, contexto no qual a escola perde um dos seus
tracos institucionais mais marcantes que é o de fabricar bons cidaddos para o
guadro do Estado nacional.

Em sintese, podemos dizer que é a partir dos anos de 1970 que a visao
otimista da escola comeca a ruir, por determinacdo de multiplos fatores: a
democratizacdo de acesso aos sistemas escolares; os movimentos de contestacao

social; a publicagdo de obras com critica ao modelo escolar e de emergéncia do
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movimento de educacdo permanente; a evolugdo econdmica e politica que traduziu-
se em uma mudanca da questdo social, a crise urbana e os fenbmenos de
dualizacdo social (com consequente invaséo da escola por problemas sociais que
Ilhe s&o exteriores e com 0s quais ndo esté preparada para lidar).

Nesse contexto, organismos internacionais, como a ONU, anunciam, na
segunda metade do século XX, a “crise da escola”. Concomitante a essa crise € que
se da a valorizacdo da educacgdo nao escolar. Afonso (2001) chama a atencgéo para
a importancia de estarmos criticamente atentos para que a valorizagcao desse campo
de educacdo ndo se dé com base na desvalorizacdo da educacdo escolar;
argumentando que a justificativa da educacéo ndo escolar ndo pode ser construida
contra a escola, e nem pode servir para o desmonte dos sistemas publicos de
ensino, como nos parecem, por vezes, anunciar as politicas de educacao
neoliberais.

A educacao nao escolar tem contribuido no sentido de ampliar os horizontes
em relacdo aos campos educativos, de nos mostrar que o0 processo educativo
transcende os muros da educacao escolar. No entanto, ndo pode se transformar em
um movimento contra a escola, pois 0os dois campos sempre coexistiram, sendo
possivel, inclusive, tencionar propostas pedagogicas e experiéncias bastante
produtivas. Assim pensamos ser 0 objeto do presente estudo, que traz como
pressuposto a possibilidade de o estagio em espacos educativos ndo escolares,
enquanto campo de conhecimento que integra mdltiplas e diferentes culturas,
contribuir para a formacao e atuacao dos professores nos espacos escolares.

Canario (2006) salienta que a valorizacdo da educacdo nao escolar se deu
com base em duas condi¢des: a primeira, quando a educagdo passou a ser vista
como um trabalho que cada pessoa realiza sobre si propria, fortalecendo-se a
aprendizagem experiencial e a visibilidade dos percursos individuais de formacéo; a
segunda condicdo esta relacionada a reformulagdo tedrica dos processos de
socializacdo que evidenciou o forte potencial formativo das diferentes situacdes
sociais, principalmente dos contextos de trabalho. O autor ressalva que, com essa
reformulacdo, foi possivel avistar uma grande diversidade de modalidades
educativas completamente distintas do modelo escolar.

Contudo, quando se trata da educacao ndo escolar, ndo podemos deixar de

considerar que h& outros processos em curso, com principios e normas muito
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distintas, como é o caso da educacao ndo escolar em contextos de trabalho. Nesse

sentido:

[...] o campo da educacdo ndo escolar ser hoje disputado por diferentes
racionalidades politicas e pedagégicas, exigindo por isso, dos educadores e
investigadores socialmente comprometidos, uma vigilancia epistemologica
redobrada, para aqueles que a esse campo referenciam as suas praticas e
reflexdes possam ajudar a constitui-lo e a consolida-lo como lugar de
referéncia de uma educacao critica e emancipatéria, tdo importante, urgente
e necessaria como a melhor educacao escolar. (AFONSO, 2001, p. 35).

A adverténcia do autor nos orienta no sentido de distinguir praticas de
educacdo ndo escolar pautadas nos principios da critica e da emancipagcédo de
outras, que pretendem apenas formacdo de mao de obra para suprir acdes nao
realizadas pelo bem publico.

Nas discussbes apresentadas, vimos que o universo da educacdo, em seu
sentido mais amplo, ultrapassa os limites da escola, a “Crise Mundial da Educacao”
e a “Crise da Escola”, que tiveram como proposta a redefinicdo do campo
educacional, acentuam as discussdes em torno da educacédo ndo escolar e passam
a entender o processo educativo como um continuum que integra e articula
diferentes graus de formalizacdo da ac&o educativa, informal, formal e ndo formal.
Conhecé-los, em seus diferentes aspectos, é fundamental para compreendermos

esse complexo campo educativo.

2.2.2 Oinformal, o formal e o ndo formal

Coombs e Ahmed (2016, p. 18-20) definem, com as palavras que se seguem,

os trés tipos de educacao:

A educagéo informal é o processo ao longo da vida pelo qual cada pessoa
adquire e acumula conhecimentos, habilidades, atitudes e experiéncias
diarias e exposicdo ao ambiente — em casa, no trabalho, na familia, com
amigos, nas viagens, leituras, ouvindo o radio ou vendo filmes ou televisé&o.
Geralmente, a educacdo informal € desorganizada e muitas vezes nao
sistematica; representa a maior parte da aprendizagem total da vida de
gualguer pessoa — incluindo, mesmo, uma pessoa altamente "educada".

A educagcdo formal €é aqui entendida como aquela altamente
institucionalizada, cronologicamente graduado e hierarquicamente
estruturado — "sistema educacional”, abrangendo Escola primaria inferior e
0s niveis superiores da universidade.

A educacdo nao formal ¢é toda atividade organizada, sistematica,
educacional desenvolvida fora do quadro do sistema formal com tipos de
aprendizagem especificos para subgrupos da populagéo, tanto de adultos



57

como de criancas. Assim definida, a educacdo né&o-formal inclui, por
exemplo, extensdo agricola e programas de formacdo de agricultores,
programas de alfabetizacdo de adultos, formacgé&o profissional dada fora do
sistema formal, e véarios programas comunitarios de instrucdo em saude,
nutricdo, planejamento familiar, cooperativas e afins.

Para os autores, educacgao formal e ndo formal e a informal diferem uma da
outra pela sua organizacgao institucional, pelos seus objetivos educacionais e pelos
grupos a que servem. Ratificam que ndo ha uma linha divisoria entre elas e que
suas diferencas se fundem em programas hibridos que combinam caracteristicas
significativas de ambas.

Reforcam a ideia que os trés tipos de educacédo devem ser sistematizados em
um sistema global e flexivel de aprendizagem que seja capaz de proporcionar a
cada individuo diferentes op¢des de aprendizagem ao longo da vida, mas também
reforcam que esse sistema seja constantemente reforcado e ligado as necessidades
e processos de desenvolvimento nacional.

Esse modelo de educacao proposto pelos autores foi retomado e atualizado
na década de 1980, em relatério coordenado por Jacques Delors, intitulado
Educacao: um Tesouro a Descobrir.

Lima (2007) nos faz lembrar que os conceitos de formacdo e de
aprendizagem ao longo da vida nos remetem, teoricamente, ao conceito de
educacdo permanente, um principio considerado, no Relatério da Unesco
coordenado por Edgard Faure, com o titulo Aprender a Ser, como a pedra angular
da criacdo de uma cidade educativa e ideia mestra para as politicas educativas
futuras. Salienta que a educac¢éo ao longo da vida, enquanto continuum, difundiu-se
em alguns paises como um dos pilares socioeducativos do Estado-Providéncia,
relacionado a outras politicas sociais assumidas ap0s a segunda guerra mundial. A
concepcao tinha como orientacdo a provisdo publica de educacgdo e a igualdade de
oportunidades, definindo objetivos que visavam a autonomia dos individuos, a
transformacao social por meio do exercicio de uma cidadania ativa e critica.

O referido autor argumenta que os conceitos de formacao e a aprendizagem
ao longo da vida se inscrevem na matriz humanista-critica; porém, com as profundas
mudancas que vém ocorrendo nos Udltimos anos, essas expressdes VEm
desvalorizando a origem do conceito e recusando importantes pressupostos politico-
educativos consagrados nos textos fundadores. Tém se afastado das suas raizes

humanisticas e criticas, chegando a diluir suas dimensdes educativas para se
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afirmarem como aprendizagem a servico das demandas da economia e da
sociedade, transformando-se em programas de qualificacdo, capacitacdo e de
gestdo de recursos humanos, substituindo as referidas dimensdes educativas por
programas de treinamento subordinados a empregabilidade e & competitividade.

Desse modo, a critica que hoje se faz a educacdo ao longo da vida esta
pautada no seu carater pragmatista e na tendéncia de procurar solucdes
pedagogistas e individualistas para enfrentar problemas que sdo de ordem
estrutural, reforcando as responsabilidades individuais pela aquisicdo de saberes e
de competéncias para competir, orientados basicamente para a adaptacdo as
imposicdes da economia e do trabalho flexivel no novo capitalismo neoliberal.

Ainda assim, o mesmo Lima afirma ser indispensavel que se retomem e se
atualizem, criticamente, projetos que foram interrompidos e promessas nao
cumpridas, na perspectiva de se construir uma educacédo ao longo da vida que
esteja comprometida com o desenvolvimento de sujeitos democraticos, cidadaos
livres e autbnomos, capazes de fazer uma leitura critica do mundo com vistas a sua
transformacao.

Nesse sentido, enfatiza que uma proposta de educacao durante toda a vida
deve ser orientada no sentido de resistir a subordinacdo da competitividade
econbmica e ajudar a construir uma educacdo para solidariedade humana,
aprendizagens criticas e, sempre que necessario, situagdes de “desaprendizagens”,
gue permitam sempre reaprender e aprender o0 novo.

Nas discussfes apresentadas, podemos perceber que um projeto de
educacao ao longo da vida pode ter um carater mais amplo, sair do campo reduzido
das formacdes e aprendizagens Uuteis e eficazes, determinadas por uma
racionalidade econdémica e gerencial em direcdo ao reconhecimento de uma
educacdo que considere a substantividade da vida ao longo da formacao e das
aprendizagens permanentes dos individuos. Nas palavras de Freire (1987), isso
significa a construgdo de uma educacgao problematizadora, a qual, no seu “quefazer”
humanista e libertador, possibilite aos homens, quando submetidos a dominacéao,
lutarem por sua emancipacdo. Essa € uma luta que vem sendo travada, desde a
década de 1960, no campo da educacdo ndo formal, no Brasil, com 0s movimentos
de cultura popular.

Gohn (2013) também define a educacdo informal, formal e n&o formal.

Ressalva que frequentemente a educacdo ndo formal é vista como contraria a
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educacao formal/escolar e que o termo também é usado por alguns investigadores
como sindbnimo de informal. Sendo assim, considera necessario distinguir e
demarcar as diferencas entre esses conceitos que, inclusive, podem ser delimitadas

pelos seus campos de desenvolvimento. Assim se expressa sobre o tema:

A educacao informal como aquela que os individuos aprendem durante seu
processo de socializacdo — ocorrendo em espacos da familia, bairro, rua,
cidade, clube, espacos de lazer e entretenimento; nas igrejas; e até na
escola entre os grupos de amigos; ou em espacgos delimitados por
referéncias de nacionalidade, localidade, idade, sexo, religido, etnia, sempre
carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e sentimentos
herdados. Podera ter ou ndo intencionalidades (por exemplo, educar
segundo os preceitos de uma dada religido é uma intencionalidade).

A educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com contetdos
previamente demarcados.

A educacio ndo-formal. E um processo sociopolitico, cultural e pedagégico
de formacéo para a cidadania, entendendo o politico como a formacao do
individuo para interagir com o outro em sociedade. (GOHN, 2013, p. 39-40).

Nota-se que a principal diferenca entre os dois tipos de educacéo encontra-se
na apresentacdo, pela educacdo néo formal, de uma intencionalidade educativa e
pedagdgica na sua acdo, além de ser definida e estruturada pela vontade dos
sujeitos. A autora deixa claro que € um processo de aprendizagem, e ndao uma
estrutura simbolica edificada e corporificada em um prédio ou numa instituicéo,
destacando que ocorre via o didlogo tematizado.

Para falar da educacao informal, formal e ndo formal, Afonso (2014) propde
em seus estudos uma sociologia da educacdo ndo escolar!! que estuda como se
caracteriza os contextos educativos informais e nao formais, enquanto instancias de
reproducdo ou mudanca social.

Afonso (2014, p. 86) assim apresenta sua compreensdo dos termos:

[...] por educacéo formal, entende-se o tipo de educacdo organizada com
uma determinada sequéncia e proporcionada pelas escolas enquanto a
educacéo informal abarca todas as possibilidades educativas no decurso da
vida do individuo, constituindo um processo permanente e nao organizado.
Por ultimo, a educacdo ndo formal embora obedeca também a uma
estrutura e a uma organizacao (distintas, porém, das escolas) e possa levar
a uma certificacdo (mesmo que nao seja essa a finalidade), diverge ainda
da educacédo formal no que respeita a ndo fixacdo de tempos e locais e a
flexibilidade na adaptacdo dos conteldos de aprendizagem a cada grupo
concreto.

11 Termo que o autor tem designado para dar conta simultaneamente da educacao informal e ndo
formal.
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Nesse aspecto, uma sociologia da educacdao nao escolar (informal e néao -
formal) devera ocupar-se de novas formas de educacdo e de novos contextos de
aprendizagem que utrapassem os limites da escola tradicional para constituirem-se
como um objeto real do conhecimento. Sendo assim, para 0 autor, uma sociologia
da educacdo nédo-escolar devera caracterizar-se por atender, principalmente, aos
contextos em que possam ocorrer processos relevantes de educagdo e
aprendizagem né&o-formal.

Esses contextos referem-se aos valores sociais e culturais de uma dada
comunidade que devem ser considerados na reflexdo e planejamento de acdes
especificas de cada grupo. As acdes desenvolvidas na educacdo nao formal devem
respeitar, valorizar e confirmar a cultura e os saberes dos sujeitos, fazendo com que
valores sociais e culturais perpassem todos os processos educativos, evitando,
portanto, a padronizacdo das praticas e a tendéncia escolarizante que tanto
circundam esses espacos de educacao.

Para o autor, uma sociologia da educacao nao escolar (informal e ndo-formal)
deve se preocupar com a possivel existéncia de subculturas que despontam no seio
das associacfes por meio das interacdes sociais, bem como analisar os trabalhos
desenvolvidos por essas associacdes por meio de projetos de investigacdo-acao, na
perspectiva de desvendar as funcdes latentes no processo de construcdo de uma
aprendizagem para a mudanca. Isso implicaria na consequente desocultacéo, por
parte dos grupos, de novos saberes sociais que emergem do interior das
comunidades.

N&do poderiamos concluir esta discussdo sem considerarmos o conceito
defendido pela Unesco e pela Comissdo Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos do MEC, 6rgaos que vém influenciando diretamente as politicas no campo
da educacéo informal, formal e ndo formal em nosso pais.

A Unesco define os conceitos em tela como aprendizagens, a saber:

- Aprendizagem informal: é a aprendizagem que ocorre na vida diaria, na
familia, no trabalho, nas comunidades e é mediado pelos interesses ou
atividades das pessoas. Por meio do processo de reconhecimento,
validacdo e aceitagdo das competéncias adquiridas através da
aprendizagem informal, a mesma pode ser visivel e contribuir para a
obtencéo de qualificacdes e outros tipos de reconhecimento.

- Aprendizagem formal: ocorre em instituicbes de ensino e formagéo, é
reconhecida pelas autoridades nacionais competentes e leva a obtencgéo de

diplomas e qualificacdes. A aprendizagem formal € estruturada de acordo
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com dispositivos como os curriculos, qualificacées e os requisitos de ensino
e aprendizagem.

- Aprendizagem ndo formal: aprendizagem que foi adquirida
adicionalmente ou alternativamente a aprendizagem formal. Em alguns
casos, também é estruturada de acordo com dispositivos de educacéo e
formacdo, mas, mais flexivel. Ocorre geralmente em ambientes
comunitarios locais, local de trabalho e através das atividades de
organizacfes da sociedade civil. Através do processo de reconhecimento,
validacéo e acreditacdo da aprendizagem nao formal, também pode levar a
obtencdo de qualificacdes e outros tipos de reconhecimento. (UNESCO,
2016, p. 8).

A Comissao Nacional de Educacdo em Direitos Humanos do MEC defende
gue humanidade vive em permanente processo de reflexdo e aprendizado, nos mais
diversos espagos educativos, como escolas e universidades, locais de trabalho,
cidades, movimentos sociais, associagdes civis, organiza¢cdes ndo governamentais e
em todas as areas da convivéncia humana.

Parece-nos que a perspectiva defendida pela comissao é de que a educacao
€ um processo amplo e que ocorre durante toda a vida dos sujeitos sociais. N&ao
classificam a educacdo como sendo informal, formal e ndo formal, contudo definem

a educacéo nao formal, relacionando-a com os direitos humanos.

A educacgdo ndo-formal em direitos humanos orienta-se pelos principios da
emancipagdo e da autonomia. Sua implementacdo configura um
permanente processo de sensibilizacdo e formagdo de consciéncia critica,
direcionada para o encaminhamento de reivindicagfes e a formulacéo de
propostas para as politicas publicas, podendo ser compreendida como: a)
qualificacéo para o trabalho; b) adocao e exercicio de praticas voltadas para
a comunidade; c) aprendizagem politica de direitos por meio da participagdo
em grupos sociais; d) educacéo realizada nos meios de comunicacgéo social;
e) aprendizagem de contetdos da escolarizagdo formal em modalidades
diversificadas; e f) educacgéo para a vida no sentido de garantir o respeito a
dignidade do ser humano. (BRASIL, 2016, p. 39).

A educacao nao formal, no contexto das discussdes sobre direitos humanos,
tem como foco central a cidadania democréatica, com base em principios como a
emancipagcdo e autonomia. Para a Comisséo, as experiéncias educativas nao
formais sao aperfeicoadas conforme o contexto historico e a realidade em que estéo
inseridas e se constituem como um permanente processo de sensibilizagcdo e
formacao de consciéncia critica.

Nas discussfes, a educacéao informal é definida como aquela que apresenta
baixa ou nenhuma sistematizacéo; esta relacionada com a vida. A educacéao formal

€ sistematizada e acontece em instituicdes de ensino, com conteudo previamente
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estabelecidos. A educacdo nao formal € oferecida fora do sistema educacional;
sendo que, por alguns, é também compreendida como alternativa a educacéo
formal.

Refletindo sobre a acepcado de Gohn (2013) e a da Comissao Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos do MEC, ndo parece adequado afirmar que
educacdo nao formal esteja associada a formacdo para a cidadania e orientada
pelos principios da emancipagdo e da autonomia. No entanto, grande parte das
definicbes e a diferenciacdo que se faz entre os trés tipos de educacdo estdo
relacionadas com a tese da maior ou menor intencionalidade e institucionalidade. Ha
autores, como Haddad (2016), que dizem ser necessaria a superacdo dessa
compreensao, uma vez que a intencionalidade est4 presente em toda e qualquer
pratica de educacdo, independentemente de qual seja o espacgo: escolar ou nado

escolar.

2.2.3 Bases da educacao nédo escolar no Brasil

As discussdes em torno da educacdo ndo escolar no Brasil ndo sdo algo
novo. Muitas vezes, advém de polémicas, controvérsias e desafios pautados em
lutas anteriores, iniciadas nas décadas de 1960, sustentadas, principalmente, nos
estudos e nas proposi¢cdes de Paulo Freire, direcionados a educacdo popular e a
alfabetizacdo de jovens e adultos.

A discussao desenvolvida por de Paulo Freire alcancou grande ressonancia
no campo social e politico da educacdo do nosso pais. Tratava-se de um trabalho
com alfabetizacdo de adultos, que traz a leitura como uma forga politica no processo
de superacdo da dominacgéo social, tendo na cultura popular o seu ponto de partida.
O trabalho desenvolvido por Freire reforca a ideia de que as classes subalternas
possuem conhecimento e cultura; portanto, precisa-se fazer com eles e nédo para
eles.

E, portanto, com o pensamento de Paulo Freire que se consolida uma
educacao para as classes populares no Brasil. A educacéao de jovens e adultos e a
educacgédo popular, de base freireana, ajudaram consolidar uma proposta pedagdgica
gue destaca a importancia e a viabilidade do processo educativo humanizador e sua

relacdo direta com o desafio de construir uma praxis transformadora.
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Para Streck (2004), um dos tracos mais marcantes da educacao popular de
base freireana foi o0 rompimento com opcdo exclusiva por espacos formais de
educacdo e a busca de uma aproximagdo entre 0s saberes construidos em
diferentes espacos sociais e culturais, entre os quais a escola.

Na mesma direcéo, para Torres (2002), as contribuicdes de Freire no campo
da educacdo marcaram decisivamente o inicio de uma ruptura que questionou com
forca o paradigma educativo que prevalecia na América Latina. A educacéo deixa de
ser uma prética exclusiva dos espacos formais passando a compor uma concepg¢ao
ampla de educacao que envolve processos educativos na escola e fora dela.

Outra marca importante para o fortalecimento em relacao as discussdes sobre
a educacao nao escolar, no Brasil, data de 1980. Trata-se de um estudo sobre uma
Tipologia da educagao extraescolar, sob a Dire¢cdo-Geral do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), na perspectiva de uma
integracdo de dados, conceitos e acdes para se discutir, criticar e aplicar a
possibilidade de uma tipologia, voltada para o informal, o dinamico, o nao
convencional, em projetos de educacao. O objetivo geral do estudo foi a elaboragéo
de uma teoria explicativa, fundamental para a analise dos programas.

O extraescolar se constituia como um dos nucleos da pesquisa e 0 primeiro
passo para uma abordagem mais sisttmica e ampla do tema foi a proposta de
construcdo de uma tipologia da educacgao extraescolar no Brasil, que compreendia:

a) um inventario das formas de educacdo extraescolar existentes e um

cadastro das instituicdes responsaveis pela execucao dessas formas;

b) a analise dos conceitos de educacdo extraescolar e/ou nado formal

utilizados e a definicdo dos mais adequados a nossa realidade;

c) a elaboracdo de uma teoria explicativa e a definicdo de critérios que

permitissem a elaboragéo do quadro tipoldgico.

Vale ressaltar que a referida pesquisa trata a educagao extraescolar como
sindbnimo de n&o formal e a caracteriza com base em dois documentos: o Relatorio
da Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco),
coordenado por Edgard Faure (1972) e o documento organizado por Philip H.
Coombs e Manzoor Ahmed (2016).

A década de oitenta, periodo em que o estudo foi realizado, € marcada pela
(re) democratizacdo do pais, quando a sociedade civil volta a se organizar e a

protestar contra o regime politico vigente. As mais diversas categorias profissionais
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organizaram-se em sindicatos e associacfes. Intelectuais se mobilizam para a
construcdo de uma nova Constituicdo para o pais. E uma década ainda lembrada
pela participagéo e mobilizagdo que envolveu todos os movimentos da sociedade
civil com fortes discussfes e uma grande demanda por educacao.

Colocar a educacao no centro das discussfes € uma pratica que se repete ao
longo da nossa historia. Porém, no Brasil, na década de oitenta, essa questdo ganha
ainda mais centralidade. O Brasil saia, lentamente, de um periodo ditatorial militar,
no qual politicas educacionais de valorizacdo da cultura popular haviam sido
ceifadas em sua origem. A educacdo vinha passando por momentos bastante
conflitantes — a sociedade ansiava por fazer valer seus direitos educacionais e,
simultaneamente, assistia a degradacdo da escola publica. Era preciso acreditar na
educacdo como mecanismo favorecedor da transformacdo do processo social que o
pais vinha atravessando. Essa era uma discussdo muito importante e necessaria,
pois a politica do regime militar nos havia deixado como heranca um sistema
educacional publico falido e s6 em meados da década de 1980, com a retomada da
democracia, € que o pais se da completa conta de tal fato.

Pouco se sabia sobre outros campos educativos além do escolar, pois era,
entdo, um campo de educacdo que estava relacionado a educacdo de jovens e
adultos, de certa forma um ramo da educacdo popular que a ditadura militar fez
incorporar-se ao Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral). Em palavras mais
claras, a educacdo popular foi banida do pais junto com o exilio do seu mais
importante pensador.

Retomar e ampliar o estudo das iniciativas educacionais que tém lugar fora do
ambiente escolar, assim como desvendar possibilidades de ver surgir politicas
educacionais mais proximas das necessidades de grandes parcelas da populagéao
sdo motivacdes importantes para esta investigacdo. Conhecer os diferentes
aspectos apresentados sobre o que consideramos as bases da educacdo nao
escolar no Brasil, o0 campo da educacao formal, ndo formal e informal, por certo,
ajudou-nos a entender que definir a educacéao ndo escolar ainda se apresenta como

um grande desafio.

2.3 EDUCACAO NAO ESCOLAR: um desafio conceitual
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Para definir a educacédo néo escolar, autores como Haddad (2009) e Canario
(2006) fazem uma distincdo entre o escolar e 0 ndo escolar a partir da metafora do
iceberg. Referem-se a parte visivel do iceberg como a educacéo escolar, aquela que
se confunde com o préprio termo educacao e que é valorizada socialmente como um
direito humano e fator de conquista de cidadania. Ja a educacdo nao escolar é
considerada a parte submersa, com um volume maior e com funcdo de sustentacéo
da parte visivel, normalmente néo reconhecida pelo senso comum.

Haddad (2016, p. 03) salienta que a educacdo escolar € um processo
educativo institucionalizado, organizado em série, hierarquizado. J4 a educacao nao

escolar e vista como aquela

[...] que ocorre fora deste marco oficial, pode ter como caracteristicas,
desde préticas formalmente organizadas e sistematicas até processos
informais de ensino e aprendizagem. A somatéria do escolar com 0 néo
escolar constituiria o universo da educacéao.

Essa definicdo de educacdo ndo escolar nos mostra seu extenso campo de
atuacdo, que vai desde as préaticas mais formalizadas as ndo formais e informais
que, para o autor referido acima, representam uma enorme parcela da educacéo
ndo escolar. Expressa 0 autor que, quanto mais nos afastamos dos processos
formalmente organizados e sistematizados da educacdo nao escolar, vamos mais
nos aproximando das experiéncias educativas que acontecem no cotidiano das
pessoas, atraves das relacfes que estabelecem com os outros e com 0 meio social
e cultural em que vivem.

O autor mostra que a educacdo ndo escolar esta presente em um grande
universo de experiéncias sociais e sempre esta associada a ideia de processos
educativos voltados & promoc¢do humana. Salienta que tais processos tém servido
para promover relagdes de equidade, promover o desenvolvimento local, a formagao
politica, a formagéo profissional. Também, tem sido frequentemente trabalhada na
area de saude e de promocéo da cultura de diferentes grupos sociais.

Em seus estudos, apresenta a educacao néo escolar como:

[...] uma educagdo que ndo € delimitada por anos de estudo, por ser
seriada, ou com cargas horarias, niveis de ensino e certificagGes
promocionais, como €é a educacdo escolar. Sua caracteristica é a
diversidade no tempo, nas suas tematicas, nos espagos € nhas suas
institucionalidades e intencionalidades.
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Apresentam-se com maior ou menor formalidade. Muitas vezes se
assemelham, por suas caracteristicas, a processos escolares, como séo
muitos dos cursos profissionalizantes voltados a formacdo dos
trabalhadores. Outras vezes ganham caracteristicas mais “leves”, menos
formais, mas ndo destituidas de intencionalidades politicas e pedagdégicas.
[...] as experiéncias de educacéo popular produzidas em épocas passadas e
gue tinham por orientacdo o pensamento de Paulo Freire influenciam o que
temos chamado hoje por educacéo néo escolar. (HADDAD, 2016, p. 18).

Prosseguindo, o autor alerta que seu estudo também apontou préaticas de

natureza conservadora e reprodutora, como:

Praticas que se propdem a ajustar determinados setores sociais aos
interesses do capital ou aos interesses do estado.

[...] programas de formagcdo do trabalhador carregados destas
intencionalidades de adaptacdo acritca a um mundo do capital em
mudanca.

[...] experiéncias produzidas por Orgdos publicos com caracteristicas de
amenizacdo dos conflitos sociais e de integracdo subordinada destes
setores as politicas publicas. (HADDAD, 2016, p.18).

O autor atribui esse fato aos interesses que perpassam o mundo da educacao
gue, como bem sabemos, ndo é uma pratica social neutra, refletindo as lutas e
interesses diversos das classes e grupos que formam uma dada sociedade.
Argumenta que o0s objetivos, os curriculos, os processos pedagdgicos e a forma
coOmo se organizam no tempo e no espaco se afinam para atenderem a um
determinado fim, e isso acontece tanto em espacos escolares como nao escolares.

Ainda no veio da mesma discussdo, Severo (2017) salienta que o termo
educacdo nao escolar define um campo de formacéo e pratica pedagdgica assumido
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia no Brasil,
englobando praticas educativas que se ddo em espacos ndo-formais, informais além
de poder também estabelecer conexdes com programas de ensino na escola, tanto
na forma de atividades extraescolares como paraescolares. Adverte que a educacao
nao-escolar ndo concorre com a classificacdo das modalidades de educacao citadas
(formal, ndo-formal e informal) e também nédo se resume as formas diversas de
educacéo extraescolar e paraescolar. Para o autor, o termo serve para designar, de
forma genérica, um conjunto de processos institucionalizados que, em sua maioria,
atende a promocéo da educabilidade humana, tendo em vista as necessidades de
aprendizagem e politicas de saber que vinculam, além das demandas dessas

instituicdes no que se refere a cultura, politica, trabalho e economia.
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As acles referentes a educacdo nao-escolar ndo estdo, normalmente,
relacionadas as demarcacdes dos tempos e aprendizagens escolares. Contudo, o
autor declara que, dentre as denominacoes e formas de caracterizacdes possiveis, a
educacdo nao escolar se aproxima da concepc¢ao de educacao néo-formal, por mais
gue se considere que ndo haja equivaléncia exata entre ambos os termos. Para o
referido autor, o ndo escolar ndo corresponde, necessariamente, ao ndo — formal,
mesmo compreendendo que toda agdo em espagos ndo formais sejam, em si
mesmas, uma forma de acéo nao escolar. Caracteriza a educagéo nao escolar como
um campo de préaticas pedagdgicas marcadas por intencionalidades formativas
explicitas que se constitui prioritariamente por meio de ac6es ndo-formais.

As leituras e reflexdes nos mostraram que definir a educagdo nao escolar
ainda se constitui um grande desafio. Trazer essa discussao para 0 campo do
estagio ndo € algo simples, pois mesmo sendo considerado como importante
componente formativo, ainda é um campo de conhecimento que tem apresentado
muitos desafios nos cursos de formacgdo docente, conforme relato de pesquisa
realizada por Gatti e Nunes (2009, p. 21)

Quanto aos Estagios, como componente obrigatério com carga horaria
definida nas normas e Diretrizes Curriculares nacionais, observou-se que as
horas a eles referentes sdo registradas como parte das estruturas
curriculares, embora ndo se especifique como eles se realizam. Em razao
de sua homogeneidade e especificidade, ndo foram computados para as
proporcdes calculadas. O que se verificou na andlise dos projetos e
ementas dos cursos analisados € que ndo h& especificagdo clara sobre
como sdao realizados, supervisionados e acompanhados. Sobre a validade
ou validacdo desses estagios também ndo se encontrou nenhuma
referéncia. N&o estdo claros o0s objetivos, as exigéncias, formas de
validagdo e documentacdo, acompanhamento, convénios com escolas das
redes etc. Essa auséncia nos projetos e ementas pode sinalizar que, ou séo
considerados totalmente a parte do curriculo, o que € um problema, na
medida em que devem integrar-se com as disciplinas formativas e com
aspectos da educacdo e da docéncia, ou, sua realizacdo € considerada
como aspecto meramente formal.

As afirmacdes das pesquisadoras nos mostram que 0s estagios ainda nao
sao considerados como parte integrante do projeto de formagao dos professores.
Para Fazenda (1991), desvincular o estagio das disciplinas que compdem 0s cursos
de formacéo dos professores assemelha-se a admitir uma paradoxal dicotomia: que
0 estagio seja o salvador do curso ou que ele seja tdo pouco importante, que pode

ter tratamento diferenciado, separado do proprio curso.
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Se, como apreendemos das ideias citadas, 0 estagio por si s6 ainda € um
grande desafio, quando desenvolvido em espacos ndo escolares, esse desafio
torna-se ainda maior, uma vez que essas modalidades de estagio ainda sdo muito
recentes nos cursos de formac&o. E preciso que as discussdes em torno do estagio
em espacos nao escolares estejam integradas as discussdes do projeto do curso de
formacdo. A titulo de importantes exemplos, € necessario que fique claro o que
estamos entendendo como espago ndo escolar e até que ponto esses espagos
contribuem, realmente, com a formacgéo desses professores em formacao.

Precisamos considerar que, se por um lado, a educacéo desenvolvida nesses
espacos esta sujeita a interesses para atenderem um determinado fim, por outro,
pode nos ajudar a expandir o campo da educag&do, mostrar-nos que educagado nao
se confunde-univocamente- com a escola: esta além dela, sem, contudo, negar a
importancia que a escola tem ocupado no contexto da educacdo de nosso pais.

Desse modo, para efeito deste estudo e com base nas discussdes dos
autores acima citados, compreendemos a educacao nao escolar como aquela que
se desenvolve fora do campo de acdo da escola, que se caracteriza por meio de
acOes com intencionalidades educativa e pedagogica e se materializa por meio das
praticas de educacédo ndo formal e informal.

Contudo, se por um lado a inclusédo dessa disciplina no curriculo do curso de
pedagogia, mesmo com todas suas imprecisdes, tem possibilitado aos professores
em formacgcdo um contato mais direto com estudos e debates sobre este campo de
educacdo, por outro lado, tem suscitado muitos desafios que precisam ser
discutidos.

Para Haddad (2016), o grande desafio que se apresenta as diversas geracdes
€ desenvolver uma atuacdo coordenada entre a educacao escolar e nao escolar, de
forma a poder aumentar o potencial coletivo de aprendizagem. A esse desafio
acrescentamos outro, relacionado, diretamente, ao nosso objeto de estudo:
conhecer as contribuicbes formativas que o estagio curricular supervisionado em
espacos nao escolares possibilita aos professores em formacéo.

Essas indaga¢des nos mostram que muito ainda se tem para discutir sobre os
espacos educativos ndo escolares nos cursos de formacéo de professores, uma vez
que essa modalidade de educacdo abarca grande parte das situacbes de

aprendizagem presentes no contexto educativo mais amplo. Sobre esse aspecto,
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[...] a educacdo n&o-escolar, devera se constituir como o ponto de
referéncia para pensar a educacdo escolar. Examinando a questdo do
angulo oposto, a escola tem toda a vantagem e necessidade de conhecer
0s processos educativos ndo-formais e tirar proveito deles para organizar de
outra forma as situacdes (escolares) de educacdo deliberada e formal.
(CANARIO, 2006, p. 37).

Tratando-se do Estagio em espacos ndo escolares, o pequeno texto reveste-
se de grande importancia, pois alargar o campo de estagio para além dos espacos
escolares é um aspecto fundamental no processo de formacéo dos professores. E
assim ndo so6 por ampliar o seu potencial formativo, mas principalmente por tornar os
sujeitos que fazem parte dos espacos ndo escolares mais visiveis, pois sdo esses
sujeitos que estdo nos espacos das escolas. Isso significa estabelecer uma relacéo
mais estrita entre a escola, o curriculo, a cultura das comunidades?? no contexto da
formacao de professores.

Essa discussdo € que nos encaminha para o proximo capitulo em que
abordaremos o encontro da cultura com o curriculo como processos integrados,
mostrando suas implicacbes no estagio curricular supervisionado em espacos

educativos ndo escolares.

12 Embora existam inimeras concepgdes do que seja uma comunidade, neste texto optamos pela acepcdo feita
por Jodo Viegas Fernandes (1998, p. 124): “A comunidade é caracteriza por tradi¢gdes culturais, problemas,
necessidades, interesses, aspiracdes e objetivos comuns, que conferem um sentido de pertenca ao grupo,
viabilizando assim a cooperagdo em acdes partilhadas”. O mesmo autor faz referéncia a comunidades
denominadas territoriais que sdo formadas por grupos sociais que compartilham o mesmo territério, sendo o
sentimento de pertenca o0 que estrutura sua identidade enquanto comunidade. Logo, a comunidade a que
estamos nos referindo é descrita pelo autor como a que esta associada a um lugar — localidade formada por
grupos sociais que compartilham o mesmo territdrio, cultura, interesses...
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3 CAPITULO IlIl = O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM ESPACOS
EDUCATIVOS NAO ESCOLARES: o encontro com a cultura e o curriculo

Nao haviamos marcado hora,
N&o haviamos marcado lugar.
E deu-se o encontro

Rubem Alves

Cabe destacar que as discussdes em torno da cultura e do curriculo, ao longo
da historia, sdo marcadas por processos de desencontros. Os componentes do
curriculo nada tinham a ver com a cultura e com as atividades realizadas pelos
professores nos contextos educativos.

Neste capitulo, faz-se uma discussdo em torno do encontro entre cultura e
curriculo como processos integrados, mostrando suas implicagdes no estagio
curricular supervisionado em espacos educativos ndo escolares.

Iniciaremos a discussao caracterizando cada um dos termos, apresentando a
cultura como uma aquisicdo sisteméatica da experiéncia humana, destacando sua
importancia para o estagio, o curriculo e a formacdo dos professores. Discutiremos
sobre as tradicBes historicas do curriculo no Brasil e as tendéncias atuais, suas
bases tedricas e suas formas de organizacdo. Traremos a luz a concepc¢do de
curriculo enquanto campo de articulagdo da teoria com a prética; igualmente
trataremos o0 conceito de praxis, relacionando seus elementos constitutivos ao
campo do curriculo.

A base para as reflexdes encontra-se nos referenciais teéricos de: Bauman
(2012); Chizzotti e Ponce (2012); Diniz-Pereira (2008); Freire (1967, 1987, 1989,
2002); Gimeno Sacristan (1999, 2000, 2002); Grundy (1991); Pérez Gomez (1992);
Saul (1998), entre outros.

3.1 O CULTURAL INTEGRADO AO ESTAGIO EM ESPACOS NAO ESCOLARES

A cultura se constitui como um elemento fundamental para a compreenséao do
que somos e onde queremos chegar. E pela cultura que organizamos e instituimos
valores e significados em uma determinada sociedade. Deste modo, cultura e
sociedade ndo estdo separados: seus preceitos e suas finalidades sado organizados

socialmente.
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Para Freire (1967), a cultura € uma aquisicdo sistematica da experiéncia
humana. Isso indica que todos os homens sao fazedores de cultura, razdo pela qual
toda cultura € uma criagdo humana e estd relacionada a acdo permanente do
homem no mundo, em seus atos de criacdo e recriacao, representando o resultado
do trabalho humano que transforma o mundo.

Salienta o autor que essas relacfes humanas estabelecidas com a realidade,
resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criagcdo, recriacéo e
decisdo, vdo dinamizando seu mundo, dominando a realidade. E também nesse
processo que o homem se humaniza, acrescentando a cultura algo de que ele
mesmo é o fazedor. O homem vai temporalizando os espacos geograficos. E, assim,
faz cultura. Nessa relacdo que o homem estabelece com o mundo e o mundo com
0os homens ndo ha lugar para a imobilidade, nem das sociedades e nem das
culturas. O espaco da cultura é dinamico, transformador. Portanto, fazer cultura
implica a necessidade de desenvolver “[...] uma permanente atitude critica, Unico
modo pelo qual o homem realizara sua vocacdo natural de integrar-se, superando a
atitude do simples ajustamento ou acomodacéo, apreendendo temas e tarefas de
sua época”’ (FREIRE, 1967, p. 44).

Desse modo, ao assumir essa atitude critica, 0 homem passa a perceber o
seu papel como um sujeito que esta no mundo e com o mundo, que € parte dele e,
por isso, vai construindo e transformando a sua realidade, o seu contexto, buscando
superar as condi¢gdes que o poderiam tornar-se ajustado ou acomodado.

Para Bauman (2012), a humanidade é o Unico projeto que objetiva ultrapassar
o plano da mera existéncia, transcender os dominios do determinismo, subordinar o
“é¢” ao “deve ser’. Sendo assim, considera que pouco a ciéncia positiva pode dizer
sobre a diversidade e criatividade humana, pois, mesmo diante de suas indiscutiveis
realizagbes, ndo se constitui como Unica forma de conhecimento de que os homens
necessitam.

Argumenta o autor que o carater inacabado, incompleto e imperfeito do real
sustenta o status da cultura, que, por sua vez é parte essencial da experiéncia
humana, por sempre revelar a discordancia entre o ideal e o real, tornando a
realidade significativa ao expor seus limites e imperfeicdes, misturar e fundir, de
maneira invariavel, conhecimento e interesse.

Nesse sentido, o autor enfatiza que a cultura € um modo de praxis humana

em que conhecimento e interesse sdo uma coisa Unica. Ratifica que a praxis nao
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separa o “¢” e o “deve ser’; também nao separa o conhecimento, “louvavel e
fidedigno”, do “interesse mutilado e infame”. Segundo o autor, pela cultura, o homem
se encontra num estado de revolta constante, no qual, ao mesmo tempo, realiza e
cria seus proprios valores. A revolta ndo € uma intervencao intelectual, mas faz parte
da experiéncia e da agcdo humana.

Ressalta que a postura cultural ndo pretende desafiar a busca cientifica pela
verdade como uma correspondéncia entre conhecimento e realidade, porém recusa-
se a aceitar a atitude limitadora da ciéncia positiva e sua pretensao em querer
entender que apenas o fato realizado, consciente, empirico e alcancavel pode ser
aceito como padrao valido de conhecimento, diferentemente da postura cultural que
admite uma multiplicidade de realidades.

Assumir uma postura cultural, ainda segundo o autor, ndo implica em uma
rejeicdo a atitude que sustenta o pensamento da ciéncia positiva. Implica, porém,
transcender o fantasma de questfes, instrumentos e métodos que sustentam esse
projeto de ciéncia, uma vez que a cultura s6 pode existir como critica préatica e
intelectual da realidade social existente.

Sendo assim, 0 autor nos mostra que o conhecimento cultural é o Unico que
ndo se envergonha do seu sectarismo; é, na verdade, o Unico conhecimento
audacioso, capaz de oferecer ao mundo seu significado. Bauman (2012) acrescenta
que a cultura é singularmente humana, pois sé o homem é capaz de desafiar sua
realidade e reivindicar um significado mais profundo entre a justica, a liberdade e o
bem, seja de forma individual ou coletiva. Tem-se cultura porque se atribui sentido
as acles. No seu argumento diz ser a cultura humana, uma das mais audaciosas
formas de quebrar os grilhbes dos ajustamentos, das modelagens como obstaculo
fundamental & plena revelacdo da criatividade humana. E sindnimo da existéncia
especificamente humana, constituindo-se como um movimento valoroso em prol da
conquista e liberdade do ser humano para criar.

Podemos perceber que a cultura humana ndo se deixa alienar, na medida em
gue foge aos padrbes impostos pela sociedade, dando ao homem a possibilidade de
escapar de suas necessidades pelo veio criativo. O autor complementa sua
argumentacédo dizendo que a cultura € inimiga natural da alienacéo e, por assim ser,
guestiona constantemente a ideia de sabedoria, serenidade e a autoridade que o

real atribui a si mesmo. Porém, é o proprio autor que nos esclarece ao dizer que, em
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uma sociedade alienada, essa natureza ndo alienada da cultura tende a ser
encoberta ou mesmo eliminada.

Para Freire (1987), essa forma de encobrir ou mesmo eliminar a natureza néo
alienada da cultura é uma das caracteristicas da teoria da acdo antidialégica, a que
chama de invasao cultural. Caracteriza a invasao cultural como a penetracdo que
fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a esta sua visdo do
mundo, enquanto lhes impede a criatividade, ao inibirem sua expansdo. Esse
desrespeito as potencialidades do ser torna uma acao indiscutivemente alienante,
uma forma de dominar econémica e culturalmente o outro, o ser invadido.

E, assim, como manifestacdo da conquista, a invasdo cultural leva a
inautenticidade do ser dos invadidos e, desse modo, 0s seus programas e projetos
respondem ao quadro valorativo de seus atores, a seus padrdes de finalidade. Aqui,
0S autores e atores do processo sdo 0s invasores; 0s invadidos, seus objetos.

A invasdo cultural jamais pode ser realizada através da problematizacdo da
realidade e dos préprios contetdos dos invadidos. O autor afirma que os invasores,
na ansia de dominar, de adaptar os invadidos a seus padrboes e a seus modos de
vida, s6 se interessam em saber como eles pensam seu proprio mundo para
domina-los mais e fazer com que passem a ver seu contexto com o olhar dos
invasores, despojando-se de seu préprio olhar.

Dessa forma, a fala do povo é sempre desconsiderada; ndo ha que ouvir o
povo para nada, pois, sendo considerado como incapaz e inculto, precisa ser
educado para sair da indoléncia que provoca o subdesenvolvimento. Nesse aspecto,
Freire considera que a incultura do povo € tamanha que parece um absurdo falar da
necessidade de respeitar sua visdo do mundo, que s6 tem valor se apropriada por
profissionais, os especialistas.

A estrutura de dominagao, acima descrita, perpassa por todos os setores e
organismos da sociedade; comeca com a familia e se estende para as escolas
fundamental e média e universidades. Nas instituicdbes escolares, os estudantes,
desde logo, vao incorporando principios e se adaptando aos preceitos construidos
de forma vertical, tendo como o principal deles o ndo pensar.

Essa relacdo de dominacéo e negacgdo da cultura ainda esta muito presente
nos curriculos escolares. Autores, como Gimeno Sacristan (2002), mostram que a
cultura que compde os curriculos é baseada em opc¢des particulares, determinadas

por regras que vém sendo criadas ao longo da histéria das matérias escolares;
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assim, a aprendizagem da cultura nesses ambientes se apresenta de forma
condicionada a organizacéo e selecdo dos conteudos, o0 que acaba por instituir um
conceito normativo de cultura, em que se apresenta pré-selecionado e determinado
0 que &, efetivamente, mais importante para o outro aprender.

Para o autor, essa € uma relacao que esta implicada no ideal de homem que
gueremos formar. Essa ideia orientara todo processo de socializa¢do, determinando,
inclusive, as potencialidades que devem ser desenvolvidas pelos individuos. Nesse
contexto, as escolas e os demais ambientes educativos terdo o papel de controlar e
determinar essas potencialidades. Desse modo, a definicdo de quem o individuo € e
como deve se comportar diante da cultura € estabelecida pelas regras de
comportamento social, pela posicao que a ele é atribuida na familia, escola e pelos
valores do meio em que se desenvolve.

Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan (2002) argumenta que o conhecimento
selecionado pelas escolas, assim como as formas de aprendé-lo, estdo relacionados
a ideia que se tem sobre quem sdo os sujeitos da educacdo. S&o conceitos que
variam conforme a cultura, a evolucao histérica e as diferentes classes sociais.

Nesse veio de discussédo, as relacdes dos sujeitos com a cultura sdo abertas,
nao arbitrarias, mas ndo totalmente livres e nem se produzem em igualdade de
condicdes para todos. E a imagem que se tem dos sujeitos que vai determinar a
educacédo para cada tipo de individuo.

Por outro lado, 0 mesmo autor nos sugere que uma educacgao conduzida pela
reflexividade deve orientar o sujeito a se distanciar da cultura, para poder estuda-la,
refazé-la e melhoréa-la, e, assim, perceber que a cultura € uma realidade dialética,
que nela ha movimentos que tendem para humanizacdo, para desumanizacgao;
atitudes favoraveis a tolerancia e a colaboracédo ou a intolerancia; propensdo ao
esgotamento ou a sua prosperidade. Essa atitude ajudaria a perecer a dinamicidade
da cultura.

Esse saber avaliativo sobre a cultura, conduzido pela reflexividade que se
desenvolve sobre ela, revela a possibilidade de satisfazer e de criar novas
necessidades para o ser humano. O autor ressalta que o mais importante, no
entanto, € que cada cultura e seus individuos possam ser autbhomos e capazes de
aceitar a existéncia de outras culturas e apreender delas aquilo que for melhor para

seu préprio desenvolvimento.



75

Ainda se deve destacar a importancia de se pensar as escolas e 0s seus
curriculos dentro de um nicho cultural mais amplo, de forma que a mudanca nos
curriculos considere essas multiplas realidades e suas culturas no seio da
sociedade. O estudioso infere que a melhoria do ensino deve partir de novos
contextos e declara que a dissociacdo entre a cultura do curriculo e dos meios
exteriores vai deixando a primeira cada vez mais obsoleta e isso tem consequéncias
sérias, principalmente para os estudantes que pertencem as classes menos
favorecidas, para quem a escola se constitui como forma quase exclusiva de acesso
a bens culturais.

Nesse sentido, o estagio em espacos ndo escolares tem muito a contribuir.
Um dos pressupostos do nosso estudo se refere a importancia dos estagios
desenvolvidos nos espa¢os ndo escolares como um campo que integra multiplas e
diferentes culturas e que, portanto, contribui para a formacdo e atuacdo dos
professores nos espagos escolares.

Com esse pressuposto, consideramos que O estagio em espacos nao
escolares deve ajudar os professores em formacdo a perceberem como a cultura
dos estudantes e do contexto que estdo inseridos se comunica e se organiza nos
espacos escolares. Ao circularem entre a Universidade, as comunidades e as
escolas, os professores em formacdo podem construir uma rede de relacdes e de
conhecimento que permita fazer uma leitura critica e uma reinterpretacdo dessas
realidades, com vista a uma contextualizacdo que envolve conhecer o0s
determinantes historicos, sociais, econdmicos, politicos e culturais que circundam
essa realidade, de forma que possam trazer para as reformas curriculares, para o
interior das escolas, outras possibilidades de aprendizagem que existem fora dos
ambientes institucionais.

Com base nos autores que discutimos ao longo desse texto, a cultura se
constitui como elemento fundante na construgdo do curriculo. As acles
desenvolvidas durante o processo formativo no campo dos estagios devem procurar
estabelecer relagcdes com a realidade, resultantes de estar com ela e de estar nela,
em uma permanente atitude critica, e devem contribuir para que as escolas e o0s
seus curriculos sejam pensados a partir de uma perspectiva cultural mais ampla.

Tudo isso sO sera possivel se conseguirmos romper com as fortes tendéncias
autocraticas, hierarquicas e excludentes, ainda tdo presentes em nossos curriculos.

Esse € o tema que discutiremos a seguir.
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3.2 INDAGACOES SOBRE O CURRICULO E O ESTAGIO

As reflexdes desenvolvidas no item anterior ratificam a relagéo estreita entre a
cultura e o curriculo. No que se refere ao estagio, como um componente
fundamental na formacédo dos professores, deve ser pensado, problematizado a
partir da realidade vivenciada, principalmente quando se trata dos espacos nao
escolares que, por se constituirem de uma certa dinamicidade, ndo permitem uma
estrutura rigida, formal, pronta e acabada dos curriculos e da formacéo.

A multiplicidade de espacos em que os professores em formacdo atuam,
durante suas experiéncias de estagio, assim como a aproximacao que estabelecem
com multiplas e diferentes culturas - nos varios espacos de aprendizagem e nas
associacbes de moradores, de trabalhadores rurais, marisqueiros e pescadores,
remanescentes de quilombos, ONGs, hospitais, igrejas, grupos de idosos, mulheres,
criancas, jovens (dentre outros grupos se fazem presentes na sociedade)- trazem
para o campo do curriculo indagacdes referentes a diversidade cultural e as lutas
estabelecidas por grupos sociais no interior da sociedade, em busca do proprio
reconhecimento. Trazem, também, seus desejos, seus sonhos, seus anseios e
propostas para a constru¢do de uma sociedade melhor.

As indagacdes trazidas pelos professores em formacao do campo de estagio
para Universidade, por certo, instigam o curriculo a ponto de suscitar debates, novas
praticas e outros caminhos que nos possibilitam o pensar em uma construcao
curricular (re) politizada, coletivamente construida com professores e grupos sociais
implicados no processo de estagio.

Diante da centralidade do conceito de curriculo para a discussao aqui
empreendida, passamos a uma breve exposicdo em torno das tradicdes historicas
do curriculo no Brasil e as tendéncias atuais, mostrando bases tedricas e suas
formas de organizacdo. Colocaremos, ainda, em pauta o curriculo enquanto campo
de articulacdo da teoria com a pratica e traremos para o debate o conceito de praxis,

relacionando seus elementos constitutivos ao campo do curriculo.
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3.2.1 Tradicdes historicas do curriculo no Brasil e as tendéncias atuais

Para que possamos entender o desenvolvimento do campo curriculo no
Brasil, necessario se faz compreender em que bases tedricas se organizaram e 0s
modelos subjacentes as propostas curriculares que decorreram.

Chizzotti e Ponce (2012) nos revelam que a organizacao curricular no Brasil é
composta a partir de dois modelos de curriculo, pensados em duas tradi¢cdes
histéricas: o de tradicdo republicana e o de extracdo liberal. Para os autores, a
tradicdo republicana tem como base um modelo de curriculo centralizado e
financiado pelo Estado; ja a de extracdo liberal é constituida por um sistema
descentralizado que, embora financiado pelo Estado, tem sua organizagao
dependente de iniciativas privadas. Assim,

Os curriculos brasileiros estdo contraditoriamente condicionados por duas
fortes tendéncias: de um lado, a tradicdo humanista de formar cidad&os
para o convivio coletivo e a coesdo social; de outro, voltado para formar
individuos com as competéncias e habilidades requeridas pela competicdo
globalizada do conhecimento e pela concorréncia intra e internacional das
instituic6es educativas. (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 32).

Percebe-se que ainda convivemos com as duas tendéncias e, por isso, as
propostas curriculares se fundamentam em um modelo hibrido que convive em
acordos e desacordos, incoeréncias e coeréncias, enfrentamentos e assimilacées.
Para os autores, o importante € que esse modelo ndo se dé de forma aleat6ria, com
base em visbes ingénuas e aparentemente consensuais, para nao perdermos em
nossas propostas o essencial ja historicamente conquistado.

Como bem nos dizem os autores, compreender os modelos subjacentes as
propostas curriculares ndo é suficiente, mas ja ajuda no esclarecimento sobre o
modelo de curriculo que permeia as praticas pedagodgicas da escola e suas raizes
histéricas. Somente assim é possivel entender que a construgdo do curriculo
envolve um contexto social, econdmico, politico e cultural, constituindo-se em um
campo de forga, de lutas, mas, também, em um campo privilegiado de discussoes e
decisdes.

E assim os autores nos mostram que as politicas curriculares no Brasil e no
mundo, na ultima década do século passado e na primeira deste século, sob o efeito

da globalizacdo e da ascensédo das teorias neoliberais, vém sofrendo mudancas
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significativas no que se refere as reformas nos obijetivos e finalidades dos sistemas
de ensino, com reformulagcbes de conteddos escolares e de métodos de
aprendizagem. Tais reformas trazem como referéncias novas formas de avaliagéo
de resultados, com base no modelo de competéncias previamente definidas e que
devem ser alcancadas do decorrer da educacao basica.

Essas discussdes vém se dando no plano internacional e, como tal,
mobilizaram os sistemas de ensino e trouxeram o curriculo escolar para o centro de
uma disputa econémica, politica e cultural, de forma a despontar como um campo de

acirradas lutas pela hegemonia cientifica e politica. Nesse aspecto,

Na nova geopolitica globalizada, o curriculo escolar tem sido disputado
como espaco de intensas lutas pelo poder, que se revelam pelos conflitos e
coexisténcias de diferentes concepgbes de educacdo escolar e de
conhecimento. As reformas curriculares, recobertas por discursos
cientificos, pressupostos epistemoldgicos e axiolégicos, manifestam, nos
consensos e contradi¢cbes ideoldgicas, a luta pela hegemonia politica.
(CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 32).

Ainda na fala dos autores, essa luta pela hegemonia politica tem suas bases
no projeto de uniformizacéo curricular da educacéo proposta pela Organizacdo para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que, no Brasil, comecgou a
ser experimentada com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e com a introducdo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), sob o
patrocinio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP).

A argumentacdo dos autores nos faz perceber que, neste momento histérico,
em razdo das novas exigéncias sociais e econbmicas da globalizacdo e da
ascensdo das teorias neoliberais, mesmo afirmando serem 0s nossos curriculos
constituidos de propostas “hibridas”, estamos vivendo, fortemente, “desacordos e
incoeréncias” causados pelas tentativas de nos impor, em termos das politicas
curriculares, um modelo curricular nos moldes empresariais, com sistemas
centralizados de avaliagdo com base em competéncias predefinidas.

Para Raymond e Torres (2004, p. 32), as implicagbes cruciais das novas
exigéncias sociais e econdmicas da globalizacdo para educacdo se assentam em

trés areas:
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1. De maneira mais fundamental, o papel diferente do Estado na economia
global e informacional (ou seja, pds-fordista), em resposta aos fracassos
do modelo de desenvolvimento Keynesiano, de bem-estar social
anterior;

2. Pressfes neoliberais para desenvolver politicas educacionais que
tentem reestruturar sistemas educacionais poés-secundarios, seguindo
linhas empresariais, para proporcionar respostas educacionais flexiveis
ao novo modelo de producéo industrial;

3. Um apelo semelhante pela reorganizacdo da educacdo primaria e
secundaria e pela educacdo do professor, seguindo linhas que
correspondam as habilidades e competéncias (e assim, qualificacdes
educacionais) exigidas de maneira ostensiva dos trabalhadores em um
mundo globalizado.

As novas exigéncias ligadas aos processos de globalizacdo atingem as areas
fulcrais do processo educativo, desenvolvendo politicas voltadas para o modelo
empresarial, importando o modelo de producao flexivel. A finalidade de tudo isso é
canalizar as discussfes em torno da educacao para capacidades, baseada em
competéncias, em detrimento das formas criticas fundamentais exigidas para o
aprendizado autbnomo e de cidadania ativa.

O curriculo por competéncia é parte de um novo paradigma apoiado nas
formulacbes politicas definidas por paises que fazem parte da OCDE. A nocao de
competéncia, que esta no cerne das reformas curriculares contemporaneas, se
constitui em ruptura epistemoldégica — uma nova episteme —, a configuracéo
especifica que exprime e da suporte a um novo discurso cientifico de uma época.

Chizzotti (2012) complementa a discussao ressaltando que o conceito de
competéncia ingressou nos discursos sobre o curriculo por agéncias e unibes
internacionais, como a OCDE que, em 1997, o incorporou para delinear os projetos
de desenvolvimento econémico dos paises membros, acabando por se firmar como
um novo paradigma curricular de muitos sistemas de educacao, tornando-se uma
referéncia central das politicas publicas e das reformas curriculares na primeira
década deste século. Esse novo paradigma normativo do curriculo visa a superar o
antigo modelo firmado na acumulagdo de conhecimentos formais, centrado nas
disciplinas, para um conceito de conhecimento baseado nos resultados adquiridos,
tendo como suporte o PISA.

Para o autor, a oficializacdo desse modelo curricular deve-se a recomendacao
da OCDE e a introducdo nos sistemas nacionais europeus de educacéao, a partir do
ano de 2006, quando a Definicdo e Selecdo das Competéncias-Chave (DeSeCo) foi

incorporada pela OCDE para delinear o projeto de desenvolvimento econémico dos
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paises que fazem parte da organizacdo. Mesmo o Brasil ndo sendo parte desses
paises, sofreu influéncia e passou a adotar alguns elementos desses sistemas, entre
eles o PISA e o curriculo por competéncia.

Pode-se ver que o modelo curricular por competéncias proposto pela OCDE
esta diretamente vinculado ao crescimento econémico, a formacéo para insercéo no
mercado de trabalho, constituindo-se em uma proposta pragmatica de educacao.
Nesse sentido, Chizzotti (2012) aponta para um curriculo centrado no desempenho
do estudante para atender as novas configuragcbes do mercado de producdo

capitalista e afirma que

O curriculo por competéncia é um tema revelador da confragosa disputa
politica e da vigorosa intervencdo do Estado na reestruturacé@o das relacdes
capitalistas em um mundo globalizado e na legitimagéo politica das forcas
que porfiam garantir a hegemonia cultural no mundo atual. (CHIZZOTTI,
2012, p. 431)

A atuacdo do capital se da de forma seletiva, ou seja, concentra seu interesse
em areas especificas de atuacdo. Tal seletividade ndo € nova, mas, no momento
atual, o capital parece ter extraordinaria possibilidade de definir na¢des, segmentos
e instituicdes sociais que séo alvo de seu interesse. No caso exposto pelo pequeno
trecho acima citado, a acéo politica em tela focaliza a educacéo.

O fortalecimento da agenda neoliberal esteve presente no centro desse
processo, introduzindo uma nova légica nas relacbes entre educacdo e mercado, 0
gue acabou por provocar uma emergéncia na internacionalizacdo da educacéo
superior e provocou novos modos de privatizacao da educacédo basica em diversos
paises.

Neste cenario, segundo o autor, a OCDE desempenhou um papel muito
importante na consolidacdo do PISA como um modelo de avaliacdo de desempenho,
gue tem como base um conjunto de competéncias predefinidas a serem adquiridas
pelos alunos da educacdo basica. Tal procedimento distancia o processo de
avaliacdo, cada vez mais, dos programas de ensino (especificamente) e do curriculo
(em geral). O projeto da OCDE tende a centrar a educagdo na perspectiva
pragmatica, orientada para formacdo profissional e centrada na performance
individual do aluno. E o curriculo voltado para as competéncias nada mais € do que
a busca por atender as novas configuracdes do mercado capitalista e a formacéo do

novo trabalhador.
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Essas mudancas sdo marcadas principalmente por um confronto entre a
rigidez do fordismo e a acumulacdo flexivel. O momento se caracteriza pelo
surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servigos financeiros, novos mercados e, sobretudo, rapidas
mudancas nos padrdes de desenvolvimento, que ocorrem de forma desigual, o que
implica em niveis relativamente altos de desemprego estrutural, rapida destruicdo e
reconstrucdo de habilidades, ganhos modestos de salarios reais, criando um vasto
movimento no emprego do chamado setor de producéo.

No que se refere a formacdo dos professores e 0 estagio curricular
supervisionado nesse contexto social, politico e econbmico que se configura,
Pimenta e Lima (2004) nos esclarecem que introduzir a no¢do de competéncias
como nuclear na orientacdo dos cursos e considera-las como norte de toda
composicao curricular e de todos os conhecimentos a serem trabalhados nos cursos
de formacé&o de professores constitui-se em equivoco e retrocesso.

Para as autoras, ao colocar as competéncias como nucleo da formacéao,
reduz-se a atividade docente a um desempenho técnico. Salientam que a inovacao
no discurso das competéncias sugere, na verdade, um ato de escamotear,
concernente a concepcao tecnicista, caracteristica dos anos de 1970, que trata o
professor como reprodutor de conhecimento. O discurso das competéncias anuncia
um neotecnicismo, entendido como um aperfeicoamento do positivismo.

As autoras ainda asseveram que, ao se colocar as competéncias como
nacleo dos curriculos de formacao de professores, pode-se provocar a reducdo dos
professores a meros consumidores de cursos, em busca de permanente atualizacao
de competéncias, como forma de competirem no mercado de trabalho da educacéo.

Essa perspectiva se contrapbe a valorizacdo dos professores como
construtores de curriculo, que o elaboram, o definem e o reinterpretam a partir do
gue pensam, vivem e valorizam, em conformidade com suas pesquisas, praticas e
reflexdes.

Outro retrocesso assinalado pelas autoras se refere ao estagio curricular
supervisionado, em geral separado tanto das atividades praticas quanto das
denominadas cientifico-culturais, distanciando, portanto, teoria e pratica e elegendo
apenas o0 treinamento de competéncias e a aprendizagem de praticas como

modelos.
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Chizzotti e Ponce (2012) salientam que, em razdo das novas exigéncias
postas pelo modelo atual, a Unido Europeia reconhece que a formacdo e a
educacdo devem desempenhar um papel essencial para garantir a implementacéo
das competéncias, que consideram como peca-chave ao modelo flexivel as
mudancas. Argumentam que a chegada desse modelo encontra o0 pais com um
grande déficit de profissionais professores, quantitativa e qualitativamente, e que,
diante disso, no que se refere ao curriculo, a op¢ao foi a adeséo, sob o argumento
da méa formacdo, aos curriculos prescritos, que se tornaram uma forte alternativa. Os
mesmos autores nos alertam que tal alternativa gerou grandes impactos nas praticas

pedagogicas dos professores, cujas consequéncias foram:

1. O nao reconhecimento e a perda da autonomia dos educadores;

2. A maximizagdo da crenca de que o papel dos professores € o de
transmissores de conteldos e executores de tarefas pré-determinadas
por “especialistas educacionais”;

3. A submissdo do professorado a uma estreita ideia de qualidade
educacional,

4. A naturalizacdo da ndo participacdo na formulacdo das politicas
educacionais;

5. A restricdo dos espagos coletivos de formagcdo e de debate com os
pares;

6. A desqualificacdo social do papel docente e, por fim, a
institucionalizacdo do processo. (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 33).

Os professores sdo, inequivocamente, pecas fundamentais nas discussoes e
decisbes envolvidas processos educacionais e na elaboracdo de propostas
curriculares. Enfatize-se que, sim, sdo pecas fundamentais, mas ndo para atender
as exigéncias postas diante de uma nova configuragcdo do mercado capitalista, que
pretende garantir a implementacdo das competéncias Os professores sao
importantes porque sao sujeitos interlocutores entre a escola, estudantes e
comunidades; sdo parte da construcdo do curriculo, pois, como nos dizem o0s
autores, ndo ha como pensar o curriculo separado dos seus sujeitos, enfatizando
que € na pratica que o curriculo ganha vida e, por ser este um instrumento social,

presume a participacao dos sujeitos visando:

A autonomia do individuo em comunidade;

A preparacgdo para viver e (re)criar a vida com dignidade;

E a construgdo permanente de uma escola que valorize o
conhecimento, que seja um espaco de convivio democratico e solidario
e gue prepare para a insercdo na vida pelo trabalho. (CHIZZOTTI,
PONCE, 2012, p. 34).

wn e
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A fala dos autores contrapfe a légica imposta pela politica neoliberal e,
mesmo em tempos dificeis como os que estamos vivendo, traz para discussdo um
modelo curricular dinamico e construido com seus sujeitos.

A interpretacdo do curriculo como algo que se constroi exige um modo de
intervencdo que permita uma discussdo aberta a participagdo de todos os
envolvidos, pois o curriculo resulta de um fazer historico-social.

Compreender o curriculo nesse movimento histérico-social é reconhecer que
a historia é tempo de possibilidade e ndo de determinismo; é também compreender
que fazer a historia é estar presente na sociedade e ndo simplesmente nela
representado.

Esse movimento dinamico, dialético e dialégico € que determina o curriculo
como realidade histérica que requer problematizacao, discusséo, transformacéo e
envolvimento dos sujeitos que estdo presentes na sua constru¢cdo e nao apenas
representados nele, pois para os autores s6 ha histéria quando ha tempo
problematizado, pois a imutabilidade do futuro é a prépria negacéo da historia.

Também importante na construcdo do curriculo é fazer sua analise de modo a
esclarecer o percurso, a realizacao e a forma de concretizacao dos seus significados
atribuidos em um processo complexo que sofre diversas transformacdes. Nesse
sentido, € Gimeno Sacristan (2000) que nos adverte, ao dizer que o curriculo néo
pode ser entendido apenas com as prescricdes administrativas. Um politico ou
administrador que acredita poder mudar a pratica modificando o curriculo por ele
prescrito esquece gue ndo sao suas disposicoes legislativas ou regulamentacdes
administrativas que vao incidir diretamente na pratica, pois, em se tratando da
realidade, nem sempre o que 0s sujeitos implicados no curriculo vivenciam
corresponde ao que esta prescrito nos atos administrativos.

Sendo assim, diz ser necessario qualificar o campo curricular como objeto de
estudo de forma a percebermos suas dimensdes epistemoldgicas, suas orientacbes
técnicas, as implicacdes que exercem nos sujeitos envolvidos e seus determinantes
politicos, pois, para o autor, se ndo compreendermos esse carater processual, com
o olhar direcionado a esses diferentes angulos, podemos cair na visdo estatica e a-
histérica do curriculo.

Feldmann (2009, p. 73) situa o curriculo como uma construgao epistemologica

e social do conhecimento, definindo-o como
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Construcdo epistemolégica e social do conhecimento, concretizada em
espac¢os educativos e vivenciada em movimento de tensdes e lutas pela
ocupacdo territorial dos saberes. Nesses movimentos se mostram as
delimitacbes dos significados dos campos de conhecimento, seus
processos (discursos e métodos) e o sentido dos sentidos na vida das
pessoas envolvidas.

Nesse aspecto, para autora, ndo precisamos qualificar o campo curricular
como objeto de estudo para que possamos perceber suas dimensdes
epistemoldgicas: essas dimensdes sao partes integrantes da propria construcdo do
curriculo que se concretizam nos espacos educativos, por meio das tensdes e lutas
pela ocupacgéo dos saberes.

Para Saul (1998), pensar o curriculo na perspectiva da construcdo e
convivéncia, implica pensar o curriculo, ler o curriculo, fazer o curriculo e sentir o
curriculo na perspectiva da racionalidade emancipatéria. Explica que essa
perspectiva tem como principios centrais a critica e a acdo e que seu objetivo é
criticar o que é restrito e opressor e, a0 mesmo tempo, voltar-se as questdes de
liberdade e bem-estar dos sujeitos. Nas suas palavras, essa concepcéo da destaque
a capacidade de pensar criticamente e refletir sobre a génese histérica, ou seja,
pensar sobre o proprio pensamento. Destaca, como fundante nesse quadro de
discussdo, considerar a categoria “totalidade”, pois a considera central para
organizacao curricular, uma vez que permite e estimula estabelecer relacdes, tanto
histérica como sociologicamente, entre a escola e as instituicbes econémicas e
politicas em seu entorno e fora dele.

Destaca a autora que rever o curriculo nessa perspectiva implica situa-lo no
contexto social que da énfase as interconexbes entre a cultura, poder e
transformacdo e salienta que construir um curriculo com base na racionalidade
emancipatoria implica estabelecer uma relagéo dialética entre o contexto historico-
social-politico e cultural e o curriculo na sua totalidade. Logo, para Saul,
construir/reformular/reorientar o curriculo na perspectiva emancipatoria requer, antes
de tudo, uma nova compreenséao do préprio curriculo.

Neste veio de discussao, o interesse emancipador na construcéo do curriculo
€ uma acao reflexiva, responsavel e autbnoma. Em verdade, a emancipacao reside
na possibilidade de empreender a¢bes de maneira autbnoma. Desse modo, 0
interesse emancipador reconhece as limitacdes da histéria e se interessa pela

emancipacao como realidade social (e ndo apenas enquanto objetivo individual).
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Situar o curriculo nesse contexto requer uma nova posicao politica, que vé
nesse campo de conhecimento um espaco de contribuicdo para o interesse critico-
emancipatério, de forma a estabelecer as bases de uma acdo autbnoma para

compreendé-lo como praxis.

3.2.2 O curriculo como praxis

Para compreendermos o0 curriculo entendido como praxis, requer
delimitarmos, mesmo de forma breve, a articulacdo entre a teoria e prética. A
ampliacdo e debate sobre tais conceitos nos permitird a ampliacdo do conhecimento
sobre o curriculo entendido como praxis. Assim, faremos uma breve discusséo sobre
a articulacdo teoria e pratica, estabelecendo relagdo com o conceito de préxis e
relacionando seus elementos constitutivos ao campo do curriculo. A discussao sera
fundamentada no pensamento de Vasquez (2011), Freire (1987) e Grundy (1991).

A discussdo sobre a teoria e pratica se faz presente em todo o campo
educativo. E recorrente ouvirmos que “uma coisa é a teoria e a outra é a pratica” ou,
ainda, “na teoria, a pratica é outra”.

Para Vasquez (2011), a contraposicdo da teoria e da pratica na histéria da
filosofia reverte-se de carater absoluto, na medida que a teoria € considerada como
onipotente em sua relacdo com a realidade, ao ponto de ser, por si sO, considerada
como praxis, e a pratica considerada como mera aplicacdo da teoria ou
simplesmente a degradacdo desta, sem, contudo, reconhecer que a praxis
enriquece a teoria. Na perspectiva defendida pelo autor, ndo existe uma distincédo
absoluta entre a teoria e a pratica, mas sim relativa: trata-se de uma diferenga, no
seio de uma unidade indissolavel, sugerindo que devemos falar de unidade, de
autonomia e dependéncia de uma com relagdo a outra.

Sendo assim, podemos considerar que o problema da relacdo de unidade
entre a teoria e pratica — e, portanto, de sua autonomia ou dependéncia madtua com
base em um plano de comportamento do homem enquanto ser histérico-social, tem
como base quatro fundamentos principais:

O primeiro refere-se a dependéncia da teoria em relagdo a pratica. Nessa
acepcao, a pratica é fundamento da teoria, uma vez que determina o horizonte de

desenvolvimento e progresso do conhecimento. Isso quer dizer que a pratica € o
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ponto de partida para a constru¢do do conhecimento que vai ser o fundamento da
teoria.

O segundo, tem a préatica como fundamento e fim da teoria, ou seja, a relacédo
entre uma teoria ja elaborada e uma pratica que ainda ndo existe. Neste caso, a
atividade pratica, fonte da teoria, exige uma pratica que ainda nédo existe e, desse
modo, a teoria como projeto de uma pratica, até entdo inexistente, determina a
pratica real e efetiva. E a teoria, que ainda ndo esta posta em relagdo com a prética,
porque de certa forma se adianta a ela, pode estabelecer essa vinculagdo no
momento seguinte. Dessa forma, falar da pratica como fundamento e fim da teoria,

requer entender:

a) que ndo se trata de uma relagdo direta e imediata, ja que uma teoria
pode surgir para satisfazer direta ou indiretamente exigéncias tedricas,
isto é, para resolver as dificuldades ou contradigbes de outra teoria;

b) que, portanto, s6 em Ultima instancia, e como parte de um processo
histérico-social, a teoria responde a necessidades praticas, e tem sua
fonte na préatica. (VASQUEZ, 2011, p. 259-260).

Argumenta, ainda, esse autor, que a dependéncia da teoria em relacao a
pratica, e a existéncia desta como fundamento e fim da teoria mostra que a prética,
compreendida como praxis humana, tem a primazia sobre a teoria, mas nos adverte
gue esse seu primado ndo implica em uma contraposicdo absoluta a teoria, mas
pressupde uma intima vinculacdo a ela. A tentativa de separa-las sé pode se dar no
ambito da abstracdo, pois ndo se constituem numa relacéo direta e nem imediata,
mas por um processo complexo em que se transita da teoria a pratica e vice-versa.

No terceiro fundamento, esclarece-se que a relacdo de unidade entre a teoria
e a pratica s6 pode ser formulada quando temos a pratica como atividade objetiva e
transformadora da realidade natural e social, e ndo qualquer atividade subjetiva,
ainda gue se oculte sob seu nome, como fez o pragmatismo.

Aqui a pratica é compreendida como atividade pratica social e
transformadora, porém a pratica nao fala por si mesma, nao é por si so teérica, mas
exige sua compreensao, a desocultacdo da sua racionalidade, pois compreende
gue, sem a sua compreensdo, a pratica tem sua racionalidade, mas permanece
oculta, isto é, ndo transparece diretamente. Nesse aspecto, podemos dizer que a

teoria e pratica se unem, porém, essa relagdo de unidade tem limites relativos, sem
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gue desaparecam por completo. O fato € que a pratica ndo fala por si mesma, exige
uma relagdo com a teoria para que possamos chegar a compreensao de praxis.

A prética assim pensada ndo se caracteriza como qualquer atividade
subjetiva, que n&o se objetiva, ndo se plasma. Implica uma compreensédo da
realidade que néo se esclarece por si mesma sem a teoria, construindo entre elas
uma relacdo de unidade (e ndo de identidade), de forma que a pratica ndo se
dissolva na teoria e nem a teoria na pratica. A pratica mantém sua primazia com
respeito a teoria e a teoria pode desfrutar de certa autonomia relativa em relacéo as
necessidades praticas, pois para o autor referido, a pratica é que tem papel
determinante como fundamento, critério de verdade e fim da teoria.

Nesse aspecto, Vasquez (2011) salienta que o verdadeiro alcance da unidade
entre a teoria e préatica esta na propria pratica. Ressalta que uma teoria que nao
aspira a realizar-se, ou que ndo pode plasmar-se, vive uma existéncia meramente
tedrica e, portanto, desligada da pratica. Sendo assim, se a teoria pode apresentar
uma autonomia relativa em relacdo a pratica, por outro lado a pratica nao existe sem

um componente teérico, a saber:

a) um conhecimento da realidade que € objeto de transformacéo;

b) um conhecimento dos meios e de sua utilizagado — da técnica exigida em
cada prética -, com que se leva a cabo essa transformacao;

¢) um conhecimento da préatica acumulada, (...), posto que o0 homem soé
pode transformar o mundo a partir de um nivel teérico dado, (...).

d) uma atividade finalista, ou antecipa¢cdo dos resultados prévios, (...).
(VASQUEZ, 2011, p. 264)

Portanto, se a teoria tem uma dependéncia em relacdo a pratica, esta, por
sua vez, é subordinada a certo elemento tedrico, o que nos leva a compreender que
a praxis exige uma relacao tedrica e pratica em sua mutua dependéncia.

O quarto fundamento desenvolvido explicar a unidade da teoria e da pratica
encaminha para compreensdo de que a atividade pratica se apresenta
simultaneamente subjetiva e objetiva, dependente e independente de sua
consciéncia, ideal e material, e tudo isso em unidade indissoluvel.

Ainda sob o argumento desse autor, a atividade pratica humana s6 se torna
uma atividade, de fato, quando ultrapassa seu lado subjetivo, quando o sujeito
transforma algo material, exterior a ele, de forma que o subjetivo se integra em um
processo objetivo. A passagem do subjetivo ao objetivo, do ideal ao real, reafirma

ainda mais a unidade entre o tedrico e o pratico na atividade pratica, que como
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atividade objetiva e subjetiva ao mesmo tempo se constitui como unidade do tedrico
com o pratico na mesma acao.

Deste modo, é unilateral reduzir a praxis apenas ao elemento teorico, do
mesmo modo reduzi-la ao seu lado puramente material, a praxis implica atividade
tedrico-pratica, transformadora da realidade. Nesse sentido discutido pelo autor, a
praxis se configura como uma atividade tedrico-pratico, que sé por um processo de
abstracdo, podemos separar um elemento do outro.

E nesse aspecto que Freire (1987) compreende a praxis como agio e
reflexdo. Relaciona a praxis a reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo; enfatiza que fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser,
pois sem a praxis € impossivel a superacdo da contradicdo. A libertacdo, a
humanizagéo néo €é coisa que se transmite ao outro, mas € praxis, e por isso, implica
em acdao e reflexdo sobre o mundo para transforma-lo.

Com essas palavras, mostra que a educacao e, especificamente, o curriculo,
sdo um processo de construcdo constante que se faz e se refaz na praxis. Nao se
constitui a praxis, portanto, em uma palavra oca, como se diz, que se deposita nos
homens mas um estar sendo permanente.

A praxis, assim entendida pelo autor, como dizer a palavra, como
comportamento humano, significante do mundo, ndo acontece separada da
existéncia: é palavra cuja discursividade flui da historicidade — palavra viva e
dinamica.

Nesse sentido, afirma que dizer a palavra ndo é e ndo pode ser privilégio de
alguns homens, mas direito de todos os homens; logo, ninguém pode dizer a palavra
sozinho ou dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o0 qual rouba a
palavra aos demais. Dizer a palavra € um ato politico, € ser presente na historia, é
praxis.

E nessa busca constante dos homens que percebemos as duas dimensdes
fundantes do conceito de praxis: acdo e reflexdo. Na obra de Freire, essas
dimensdes séo interligadas, dao-se de forma simultanea; assim, a praxis €
expressao da palavra verdadeira, que é trabalho, é transformar o mundo, observada

a seguinte representacao:
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(Agao)
Palavra = Préxis

(Reflexao)

Nesses termos, a praxis, sendo reflexdo e acdo verdadeiramente
transformadora da realidade, é, portanto, fonte de conhecimento reflexivo e criacéo.
O homem, nesse contexto, constitui-se, pois, como um ser de praxis, quer dizer, ser
do quefazer que emerge do mundo e se projeta nele para conhecé-lo e transforma-lo
com o seu trabalho. Assim, para Freire, os homens sao seres do quefazer porque
agem, refletem e transformam o mundo. Esse quefazer do homem €& sempre
iluminado por uma teoria, logo, uma atividade tedrico-pratico. Ndo ha nessa
articulacdo uma sobreposicdo de uma em relacdo a outra; assim, o quefazer dos
homens é acdo e reflexdo, é teoria e pratica, é préxis de forma critica e
transformadora.

Para o autor, seremos verdadeiros criticos, se vivermos a plenitude da praxis,
se, em nossas acles, desenvolvermos uma reflexdo critica que organize cada vez
mais o0 nosso pensar, de forma a nos levar a superar o conhecimento estritamente
ingénuo da realidade. Mas isso, nos diz o autor, exige um pensar constante, que nao
pode ser negado as massas populares, se o objetivo visado € a emancipacao.

Nessa perspectiva, Grundy (1991) compreende a praxis como uma forma de
acao que é expressao do interesse emancipador e salienta que, na praxis, nao ha
indissociabilidade da emancipagcédo individual e coletiva e ndo se promove a
emancipacao individual as custas da coletiva. A praxis ndo consiste em uma acao
que mantenha a situagéo tal como esta; consiste em uma ac¢do que modifica tanto o
mundo como nossa compreensao dele. A praxis, como expressdo do interesse
emancipador, busca preservar a liberdade de acdo de todas as pessoas e grupos
em suas proprias situagdes sociais, de modo que 0s participantes possam manter o
controle de suas situagoes.

Assim, com base nos autores, podemos sintetizar a discussao desenvolvida
da seguinte forma: a praxis € atividade teorico-pratica, implica acdo e reflexao,
desenvolve-se em um mundo real, exige interacdo, é parte de um mundo construido
(e ndo natural) e requer um processo de constru¢cdo de significado; é a praxis a

expressao do interesse emancipador, acdo que modifica 0 mundo e a compreensao
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desse mundo, autonomia em relacdo as acdes desenvolvidas por um determinado
grupo social.

Entender a préxis nessa perspectiva nos transporta para o campo do
curriculo, na medida em que o curriculo ndo € um objeto estatico, programado a
partir de um modelo para pensar a educacdo e muito menos se esgota em um
projeto de socializacédo cultural dentro das escolas. O curriculo é muito mais: é uma
praxis.

Para falar do curriculo enquanto praxis, Grundy (1991) destaca cinco
principios, presentes na obra de Freire, considerados como o0s elementos
constitutivos da praxis e os aplica de maneira especifica ao campo do curriculo.

Esses principios séo:

1. Os elementos constitutivos da praxis sdo a acdo e a reflexdo — este
principio indica que o curriculo vai se desenvolver por meio de uma
interacdo dindmica entre a acdo e a reflexdo, deixando de se constituir
como um conjunto de planos a ser implementado, mas “constituir-se-a
mediante um processo ativo no qual o planejamento, a acdo e a
avaliacdo estardo relacionados reciprocamente e integrados no
processo”.

2. A préaxis tem lugar no mundo real, ndo em mundo hipotético — este
principio traz a ideia de que a constru¢do do curriculo ndo pode estar
dissociada do seu ato de implementagcdo e, sendo assim, “temos de
construi-lo em situacdes de aprendizagem reais, ndo hipotéticas, e
como estudantes de verdade, nao imaginarios”.

3. A praxis se desenvolve no mundo da interagdo, o mundo social e
cultural — este principio aplicado a constru¢éo do curriculo indica que a
aprendizagem deverd ser reconhecida como um ato social. Na
compreensdo do curriculo como uma forma de praxis, “o ensino e a
aprendizagem terdo de ser considerados como relacdo dialdgica entre
professor e aluno, em vez de uma relagao autoritaria” .

4. O mundo da préaxis é o mundo construido, ndo o natural — este principio
nos leva a compreensdo de que o conhecimento € uma construcao
social. Implica em desenvolver nos estudantes uma reflexao critica para
gue possam ser seres ativos e criticos na construcdo do seu proprio
conhecimento, distinguindo o que é conhecimento “natural” e “cultural”.
Este principio nos leva a perceber que “na préaxis curricular, esta
implicita a critica de todo o saber”.

5. A praxis supde um processo de construcdo do significado que
reconhece a este como construcdo social — a autora salienta que esse
principio é derivado do anterior e supde que a praxis da sentido e
orientagdo critica a todo conhecimento. Essa assertiva traz consigo a
ideia que o processo de construcdo do curriculo seja inevitavelmente
politico. (GRUNDY, 1991, p. 161).

Com base nesse estudo, podemos notar que o conceito de curriculo como
praxis esta implicado no conceito de praxis como uma construcao politica e critica

do conhecimento que envolve acdo e reflexdo, ter um lugar no mundo real e
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desenvolver-se a partir de interacdes do mundo social e cultural. E um mundo
construido e supde um processo de construcdo do significado que o reconhece
como construcao social.

Esta perspectiva curricular se distancia da perspectiva neoliberal, que, como
vimos, tem suas bases no projeto de uniformizacéo curricular da educagcao proposta
pela OCDE, que vem atingindo as areas fulcrais do processo educativo,
desenvolvendo politicas voltadas para o modelo empresarial, importando o modelo
de producéo flexivel, que articula educacao /curriculo/mercado, tendo em vista uma
educacao/formacéao voltadas para capacidades baseadas em competéncias.

O curriculo, pensado como uma praxis, se constitui em um espaco de luta em
busca da emancipacgéo coletiva dos sujeitos sociais, pois 0s interesses das elites
dominantes, quando subjazem aos projetos curriculares, sdo para estabelecé-los
como algo dado, pronto, acabado para ser aplicado, mas nunca para ser discutido,
dialogado e transformado.

Trazendo essa discussdo para o campo do estdgio em espacos nédo
escolares, podemos dizer que esse estagio pode representar novos compromissos
politicos no campo do curriculo e especificamente na formacdo de docentes, pois,
como ja discutimos neste texto, um dos maiores desafios dos professores em
formacao no retorno do campo de estagio é saber como ressignificar as experiéncias
culturais vivenciadas pelos grupos sociais, de forma que possam intervir na
organizacao curricular e na formacao dos professores.

O gue nos mobiliza, em larga medida, neste momento, € a necessidade de
gue os professores em formacdo compreendam o modelo de curriculo que permeia
as praticas pedagodgicas da nossa escola, percebendo quais sdo suas raizes
histéricas e, assim, entendendo que a construcdo de um curriculo envolve um
contexto social, econdmico, politico e cultural, e, por isso, se constitui um campo de
forca, de lutas, mas, também, um campo privilegiado de discussdes e decisdes.

Com essa compreensao, saberdo que um estagio que se propde a trabalhar
com espacos nao escolares deve buscar a construcdo de sujeitos democraticos,
cidaddos livres e autbnomos que sejam capazes de fazer uma leitura critica do
mundo com vistas a sua transformacao.

Nesse sentido, deve-se buscar uma proposta curricular que resista a
subordinacdo da competitividade econdmica e ajudar a construir uma educacéo

pautada na solidariedade humana; sair do campo reduzido das formacdes e
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aprendizagens Uuteis e eficazes, determinadas por uma racionalidade econdmica,
para a construcdo de uma educacao problematizadora que, no seu “quefazer”
humanista e libertador, possibilite aos homens submetidos a dominacédo lutarem por
sua emancipac¢do. E, nesse processo, perceberem que cultura, curriculo e formacao
nao estdo dissociados.

A cultura se constitui como um elemento fundamental para a compreenséo do
que somos e onde queremos chegar. E pela cultura que organizamos e instituimos
valores e significados em uma determinada sociedade. A cultura € uma aquisicao
sistematica da experiéncia humana, assim indicando que todos os homens sédo
fazedores de cultura.

As discussdes sobre o curriculo nos fizeram perceber que as politicas
curriculares, em razdo das exigéncias atuais, tém tentado nos impor um modelo
curricular em moldes empresariais, com sistemas centralizados de avaliacdo e com
base em competéncias predefinidas. Buscando avancar, no veio das discussoes,
discorremos sobre o curriculo como préaxis, destacando os cinco elementos da praxis
e suas aplicacdes para o campo do curriculo.

Por fim, as discussdes desenvolvidas ao longo do capitulo nos mostraram
gque, mesmo em tempos sombrios, como 0s que estamos vivendo, podemos
construir um modelo curricular que seja pensado com seus sujeitos e tenha como
base a articulacdo da teoria com a pratica, de forma que o curriculo, a formacéo e o
estagio sejam compreendidos como elementos integrados que sofrem influéncias

culturais, sociais e politicas de cada tempo histérico.
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4 CAPITULO IV - A FORMACAO DOS PROFESSORES E O ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO: encontro de vivéncias formativas

E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura,
fora da boniteza e da alegria.
Paulo Freire

Na década de 1980, o tema da formacdo de professores torna-se pauta
relevante nas discussdes na area de educacédo, mas é na década de 1990 que as
politicas referentes a essa tematica comecam a ser discutidas e analisadas no
Brasil. Esse periodo foi marcado por uma avalanche de reformas educacionais que
trouxeram em seu bojo a reestruturacéo da profissao docente.

A década de 1990, considerada como principal palco das politicas neoliberais
no pais, inaugura um novo modelo na educacao brasileira pautado no imperativo da
nova revolucdo técnico-cientifica, que tem a educacdo como principal eixo para
equidade social. Esse processo esta associado a nocao de flexibilidade que, mais
uma vez, desloca-se de dentro das empresas, das relacbes de trabalho para as
relacbes de emprego comandadas pelo mercado e vai interferir nos processos de
formacdao de politicas educacionais implementadas no Brasil.

As reformas implantadas com essa perspectiva vao intervir no conjunto das
politicas educacionais e da formacdo do educador, passando a contribuir para a
subordinacédo da educacao ao racionalismo utilitarista do mercado, o que implica em
uma formacéo voltada predominantemente para o saber fazer, cujos fins estdo em
direcdo ao crescimento econdmico, em detrimento da emancipagéo social.

Diante do exposto, neste capitulo, discutiremos a formacao dos professores e
os desafios no novo cenario que se apresenta no mundo atual, com base no
referencial tedrico construido por autores como Contreras (2012); Diniz-Pereira
(2008); Feldmann (2009); Pimenta e Lima (2004); Marcelo Garcia (1999) e Pérez
Gomez (1992). Abordaremos os trés modelos que mais influenciaram a formacgéo de
professores nas Ultimas décadas (racionalidade técnica, racionalidade pratica e
racionalidade critica) e suas implicagdes no estagio curricular supervisionado.

A analise desenvolvida sobre a formacdo dos professores e o sentido
formativo do estagio curricular supervisionado pretendem mostrar que formar o
profissional professor jamais constitui-se em tarefa de simples realizacdo, mas, no

cenario atual, torna-se ainda mais exigente, o que procuramos demonstrar quando
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apontamos para a necessidade de romper com o0s modelos de tendéncias
autocraticas, hierarquicas e excludentes, ainda tdo presentes em NoSsS0S processos
educativos e de formacao, de forma a avancar para uma acao que verdadeiramente

transforme a realidade rumo & humanizacéo da sociedade e dos homens.

4.1 A FORMACAO DOS PROFESSORES: desafios do novo cenario

Para Feldmann (2009), discutir sobre a questdo da formacéo docente é um
convite a reviver as inquietudes e perplexidades, na busca de significados
representativos do que € ser professor no mundo de hoje. Salienta a autora que a
concepcao do professor como sujeito que professa saberes, valores, atitudes,
compartilha relagdes e, junto com o outro, elabora a interpretacao e reinterpretacao
do mundo, expressa a dimensao da multidimensionalidade, da complexidade e da
incompletude do saber e do ser professor.

A autora argumenta que formar professor com qualidade social e
compromisso politico de transformacdo tem se mostrado como o grande desafio
para aqueles que compreendem a educacdo como um bem universal, como um
espaco publico, como um direito humano e social na construcdo da identidade e no
exercicio de cidadania.

Nesse sentido, enfatiza que a formacao de professores ndo é algo neutro e
distante da configuracdo politica, econémica, social e cultural que caracteriza a
sociedade contemporanea. Rressalta que o fenbmeno denominado de
mundializacdo tem trazido mudancas significativas em relacdo ao trabalho
educativo, principalmente no que se refere a construcdo do conhecimento. Esse, por
sua vez, tem se instituido como base das relagcfes sociais de producéao, afetando de
forma significativa as instituicbes educativas, especialmente no que se refere a
formacdo para o magistério. Nos ensina que esse contexto se impfe como um
grande desafio para os cursos de formacdo docente, gracas a profunda revolucao
tecnolégica que vem alterando de forma significativa as rela¢des interpessoais, 0s
processos formativos e os contextos institucionais do trabalho docente.

Deixa claro que, para pensar a formacéo dos professores no contexto escolar
brasileiro, ha que se levar em conta que a questdo ndo se situa no plano
consensual, e que € preciso considerar as pesquisas realizadas na area, para que

0s processos de formagéo dos professores sejam problematizados, considerando as
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relacbes pedagogicas, educativas e institucionais, os processos de ensinar e de
aprender e os cenarios politico e social que envolvem essa area de formacgédo. A
tarefa de formar professor exige, portanto, uma reflexividade critica constante sobre
as préticas e teorias que constituem o trabalho docente.

Salienta ainda que formar o professor nesse novo cenario se constitui em um
grande desafio, pois exige o defrontar-se com a instabilidade e provisoriedade do
saber, ja que as verdades cientificas perderam seu valor absoluto na compreensao e
interpretacdo de diversos fendmenos. Acrescenta que o problema da articulagao
entre o pensar e o0 agir, entre teoria e pratica, configura-se, na sua acepcédo, como
importante questdo a ser enfrentada, neste tempo de inseguranca e incertezas, na
formacao de professores. A inseguranca e incerteza séo condi¢des definidoras das
questdes humanas na sociedade atual e, portanto, também, da educacdo. Essas
guestdes sdo marcas epistemoldgicas deste novo tempo e, portanto, reafirmamos,
estdo presentes no campo da formacao de professores. Estamos passando de uma
relacédo de previsibilidade para uma relacéo de incertezas, que, como disse a autora,
vai afetar inclusive a forma de articular a relacao teoria e pratica.

Para autores como Canério (2006), a articulagdo entre teoria e pratica esta
relacionada a uma nova configuracdo presente em dois planos: a formacédo e o
mundo do trabalho. Considera que a formacdo sempre esteve relacionada ao
modelo de adequacao entre sistema de formacdo e mercado de trabalho; nesses
termos, o planejamento da formacéo deveria ser capaz de responder, de forma
eficiente, as necessidades do mercado de trabalho. J4 o mundo do trabalho sempre
esteve relacionado a um modelo de adaptacdo funcional. Segundo esse modelo,
dever-se-ia transferir, automaticamente, para o0 mercado de trabalho, as
aprendizagens alcancadas durante a formacdo, que seriam aplicaveis sem
restricbes, quaisquer que fossem as condigbes sociais presentes nos postos
especificos de trabalho.

Assim, do ponto de vista da relacdo previsivel com o mundo do trabalho, a
formacdo era vista com um processo acumulativo, linear, entendida a formacgéo
profissional como um processo adaptativo e instrumental.

Pouco a pouco, ensina Canario (2006), essa relagdo de previsibilidade da
lugar a uma relacéo de incerteza. Essa relagédo de incerteza € impulsionada por trés
grandes fenbmenos: o primeiro € um fendbmeno de mobilidade profissional que se

intensificou de forma muito rapida nas ultimas trés décadas, de forma que, hoje, ndo
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mais se pensa o percurso formativo profissional como previsivel e estavel,
determinado por uma certa etapa da formacao; o segundo fendbmeno diz respeito ao
crescimento do volume e a efemeridade da informacéo disponivel, o que evidencia
os limites da formacdo baseada em processos de acumulacdo de informacgao; o
terceiro fendbmeno esta relacionado a um processo de mudanca das organizacdes
de trabalho, que saem do modelo fordistal® para dar lugar a organizacdes de
trabalho mais flexiveis!4.

De forma coerente com o quadro exposto, assistimos a uma evolugédo que
torna obsoleta a formacao idealizada para um determinado posto de trabalho. Sobre
esse aspecto, o autor afirma ser necessario pensar a formacédo a partir de uma
dimensdo coletiva, visto que as dimensdes coletivas jA sdo consideradas no
exercicio do trabalho.

Para Imbernén (2011), em uma sociedade democratica é fundamental formar
o professor na mudanca e para mudanca. Nesse sentido, destaca a duvida, a falta
de certezas e a divergéncia como aspectos consubstanciais com que o profissional
da educacédo deve conviver e, nesse contexto, para o autor, a formacdo deve
assumir um papel gue transcende o ensino e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participacao, reflexdo e formacgéo, para que as pessoas aprendam a se
adaptar para vivenciar a mudanca e incerteza. Nos ensinamentos do autor, essa
adaptacdo dar-se-a por meio do desenvolvimento das capacidades reflexivas em
grupo, num processo coletivo que ira abrir novos caminhos para uma autonomia
profissional compartilhada.

Podemos perceber que a mudanca, a duvida e a incerteza sédo condi¢cdes que
movem 0 processo educativo. Se, por um lado, a formacdo do educador traz
desafios, por outro, aponta-nos possibilidades de vislumbrar outras expectativas de
didlogos, principalmente no campo epistemoldgico. Neste caminho, Feldmann
(2014) nos apresenta investigagdes mais recentes sobre a formagéo de professores
gue ja apontam para a necessidade de considerar a pratica pedagogica como fonte
de conhecimento sobre o0s problemas educacionais vivenciados na

contemporaneidade. Esclarece que essa pratica deve ter, em si, 0 cerne que

13 Modelo de produgdo em massa baseado em economia de escala e na linha de produgdo de montagem.
4 No regime da acumulagio flexivel, comandado pelo sistema financeiro, o capital deve estar livre de quaisquer
restricBes durante o seu processo de valorizagdo (CHESNAIS, 1996).
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possibilite uma discussao/acdo dialdégica, emancipadora e transformadora das
pessoas e do mundo.

Ressalta que, mesmo diante de tantos desafios, o trabalho docente ainda se
constitui como espacgo privilegiado para compreensdo dessas transformacdes que
vém ocorrendo no mundo do trabalho, vez que se constitui em uma profissdo que
lida com pessoas, sobre as pessoas e para as pessoas.

Nesse sentido, para a autora, as praticas desenvolvidas pelos professores
devem apontar para um processo epistemoldgico que busque uma outra
racionalidade, que saia do racionalismo puro e do positivismo cientifico, ja que este
€ um dos problemas basilares na formacdo dos professores: a mudanca da
racionalidade-irracionalidade para uma racionalidade possivel.

Com essa discussao, podemos considerar que a formacdo dos professores €
estruturada a partir de um determinado campo epistemolégico que vai definir, ndo sé
o conceito de formacdo, mas de conhecimento, escola, ensino, teoria e pratica, e
curriculo que ser4d predominante em cada tempo. Logo, por tras de cada
interpretacdo do que é ser professor, como técnico, transmissor, executor, sujeito,
dentre outros..., ha sempre uma definicho da profissdo docente e,

consequentemente, de sua formacao.

42 OS MODELOS DE FORMACAO DE PROFESSORES E O ESTAGIO
CURRICULAR

Como salientamos acima, a formacdo dos professores, campo polissémico,
nado se apresenta com concep¢do Unica sobre o conhecimento, mas esta
determinada por processos epistemoldgicos construidos ao longo do processo
histérico. Aqui vamos fazer uma breve discussdo sobre as caracteristicas que tém
demarcado os trés modelos mais marcantes na formagcdo de professores e sua
influéncia na construcdo e organizacado dos estagios curriculares supervisionados,
nas ultimas décadas. Sao: racionalidade técnica, racionalidade pratica e
racionalidade critica. Tomamos como base o pensamento dos autores: Contreras
(2012); Diniz-Pereira (2008); Pimenta e Lima (2004); Marcelo Garcia (1999); Pérez
Gomez (1992).
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4.2.1 Aracionalidade técnica

Tem suas raizes no Positivismo®, que durante todo o periodo do século XX
constitui-se como grande referéncia para a educacdo. Nessa concepcéo, o professor
€ visto como o técnico do ensino, sua atividade profissional é desenvolvida de forma
instrumental, direcionada a resolucdo de problemas, por meio da aplicacdo de
teorias e técnicas de cunho cientifico.

Pérez Gémez (1992) nos mostra que, ao longo das Ultimas décadas,
especificamente nos dltimos trinta anos, a maior parte da investigacado educacional —
e, com ela, a formacdo de professores — tem estado impregnada da racionalidade
técnica. Com o ensino baseado no paradigma processo-produto, a concep¢do do
professor como técnico e a formacdo de professores por competéncias sao seus
indicadores mais fecundos. O autor ressalva que a maioria dos programas de
formacéo de professores integram-se dentro desse sistema, a partir de dois grandes
componentes: um cientifico-cultural, que pretende assegurar o conhecimento do
contelido a ensinar; e 0 outro psicopedagdgico, que permite aprender como atuar de
forma eficaz na sala de aula.

Como bem conhecemos, essa é uma concepcéo de educacéo e ensino muito
presente na educacédo brasileira. Esse modelo de racionalidade traz em seu cerne a
separacao (ou, mesmo, a ruptura) entre o pessoal, o institucional, a investigacao e a
pratica. O conhecimento € pensado por uns e executado por outros, instituindo-se,
assim, 0s que pensam e 0s que executam o processo educativo. A formagdo dos

professores, nesse contexto, € entendida como

Um processo de socializagcéo e inducao profissional na pratica quotidiana da
escola, ndo se recorrendo ao apoio conceitual e tedrico da investigacao
cientifica, o que conduz facilmente a reproducao dos vicios, preconceitos,
mitos e obstaculos epistemolégicos acumulados na pratica empirica.
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 99).

Essa separagdo entre 0s que pensam e 0S gue executam O pProcesso
educativo, reflete na articulacdo da teoria com a pratica. Como coloca o autor, é no
abismo da separacdo entre a teoria com a pratica que reside o fracasso mais

significativo e generalizado dos programas de formacé&o de professores.

15 Corrente filoséfica que nasce na Franca no inicio do século XIX. Teve como principais
idealizadores Auguste Comte e John Stuart Mill.
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Para Contreras (2012) a racionalidade técnica como modelo de atuacéo
profissional revela sua incapacidade para apropriar-se de (e apresentar posi¢coes de
enfrentamento para) tudo que € imprevisivel- a incerteza, os dilemas e as situagdes
de conflito, devido a sua rigidez de base positivista. A ideia basica do modelo da
racionalidade técnica € que a pratica profissional consiste em uma solucao
instrumental de problemas mediante a aplicacdo de conhecimento tedrico e técnico,
previamente disponivel. Esse aspecto da pratica profissional € definido pelo autor
como relacionado aos pressupostos de uma ciéncia aplicada, uma vez que permite o
desenvolvimento de procedimentos técnicos para fazer a analise e diagndstico dos
problemas e para seu tratamento e solucdes.

Nesse sentido, para o autor, a pratica se tornaria a aplicagdo desse
conhecimento aos problemas enfrentados por um profissional, com o objetivo de
encontrar uma solucao satisfatoria. Os professores, por ndo disporem de habilidades
para elaboracdo das técnicas exigidas, passam a atuar a partir de uma relacédo de
dependéncia de um conhecimento, de cuja elaboragcdo nao participaram, assim
como também ndo definiram sua finalidade, resumindo a acdo docente a de simples
aplicadores desses conhecimentos.

Diniz-Pereira (2008) nos mostra que ha pelo menos trés modelos de formacgéao
de professores baseados na racionalidade técnica: o modelo de treinamento de
habilidades comportamentais — tem por objetivo treinar o professor para desenvolver
habilidades especificas e observaveis; o modelo de transmissdo — aqui o contetdo
cientifico e/ou pedagogico é transmitido ao professor, que devera repassar,
ignorando o contexto em que se desenvolve a préatica de ensino; por fim, o modelo
académico tradicional —considera que o conhecimento do contetudo da disciplina e
ou cientifico é suficiente para ensinar. Em qualquer deles dos trés modelos citados,
ignoram-se 0s conhecimentos pedagdgicos e considera que 0s aspectos praticos
podem ser aprendidos em servigo.

Sob essa Otica, a pratica passa a ser definida como a aplicacdo de normas e
técnicas no contexto escolar; restrita ao estagio e como parte desvinculada da
teoria. E concebida para ser vivenciada no final dos curriculos dos cursos de
formacdo, como um processo de preparacao técnica para desenvolver competéncias
profissionais eficazes. Os estagios sdo compreendidos como um espaco reservado

a pratica, fechados em si mesmos e desarticulados do restante do curso.
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Para Pimenta e Lima (2004) o estagio pensado nessa perspectiva reduz o
profissional ao pratico, ndo lhe cabendo dominar os conhecimentos cientificos, mas
apenas as rotinas de intervencao técnicas derivados desses conhecimentos. Essa
dicotomia entre a teoria e a prética, para as autoras, gera S€rios equivocos nos
processos de formacgao dos professores e reduz as atividades de estagio a “hora da
pratica”, ao “como fazer”, as técnicas que serdo aplicadas sala de aula, bem como
ao desenvolvimento de habilidades especificas para o0 manejo de classe, como o
preenchimento de fichas, diagramas e fluxogramas.

Assim, para as autoras, a perspectiva da racionalidade técnica no estagio
gera um distanciamento entre a vida e o trabalho concreto no interior dos espacos
educativos, uma vez que ndo ha dialogo entre as disciplinas que compdem o0s
cursos de formacgédo, os conteldos que desenvolvem e a realidade nas quais 0s
estagios acontecem.

Essas, dentre tantas outras, sdo consequéncias do modelo de formacdo com
base na racionalidade técnica de tradicdo positivista, em que a pratica se ajusta aos
conceitos e padrdes que legitimam, a priori, 0 conhecimento cientifico e suas
versoes tecnoldgicas, ficando, portanto, a formacdo dos professores e os estagios
curriculares centrados no ensino técnico e instrumental.

Mesmo sendo um modelo que se manteve hegemdnico na educacéo
brasileira e na formacao dos professores, questdes complexas se levantaram sobre
o ensino e a formacgao, possibilitando a busca por outras formas de ensinar e

aprender, dentre elas, a racionalidade préatica.

4.2.2 Aracionalidade pratica

Neste modelo, o pensamento pratico do professor é elemento fundamental
para se compreenderem os processos de ensino e aprendizagem. E uma concepcao
que, diferentemente da racionalidade técnica, enfatiza a complexidade da profissdo
docente, envolve conhecimentos tedricos e praticos, tendo como marcas a

mudanca, a davida e a incerteza no desenvolvimento de suas acdes. Os professores
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sdo vistos como “artistas reflexivos™®, quer dizer, um profissional que reflete sua
formacdo.

A racionalidade préatica, como modelo de formagéo, nasce como alternativa ao
modelo da racionalidade préatica. Tem como base, principalmente, o pensamento de
Donald Schon com a concepcdo dos “profissionais reflexivos” e a ideia de
Lawrence Stenhouse com “o professor como pesquisador”.

Contreras (2012) salienta que nessa perspectiva, diferente da racionalidade
técnica, o professore é visto como o profissional reflexivo que contribui e faz parte de
todo processo de construcdo do conhecimento que se da na pratica, neste aspecto,
0 pensar e o fazer ndo estdo separados, ndo fazem parte de decisdes técnicas, mas
se entrelacam num dialogo construido a partir da acdo desenvolvida e de suas
consequéncias, que levam a uma nova andlise do caso em questao.

Pérez Gomez (1992) destaca que, neste modelo, o éxito profissional do
professor depende de sua capacidade em resolver problemas de ordem prética,
integrando a criatividade e o conhecimento da técnica, condi¢cdo que ndo representa
apenas a aplicacdo da técnica, pois envolve a participacdo do professor na tomada
de decisdo sobre como utilizar a técnica. Para o autor, isso significa dizer que o
professor intervém num meio ecolégico complexo, hum cenario psicossocial vivo e
mutavel, definido pela interacdo simultdanea de multiplos fatores e condi¢des.

Para compreender melhor esse importante e complexo processo da atividade
do profissional pratico, segue o autor afirmando ser necessario distinguir trés
conceitos diferentes que se integram para constituir o pensamento pratico do
professor: conhecimento-na-ac¢ao, reflexdo-na-acéo e reflexdo sobre a acdo e sobre
a reflexdo-na-acdo. Sao processos distintos que se complementam para garantir
uma intervencao pratica racional.

Rodrigues e Kuenzer (2017) nos anunciam que o paradigma da racionalidade
pratica foi introduzido, no Brasil, no final da década de 1980 e inicio de 1990,
periodo em que as reformas no campo educacional comecam a ser discutidas e
analisadas. Ressalta que € nesse contexto que nos aparece uma literatura
pedagdgica de cunho nacional e internacional que privilegia a formacéao reflexiva do

professor e a construcdo de competéncias profissionais, além de fazer critica ao

16 A metafora da pratica profissional como atividade artistica foi utilizada por Schon e Stenhouse, para
explicar a maneira como se entendia o papel dos professores. Stenhouse considerava 0 ensino
como uma arte e os professores como artistas, dai advém o termo “artistas reflexivos”.
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modelo da racionalidade técnica, tradicionalmente adotado nos programas de
formacao de professores.

Salientam as autoras que a preocupa¢do com o carater pratico da formacao
expressa no modelo de racionalidade pratica € que vai orientar 0s pareceres e
resolucdes formuladas pelo conselho Nacional de Educacédo - CNE a partir de 1999,
evidenciando a forte incorporacdo da proposta nos debates e nas préticas e
formacao de professores.

Segundo Diniz-Pereira (2008), pelo menos trés modelos de educacédo e de
formacdo de professores integram essa racionalidade, a saber: o modelo
humanistico — tem o professor como principal definidor de comportamentos que ele
proprio devera conhecer; o modelo de ensino como oficio — 0 conhecimento sobre o
ensino € adquirido por tentativas e erros, através de analise de situacdo imediata; o
modelo orientado pela pesquisa — tem como propdsito ajudar o professor a refletir a
sua prépria pratica.

Os curriculos de formacao de professores advindos nessa nova epistemologia
da prética apresentam concepcoes diferentes de conhecimento, ensino e de teoria e
pratica para atender as diversas situacdes praticas que vao surgindo no processo
educativo.

E importante ressaltar que, nesse modelo de formac&o a pratica, exerce papel
central de todo curriculo, assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de
construcdo do pensamento pratico do professor. Encontra-se sempre num equilibrio
dificil e instavel entre a realidade e a simulacdo, devendo ser um espaco real de
observacédo e analise e, por fim, como eixo central nos curriculos de formacao, deve
permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades implicitas no conhecimento-
na-acao, reflexdo-na-acdo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acao.
Dessa forma, a prética constitui-se como um processo que se abre ndo apenas so
para resolucdo de problemas em busca de um determinado fim, mas deve buscar
uma reflexdo sobre quais devem ser os fins e o significado concreto em situacdes
complexas e conflituosas.

No que se refere aos estdgios curriculares, a concepgdo mais proxima ao
modelo da epistemologia da pratica € a do estagio como pesquisa. Pimenta e Lima
(2004) ressaltam que as contribuicdes da epistemologia da pratica foram fundantes

para que o estagio nessa concepcao ganhasse solidez.
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As autoras argumentam que a “a pesquisa no estagio” tem origem em dois
movimentos: um deles refere-se as contribuicdes de autores sobre a concepc¢ao do
professor como profissional reflexivo, valorizando os saberes da pratica docente em
contextos institucionais, capazes de produzirem conhecimento; o outro, como
profissionais critico-reflexivos.

As autoras encontram, nas ideias formuladas por Donald Schén, uma forte
valorizagdo da pratica na formagdo dos professores, que inclusive os possibilita a
responder, com situagcdes novas, 0s momentos de incerteza e indefinicbes. Mesmo
considerando o0s limites apresentados por essa racionalidade, reforcam a
importancia do conceito de professor critico- reflexivo e professor pesquisador, para
efetivagao do “estagio como pesquisa” e “da pesquisa no estagio”.

No olhar de Pimenta e Lima (2004), essa visdao mais abrangente e
contextualizada do estagio ultrapassa os limites da racionalidade técnica na
formacdo dos professores para dar lugar ao despontar de um professor pensante,
que vive em um determinado contexto e em um tempo histérico e, por isso, capaz de
vislumbrar o caréater social e coletivo de sua profisséo.

Como vimos, a epistemologia da pratica muito tem contribuido para a
compreensao dos processos de ensino e aprendizagem; tem ajudado a suscitar
outra forma de compreender os programas de ensino e de formacéo de professores
e dos estagios; no entanto, ao nosso olhar, € necessario que a educacédo e a
formacao de professores estejam politicamente comprometidas com um projeto mais

amplo de humanizacéao e de transformacéo social.

4.2.3 Aracionalidade critica

Encontra seu fundamento baseado na Teoria Critical’. Apresenta uma visdo
critica em relacdo a teoria e a pratica, concebendo a educacdo como uma pratica
politica social e cultural; questiona as formas de subordinacao que criam relacdes de
desigualdades e rejeita as diferencas; contesta a subordinacdo das finalidades
educativas as condi¢cdes econdmicas do mercado capitalista e tem como objetivo

principal a transformacéo da educagéo e da sociedade.

17 A Teoria Critica, também conhecida como Escola de Frankfurt. “Sua meta béasica é a critica ao
positivismo e a reabilitacdo da reflexdo como uma categoria de conhecimento valido”. “A Teoria
Critica € uma teoria reflexiva que da aos agentes um tipo de conhecimento inerentemente produtor

de esclarecimento e emancipagao” (GUESS, 1988, p. 9).



104

Para Contreras (2012), a principal missdo de uma ciéncia social critica seria
de reconstruir e explicar de que maneira a razdo se mostrou, historicamente, como
capacidade de superar o aprisionamento a que foi submetida ao longo desse tempo,
e como foi superando as dependéncias ideologicas a que foi exposta, para .assim, ir
mostrando os caminhos de uma razdo que atua em busca de um interesse
libertador, considerando que, enquanto ciéncia critica, sua principal caracteristica se
funda na emancipagao.

Diniz-Pereira (2008) relaciona trés modelos educativos fundamentados na
racionalidade critica. O modelo sdécio-reconstrucionista concebe o ensino e a
aprendizagem como veiculo para promoc¢do da igualdade, humanidade e justica
social, na sala de aula, e na sociedade. O modelo emancipatério ou transgressivo vé
a educacdo como expressao de um ativismo politico e a sala de aula como um local
de possibilidades, permitindo ao professor construir processos coletivos para ir além
dos limites, ou seja, para transgredir. O modelo ecoldgico critico tem a pesquisa-
acao como um meio para desvelar, interromper e interpretar desigualdades dentro
da sociedade e, principalmente, para facilitar o processo de transformacéo social.

A racionalidade critica vé a educacdo e a formacdo de professores como
historicamente localizada — acontece em oposicdo a um contexto histérico
hegemonico e projeta uma visdo de futuro; é uma atividade social — vai além de
intencbes e atuacdes pessoais, visa consequéncias sociais; € intrinsecamente
politica — toma uma posicao diante de um determinado problema; e € problematica —
analisa as condi¢cdes sociais e historicas que se apresentam noS processos
educativos e problematiza o seu carater politico.

O levantamento de problemas é essencial no modelo critico, pois fundamenta
a critica que se faz em relacdo as racionalidades técnica e pratica, uma vez que
esses modelos ndo consideram o0s contextos em que se formam 0S processos
educativos. A perspectiva critica ndo s6 os considera, como procura entendé-los,
valoriza-los e problematiza-los a partir do seu carater social, histérico e politico.

Nesses termos, no modelo critico, o professor € visto como alguém que
levanta problemas, porém de forma diferente do modelo técnico e pratico. Os ultimos
ndo compartilham a mesma visdo em relacdo a natureza do trabalho docente, pois
0s modelos técnicos tém uma concepcao instrumental sobre o levantamento de
problemas; os praticos tém uma perspectiva mais pragmatica e os modelos criticos

tém uma visao politica explicita sobre o assunto.
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Na educacéo brasileira, o desenvolvimento da pratica pedagdgica, marcada
por uma clara opc¢ao politica, com base no levantamento de problemas tem como
precursor o educador Paulo Freire que, por meio da sua metodologia da
investigacdo tematica, institui o dialogo critico como principal tarefa do professor.

Assim:

A investigacao tematica se faz, assim, um esforco comum de consciéncia
da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do
processo educativo, ou da acédo cultural de carater libertador.

A investigacdo temética, que se d& no dominio do humano e ndo no das
coisas, ndo pode reduzir-se a um ato mecénico. Sendo processo de busca,
de conhecimento, por isto tudo, de criagdo, exige de seus sujeitos que vao
descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpenetracao
dos problemas.

[...] a investigag8o se fara tdo mais pedagogica quanto mais critica e tao
mais critica quanto, deixando de perder-se nos esquemas estreitos das
visdes parciais da realidade, das visdes “focalistas’ da realidade, se fixe na
compreensdo da totalidade. (FREIRE, 1987, p. 100).

O autor trata a investigacdo como um esforco comum de consciéncia da
realidade, que se da no dominio do humano e se fara mais pedagdgica na medida
gque se tornar mais critica. Enfatiza que a investigacdo tematica envolve a
investigacdo do préprio pensar do povo e que ndo se da fora dos homens, nem a
partir de um homem isolado, no vazio, mas com os homens e entre 0os homens e
sempre se referindo e analisando o seu mundo.

Na perspectiva freireana, a dialogicidade do processo educativo comeca com
a investigacao tematica que ndo se da fora da educacdo problematizadora; sao
momentos do mesmo processo. Considera que toda investigacdo tematica de
carater conscientizador se faz pedagdgica num processo relacional, em que
professores e estudantes vao problematizando a realidade, com base nas condi¢gbes
sociais e historicas, para perceberem a forma pela qual foram ideologicamente
sendo distorcidas, ao tempo que vao dando, a essa mesma realidade, outras
dimensdes, novas possibilidades até entdo nio percebida. E, portanto, nesse
aspecto que se considera a importancia do professor como alguém que levanta
problemas, pois os professores serdo muito mais e estardo mais fortalecidos quando
passarem a atuar criticamente.

Nesse aspecto, para Contreras (2012, p. 203) a figura do intelectual critico €,

portanto, a de um profissional que:
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[...] participa ativamente do esforco para descobrir o oculto, para
desentranhar a origem historica e social do que se apresenta como
“natural”’, para conseguir captar e mostrar os processos pelos quais a
pratica de ensino fica presa em pretensées, relacdes e experiéncias de
duvidoso valor educativo.

[...] [deve] se esforcar para descobrir as formas pelas quais os valores
ideolégicos dominantes, as praticas culturais e as formas de organizagao
podem nao soO limitar as possibilidades do professor, mas também as
proprias perspectivas de analise e compreensdo do ensino, de suas
finalidades educativas e de sua fungéo social.

[...] esta preocupado com a captacao e potencializagédo dos aspectos de sua
pratica profissional, que conservam uma possibilidade de acao
educativamente valiosa, enquanto busca a transformacdo ou a reducéo
daqueles aspectos que ndo a possuem, sejam eles pessoais,
organizacionais ou sociais.

Isso implica em que ndo podemos tomar a atividade do professor como pura e
exclusivamnete técnica, tampouco considerar que suas acdes centrem-se apenas no
seu pensamento pratico, mas fazer com que pensem e atuem criticamente,
problematizando o seu pensar-fazer para dota-lo de um compromisso politico claro,
isto é, dizer “a favor de quem e contra quem” estdo educando. Afinal, essa ainda é
uma grande descoberta: compreender que a educacdo um ato politico, por meio do
qual estamos sempre nos comprometendo a favor ou contra alguém ou alguma
coisa.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) orienta que, do ponto de vista da
racionalidade critica, a reflexdo ndo pode ser compreendida como uma mera
atividade de analise técnica ou pratica, mas deve incorporar um compromisso ético e
social na construcdo de praticas educativas sociais mais justas e democraticas.
Reafirma a importancia do pensamento politico na formacao do professor, de forma
gue possa desenvolver capacidades de analises do contexto social mais amplo em
gue se inserem 0s processos de ensino e aprendizagem.

Na continuidade de seu pensamento, ressalta que, nessa concepcao, a teoria
deve ser interligada na pratica. Os estagios por sua vez, devem buscar uma
aproximacéo entre o vivido e a atividade tedrica (PIMENTA; LIMA, 2004). Segundo
essas autoras, isso afastaria a compreensdo do estagio enquanto parte pratica do
curso, caminhando em dire¢do a uma outra postura, que pensa 0 estagio na
perspectiva superar a dicotomia entre teoria e pratica, enquanto atividade teorica
instrumentalizadora da praxis docente, entendida como atividade de transformacgéo
da realidade.
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Contudo, as autoras advertem que essa aproximacao com a realidade precisa
ter um sentido e conotacdo de envolvimento, de intencionalidade e de coletivo para
que, a luz de teorias que possam fazer a sua leitura critica, seja possivel transforma-
la.

Contreras (2012) salienta que, na base da teoria critica, a emancipac¢ao nao é
conquista de um direito individual, mas uma construcao de varias conexdes entre a
realizacdo de uma pratica profissional e um contexto social mais amplo, que também
deve ser transformado. Refor¢ca que o compromisso com a comunidade nao consiste
apenas em servi-la, mas tem a ver com a conviccdo de que as tentativas de
transformar o ensino em uma pratica mais justa e democratica ndo se pode ser
desligado de uma aspiracdo que envolva toda a sociedade.

Portanto, pensar os estagios curriculares nessa perspectiva, seria considera-
los como um “tempo de aprendizagem” em que os professores em processo de
formacdo poderiam compreender, de forma critica, a natureza social, historica,
politica e cultural da préatica educativa, por meio de uma investigacao tematica e
dialégica que reafirme o compromisso da educacédo com a busca da emancipacéo,
da autonomia, da liberdade intelectual e politica dos sujeitos implicados nesse
processo de formacao.

Isso suporia um processo de oposicdo ou mesmo de resisténcia a forma
como o estagio tem sido organizado nos cursos de formacao de professores: requer
romper com a légica ja inscrita na definicdo institucional sobre estagio e sobre o
papel dos professores e estudantes, para “através de sua agcdo, com sua existéncia
— que é praxis — ser capaz de superar sua propria subjetividade e conhecer a
realidade na sua totalidade” (FERREIRA, 2008, p.55).

O estudo sobre os modelos das racionalidades técnica, pratica e critica nos
fez compreender que as concepgdes sobre a formagao dos professores variam em
funcdo das diferentes orientacdes apresentadas. Percebemos que ha uma
implicacdo entre as racionalidades e as concepcbes de estagio presentes nos
cursos formacao dos professores, 0 que significa dizer que os debates, as analises,
as propostas e os modelos de formacao de professores estdo implicados, também,

no estagio curricular supervisionado enquanto componente formativo.
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4.3 O ESTAGIO COMO COMPONENTE FORMATIVO

O estagio € um campo de conhecimento necessario aos processos
formativos.
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 101).

O carater formativo, constitui a esséncia do estagio.
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 101).

Estagio se vincula diretamente a estrutura curricular
e ao projeto formativo que o curriculo representa.
(ZABALZA, 2014, p. 97).

O sentido formativo do estagio é fundamental no processo global da
formacéao.
(ZABALZA, 2014, p. 112).

A fala dos autores nos mostra que o estagio curricular supervisionado € um
campo de conhecimento fundamental ao processo da formacao docente. Ndo € um
procedimento que se da de forma independente nos cursos de formacédo, mas esta
vinculado a estrutura curricular e ao projeto formativo que o curriculo representa.

Para Pimenta e Lima (2004), o estagio nos cursos de formacdo de
professores deve possibilitar aos professores em formacdo a compreensdo da
complexidade das praticas institucionais e das ac¢fes ali praticadas por profissionais,
de forma a se transformarem em alternativas no preparo para a insercao
profissional. Ressaltam que ndo é papel dos estagios desenvolver apenas
competéncias e aprendizagens praticas, mas que se constitui um campo de
conhecimento formativo dos professores em formacéo, integrante de todo projeto
curricular.

Para as autoras, o0 estagio, enquanto componente curricular, pode nao ser
uma completa formacdo para o magistério, mas, por meio dele, os professores em
formacao, a Universidade e a comunidade, tanto a escolar como aquelas em que os
estagios acontecem, discutem questdes essenciais ao processo educativo e a
formacéo, como: o sentido da profissdo, o0 que é ser professor na sociedade em que
vivemos, como ser professor, a realidade dos alunos e dos professores nesses
contextos, entre outras.

Nesse veio de discussdo, Zabalza (2014) salienta que o0 estagio
verdadeiramente formativo e qualificador deve oferecer, aos professores em
formacéo, além de oportunidades de desenvolvimento de habilidades proficuas para

o futuro desempenho profissional dos estudantes, também outras que o0s
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possibilitem melhorar como pessoa, preocupar-se com 0 contexto, ajudar na
construcdo de um modelo integral de formacdo. Em outras palavras, uma formacéao
gue atenda e equilibre os diversos ambitos do desenvolvimento pessoal, social e
cultural dos sujeitos.

O referido autor cita trés aspectos importantes que configuram o sentido
formativo do estagio curricular supervisionado: uma visdo mais ampla e menos
mecanicista da formacgéo, uma forte interacdo entre teoria e pratica e a possibilidade
de enriquecer e diversificar as experiéncias formativas. Na visdo do autor, esses
elementos emolduram o sentido formativo do estagio e das praticas nos diversos
espacos de aprendizagem.

Uma visao mais ampla e menos mecanicista da formacdo assegura que o
estagio é muito mais que apenas enviar os professores em formacao a instituicées
(campos de estagio), mas um periodo propicio para abordar aspectos e
conhecimentos que pretendemos que esses professores alcancem; junto a isso,
também, deve-se incorporar a formacdo outros elementos que tém relacdo com a
atitude intelectual, com a capacidade de trabalho em equipe, de adaptar-se a
situacdes novas, de comprometer-se e assumir responsabilidades, de idealizar,
entre outras.

A proposicéo da forte interacdo entre teoria e prética salienta que a riqueza
formativa do estagio esta, justamente, em se compreender que a articulacdo da
teoria com a préatica é fator importante tanto nas atividades desenvolvidas no
contexto interno e no contexto externo ao espaco académico. Sem a articulacéo
teoria e prética, as aprendizagens perdem parte essencial de sua rigueza.

O terceiro aspecto discutido € a compreensdo do estagio como possibilidade
de enriquecer e diversificar as experiéncias formativas. Nesse ponto, o autor se
refere aos desafios da educacdo superior na atualidade, mostrando que um dos
desafios mais importantes esta relacionado a necessidade de enriquecer e
diversificar a oferta que se faz aos professores em formacédo. Salienta que o estagio
se constitui elemento fundante para concretizagdo desse desafio, pois quanto mais
variadas forem as experiéncias que se propiciem nos contextos de praticas
profissionais, tanto melhor o estagio cumprira sua finalidade formativa.

A discusséo sobre o papel fundamental do periodo do estagio se fundamenta
na possibilidade de os estudantes poderem confrontar o que aprenderam nas aulas

na Universidade com as experiéncias que estao vivenciando, mas ndo apenas isso:
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devem, também, confrontar as experiéncias que estdo vivenciando com a teoria. E
nesse sentido- a articulacdo entre a teoria e a pratica- que o0 estagio se torna muito
importante na experiéncia do estudante universitario.

Essa articulacdo, de forma critica e transformadora, empresta ao estagio a
qualificacdo como “atividade tedrica, instrumentalizada da praxis docente”. Na
pedagogia freireana, a praxis implica na acéo e na reflexdo que se solidarizam e se
iluminam constante e mutuamente e, nessa relacdo, teoria e pratica ndo se
separam. Implica, ainda, em uma postura de quem busca o saber e ndo de quem
passivamente o recebe. A cocepcao freireana enfatiza que o contexto tedrico
formador ndo pode transformar-se num contexto de puro fazer, pois € um contexto
de quefazer, de praxis, de pratica e de teoria.

Essa discusséo nos faz retomar o nosso objeto de estudo-as contribui¢cdes do
estdgio em espacos nao escolares na formacdo dos professores. Como ja nos
referimos, pelas suas caracteristicas, sua relacdo com as comunidades e suas
culturas e a diversidade de espacos em que atuam, podem ampliar, enriquecer e
diversificar suas experiéncias formativas, de forma a contemplar uma formacao
orientada para o desenvolvimento profissional, pessoal, e, também, para o
desenvolvimento cultural, social e politico, ampliando o potencial coletivo de
aprendizagem dos professores em formacao.

Assim, 0 estagio em espacos nao escolares, no contexto da formacdo dos
professores, deve proporcionar um trabalho contextualizado, de natureza critico-
emancipatoria e orientado para a formacdo do humano, ja que a natureza do
trabalho docente é sempre a mudanca e melhoria da condicdo humana.

Para Feldmann (2009) formar para o humano significa assumir um processo
de formacédo comprometido com as lutas sociais mais amplas que vém se travando
no interior da sociedade. Nado podemos pensar em formar o professor de forma
isolada; é preciso lidar com os processos de desumanizagdo que vém se dando na
sociedade. Ao tempo em que fortalecemos a formacao dos professores, lutamos
pela humanizacdo dos processos sociais.

E o estagio em espacos ndo escolares? Quais suas possibilidades formativas
frente a esses processos? Por sua insercdo em espacgos educativos que,
normalmente, se localizam no interior das comunidades informalmente constituidas,
apresenta grandes possibilidades formativas de enfrentamento e resisténcia as

estruturas dominantes, dentre elas: ajudar os professores em formacédo a
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alcancarem uma consciéncia politica, que Ihes permita construir um trabalho
educativo pautado em uma perspectiva critico-emancipatoria e desenvolver, a partir
das experiéncias vivenciadas, propostas de trabalho educativo com conhecimento
mais significativo, contextualizado e humanizador, de forma que possa contribuir
para a ruptura de fortes tendéncias autocraticas, hierarquicas e excludentes, ainda
tdo presentes em nossos processos educativos. Essas contribuicbes sao
importantes para que possamos avancar em busca de uma acao que,
verdadeiramente, transforme a realidade rumo a humanizacédo da sociedade e dos
homens.

Assim, 0 estagio em espacos educativos ndo escolares pode ser um forte
aliado na luta a favor de um projeto de formacéo de professores orientado para a
humanizagcdo dos homens e da sociedade. Sonho? “O sonho € assim uma
exigéncia ou uma condicdo que se vem fazendo permanente na historia que

fazemos e que nos faz e re-faz” (FREIRE, 1992, p. 99).

4.4 O ESTAGIO EM ESPACOS NAO ESCOLARES NO CURSO DE PEDAGOGIA
DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA (UNEB)

As discussdes em torno do estadgio em espacos ndo escolares no curso de
pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) se intensificaram nos anos
de 2000, vinculadas as adaptacdes/reformulacdes curriculares sofridas pelo referido
curso. com base nas legislacdes educacionais, a saber: a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) n.° 9.394/96, a Resolucdo CNE/CP n.° 01/2002,
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2002 e Resolugcdo CNE/CP n.° 01/2006. Tais legislacdes
instituiram diretrizes curriculares para a formacédo dos professores, definir a carga
horaria dos cursos e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura.

Em 2004, o curso de pedagogia da UNEB passa pela sua primeira adaptacao
com vistas a atender as legislagdes citadas. As politicas curriculares no Brasil estéo,
em geral, atreladas aos preceitos difundidos pela ideologia neoliberal, visando ao
atendimento dos interesses do capitalismo globalizado. A adaptac&o proposta para o
curriculo da UNEB né&o foge a regra.

Pereira (2016) chama a atencdo para a questdo da adaptacao curricular,

considerando-a um grande perigo para a formacao humana e argumenta:
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Na adaptacdo ndo ha mudancas ou substituicdo abruptas de curriculo; mas
apenas incorporacdo de novos elementos exigidos pela legislacdo
educacional vigente ou pela dindmica socioeducacional, e por isso mesmo é
gue a adaptacdo é um grande perigo para a formacédo humana, porque é
apenas a incorporacdo de mudancas em componentes do curriculo
existente, e essas mudancas geralmente sdo decididas a revelia dos
interessados no processo de formacgédo. (PEREIRA, 2016, p. 6).

Mesmo com alerta dessa natureza, o curriculo da UNEB, em 2004, sofre uma
adaptacdo. Aparentemente, estava relacionava com o novo perfil profissiografico
definido para os cursos de pedagogia, com base na nocdo de competéncia e
habilidade para atender o novo projeto neoliberal de educacéo.

Assim, a adaptacao curricular realizada em 2004, baseou-se nas Resolugdes
01 e 02 do Conselho Nacional de Educacédo (CNE). Para Pereira (2016), conseguiu-
se, na medida do possivel, construir um curriculo que reuniu alguns interesses
legitimos, dentre eles, a compreensdo da pedagogia enquanto ciéncia. O autor
salienta que, a seu ver, a legislacao trazia um curriculo que pretendia uma formacao
com fortes bases tedricas e metodologicas, pautado na concepcao de cientificidade
da pedagogia, com base na pesquisa como principio educativo, corporificada na
concepcao curricular integradora da teoria e pratica.

Desta forma, o curriculo, fruto da adaptacéao, tinha um formato circular “dando
a ideia de continuidade e flexibilidade” (PEREIRA, 2016, p. 14). Era composto de
dois topicos de formacdo, o geral e o especifico, compunha, ainda, a matriz
curricular os nacleos tematicos com base na docéncia, a gestado da educacao formal

e ndo formal e a pesquisa da prética educativa, conforme fluxograma.



Figura 2 — Fluxograma curriculo redimensionado — implantagéo (2004 — 2007)
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No tocante ao estagio curricular supervisionado, podemos considerar que
houve avancos, mesmo compreendendo que a adaptacdo proposta atendia as
demandas do capital. Um dos avancos est4 na posicdo temporal que o estagio
ocupava na matriz curricular, antes no final do curso e a partir da reformulagéo, ao
longo dele. Portanto, ultrapassa-se a concepc¢ao de produto final e passa a ser
pensado em processo. Outro ponto que consideramos um grande avanco € sua
realizacdo, que passa a ser em espacgos formais e ndo formais de educagéo,
integrado as demais atividades do curso, como uma exigéncia da formacéo.

No curriculo com periodo de vigéncia de 2004 a 2007, foram determinadas
405 horas para o0 estagio curricular, organizado em quatro periodos, a saber:
Pesquisa e estagio -no 5° periodo do curso; Pesquisa e Estagio em Educacéo
Infantil - 6° Periodo; Pesquisa e Estagio nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental -
7° periodo; e Pesquisa e Estagio em Espacos Nao-Formais no 8° periodo do curso.
Para efeitos de nosso estudo, faremos um recorte, de forma a discutir apenas o
lugar que o estagio em espacos ndo escolares vem ocupando no curriculo do curso
de pedagogia da UNEB.

A disciplina Pesquisa e Estagio, oferecida no 5° periodo, integra o eixo
tematico articulador Diversificacdo da Formacdo do Pedagogo, com uma carga
horéria de 90 horas, que pode ser desenvolvida em espacos formais e ndo formais,
como escolas, secretarias de educacédo, ONG, empresas, associagdes, sindicatos,

hospitais, dentre outros, conforme a ementa anuncia:

Estuda as diferentes relagcdes no campo de estagio; saberes e
competéncias necessarias a formacao diversificada do pedagogo e seu
exercicio profissional. Elaboragéo e execucao de projeto de estagio, através
de pesquisa exploratéria, com contribuicdo e orientacdo dos componentes
curriculares deste nucleo, de forma interdisciplinar, para realizagdo de
trabalho de conhecimento da realidade da educacgédo formal e nao-formal.
Observacgédo, visando os estagios que se seguem e a elaboracdo do TCC.
(UNEB, 2012).

J& a disciplina Pesquisa e Estagio em Espacos N&o-Formais, no 8° semestre,
integra-se ao eixo tematico articulador Atuacdo Profissional e a Formagdo Docente
na Educacéo Infantil, com uma carga horéaria de 105 horas. E um ntcleo que deveria

garantir a especificidade formativa do estudante, conforme a ementa,

Estuda as diferentes relagcdbes no campo de estagio; saberes e
competéncias necessarias a formacao diversificada do pedagogo e seu
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exercicio profissional em espacos ndo formais. A organizacdo do trabalho
pedagodgico, em projetos educacionais com criancas de 0 a 12 anos em
espacos ndo formais; processos de investigacdo e conhecimento da
realidade de projetos de educacgéo nédo formais com criangas. Elaboracéo e
execucao de projetos de estagio com crianca de 0 a 12 anos em espacgos
ndo formais, com contribuicdo e orientacdo dos demais componentes
curriculares deste nucleo, num trabalho interdisciplinar. (UNEB, 2012).

O estagio, nessa proposta curricular se caracteriza, principalmente, como um
processo de aprendizagem, que envolve a pesquisa e a pratica, em diferentes
contextos educativos (UNEB, 2012). Percebemos que, a partir do estagio, abre-se
um espaco de discussdo em torno da educacdo ndo escolar. Nas atividades
académicas de pesquisa e estagio, por meio da pesquisa exploratéria, 0S
professores em formagdo tinham a possibilidade de realizar trabalho que
proporcionasse o conhecimento da realidade da educacéo formal e ndo formal para
gue, nos semestres seguintes, pudessem organizar um trabalho pedagogico para
atuar, em espacos escolares e nao escolares, em trabalho de natureza
interdisciplinar.

Como ja dissemos acima, o periodo de vigéncia dessa proposta curricular foi
de trés anos- 2004 a 2007. Em 2008, inicia-se a segunda reformulacédo curricular do
curso, com base na seguinte documentacao legal: Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n.° 9.394/96; Proposta para elaboracdo das Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia; Parecer CNE n.° 776/97 (Orientacdo para
as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao); Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002
(Institui diretrizes curriculares nacionais para formacao de professores da Educacao
Béasica, em nivel superior); Resolucdo CNE/CP n.° 2/2002( Institui a duracdo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacédo de
professores da Educacgéo Bésica em nivel superior); Resolu¢do CNE/CP n.° 1/2006 (
Institui diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia,
licenciatura).

Essa segunda reformulacao foi proposta para atender, principalmente, as
exigéncias postas pela entdo recém aprovada Resolu¢cdo CNE/CP n. ° 1/2006.-.
A aprovacao da referida Resolugcdo amplia o campo de atuacdo do pedagogo
gquando, em seu Art. 5° capitulo IV, ressalta que o egresso do curso de
Pedagogia devera estar apto a: “Trabalhar, em espacos escolares e nao-
escolares, na promoc¢édo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
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desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo
educativo”.

No que se refere ao estagio curricular, o documento, no seu Art. 7°, Capitulo
IV, diz: “O estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar
aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e
nao-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e
competéncias”.

Com base nessa Resolugdo, as instituicbes de ensino superior passam a
construir o seu projeto politico-pedagogico, de forma a contempla-la, integrando
cada vez mais os estagios em espacos educativos ndo escolares aos curriculos das
instituicbes de ensino superior.

No caso da UNEB, em que o estagio ndo escolar ja fazia parte do curriculo
desde a adaptacdo de 2004, mantiveram-se 0S aspectos que vinham sendo
discutidos, inclusive em defesa da interdisciplinaridade e da pesquisa como
principios educativos, assentando-se em uma concepc¢ao curricular que reconheca e
potencialize os diferentes espacos, linguagens e tempos de aprendizagem,

considerando:

- O Trabalho Pedagogico Escolar como elemento educativo que norteia o
desenvolvimento da proposta curricular;

- A pratica da interdisciplinaridade como elemento para o desenvolvimento
de um trabalho que articule os contelddos das diversas areas de estudo em
torno de questBes centrais e/ou que garanta a observancia do principio
definido;

- A pesquisa como elemento constitutivo da formacdo para a praxis
pedagégica;

- Aindissociabilidade entre a teoria e a prética;

- Consideracgéo/observancia das especificidades: tempo, espago e interacao
entre os sujeitos. (UNEB, 2008).

Nessa segunda proposta reformulacédo, com inicio em 2008, a énfase maior
do curriculo recai sobre os componentes Pesquisa e Pratica Pedagogica (PPP) e
Pesquisa e Estagio (PE), que se configuram como “espagos/tempo privilegiados
para integrar e articular os demais componentes curriculares, visando a superagao
da rigidez e fragmentacdo disciplinar historicamente presentes nos cursos de
graduacgao” (UNEB, 2008).

Nessa acepc¢édo, os componentes Pesquisa e Pratica Pedagogica e Pesquisa

e Estagio — Estagio Supervisionado em espacos escolares e ndo escolares passam
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a ser considerados como as disciplinas de integracdo do conhecimento que
transversalizam o curriculo, estabelecendo a praxis do curso.

Assim, compete a Pesquisa e Estagio:

1. Os docentes de Pesquisa e Estagio, assim como os docentes de TCC,
serdo responsaveis pela articulagdo dos seminarios de pesquisa nos
semestres que atuam respeitando-se as mesmas orientacfes dedicadas
a PPP.

2. A carga horéria total do componente engloba a carga horaria dos
seminarios interdisciplinares de pesquisa, a partir dos eixos tematicos,
em um Unico diario de classe.

3. A carga horaria de estégio estd distribuida em trés espacos curriculares
a serem ofertados e entre 0 quinto e sétimo periodos, totalizando 405
horas. Sendo, portanto, superior a Carga horaria prevista pelas DCNs. A
efetivacdo dos estagios contempla o previsto no Art. 7° das DCNs
dedicando “prioritariamente em educacdo infantii e anos iniciais do
ensino fundamental”, em contextos escolares e nao escolares.

4. Da carga horaria estabelecida, 30 ou 40% desta, dedicam-se
efetivamente aos trabalhos desenvolvidos na prépria Universidade,
orientadas pelo docente, a serem complementadas pelas atividades
realizadas nos respectivos espacos de estigios, também
supervisionadas diretamente pelo mesmo docente. (UNEB, 2008, p. 71-
72).

De acordo com o Projeto do Curso, a partir do quinto semestre, a pesquisa e
a prética, que antes se configuravam no componente curricular Pesquisa e Pratica
Pedagogica (PPP), passam a integrar-se ao Estagio, com a nomenclatura Pesquisa
e Estagio (PE), revelando a compreensdo de que o campo de estagio em espacos
escolares e ndo escolares também se constitui campo de pesquisa. Para Pereira
(2016, p. 13), isso “[...] significa que o estagio tera muito mais um carater de
processo do que de produto, sera lugar de producdo de conhecimento: aplicacéo e
resultados da pesquisa”. Assim, a disciplina Pesquisa e Estagio — PE | — Estagio em
Espacos Nao Escolares passa a ser oferecida no quinto periodo do curso com uma

carga horaria de 105h, com a ementa:

Concepgdes de estagio. Estudo das diferentes relagbes no campo de
estagio; saberes e competéncias necessérias a formacao diversificada do
pedagogo e seu exercicio profissional em espacos nao-formais. A
organizacdo do trabalho pedag6gico em projetos educacionais com
criangas, jovens, adultos e idosos em espacgos ndo escolares; processos de
investigacao e conhecimento da realidade para a elaboracéo e execucao de
projeto de estagio em contextos ndo escolares. Articulacdo interdisciplinar
com o seminario de pesquisa e acompanhamento da producdo do TCC.
(UNEB, 2008, p. 94).
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A normatizacdo do Estadgio em Espacos Nao Escolares no curso de
Pedagogia da UNEB se da com base nas orientacbes do Regulamento Geral de
Estagio da Universidade — Res. n.° 795/2007 — CONSEPE. Realiza-se em espacos
como ONG, hospitais, empresas, comunidades de bairros, sindicatos, associacbes
comunitarias, dentre outros, conforme Projeto de Intervencdo Pedagogica
apresentado pelos professores em formacdo e aprovado pelo docente que faz o
acompanhamento, por meio de visitas in loco. No final das atividades, os estudantes
apresentam os achados da pesquisa/estagio no Seminario Interdisciplinar de
Pesquisa.

E preciso deixar claro que aqui estamos falando de uma estrutura curricular
formulada e planejada que na vivéncia pratica nem sempre acontece da forma como
foi concebida, pois, o curriculo modela-se em um determinado contexto e ndo por
prescricdes normativas. Para entendermos “[...] o curriculo real é preciso esclarecer
0S ambitos praticos em que € elaborado e desenvolvido, pois, do contrério,
estariamos falando de um objeto reificado a margem da realidade” (GIMENO
SACRISTAN, 2007, p. 129).

E enquanto curriculo real, o estagio em espac¢os ndo escolares no curso de
pedagogia da UNEB tem apresentado alguns desafios: um deles, ja discutido por
Pereira (2016), quando se refere a falta, no curriculo do curso, de componentes
tedrico-metodoldgicos relacionados a educacdo nao formal. Para o autor, os
aspectos historico-antropolégicos, socio-filosoficos e psicopedagogicos da educacao
popular e da educacdo-pedagogia social sdo elementos necesséarios para
compreensao do estagio nesses multiplos espacos educativos, uma vez que cada
uma das pedagogias concebidas nesses espacos sao diferentes e requerem um
cuidado maior por parte do curriculo, j& que o estagio nesse campo se tornou
obrigatério.

Se tomarmos o curriculo enquanto praxis, destacamos um debate que precisa
ser ampliado no curso de pedagogia, visto que, como nos disse Pereira (2016), sdo
muitas as formas de atuacdo no estagio em espacos ndo escolares. Assim é que
uma unica disciplina no curriculo ndo dard conta de preparar os estudantes para
atuarem em tao vasto campo, como é a educacdo ndo escolar.

Ao analisarmos a ementa da disciplina nos deparamos com 0 seguinte texto:
“‘Estudo das diferentes relagdes no campo de estagio; saberes e competéncias

necessérias a formacao diversificada do pedagogo e seu exercicio profissional em
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espacos nao-formais”. Perguntamos: que saberes? Que competéncias? Que
formacdao diversificada pode ser desenvolvida em apenas 105h no semestre?

Essas questdes e tantas outras que envolvem o estagio vém inquietando os
professores orientadores e estudantes, de forma que, em julho/2016, a Comissdo
Central de Estagio'® com as Comissdes Setoriais'® organizou um grande Seminario

com o objetivo de:

1. Favorecer os diadlogos em torno do redimensionamento e
aperfeicoamento dos estagios supervisionados na UNEB no ambito da
formagé&o e desenvolvimento profissional;

2. Intensificar as discussdes relativas a atualizacdo da normatizagcdo dos
estagios na UNEB;

3. Indicar acdes necessarias ao aperfeicoamento das parcerias
interinstitucionais para o desenvolvimento dos estagios;

4. Refletir sobre as articulagdes entre os estdgios e demais praticas
curriculares na graduacdo. (UNEB, 2016).

A partir desses objetivos foram selecionados trés grandes eixos de discussao:

1. Formacdao, desenvolvimento profissional e praticas curriculares.

2. Regulamentac¢do dos estgios: aspectos hormativos e operacionais.

3. Campos de estagio: parcerias, acompanhamento e supervisdo. (UNEB,
2016).

Os resultados das discussdes nos grupos foram apresentados em plenéria,
com relevo para os pontos relevantes das discussdes e o0s encaminhamentos

sugeridos. Nos documentos formulados e nas apresentacdes dos grupos, a

18 Art. 7° — A Coordenacdo Central de Estagios da UNEB esta vinculada a Pré-Reitoria de Ensino de

Graduacdo — PROGRAD e tem as seguintes atribuicdes: | — assessorar os coordenadores de
estagio dos Departamentos; Il — acompanhar e avaliar as atividades desenvolvidas pelos
coordenadores; Ill — promover reunides para andlise e discussdo de temas relacionados a

estagios; IV — reunir informac@es relativas a estagio e divulga-las entre os campi; V — promover o
Encontro Anual de Estéagio Supervisionado.

Art. 8° — A Coordenacdo Central de Estagio sera composta por: Gerente de Desenvolvimento de
Ensino; Subgerente de Apoio Pedagdgico; 01 (um) docente representante das Licenciaturas; 01
(um) docente representante dos Bacharelados; 01 (um) discente de Curso de Licenciatura; 01 (um)
discente de Curso de Bacharelado; 01 (um) representante das Comissdes Setoriais; 01 (um)
docente representante dos cursos sequenciais; 01 (um) discente representante dos cursos
sequenciais.

19 Art. 9° — As coordenagOes setoriais de estagios da UNEB, serdo organizadas, por curso, tendo as

seguintes atribuigbes: | — elaborar anualmente o plano de atividades da coordenacéo de estagios; Il
— elaborar o projeto e o regulamento de estagio do curso; Il — planejar, acompanhar e avaliar o
processo dos estagios; IV — cadastrar as instituicdes locais, regionais e estaduais que possam
oferecer estagio; V — propor convénios de estégio; VI — encaminhar os estagiarios aos locais de
estagio.
Art. 10 — As coordenacdes setoriais de estagio terdo a seguinte composicdo: | — os professores de
estagio supervisionado, sendo um deles, eleito por seus pares, o coordenador Setorial de Estagio;
Il — um (01) representante do corpo discente por curso, indicado pelo diretério académico, dentre
agueles regularmente matriculados na disciplina ou componente curricular.
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inquietacdo ainda maior estava relacionada aos aspectos técnicos, normativos e
operacionais do estagio.

No que refere aos estagios em espacos ndo escolares, nos trés documentos
apresentados, s6 ha uma referéncia a esse campo nos encaminhamentos do Eixo |

— Formacéao/desenvolvimento profissional e praticas curriculares:

Formalizacdo institucional de articulacdo da universidade com as
instituic6es de estagio; Convénio assinado com as Secretarias municipais e
estaduais (proposta de um periodo de 5 anos); anualmente elaboracdo do
plano de trabalho a ser apresentado e negociado com o0s espacos de
estagio; (Espacos nao-escolares, ver qual o documento que melhor atende
a esta modalidade). (UNEB, 2016).

Apesar da timida referéncia, consideramos a iniciativa do seminario como
positiva e proveitosa, ao retomar as discussfes sobre o estagio supervisionado no
ambito da Universidade, uma vez que as Ultimas discussdes sobre essa tematica se
deram entre os anos de 2006 e 2008.

Para Torres (2017), as discussoes realizadas nesta época trouxeram grandes
avancos para o fortalecimento do campo de estagio na instituicdo. Salienta que foi
nesse periodo que o estagio passou a ser considerado como um espaco sistematico
de desenvolvimento profissional e de proposi¢cdes coletivas de politicas para o
desenvolvimento do estagio na Universidade. E também nesse periodo que se
elaborou e aprovou a regulamentacao do estagio supervisionado da UNEB.

Na sustentacdo da autora, a aprovacao dessa resolucao foi muito importante,
trazendo muitas melhorias para o campo de estagio da UNEB, como: o processo de
institucionalizacdo das praticas de estagio desenvolvida na UNEB; a criacdo de
melhores condi¢des de trabalho para o professor de estagio na instituicdo (seguro
de vida, diarias para hospedagem e alimentacdo e transporte para que O0S
professores pudessem acompanhar e orientar os estagios fora da sede do
Departamento); a redefinicdo do numero de alunos previsto para cada professor por
semestre letivo a ampliacédo, formalizacdo e legalizacdo da Comisséo Central de
Estagio e das Coordenacdes Setoriais de Estagio.

Consideramos a continuidade das discussfes sobre o campo de estagio uma
iniciativa muito importante. Mais significativa ainda é a importancia de uma

discussdo mais consistente sobre o estagio em espagos ndo escolares, cuja
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auséncia nos faz perceber que esse campo de conhecimento na UNEB ainda esta
em construcao.

Sugerimos que, nos proximos encontros, se tenha um olhar mais aprofundado
sobre o0 que representa esse estagio no curriculo do curso, pois sabemos que o
estagio curricular supervisionado € um importante aliado na construcdo da
identidade docentes dos professores em formacédo. Em palavras claras, “ é o l6cus
onde a identidade profissional do aluno € gerada, construida e referida; volta-se para
o desenvolvimento de uma acao vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve ser
planejado gradativamente e sistematicamente com essa finalidade”. (BURRIOLLA,
2001, p.13).

N&do podemos desconsiderar as contribuicbes da modalidade de estagio
investigada na constru¢gdo da nova identidade profissional dos professores. Sua
insercdo nos mais diversos espacos educativos pode ressignificar a relacdo que os
professores em formacdo estabelecem com os alunos, com o0s conteldos
académicos, com a comunidade e mesmo com a escola, provocando inclusive
outras modalidades de investigagdo no ambito do espaco académico da
universidade, “o que pode gerar uma convergéncia de ideias, atitudes e producéo de
conhecimento, que requer, inclusive, um outro modelo de formagdo”®, que,
consequentemente, podera influenciar a construcédo identitaria desse profissional
pedagogo. Para Pimenta e Lima (2004) o estagio é, por exceléncia, um lugar de
reflexdo e o fortalecimento da identidade e € nesse espaco de estagio que os
estudantes e professores vivenciam e vao tecendo os fundamentos e bases de sua

identidade docente.

45 O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO CURRICULAR DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNEB

E um projeto construido de forma coletiva?l, a partir de encontros presenciais

e em ambientes virtuais de aprendizagem, como por exemplo a videoconferéncia. A

20 Transcrevo aqui palavras da Prof.2 Dr. 2 Maria Anita Viviane Martins (PUC/SP), durante a banca de
qualificacdo desta Tese, no dia 19/05/2017. .

21 Participaram dessa construcdo coletiva: coordenacdo da Prd-Reitoria de Ensino de Graduacao,
representada pela Geréncia de Ensino — GERDE, em parceria com o0s colegiados dos dez
departamentos envolvidos (Campus VII, VIII, IX, X, XI, XII, XIII, XV, XVI, XVIII), que elegeram uma
comissdo para presidir o trabalho de construcao do projeto, no periodo de 2007 a 2008. (UNEB,
2008)
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construcdo da proposta curricular foi muito importante para o curso de pedagogia da
UNEB, mesmo considerando que sua intencionalidade inicial foi atender as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Pedagogia (BRASIL, 2013). Esse
documento se constituiu em um importante espaco de discussao sobre o curso e
suas possibilidades e desafios, em uma Universidade multicampi como é a UNEB,
com 29 departamentos espalhados em todo o territério baiano.

Sabemos que nao é a proposta ideal, e muito menos pronta e acabada, mas é
a partir do PPC construido, e hoje em vigéncia, que podemos abrir outros debates
para discutir novas propostas, como assim se propde esta pesquisa ao definir como
um dos seus objetivos especificos: identificar, no PPC do curso de pedagogia da
UNEB, os elementos que definem e constituem o estdgio em espagos nao
escolares.

Pimenta e Lima (2004), referéncias nas discussdes de praticas de estagio no
Brasil, explicam que o estagio traduz as caracteristicas do projeto pedagdgico do
curso, seus objetivos, seus interesses, preocupacdes formativas, além de carregar a
marca do tempo histérico e das tendéncias pedagdgicas validadas pelo grupo de
docentes formadores, bem como das organizacdes que constituem 0s espacos
académicos.

Com esse olhar analisamos o Estagio em espacos nao escolares no PCC de
Pedagogia — UNEB, com base em seus objetivos, finalidade e principios norteadores
e a articulagdo com a formacao dos professores.

4.5.1 Objetivos, finalidade e principios norteadores

Considerando a afirmacéo de Pimenta e Lima (2004), destacando o estagio
como tradutor das caracteristicas do projeto do curso, comeg¢amos a analise
buscando os objetivos, a finalidade e os principios norteadores desse documento e,
além deles, os elementos que definem e constituem o0 estagio em espacgos nhao
escolares.

O termo nédo escolar tem maior destaque no PPC quando, na definicdo do

perfil profissiografico do profissional, esta previsto que:

O curso de Pedagogia forma o pedagogo, profissional preparado para o
exercicio da docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares
e ndo-escolares na producdo e difusdo do conhecimento no campo
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educacional. [..]. Compreendendo a reflexdo como um ato dialdgico,
considera-se especificidade e irredutibilidade do trabalho docente, tanto em
sua formacdo quanto em seu trabalho, a reflexdo sobre a dimenséo
antropossocial na compreensdo do cotidiano da sala de aula e dos
processos educativos néo-escolares. Busca-se, assim, a formagdo de
Pedagogos (as) enquanto profissionais criticos, gestores de processos
educativos escolares e ndo-escolares, com énfase na docéncia. (UNEB,
2008, p. 38-39, grifo nosso).

Em continuidade, justifica que a ampliacdo do campo da pedagogia, para

além do espaco da escola, j& é uma realidade constatada.

A ampliacdo do campo educacional e, por consequéncia, a ampliagdo do
campo de atuacdo do (a) pedagogo (a) € uma realidade constatada por
muitos tedricos da area, que vem atender as novas demandas da sociedade
contemporénea e nao concebe mais o fendbmeno educativo restrito ao
ambiente formal da escola. Hoje sabemos que ele ocorre em espacgos
diversos. (UNEB, 2008, p. 40).

No trecho acima, o projeto do curso traz argumentos sobre que o curriculo e 0
perfil profissiografico do curso buscam atender a uma importante demanda, de forma
gue o egresso do curso deve possuir perfil associado ao seu campo de atuacéo. De
acordo com o PPC, nove atribuicbes séo relacionadas ao perfil do profissional-
pedagogo que se pretende formar e, nelas, entendemos estar previstas referéncias

ao estagio em espacos ndo escolares:

I. Exercer & docéncia:

Na Educacéo Infantil;

Nos anos Iniciais do Ensino Fundamental;

Nas matérias pedagoégicas dos cursos de formagédo de professores;

Na educacéo de jovens e adultos;

Il. Ser capaz de elaborar, desenvolver, acompanhar, coordenar, avaliar,
projetos pedagégicos nas instituicdes publicas e privadas de
educacéo escolar e ndo escolar.

lll. Conceber o processo de Gestdo Educacional como uma praxis
pedagégica administrativa, em termos de sistemas e unidades gestoras,
atuando:

Na coordenacdo e supervisdo de projetos pedagdgicos em instituicdes
educativas;

No gerenciamento de recursos financeiros de projetos educacionais;

Como coordenador (a) pedagégico (a) em unidades escolares de ensino;

Na gestdo e administracdo escolar;

[...]- Na administracdo de recursos humanos em unidades de ensino,
empresas, entidades;

Na elaboracdo, coordenagdo e gestdo de projetos pedagogicos
voltados para a formacgdo de pessoal nas empresas, ONGs, entidades
representativas e de classe como associa¢fes, sindicatos e 6rgaos
publicos;

Dirigindo situacbes de ensino em empresas, ONGs, entidades
representativas e de classe como associacdes, sindicatos, 6rgaos
publicos.
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IV. Atuando com pessoas com necessidades especiais, em diferentes niveis
da organizacdo escolar, em programas de reabilitacdo e inclusdo em
espagos escolares e ndo escolares, de modo a assegurarem seus direitos
de cidadania;

V. Na elaboracdo, execucdo e coordenacdo de projetos educativos
para/com jovens e adultos, com processo de escolarizagdo defasado;

VI. Atuar na éarea da Comunicagcdo e Tecnologias Educativas
desenvolvendo metodologias e materiais pedagogicos adequados; bem
como, atuando na formacéo docente para utilizacdo destes materiais.

VII. Atuar na orientacdo e organizacao de politicas publicas para diversas
areas da educacao.

VIII. Atuar em projetos educacionais na area da diversidade cultural,
trabalhando com grupos e comunidades quilombolas, indigenas, ciganos,
assentados, etc. no resgate, defesa e propagacédo das diversas culturas, na
formacdo de professores para atuarem com estas comunidades e com a
diversidade cultural.

IX. Atuar em assessoria pedagdgica e consultoria de educacdo em
diferentes espacos onde ocorram processos educativos. (UNEB, 2008,
p. 40-42, grifo nosso).

Como podemos perceber, no perfil profissiografico estabelecido no projeto
pedagdgico, o curso de pedagogia/UNEB tem por finalidade formar o pedagogo para
0 exercicio da docéncia e da gestdo dos processos educativos escolares e nao
escolares. Fica claro, ainda, que h4 uma énfase maior nos processos educativos
escolares. Vale ressaltar que, ao nosso olhar, todos os itens relacionados ao perfil
do pedagogo deveriam ser elaborados — de forma integrada — com espacos
escolares e ndo escolares.

Ainda buscando, no PPC de pedagogia/UNEB, identificar os elementos que
definem e constituem o estagio em espacos nao escolares, consultamos o objetivo

do curso nos seus diversos CAMPI.

Os cursos de Pedagogia instalados nos diversos CAMPI da Universidade do
Estado da Bahia tm como objetivo a formag&o de um profissional capaz de
contribuir, efetivamente, para a melhoria das condicdes em que se
desenvolve a educacdo, e, consequentemente, comprometido com um
projeto de transformacdo social fortemente inspirado nos ideais do
Professor Paulo Freire. (UNEB, 2008, p. 43).

O texto que expressa 0 objetivo do curso, embora ndo deixe explicito o termo
ndo escolar, refere-se a educagdo em sua forma mais ampla, fazendo-nos entender
gque se expressa em seus processos escolares e ndo escolares. Para compreender
0S principios que norteilam 0 estadgio em espacos nao escolares, continuamos
considerando a fala de Pimenta e Lima (2004, p. 113); sendo assim, podemos
considerar que os principios curriculares que norteiam o curso de pedagogia da

UNEB refletirdo na forma como o estagio se apresenta nesse curriculo.
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A definicdo dos principios curriculares do curso se relaciona com a forma
como o curriculo é concebido por coordenacdo, professores do curso e demais

gestores institucionais.

[...] consideramos o curriculo como uma constru¢cdo permanente, cujo
formato se dard na pratica dos sujeitos envolvidos, considerando-se as
formas de dialogicidade que permeiam a experiéncia na execu¢do de um
curriculo vivo, contextualizado e que, portanto, convida ao exercicio da
reflexdo e retroalimentagdo continuas. (UNEB, 2008, p. 47).

Com base nessa compreensdo do curriculo, adotam-se 0s seguintes
principios como orientadores do curso de pedagogia da UNEB: principio da
flexibilizacdo??, diversificacdo, autonomia, interdisciplinaridade, transversalidade,
contextualizagao e aprendizagem significativa.

Quando trata do principio da interdisciplinaridade, o documento refere-se as
disciplinas PPP e Pesquisa e Estagio, considerando que “[...] configuram-se,
potencialmente, como espacos/tempo privilegiados para integrar e articular os
demais componentes curriculares, visando a superacao da rigidez e fragmentacéo
disciplinar historicamente presentes nos cursos de graduagao” (UNEB, 2008, p. 58).

O texto se refere a constituicdo do curriculo formado por eixos que contribuem
para integracdo e articulacdo do conhecimento através dos componentes
curriculares que integram cada nucleo. No projeto, 0s eixos aparecem como um
espaco de diadlogo entre os coletivos de docentes por eles responsaveis em cada
periodo académico. Esses eixos sdo compostos pelas Pesquisas e Praticas
Pedagogicas - PPP (1° ao 4° periodo), Estagio (5° ao 7° periodo) e Trabalho de
Concluséo de Curso —TCC (9° periodo).

Assim, 0 estagio curricular supervisionado, em seus trés periodos (espacos
ndo escolares, educacdo infantii e anos iniciais), com base no principio da
interdisciplinaridade, constitui-se em eixo articulador, de modo que as atividades
desses estagios devem ser pensadas na perspectiva de serem articuladoras do
curriculo, de forma permanente e integrada com as disciplinas que compdem o eixo.

Nesse sentido,

22 A flexibilizagdo é compreendida no projeto do curso “como plasticidade na organizacdo e no
oferecimento da proposta curricular de cada instituicdo no exercicio de sua autonomia. (UNEB,
2008, p. 49)
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Os eixos foram pensados na forma de ementas abertas, podendo os temas
tratados, serem repensados a cada novo periodo académico de modo a
contemplar o desejo de enfatizar questdes atuais e pertinentes, conforme
indicam os principios de autonomia e contextualizagdo que norteiam esse
projeto. Dessa forma o curriculo deixa de ser um curriculo imposto para ser
um curriculo proposto. (UNEB, 2008, p. 67).

Em relagdo a interdisciplinaridade como principio do curriculo do curso de
pedagogia, € bom lembrarmos as observacfes de Gatti e Nunes (2009, p.38/39),
qgquando dizem que essa perspectiva interdisciplinar esta posta no artigo 5° da
Resolucdo CNE de 01/05/2006. Ressalvam que essa postura exige dos professores
um conhecimento mais aprofundado sobre cada disciplina, de forma que possam
identificar as possibilidades de dialogo com os demais saberes. Mostram as autoras,
a partir de pesquisa realizada, que, em relacdo aos professores de diferentes
disciplinas da educacdo bésica, tem-se percebido a dificuldade e complexidade
dessa construcéo interdisciplinar. Alertam-nos que

[...] a perspectiva interdisciplinar € complexa e requer aprofundamento
disciplinar e ldégico-conceitual para que a construgdo do didlogo
interdisciplinar ndo se mostre casuistico e sem 0S nexos necessarios para
compreensdo de um tema, um objeto, uma experiéncia, em sua
transposi¢éo pedagogica. Gatti e Nunes (2009, p. 38).

Continuando a discusséo, as pesquisadoras, fazem um questionamento sobre
a formacgdo panoramica presente nos curriculos dos cursos de formacédo de
professores e dizem: “é suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar e
avaliar um ensino calcado em conhecimentos disciplinares, mas que adote uma
perspectiva interdisciplinar?”

Essa € uma questdo que merece ser discutida nos cursos de formacéao, pois a
questao da perspectiva interdisciplinar ainda se apresenta como um desafio, ndo so
no ambito da educacgdo basica, mas no corpo dos curriculos das instituicbes que
formam professores.

Em relacdo ao principio da autonomia, expressa no projeto do curso, referem-
se a possibilidade de os departamentos atuarem apresentando solucdes proprias
junto ao coletivo dos sujeitos que os compdem. Consideram que as decisdes
tomadas pelos departamentos em relagdo as demandas relativas ao curso devem
considerar suas vivéncias, de forma que experimentem novos curriculos, outras

alternativas didaticas e pedagdgicas, além das ja implementadas.
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O principio da contextualizacdo destaca a importancia de um olhar atento as
caracteristicas locais e regionais em que o curriculo de pedagogia é experienciado,
de forma que integre os diversos saberes, advindos desses locais e regides, a
formacdo dos professores e permita uma articulacdo entre 0s componentes
curriculares do curso, o cotidiano dos estudantes e a realidade educacional e politica

dos diferentes espacos de atuacdo pedagdgica. Assim,

[...] a contextualizacdo possibilita criar espacos privilegiados para a
aproximacdo entre os saberes advindos da experiéncia pratica cotidiana
para saberes curriculares da academia, na mesma medida em que se
trabalhe efetivamente com as questfes e tematicas locais/regionais (UNEB,
2008, p. 58).

Freire (1980, p. 34) salienta a importancia do contexto no processo educativo,
ao esclarecer que “[...] a educacao ndo é um instrumento valido se ndo estabelece
uma relacao dialética com o contexto da sociedade a qual o homem esta radicado”.
Enfatiza que a educacdo deve considerar a vocag¢do ontolégica do homem e as
condicbes em que ele vive: lugar, momento, contexto, pois “[...] na medida em que o
homem, integrado em seu contexto, reflete sobre este contexto e se compromete,
constrdi a si mesmo e chega a ser sujeito” (FREIRE, 1980, p. 36).

O contexto, assim compreendido, representa o lugar da teoria e da pratica,
tem o dialogo como uma perspectiva dindmica de producdo do conhecimento e é 0
lugar da reflexdo critica da realidade. Por isso se constitui como tdo importante em
todo e qualquer processo educativo. Ndo se pode pensar em ensinar e aprender
sem deixar de considerar “[...] uma forma critica de compreender e de realizar a
leitura da palavra e a leitura do mundo, leitura do texto e leitura do contexto”
(FREIRE, 2013, p. 64).

Ao se reportar ao principio da aprendizagem significativa, os espacos fora da
escola aparecem como possibilidade de se estabelecer novas formas de didlogo em
busca de outra forma de ensinar e aprender, trazendo uma perspectiva mais

relacional do conhecimento.

Numa perspectiva mais relacional de compreensdo do conhecimento,
passamos a reconhecer que diferentes sujeitos, saberes, espacos e tempos
trazem diferentes contribuicdes e novas dialogias que se constroem fora da
escola. Percebe-se, dessa forma, que ha uma multiplicidade de espacos,
tempos, sujeitos e saberes que em suas relagées ampliam os sentidos do
gue seja a aprendizagem. (UNEB, 2008, p. 59).
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Embora nesses eixos apareca, de forma mais explicita, uma discussao que
nos encaminha para o estagio em espacos nao escolares, consideramos que todos
0s principios curriculares explicitados no projeto do curso sdo fundantes para a
concepcao do estagio em espacgos ndo escolares.

No que se refere, especificamente, as disciplinas pesquisa e estagio, a base
para a construcdo dos principios que norteiam esses componentes curriculares
estdo calcadas, principalmente, nas Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia (Res. CNE/CP 01/2006).

A partir das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (Res.
CNE/CP 01/2006) o Curso assume como perspectiva tedrico-metodolédgica
formar professores/as pesquisadores/as e reflexivos/as sobre suas proprias
praticas e sobre tantas outras que fazem parte da realidade brasileira. [...]
entre os educadores hé a necessidade de que as praticas docentes estejam
norteadas por trabalhos articulados com as mudltiplas concepcdes e
realidades educacionais, através da interlocucdo teérico-pratica que
possibilite o dialogo reflexivo com a realidade contextual dos alunos e
professores, consolidando espacos de interacdo e socializacdo de saberes
gue encaminhem a construcdo da identidade pessoal, profissional e cidada
do (a) futuro (a) Pedagogo (a). (UNEB, 2008, p. 70).

Como podemos perceber, fica claro que o trabalho com a pesquisa e estagio
deve formar professores(as) pesquisadores(as) e reflexivos(as) sobre suas préprias
praticas; que as praticas docentes devem ser norteadas por trabalhos articulados
com as multiplas concepcdes e realidades educacionais; que a articulagéo teorico-
pratica deve possibilitar o didlogo reflexivo com o contexto dos estudantes e
professores para consolidacdo de espacos de interacdo e socializacdo de saberes

na formacédo do pedagogo.

4.5.2 A formacao dos professores

Por se tratar de um curso de formacdo de professores, esta temética é o
centro da discusséao de todo projeto. No texto fica claro que, ao elaborar a proposta,
buscou-se reafirmar o compromisso com a qualidade do ensino, assegurando “[...]
uma formacao integral comprometida com as dimensdes éticas, politicas, legais e
pedagdgicas que superem os modelos conservadores ainda em vigéncia” (UNEB,
2008, p. 37).

O processo de formacédo do pedagogo estd além dos muros da Universidade:

da-se nos multiplos espacos de aprendizagens e de diferentes formas e, assim,
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acredita-se que o determinante do sentido da formacé&o profissional do pedagogo
“[...] é, predominantemente, a relagado que ele estabelece nos espagos nos quais se
materializa a sua agao docente, quer seja efetivada na sala de aula ou em espacos
da comunidade ditos espagos néo escolares” (UNEB, 2008, p. 60).

Desse modo, em conformidade com as Diretrizes Curriculares (Res. CNE/CP
01/2006), o curso de pedagogia da UNEB se propde a formar um pedagogo para o
exercicio da docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares e nao
escolares no ambito da educacao infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental e
nas matérias pedagogicas dos cursos de formacao de professores na educacéo de

jovens e adultos. Assim definido no documento em que se |é:

O que a UNEB est4d postulando em consonancia com as Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia na dire¢cdo do novo curriculo é que o
(a) pedagogo (a) possua uma soélida formacao, de carater generalista, que
possibilite aprofundar conhecimentos no campo da educacao, para além do
magistério, tornando-o apto para fazer a mediacdo entre as teorias
educacionais e as questfes ligadas a formulagdo de politicas puablicas na
area, a gestdo e a coordenacao do trabalho educacional nas escolas e a
atuacdo em espacgos ndo escolares onde ocorram processos educativos,
dispondo também de saberes que o levem a uma postura de investigador.
(UNEB, 2008, p. 43).

Com essa base de discussdo, o projeto do curso foi composto por trés

nacleos de formacao, a saber:

| — Saberes essenciais a formacao de pedagogos e pedagogas.

Il — Saberes complementares e diversificados para a formacdo de
pedagogos e pedagogas.

Il — Saberes integradores na formacéo de pedagogos e pedagogas. (UNEB,
2008, p. 48-49).

Os nucleos sdo compostos por eixos, de forma que o componente pesquisa e
estagio em espacos nao escolares integra o ndcleo saberes complementares e
diversificados para a formacdo de pedagogos e o eixo temético articulador é
formacdo de pedagogos (as): educacdo e abordagens pedagogicas

contemporaneas. O objetivo desse eixo é:

[...] trazer para o campo da pedagogia as discussdes que emergem na
contemporaneidade, observando as diferentes formas/modos de
aprender/ensinar, dos processos de ensinagem-aprendizagem, as
inovacbes no campo tecnoldgico e didatico-metodoldgico, as tematicas
urgentes do advento da pés-modernidade, os diferentes sujeitos que
historicamente ficaram a margem dos processos/acdes educativas formais e
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ainda os diversos espacos e tempos em que estes acontecem. Tal
imperativo se constitui como um desafio para a formacdo de pedagogo e
pedagogas na contemporaneidade. (UNEB, 2008, p. 68).

Mesmo 0 estadgio em espacos nao escolares aparecendo no curriculo da
UNEB como um eixo articulador especifico, ndo conseguimos perceber, no projeto
do curso, uma articulagéo mais direta com a formagao dos professores.

Atribuimos esse fato a forma como o conjunto dos componentes estdo
organizados no curriculo, pois as disciplinas que compdem o0 eixo tematico ainda
nao estabelecem uma correlacdo direta umas com as outras e nem com 0 €ixo
articulador, que € o estagio em espacos nao escolares. Também ndo encontramos,
nos periodos letivos anteriores e posteriores, disciplinas que deem suporte ao
estagio nesses espacos, embora saibamos que o estagio se constitui como [...] “uma
atividade tedrica, instrumentalizada da praxis docente, entendida esta como
atividade de transformagédo da realidade”, “[...] como reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas das instituicbes escolares, o0 estagio nao se faz por si. Envolve todas as
disciplinas do curso de formacao, constituindo um verdadeiro e articulado projeto
politico pedagdgico de formacao de professores” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 56).

Nesse aspecto é que, também, salientamos a importancia de considerar na
construcdo e reconstrucdo do curriculo o intercruzamento entre as diferentes e
variadas culturas que, articuladas com o processo social, vao dando um significado
pratico e real ao mesmo. Esse intercruzamento e articulagdes vao dando formato a
um curriculo real, que ndo € algo estatico, pronto, acabado, mas algo que se vai
construindo e reconstruindo com base nas condigdes em que se realiza.

Segundo Gimeno Sacristan (2007), para entendermos o curriculo real é
preciso esclarecer os ambitos praticos em que é elaborado e desenvolvido para nao
corremos o risco de falarmos de um objeto reificado a margem da realidade. Alerta
que, para conhecermos o curriculo, precisamos ir além das declaragdes, retoricas e
documentos e precisamos ficar mais proximos do contexto em que se desenvolve.
Salienta que as propostas curriculares tém expressado muito mais os desejos do
que as realidades, mas que € a articulacdo entre esses dois aspectos que favorece
uma leitura critica do curriculo, dos interesses que perpassam a sua construcao.

Desse modo, o curriculo real € resultado da articulacdo desse contexto social,
econdmico, politico e cultural e das praticas desenvolvidas. E nesse marco que

podemos captar seu valor real, pensando nos espagos ndo escolares, é
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imprescindivel compreendé-lo. Esse entendimento perpassa pela compreensao de
gue em sua configuracdo intervém ideias e praticas que s6 adquirem sentido em um
contexto real por ser uma construgao social.

Nesse aspecto, ndo basta acrescentar ou substituir disciplinas no curriculo, é
preciso que essas mudancas impligquem em uma atitude mais critica diante do
conhecimento, perceber que o curriculo € um campo de contradi¢ces, entre
intencdes (desejos) e praticas.

As contradigcbes expressas no curriculo, contribuem para o seu proprio
desvelamento. Nele estdo implicitos aspectos importantes no que se refere ao
ensino: “O que os professores dizem que devem ensinar’, ‘0 que dizem que
ensinam” e o que “os alunos aprendem”. Os dois primeiros argumentos formam o
curriculo manifesto, porém as aprendizagens vivenciadas pelos estudantes nao se
limitam, nem se configuram apenas com a soma dessas duas interpretacfes, pois
ao lado desse curriculo explicito ou oficial existe um outro, que vai se formando e
funcionando de forma oculta. Porém, € na experiéncia prética vivenciada pelos seus
sujeitos que ambos se integram ou se misturam dando origem ao curriculo real
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 131-132).

E com base nesse curriculo real, expresso nas falas dos estudantes que apos
vivenciarem esse “‘tempo de aprendizagem”, previsto no projeto do curso, que
vamos dialogar a fim de conhecer as contribuicbes formativas que o estadgio em
espacos nao escolares possibilita aos professores em formacdo no curso de
pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
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5 CAPITULO V — AS CONTRIBUICOES FORMATIVAS: o que dizem 0s sujeitos

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca.
Paulo Freire

Os achados aqui apresentados fazem parte de um processo de busca que
nos permitiu organizar um conjunto de elementos para responder a questao
orientadora desta pesquisa: Qual € a contribuicdo formativa que o estagio curricular
supervisionado, em espacos educativos ndo escolares, possibilita aos professores
em formacé&o do curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)?

A andlise de dados representa, portanto, o processo de busca e de
organizacdo sistematico dos achados no campo de investigacdo, envolvendo o
trabalho com os dados, a sua organizacao, a descoberta dos aspectos importantes e
do que deve ser aprendido, pautada na decisdo sobre o que vai ser transmitido aos
outros (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 205).

5.1 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A sistematizacdo das informacdes coletadas tem como base os objetivos de
pesquisa, a analise do Projeto do Curso de Pedagogia da UNEB, as observacdes
realizadas e, principalmente, as falas dos 35 sujeitos entrevistados - professores em
processo de formacdo e professores coordenadores de estagio dos cursos de
pedagogia da UNEB.

Do estudo e da aplicacdo desses instrumentos emergiram as categorias de
analise que foram assim organizadas:

a) Ampliacdo do Campo de Atuacao profissional do Pedagogo;

b) Formacdo e Humanizacao;

c) Articulacéo Teoria e Pratica.

A analise e discusséao dos resultados, organizados nessas categorias, tiveram
como base as discussfes desenvolvidas no quadro teérico deste trabalho; porém,
outras leituras foram realizadas durante o processo para darem suporte as

interpretacdes, sempre evidenciando os objetivos do estudo.
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5.1.1 Ampliacdo do Campo de Atuacao Profissional do Pedagogo

Tratar da ampliacdo do campo de atuacgéao profissional do Pedagogo requer
considerar a discussdo que fizemos no segundo capitulo deste trabalho, quando
dissemos que a educacdo, em suas mais variadas formas, esta presente nos mais
diferentes contextos educativos, neles se manifesta de varias maneiras e muitas sao
as formas de compreendé-la.

A ampliagdo do conceito de educacao é tratada por Libaneo (2010) como um
dos fenbmenos sociais mais significativos na contemporaneidade. Afirma ele que as
transformacdes da sociedade atual, decorrente da sua complexificacdo e da
diversificacdo das atividades educativas, ao lado do vinculo estabelecido entre
educacdo e economia, tem gerado novas questbes ao campo pedagdgico e
contribuido para o entendimento e consolidacdo da educacdo como um fenémeno
plurifacetado, isso €, um processo que ocorre em varios lugares, escolares ou nao
escolares, sob varias modalidades.

O objeto de estudo da pedagogia é o fendmeno educativo, em seus diferentes
espacos. Para o autor referido acima, a pedagogia € um campo de conhecimento
sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade, ao tempo que se
apresenta como uma diretriz orientadora da pratica educativa. Logo, o pedagdgico
refere-se a finalidade da acdo educativa, implica a construcdo de objetivos sociais e
politicos que norteiam e estabelecem as formas de organizacdo metodoldgica da

acao educativa. Portanto, a pedagogia €,

[...] entdo, o campo do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico
da educagdao - do ato educativo, da pratica educativa como componente
integrante da atividade humana, como fato da vida social, inerente ao
conjunto dos processos sociais. Ndo ha sociedade sem praticas educativas.
Pedagogia diz respeito a uma reflexdo sistematica sobre o fendmeno
educativo, sobre as praticas educativas, para poder ser uma instancia
orientadora do trabalho educativo (LIBANEO, 2010, p.04).

Na definicdo do autor, fica claro que a pedagogia ndo se refere apenas aos
espacos e as praticas escolares, mas sim a um grande conjunto de outras praticas
presentes na sociedade. Como vimos, o campo educativo é bastante amplo,
considerando as palavras de Brand&o (1995), quando diz que a educacdo esta em

todos os lugares. “Sendo assim, o campo de atuacédo do profissional formado em
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Pedagogia é tdo vasto quanto sdo as praticas educativas na sociedade. Em todo
lugar onde houver uma pratica educativa com carater de intencionalidade, ha ai uma
Pedagogia”. (LIBANEO, 2010, p. 51).

A discussédo em relagdo a ampliacdo do campo profissional do pedagogo néo
€ nova, prevalecendo como um debate presente ha cerca de vinte anos, nas mais
diversas organizacfes que tratam da formacédo desses profissionais. No Projeto
Pedagdgico Curricular do curso de Pedagogia da UNEB, essa questdo se expressa

da seguinte forma:

A ampliacdo do campo educacional e, por consequéncia, a ampliagdo do
campo de atuacdo do (a) pedagogo (a) € uma realidade constatada por
muitos tedricos da area, que vem atender as novas demandas da sociedade
contemporénea e ndo concebe mais o fenbmeno educativo restrito ao
ambiente formal da escola. Hoje sabemos que ele ocorre em espacos
diversos. Por isto, o curriculo e perfil profissiografico do curso buscou
atender a esta demanda. (UNEB, 2008, p. 39).

Mesmo com essa compreensao clara expressa em seu projeto, ainda hoje, as
guestdes em torno da ampliacdo do campo profissional do pedagogo tem gerando
muitas duvidas por parte da sociedade e, mesmo, entre professores em processo de
formacdo, como constatamos ao realizarmos as entrevistas nos Departamentos de
Educacao da Universidade do Estado da Bahia — UNEB.

Para os professores em formacao entrevistados, o conhecimento sobre a
ampliacdo desse campo profissional do pedagogo sé € apropriado por eles apds o
ingresso no curso. Melhor dizendo, a apropriagdo € mais clara apenas quando
cursam a disciplina Pesquisa e Estagio |: Espacos nao escolares. Vejamos as

falas?3:

[...] quando eu entrei na faculdade, a informacdo que eu tinha, como
pedagogia, é de que eu sO atuaria em sala de aula, e ai quando surgiu essa
proposta de estagio nao formal, eu fiquei me perguntando aonde caberia um
pedagogo. (SUELI).

Quando eu cheguei aqui eu ndo conhecia essa realidade da possibilidade
de o Pedagogo estar atuando em todos os espacos. E ai quando chegou o
estagio, eu me senti insegura porque eu hdo sabia se eu tinha, ainda, o
conhecimento pra atuar 14. (SOFIA).

23 Em respeito a fidedignidade das informacdes, as falas foram transcritas de modo aproximado das
verbalizac6es dos sujeitos, havendo nelas, portanto, marcas naturais da oralidade e eventuais
desvios da norma culta da lingua.
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A principio eu fiquei assim, curiosa, quando as professoras de estagio
falavam assim — “espaco nao formal”’. Espago nao formal? Porque eu
mesma, particularmente, ndo sabia que o Pedagogo podia trabalhar nos
espacos nao formais e ai eu ficava me perguntando: que espaco ndo formal
a professora esta se referindo? (SIMONE).

Falas como essas foram recorrentes durante o periodo de observacdo?* das
aulas na universidade. Pudemos presenciar in loco a admiragéo e desconhecimento
desses estudantes em relacdo a atuacdo do pedagogo para além dos espacos

escolares. Gabriela continua a discussao ao dizer:

[...] até entdo, até eu mesma, no quinto semestre a minha concepcao de
educacdo era s6 que acontecia dentro da sala de aula, impressionante, ...
universitario acha isso fazendo pedagogia, ndo vou mentir, minha
concepcao até o prezado momento era que educacdo sé acontecia dentro
da sala de aula, nédo tinha como educacéo acontecer fora da sala de aula.
Eu fui fazer o estagio, pude perceber que existe sim, e que € prazeroso sim,
a gente aprende, tem horas que muito mais do que na sala de aula”
(GRABIELA).

Libaneo (2017) salienta que essa € uma ideia do senso comum, ainda é
sustentada, inclusive, por muitos pedagogos, que a pedagogia estd associada
exclusivamente ao ensino, ao modo de ensinar, associado, univocamente, ao
trabalho de ensinar. Nesses termos, uma pessoa estuda pedagogia apenas para
ensinar criancas e o pedagdgico corresponderia ao metodolégico- o modo de fazer,
de ensinar a matéria.

O autor esclarece que essa ideia de associar o trabalho do pedagogo ao
ensino, principalmente de criancas, faz parte de uma tradicao histérica da formacao
dos professores no Brasil, cuja origem encontra-se na década de 1930, com os
“pioneiros da educagao nova” e a concepc¢ao de que que o curso de pedagogia seria
um curso para formar os professores para as séries inicias da escolarizacao
obrigatéria. Explica que a ligacdo entre pedagogia e ensino de criangas provinha um

raciocinio simples:

[...] educacdo e ensino dizem respeito a criangas (inclusive porque “peda”,
do termo pedagogia, é do grego “paidds”, que significa crianca). Ora, ensino
se dirige a criangas, entdo quem ensina para criangas € pedagogo. E para

24 Gostaria de ressaltar que, conforme deixamos claro no Capitulo IV — Metodologia, que a
observacéo se realizou apenas em um dos cinco departamentos pesquisados; portanto, estamos
falando desse lugar sem nenhuma intencdo de generalizar as informagdes.
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ser pedagogo, ensinador de criancas, € preciso fazer um curso de
Pedagogia. (Grifo do autor). (LIBANEO, 2017, p. 06).

Essa, para o autor, é a ideia que permaneceu e ainda permanece viva na
experiéncia brasileira de formacéao de professores, ndo apenas entre 0s que pensam
a formacéo dos professores, mas de grande parte da sociedade quando se refere ao
curso de pedagogia.

Essa foi uma inquietacdo manifesta entre as entrevistadas. Foi frequente ouvir
que, desde que a chegada ao curso, ja se considerava empobrecedor, como
atuacao prevista para o pedagogo, apenas o trabalho na escola com criancas. Leia-

se um depoimento sobre o tema:

[...] E eu achava pouco demais, ndo € que isso seja menos, € que é pouco
demais para um educador, sabe? So ali, s6 escola, s6 criancinha. E porque
ndo a Pedagogia em outros espac¢os? E foi movida por essa questéo que fui
buscando e ai eu achei a questdo da Pedagogia Social, a Pedagogia
Hospitalar, a Empresarial, e ai eu escolhi 0 que eu queria ser, que era mais
ou menos voltado pra ndo escolar. (SARA).

Sobre aspecto, Libaneo (2017) afirma que, de fato, a pedagogia abrange a
formacdo escolar de criancas, processos educativos, métodos, maneira de ensinar,
mas tem um significado bem mais amplo, globalizante. Por assim acreditar, define a
pedagogia como um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na
sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acéo
educativa. Entendé-la nessa dimensao significa compreender que o curso de

pedagogia deve formar o pedagogo, isso é

[...] um profissional qualificado para atuar em varios campos educativos,
para atender demandas socioeducativas (de tipo formal, n&o-formal e
informal) decorrentes de novas realidades, tais como novas tecnologias,
novos atores sociais, ampliagdo do lazer, mudancas nos ritmos de vida,
sofisticac&o dos meios de comunicagéo. (LIBANEO, 2017, p. 12).

Para formar esse profissional qualificado, que possa atuar em diversos
campos educativos, insistimos ser necessaria uma articulacdo entre as disciplinas
gue compdem o curriculo. O estagio em espaco ndo escolares ndo pode, por si SO,
dar conta de uma formacéo téo vasta e complexa. O campo de atividade pedagdgica

ndo escolar é muito amplo e, como vimos (e jA mencionamos), as atuagfes se dao
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em diferentes espacos sociais, como sindicatos, abrigos, ONG, associacdes, dentre
outros.

E considerando esses aspectos que reafirmamos a importancia da ampliagéo
dessa discusséo nas disciplinas que compdem o curriculo do curso, de modo que 0s
estudantes possam chegar ao estagio com mais clareza do significado e alcance da
acdo pedagogica em espacos ndo escolares de educacdo ou, ainda, que
compreenda qual o seu campo de atuagdo, mesmo que as falas sobre o tema, como

veremos a seguir sejam tao recorrentes.

[...] eu achava que o pedagogo era o profissional que atua como professor
em sala de aula. (...) o estagio ndo formal desmistificou muita coisa, como
eu falei no inicio. Que o pedagogo é professor, mas nao s6 professor. Ele
também é professor, pelo fato de estar ali também a frente de projeto
educativo e eu pensava que sO poderiam ser desenvolvidos na escola, eu
ndo via outros espacos como espac¢os de educacado, eu ndo via uma igreja
como espaco de educacdo. (...) O estagio no espa¢o ndo escolar me fez
parar pra pensar que tudo isso ai € momento de educacdo e que € neste
momento que o pedagogo age, que vai desenvolver a capacidade de
perceber uma agéo educacional. (SANDRA).

[...] pra mim foi um periodo que eu aprendi que o pedagogo nado atua sé
dentro da sala de aula normal, que ele atua em outros espacos, e dessa
forma o estagio ndo formal contribui pra nés relacionarmos essa questao,
de que pode atuar em outros espacos, desenvolvendo projetos educativos,
porém, em outros espacos. (BETINA).

O estagio ndo formal pra mim foi uma experiéncia diferente e inovadora,
porque vocé esta em um local, onde achdvamos que o pedagogo n&o
atuava, ou ndo poderia atuar. Foi uma surpresa mesmo, porque quando eu
resolvi fazer pedagogia, pra mim pedagogo era s6 professor, era s6 quem
tava em sala de aula, e com essa disciplina de estagio eu percebi que nao,
ent&o, eu fiz estagio numa agéncia bancéria. (SONIA).

[...] entdo pra mim foi um periodo que eu aprendi que o pedagogo ndo atua
s6 dentro da sala de aula normal, que ele atua em outros espagos, e dessa
forma o estdgio ndo formal contribui pra nés relacionarmos essa questéo,
de que pode atuar em outros espacos, desenvolvendo projetos educativos,
porém, em outros espacos. (BETINA).

N&o podemos deixar de afirmar a importancia do estagio em espacos nao
escolares no curriculo do curso como um tempo de aprendizagem importante no
itinerario formativo dos estudantes, bem como a sua relevancia no aprendizado da
atividade profissional para além da escola, mas é importante nos atentarmos para
fala de Fonséca (2017), quando nos alerta sobre a necessaria cautela em relacdo a
discusséo acerca da ampliacdo dos espacos de atuagao profissional do pedagogo,
sobre o cuidado para evitar o reducionismo e simplificacdo na construcdo do

conhecimento essencial aos profissionais que vao atuar nos diversos espacos que



139

que se abre a pedagogia. E preciso que fique claro, para esses profissionais,
principalmente os que estdo em processo de formacdo, que a especificidade do
trabalho nos espacos ndo escolares € o pedagogico, que, por sua vez, se refere a
finalidade da ag&o educativa intencional. S&o claras as palavras de Libaneo (2010,

p. 04) sobre o assunto:

[...] € o carater pedagdgico que introduz o elemento diferencial nos
processos educativos que se manifestam em situac@es histéricas e sociais
concretas. Precisamente pelo fato de a pratica educativa desenvolver-se no
seio de relagbes entre grupos e classes sociais € que se ressalta a
mediag8o pedagdgica para determinar finalidades sécio-politicos e formas
de intervenc¢éo organizativa e metodologica do ato educativo.

Dessa forma, a ampliacdo do campo profissional do pedagogo implica em
uma acao organizada, com objetivos sociais e politicos bem definidos que determine
uma acgao intencional e planejada, para que possamos investigar e compreender que
interesses estdo por tras dessas propostas, nesses espacgos. A questdo da
ampliacdo do campo de atuacdo ndo se resume apenas a perceber que o pedagogo
pode atuar em outros espacos além da sala de aula, da escola, mas que tal

condicao enriquece a formacao, como se depreende das falas:

E a disciplina em si, € muito importante, porque vem desmistificar a ideia
gue a gente tem de que professor é s6 quatro paredes, dentro de sala de
aula, entdo ai que a gente percebe que o campo € amplo, tem diversos
espagos que a gente pode estar atuando, assim seja necesséria a presenga
de um pedagogo. (SAMARA).

Eu vejo essa disciplina como uma forma de fazer com que o Pedagogo que
esta em formacéo entenda que o exercicio dele ndo esta preso somente a
sala de aula, porque vocé exercer a fungdo no espaco ndo escolar, é vocé
estar atuando em espacgos que necessitam de a¢des socioeducativas, nao €
somente vocé atuar no espaco da sala de aula. Vocé pode atuar em
determinados espacos e associacdes, pode atuar em empresas, € iSSO
enriquece a formacédo. (SABRINA).

“Levar pra nossa vida que a gente nao precisa construir educagdo s6 em
sala de aula. Que a gente pode construir educacdo em outros espagos,
espacos que sao enriguecedores. (GRABIELA).

E preciso entender de forma critica 0 que representa essa ampliacdo, como
nos alerta Freire (2000, p. 37)

[...] ha perguntas que temos que fazer com insisténcia, que nos fazem ver a
impossibilidade de estudar por estudar, de estudar sem comprometer-se.
Como se de forma misteriosa, de repente, nada tivéssemos em comum com
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o mundo exterior e distante. Para que estudo? A favor de quem? Contra que
estudo? Contra quem estudo?

Essas questbes sado fundamentais, € dever da pedagogia investigar as
guestbes relativas a formagdo humana e aos processos educativos “a pedagogia
comeca perguntando que interesses estdo por detras das propostas educacionais.
Precisamente por isso, a acdo pedagdgica d4 uma direcdo, um rumo, as praticas
educativas conforme esses interesses” (LIBANEO, 2017, p. 7).

Nesse sentido. Fonséca (2017, p. 01) adverte:

[...] em alguns casos, ao lado deste alargamento do campo de exercicio
profissional do pedagogo, possa estar se operando uma redugéo tedrico-
conceitual da pedagogia que, limitada a uma dimensdo meramente técnica
e instrumental, coloca-se a servico dos interesses do mercado e dos
processos produtivos, esvaziando o0 seu sentido enquanto campo de
reflexdo sobre a formagdo humana, orientada para uma perspectiva de
emancipagéao social.

O autor revela o cuidado que devemos ter para que a ampliacdo do campo de
atuacado profissional do pedagogo nao limite a acdo pedagdgica na perspectiva da
racionalidade técnica, ou seja, ndo reduza os sujeitos envolvidos nesses processos
a incapazes, ndo 0s tome como objetos. Espera-se que ndo se contrarie a propria
concepcao sobre o ato de conhecer que, segundo Freire (1980), ndo é um ato que
se realize com sujeitos transformados em objeto que, de forma docil, recebem
passivamente o que lhes é imposto. Para Freire, o conhecimento s6 pode se dar
com a presenca curiosa do sujeito em face do mundo e, sendo assim, requer sua
acao transformadora sobre a realidade, em perspectiva de constante busca. Nas
suas palavras: “[...] Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e
somente enquanto sujeito que o homem pode realmente conhecer. ” (FREIRE, 1980,
p. 27).

Mesmo com todas as contradicbes que a questdo apresenta, os depoimentos
dos professores em formacdo e coordenadores de estagio apontam para as
contribuicbes que o estagio em espacos ndo escolares oferece para a formacéo e
atuacdo do pedagogo. Para uma das professoras coordenadoras de estagio, € na
vivéncia e estudo proporcionados por essa disciplina é que os estudantes

conseguem ver a amplitude dos espacos de atuacdo do pedagogo.



141

Com essa disciplina, eles conseguem perceber que a pedagogia nédo é sé
sala de aula, que tem outros espacos, outras oportunidades e espagos
formativos também. [...]. E um espago diferenciado. Eu vejo que tem muitas
contribuices para a propria formacao politica, que é algo que a gente
observa muito. O aluno que tem a vivencia do espac¢o ndo formal, ele tem
um outro olhar em relagdo ao outro que ndo tem essa experiéncia.
(GARDENIA).

A professora em formacéo ratifica a fala da coordenadora de estagio ao dizer:

[...] eu achei muito importante para minha formagdo, € justamente esse
ponto, de o professor estar em qualquer lugar. Para mim a melhor
experiéncia € justamente essa, saber que eu posso ser pedagoga
futuramente, mas que eu posso atuar em qualquer lugar que eu vou
continuar sendo pedagoga. (SONIA).

As professoras em formacgao levantam, ainda, outra questdo importante em
relacdo a ampliacdo do campo de atuacao profissional do pedagogo. Para elas, ao
possibilitar outras escolhas, a ampliacdo do campo de atuacdo pode contribuir

também na formacédo e no aprimoramento de atua¢des que ja sdo desenvolvidas:

[...] pode ser que algumas pessoas ndo se identifiquem com o espaco da
sala de aula e até queiram desistir por conta de achar que vocé s6 pode
estar atuando naquele espaco de sala de aula, porque tém pessoas que
ndo vao se identificar com a sala de aula, mas pode ser que se identifiquem
com um espaco em que se desenvolvam agdes sociais, por exemplo, que
vocé pode estar atuando, pode se identificar com um espaco onde vocé
seja 0 pedagogo da empresa que vai estar trabalhando para formar os
funcionarios, ou em outro espago que vocé possa estar atuando. (SHEILA).

[...] entdo essa disciplina faz com que esse olhar de perceber que a gente
pode estar atuando em outros espacos, e estar contribuindo para a
formacdo daquelas pessoas que estdo incluidas naquele espaco.
(SABRINA).

O didlogo entre os que aprendem e 0s que ensinam e aprendem, nas
palavras de Fonséca (2017), s6 tem sentido se a presenca do pedagogo nesses
espacos for para “contribuir na construgao de um conhecimento emancipatdrio, que
favorega o estabelecimento de relagdes solidarias e humanizadoras”. O autor reforca
gue vale a pena trabalhar na diregéo da consolidacao dessa presenca, bem como do
aperfeicoamento da contribuicdo que pode oferecer. Porém, adverte que, se a
presenca do profissional nesses espacos e as funcbes a ele atribuidas forem para
conduzir processos de ajustamentos a uma ordem que subordina os homens

(exclusivamente relacionada a uma racionalidade economicista), estaremos diante
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de um desvirtuamento do papel da pedagogia, o0 que requer de nos a
responsabilidade da denuncia, do questionamento e da critica, na perspectiva de
resgata-la como “uma ciéncia para o homem”.

Portanto, a formacgéo a que as professoras se referem, precisa ser construida
na perspectiva de uma articulagdo integradora de trocas formativas entre 0s
professores que estdo em processo de formacdo e 0s sujeitos que integram 0s
Varios espacos educativos na perspectiva da construcdo de uma leitura critica que
ajude a desocultar a realidade em busca da construcdo de um conhecimento
emancipatorio que possa transformar o quefazer desses sujeitos, em um quefazer
politico conscientizador em vista de sua transformacdo e da transformacdo da
realidade. E nesse aspecto que consideramos importante a ampliagdo do campo de

atuacao profissional do pedagogo.

5.1.2 Formacéo e Humanizacao

Para compreendermos a énfase no processo de educar-se e humanizar-se,
expressa has falas dos professores em formacdo e coordenadores do estagio,
precisamos fazer uma breve reflexdo sobre 0 momento social e politico que estamos
vivendo. Destaque-se, todavia, que, mais do que nunca, nos tempos hodiernos, em
que o ser humano é reduzido aos interesses do mercado, nunca foi tdo apropriado
falar da formagao e humanizagéo.

No que se refere a educacéo, o neoliberalismo pedagdgico tem se acentuado
no momento atual da educacédo brasileira: o que vivemos € uma politica educacional
pautada na avaliagdo como sistema de controle e regulagdo, com base em
competéncias predefinidas que tém influenciado todo processo educativo. Dessa
forma, sistemas de ensino passaram a funcionar a partir de indices de pontuagéo e
valorizagdo de resultados estruturados pelas politicas desenvolvidas em esfera
federal e estaduais.

Nesse contexto, o0s discursos pedagogicos vém sofrendo grandes
deslocamentos conceituais, devido, principalmente, as grandes transformacgfes do
capitalismo no final do século e as mudancas que aconteceram no campo das
politicas sociais, econdmicas, culturais e nos processos do mundo do trabalho.

Assim, passaram-se a requerer outras formas de educacdo, pautadas no discurso
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da educacdo ao longo da vida, que tém influenciado fortemente o campo da
educacao escolar e ndo escolar.

A politica curricular, pautada na avaliagdo como controle e na regulacdo com
base nas competéncias, tem tentado reduzir a formagdo e o0 pensamento
pedagogico a puro treinamento, minimizando a condicdo humana do educador,
desconsiderando a formacéo integral do homem.

Porém, para Severino (2006), esse é um horizonte que continua sendo
constantemente almejado, mesmo diante das condigdes atuais da civilizagao e, por
mais que estejam marcadas pelo poder de degradacdo do mundo técnico e
produtivo do trabalho e da alienacdo do mundo cultural, que tem levado a um certo
descrédito em relagdo ao papel e a relevancia da educacao, o que esta em pauta,
no entanto, € a prépria construcdo do sujeito humano no seu tempo historico e
espaco social.

Assim, quando os professores em formacéao relatam que o que aprenderam

”

no estagio em espacos nao escolares foi “a humanizagéao da educagao”, “a formagéao

” “

humana”, “ser humano”, “humanizar-se para humanizar os outros” estao afirmando o
que Freire chamou de “vocagao para humanizagcdo”, uma marca da prépria natureza
humana, a vocacao pela luta em favor da humanizacdo que se expressa na busca
do ser mais. (ZITKOSKI, 2010, p. 210).

Para as professoras em formacdo, o estagio em espacos ndo escolares
possibilitou o entendimento de que a formacéo precisa ser alicergcada no processo

de humanizacao, como ressaltam em seus relatos:

[...] foi muito mais humana a questdo da formacgédo no estagio ndo escolar,
foi muito no sentido do humano [...]. A formacado humana, o olhar para o
outro, a dar valor ao outro, ao ser humano. Eu acho que no estagio ndo
escolar é mais esse lado, 14 o que eu aprendi foi isso. (GRAZIELA).

Entdo, é assim, eu percebo que essa disciplina tem uma importancia (...),
vOCé ja comeca a se perceber enquanto pedagoga porque vocé ja tem toda
uma relacdo com outras pessoas, vocé tem toda uma relagdo da sua
pratica, do que vocé vai estar desenvolvendo nos espacos, da compreensao
gue vocé tem que ter com o ser humano, porque ele trabalha muito a
guestao humana, trabalha muito essa relacdo do humano, de vocé entender
0 outro. Esse estagio ndo formal faz com que vocé perceba isso.
(SABRINA).

Ao deixarem claro que uma das grandes contribuicbes desse estagio foi a

formacdao humana, perceber o humano, reforcam as palavras otimistas e
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esperancosas na humanidade expressas por Freire (1992). Para ele, o conceito de
educacdo se confunde com o de humanizacdo; portanto, educar-se significa
humanizar-se. Insiste que essa “vocagdo para humanizagdo” nado é algo que
acontece a priori da historia, mas algo que se vem constituindo na histéria, lutar por
ela exige a aceitacdo da utopia e da liberdade, sem isso ndo conseguiremos lutar. E

afirma:

O sonho pela humanizacdo, cuja concretizacdo € sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando a
desumanizagdo. O sonho € assim uma exigéncia ou uma condi¢cdo que se
vem fazendo permanente na histéria que fazemos e que nos faz e re-faz.
(FREIRE, 1994, p.99)

Nesse aspecto, salienta que nem a humanizacdo e nem a desumanizagao
sdo destino certo, dado a alguém, pelo contrario, é constru¢cdo que se da no dia a
dia. A nossa luta é contra a cultura da ordem opressora e a favor da construcdo de

um mundo mais livre e humanizado. Pois,

A desumanizacgdo, que nédo se verifica apenas nos que tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, é
distor¢éo da vocacao do ser mais. E distor¢do possivel na histéria, mas néo
vocagdo historica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizagéo é
vocagdo histérica dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser
adotar uma atitude cinica ou de total desespero. (FREIRE,1987, p. 30).

7

Nesse sentido, o autor enfatiza que a desumanizacdo é a distorcao da
vocacdo ontoldgica do homem que é humanizar-se; ndo sendo vocacdo, a
desumanizacéo é viabilidade. E como viabilidade deve se apresentar aos homens
como desafio e ndo como impossibilidade ao ato de buscar, de conhecer.

As professoras em formacao, entrevistadas, trazem, insistentemente, o desejo
de construgcdo de um processo educativo humanizado. Em depoimento de professor
coordenador do estagio, fica claro que essa dimensdo humana da formacé&o nao

acontece no ambito da Universidade, nem nas demais modalidades de estagio.

Considerando que 0s espacos onde acontecem esses estagios sao plurais,
desde abrigo de idosos, criancas em riscos sociais, pessoal, com
movimentos sociais, sindicatos, associacbes de bairros, uma gama de
espacos e que cada um tem uma dimensdo formativa, mas todos eles
trabalham com o humano [...]. As falas orais e escritas desses estagiarios
sobre as aprendizagens construidas nesses espacos sao muito relevantes e
interessantes. Sao formacdes nao sé para selecionar mas para a vida. Mas
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esses conhecimentos mais parecem para a vida, além de tornar os sujeitos
gue vao lecionar com outro olhar, mesmo na educacéo formal, vao ter esse
olhar da humanizacdo, da politizacdo, necesséario ao pedagogo. (...) por
conta de que esses espacos formativos, que nossos estudantes véo la e
constroem essa experiéncia dos saberes da docéncia, € uma experiéncia
rica, necessaria e que agrega na formacéo desses sujeitos uma dimensédo
politica e humana que aqui no &mbito da Universidade e dos estagios
formais, eles ndo constroem esses saberes. (BOGARI).

Também a professora em formacédo, Gleide, salienta a importancia desse
tempo de aprendizagem no estdgio, como fundamental para sua formacdo como

professora e como “gente”.

Meu estagio foi numa casa de acolhimento de pessoas que tinham seus
familiares no hospital, e essa casa acolhia quem nao tinha para onde ir, nés
trabalhamos com umas quinze pessoas, foi bastante perto de outros lugares
gue tem cinco ou seis pessoas, € assim, a gente pdde notar como é a
fragilidade das pessoas em certos momentos, [...], ja dizia Paulo Freire, “Eu
me formo como professor porque primeiro me formo como gente”. Se
eu ndo tenho essa sensibilidade de acalentar, de acolher, de perceber
a necessidade do outro, como é que eu vou perceber de um aluno?
(Grifo nosso). Entdo a gente vé essa necessidade desse estagio néo
escolar. (GLEIDE).

A fala da professora nos faz retomar Freire (2002), quando posiciona-se sobre
o essencial nas relacbes que se estabelecem no processo educativo entre
professores e estudantes, autoridade e liberdades, entre pais, maes, filhos e filhas- é
a reinvencao do ser humano no processo de construcdo de sua autonomia, e por
sermos seres em permanente procura, curiosos e sempre dados a aventura e a
paixdo de conhecer, que ndo se pode desconsiderar a formacédo integral do ser
humano de forma a reduzi-la a um puro e simples treinamento.

Portanto, pensar esse tempo de formacdo no estadgio como professor e como
pessoa requer, por parte dos professores o olhar atento e sensivel para a leitura e a
realidade do grupo, para provocar e estimular a constru¢cdo de novas formas de
compreensao do contexto. Nesse aspecto, precisa estar convencido de que a razao
de ser do seu trabalho é a especificidade humana.

E sobre o processo de educar-se e humanizar-se que nos fala a professora

em formagé&o Sara.

O que eu aprendi no espago nao escolar foi ser ‘humana’, a humanizagao
da educacdo. Porque eu fui para um lugar vitimada assim de criancas
vulneraveis, que sofreram algum tipo de vulnerabilidade e tinham criangas
de vérias idades [...] Quando eu cheguei l4, eu notei a importancia... eu
aprendi a importancia da educacao, eu ndo digo o letramento, ndo € a
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educacdo s6 do ler e do escrever, € a Educacdo, a educacdo da
convivéncia, de olhar com humanizacado, € ser um ‘humano’, olhar para
aquelas criancas como seres humanos [...]. Entdo, aquilo foi o que ficou
para mim e eu tenho certeza que vai marcar na minha carreira, porque aqui
ainda é s6 o primeiro degrau, € isso. E o lado humano do educador.
(SARA).

Esse lado humano da educacao expressa na fala da professora em formacéo
e reforcado por Ferreira (2008), ao trazer a luz a questdo da importancia da
formacdo humana em todos os espacos possiveis de formacdo, com todos os
recursos e disponibilidades que a ciéncia e a cultura possam disponibilizar para a
qualidade da vida humana. Salienta que a formacgédo do profissional da educacao
deve acontecer em todas as dimensdes e com todas as possibilidades, como se |é

em.

Falo de uma formacdo que parta da conviccdo de que sem “reflexao,
rigorosa e de conjunto” (grifo do autor) ndo acontecera a verdadeira
formacdo do vir a ser humano que se deseja para construcdo de uma
sociedade justa e humana, assim como a sua realizacdo humana para a
felicidade. A importancia de uma formacéo reside na for¢a do seu contetido
de formacé&o do ponto de vista da praxis. (FERREIRA, 2008, p.58).

Na sua fala, a autora se refere a uma formacéo intencional e comprometida
com o humano, como uma um processo continuo de um vir a ser em criacdo, em
construcdo, como uma questio fulcral da vida humana. E nesse sentido que formar,
significa formar o humano.

Severino (2006, p.621) reforca que a educacdo sempre foi vista como um
processo de formacdo humana, que significa a prépria humanizacdo do homem,
compreendido com um ser incompleto, “que tem necessidade de cuidar de si mesmo
como quem busca um estagio de maior humanidade, uma condicdo de maior
perfeicdo em seu modo de ser humano” . Portanto, a formacado ndo se constitui
apenas em um processo institucional e instrucional, mas o universo formativo do
humano “é processo do devir humano como devir humanizador”.

Ao se expressar o desejo de humanizar-se, afirma-se a existéncia do homem
como pessoa humana, como aponta uma das professoras coordenadoras do

estagio:

Eu acho que uma das coisas que eu percebo através da minha prépria
experiéncia também é a percepcao da humanidade, do ser humano em si.
Por exemplo, quando elas foram para esses espacos com pessoas de
vulnerabilidade social, elas perceberam que eles véo trabalhar com
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humanos. Na pedagogia trabalha-se com humanos. [...] Eu acho que esses
espagos sociais contribuem para eles perceberem como que eles podem
ndo ser apenas um professor, mas ter um espirito de humanidade. Perceber
gue esse aluno é um ser humano que tem ou ndo uma familia e tem um
outro espaco de convivéncia. Teve algumas que faziam no Mais Educacéo,
la da mesma forma, essa relagdo, que o aluno esta um momento na escola
um momento la&. E as vezes como escola a gente acaba nédo
compreendendo esse aspecto. Quando elas vao para esse momento do
estagio ndo formal, eu penso que elas vivenciam essa experiéncia de ver
gue nés seres humanos enquanto esse aluno que chega |4, ele vivencia
outros espacos, o espaco da familia, da catequese, do projeto social, de
estar na rua, ndo é o aluno neutro que chega la para poder estudar, ler e
escrever apenas. Ele traz uma bagagem, uma histéria de vida, que se
vincula a esses espacos onde elas atuaram e foram fazer os estégios.

( GARDENIA).

Essa experiéncia vivenciada pelos professores em processo de formacéo,
expressa na fala da professora coordenadora do estagio nos faz acreditar que esse
tempo de aprendizagem no estagio tem possibilitado a vivéncia da libertagdo
auténtica que, para Freire € a humanizacdo em processo. Essa libertacdo que é a
humanizagao, ndo é algo que se deposite aos homens. “Nao € uma palavra a mais,
oca, mitificante. E préaxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo”. (FREIRE, 1992, p. 67).

Nas palavras do referido autor, a humanizacdo, além de ser uma vocacao
histérica, € construcdo, € praxis, € parte da natureza do trabalho docente, ensinar
para contribuir com o processo de humanizacao dos sujeitos. Logo, ndo é algo que
se da, que se deposita, mas inscreve-se numa acdo de verdadeira transformacéo
permanente da realidade, pois é humanizando-a que humanizamos os homens. A
praxis, entdo, ndo consiste em uma ac¢do que mantenha a situacao tal como esta;
consiste em uma acao que modifica tanto 0 mundo como nossa compreenséao dele.

Nesse sentido, a humanizagdo € sempre inconclusa, inacabada, que vai se
fazendo no percurso da histéria. Ao que nos parece, fica claro, nas palavras dos
sujeitos entrevistados (professores em formacao e coordenadores de estagio), que
esse reconhecimento ja € um primeiro passo em busca dessa humanizacdo no

processo educativo, como nos fala a professora coordenadora de estagio:

[...] essas préticas potencializam outras vivéncias do estdgio. O primeiro é
essa relacdo humana, humanistica. Via de regra sabemos das diversas
concepcdes da educacdo ndo formal. Mas levando em consideracdo a
sondagem que fizemos (...), ha espacos que tem uma relacdo pulsante com
0 ser humano, com as questbes desse humano com a existéncia nesse
espaco cidade. A gente procura encaminhar os estudantes para esses
espacos, até porque sao 0s espagos mais abertos, ndo sdo empresas que a
gente nunca conseguiu entrar. No espac¢o hospitalar tive apenas uma
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experiéncia. Temos experiéncia na Casa da Esperanca vinculada a pastoral
da crianca, associagdo comunitaria de bairro, acampamento e
assentamento do MST. S&0 espagos que a sua experiéncia provocam nos
estudantes inicialmente um estranhamento que é bom. Elas educam,
porgue uma cena no acampamento do MST por exemplo, na lona, deles se
perguntarem o que leva esses seres humanos a ficarem nessas lonas
pretas e trazer essa aproximagdo com a experiéncia de vida desses sujeitos
como diz a poesia levantados do chdo. Eles se aproximam de gente. A
primeira coisa € gente vocés estdo gostando de gente. Porque na escola
estdo todos uniformizados, eles perdem de vista que aquelas criancas elas
tem uma familia envolvido em questbes que eles encontram nesses
espacos. No CRAS tem o trabalho com as gestantes e mulheres, eles se
aproximam do universo feminino que pare e gera gente e que eles vao
encontrar na escola. Espero que esse amor ao humano, com toda a
complexidade que esse humano tem, seja o primeiro sentido despertado por
essa experiéncia de estagio. (IRIS).

A esperanca de humanizacdo, expressa pela professora, evidencia a nossa
vocacao pela luta em favor da humanizacéo. A luta, como nos dizia Freire (1992), s6
se torna possivel porque, como seres inacabados, reconhecemos que Somos
condicionados, mas ndo determinados. Para Freire, a diferenca entre o ser
condicionado e determinado esta na consciéncia que tem do inacabamento: o
inacabado que ndo se sabe como tal e o inacabado que, histérica e socialmente
alcancou a possibilidade de saber-se inacabado; condicdo que nos ajuda a ir
construindo a nossa vocacao para a humanizacdo em busca do préprio ser mais.

Feldmann (2009) assevera que o trabalho de melhoria da condi¢do humana
pela educacao requer a compreensao de que o fenbmeno educativo é uma tarefa
sempre inconclusa e “perspectival’; uma forma fractal de interrogar o mundo —
perpassando pelos valores, concepcdes e ideologias; uma manifestacdo historica,
politica e social; € sempre um processo relacional e contextual e, acima de tudo,
uma relacdo, fundamentada em uma visdo de homem, de mundo e de sociedade
gue envolve pessoas, projetos e processos que se produzem mutuamente, de forma
contraditoria.

Na discussdo, a autora reitera que nao nascemos professores, mas nos
tornamos, na rela¢cdo com os outros, quando produzimos a existéncia relacionada a
existéncia do outro, em um processo dindmico e permanente de apropriacao,
mediacao e transformacdo do conhecimento por meio de um projeto existencial e
coletivo de construcdo humana. Assim, a formacdo e o fen6meno educativo sédo

eixos fundamentais na mudanca e melhoria da condigdo humana, pois
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Pensar a formacédo de professores é sempre pensar a formacédo do humano
e, hessa perspectiva, se vislumbra a constru¢cdo de mudancas em qualquer
gue seja o0 seu espaco de acdo. Mudanca entendida como aprimoramento
da condi¢cdo humana, como liberdade de expressdo e comunicacdo e com
desenho de possibilidades de um mundo melhor, de uma melhor
convivéncia com as pessoas. (FELDMANN, 2009, p. 75-76).

Para Freire (2013), esse € um processo que ndo se da simplesmente por

estar a favor do homem ou da humanidade. Segundo ele,

Ndo posso ser professor a favor simplesmente do homem ou da
humanidade [...]. Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a
favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminacdo, contra a dominacdo econdmica dos individuos ou das
classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da
esperanga que me anima apesar de tudo. (FREIRE, 2013, p. 100).

Formar para o humano significa assumir um processo de formacéo
comprometido com as lutas sociais mais amplas que vém se travando no interior da
sociedade. Ndo podemos pensar em formar o professor de forma isolada; é preciso
lidar e lutar contra os processos de desumanizacdo que vém se dando na
sociedade, de forma que, ao tempo que lutamos contra esses processos, também
estamos realizando mudancas na formacédo dos professores.

Para Ferreira (2008) a formacdo deve superar as obviedades proprias do
pensamento linear, da formacao alicercada no senso comum e buscar a consciéncia
critica, esclarecedora para compreender e desvelar a realidade em sua totalidade.
Para isso, elege a praxis como determinante nos processos de formac¢do humana,
fundamental para a concepcédo de formacdo do profissional da educacao, ao se
constituir como possibilidade de compreensdo da realidade com base na
indissociabilidade da teoria e da pratica como polos complementares dessa mesma
totalidade.

Argumenta, a mesma autora, que uma formacao é sempre determinada pela
consciéncia social do conjunto das relacbes em que uma pessoa se constitui na
relacdo dialética com o meio que a forma e que é formado por ela. Afirma, em
complemento, que é nesse movimento entre 0 pensamento e a realidade social que

o0 homem se forma enquanto homem, no conjunto da humanidade.
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As discussdes aqui desenvolvidas nos mostraram que ndo S0 pProcessos
simples, mas, com a “esperanga que nos anima apesar de tudo”, esperamos que, de
fato, os professores em formagéo saiam desse “tempo de aprendizagem” propiciado
pelo estdgio em espacos ndo escolares dispostos a lutarem em favor da
humanizacdo da educacdo, dos homens e da sociedade. A expectativa € que
perseverar nessa luta seja resultado do que se constréi nos diversos espacos
educativos e ndo apenas por estar presente, como disciplina, na estrutura no
curriculo prescrito.

Assim, podemos dizer que a atuacdo no estagio em espacos nao escolares
pode aumentar o potencial coletivo de formacdo e de aprendizagem em uma
perspectiva humana, seja nos espagos escolares ou ndo escolares, de forma a
afirmar que “me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente”
(FREIRE, 2002, p. 94).

5.1.3 A articulagao Teoria e Prética

A problematica da articulacédo teoria e pratica no trabalho pedagégico nao é
algo novo e tem estado presente nas discussdes sobre os varios elementos
constituintes do processo de formacédo dos professores. Para autores como Peréz
Gomes (1992), o fracasso mais significativo e generalizado desses programas reside
no abismo que separa teoria e pratica.

Para Gimeno Sacristan (1999), discutir a relacdo teoria e pratica nos ajuda a
penetrar na complicada interacdo entre o que sabemos sobre algo e a forma de
realizar as coisas, de forma que possamos considerar os resultados aceitaveis ou
desejaveis. Essa relagcdo se constitui como uma forma declaratéria de entender o
gue se move, porque o faz e como o faz, ou seja, representa indagar acerca do que
move a educacgao.

O autor explica que a relacdo entre o saber e o fazer constitui toda uma
tradicdo da cultura ocidental que tem inicio com a filosofia Aristotélica, enfatizada e
orientada sobre multiplos enfoques. O principal deles era a crenca e a esperanca de
gue o mundo da teoria ou da razdo pudesse melhorar o mundo da prética, um dos
motores mais fortes, a partir da modernidade, para explicar o que é a educacédo e o

qgue nela ocorre.
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Esse passa a ser o tema central de todo pensamento para explicar como a
educacdo vem se desenvolvendo entre contextos, instituicbes, culturas, pessoas e
ideias. Nesse aspecto, o autor salienta que elucidar o problema da relagéo teoria e
pratica constitui um esfor¢co para obter uma teoria explicativa do como, do porqué e
do para qué da prética educativa, que, por sua vez, deveria explicar os processos de
elaboracéo e de desenvolvimento do pensamento sobre a educacao e dos possiveis
papéis que desempenha.

Neste aspecto, a fala dos estudantes do curso de pedagogia UNEB, nos cinco
Departamentos em que a pesquisa foi realizada, pode nos dar algumas pistas. Com
base em suas falas, podemos dizer que a articulagéo teoria e pratica continua sendo
um dos seus grandes desafios, inclusive em razdo das varias concepcdes presentes
em relacdo a essa problemética. Algumas consideraram essa articulacdo como uma
aprendizagem, outras como um grande desafio e h4, ainda, as que consideraram
como uma decepgao. Contudo, a “velha” dicotomia entre teoria e pratica ainda é

bem presentes. Sobre o tema, observemos os depoimentos:

[...]- Me decepcionei também porque aqui na UNEB a gente tem uma visdo
tdo linda, e quando a gente chega na sala de aula, se depara com a
realidade e assim, a gente se decepciona porque no papel é tudo muito bem
feito, tudo muito bem programado, muito bem organizado, e a gente ndo vé
a nossa educacao dessa forma quando vai pra sala de aula [...]. (BELA).

[...] quando eu cheguei no espaco eu disse: e agora? Porque vocé ouve
muita teoria € na hora da pratica tem algumas teorias que nao se encaixam
e vocé tem que reformular de acordo com a realidade. Vocé chegando no
espago, vocé encontra algumas realidades que ndo da pra vocé fazer
determinadas coisas e vocé tem que reinventar, vocé tem que recriar, tem
gue agir da forma que vai contemplar aquele publico, entdo outro desafio foi
este. [...] (SABRINA).

[...] o que acontece € isso, as vezes muita teoria antes da gente ir a campo,
e quem ndo tem experiéncia em sala de aula acaba ficando muito perdido
[...] (BIANCA).

As palavras das professoras em formacdo expressam o que Gimeno
Sacristan (1999) chama de o reflexo antitedrico impresso em certos setores do
magistério e que tem como base a ideia de distancia, incongruéncia, incompreensao
da linguagem, inutilidade da teoria para sua pratica. Para o autor, essas avaliacoes e
atitudes sdo, em muitos casos, fruto das reagdes diante das pretensdes dos que

chamamos tedricos, muitas vezes nao inerentes a propria teoria.
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Explica Gimeno Sacristdn que essas atitudes podem estar relacionadas, ou
mesmo, serem reflexo, da decepcéo diante de uma promessa nao cumprida. Nesse
caso, 0 que poderia ser um ambito promissor passa a ser um problema de
desconfianca e de distanciamento, que leva a um julgamento pejorativo da teoria a

partir da pratica, ou que leva, até mesmo, a descarta-la.

A teoria e seus seguidores sao vistos como desligados das condi¢cdes em
gue a pratica se desenvolve, como se a pratica existente tivesse o poder de
definir a préatica possivel. Em alguns casos, os teéricos séo vistos como
idealistas, defensores de uma ordem iluséria e desejavel, embora
irrealizavel, em outros, como visionarios iludidos, alienados da realidade
que impera. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 23).

Esta forma de entender a teoria isolada das condicBes em que a pratica se
realiza- estd bastante presente nos depoimentos das professoras em formacdo,
quando manifestam que apenas as estudantes que desenvolvem ja alguma
atividade de pratica pedagdgica sao capazes de pensar e produzir conhecimento.
No entanto, Gimeno Sacristan (1999) adverte que esse é um pensamento miope
sobre a problematica da relacdo teoria e pratica, pois, mesmo compreendendo que
certos tipos de conhecimento pratico séo mesmo de valor incontestavel, salienta que
nem todo conhecimento é utilizado diretamente na pratica. Assim parece ja perceber

a professora em formacéo, quando expressa como se segue:

Meu estagio foi no (...), com criancas. Por que assim... quando a gente ta na
sala de aula (...) quando vocé vai para sala de aula, vocé vé uma realidade
gue existe, vocé vé muita teoria...muita teoria e quando vocé chega |a, vocé
percebe que nao é facil. (...). Vocé aprende muita teoria na faculdade, ler
muitos livros...muitos livros, ler muitos tedricos, vocé aprende muitas coisas
gue que vocé poderia fazer na sala de aula, que é assim...assim... Mas nem
tudo aquilo que vocé vé, que vocé aprende na sala vocé consegue fazer na
pratica. (GENOVEVA).

Para Vasquez (2011), essas formulacdes representam o que chama de o
ponto de vista do senso comum que facilmente se dobra as exigéncias de uma
pratica esvaziada de teoria. Nessa acepcdo, a pratica se basta a si mesma e o
senso comum situa-se, passivamente, em uma atitude acritica em relacdo a ela,
tornando-se o seu proéprio sentido. Nesse aspecto, a consciéncia simples se vé a si
mesma em oposi¢cao a teoria. A prioridade, portanto, pertence a préatica e tanto mais
pertencera quanto menos impregnada estiver de teoria ou, como ja dissemos, com o

minimo dela.
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E Vasquez que ainda nos ajuda a compreender que tal oposicéo entre teoria
e pratica ndo se da apenas no ambito da consciéncia simples. Mostra-nos que, na
historia do pensamento filosofico, ha, também, um modo de conceber as relacdes
teoria e pratica que se assemelha ao ponto de vista do senso comum: 0O
pragmatismo. Fiel ao ponto de vista do senso comum, essa corrente filosofica reduz
0 pratico ao utilitario e acaba por dissolver o teérico naquilo que € util.

Deixa claro que, ao longo da historia da filosofia, essa contraposicéo teoria e
pratica tem se apresentado em outras formas. Um exemplo estd na posicao
caracteristica do Idealismo Hegeliano, em que a teoria se vé tdo onipotente em
relacdo a realidade que concebe a si propria como praxis e a pratica considerada
como mera aplicacdo ou degradagcdo da teoria, como propagava 0 pensamento
grego antigo, sem, no entanto, reconhecer que a praxis pode enriquecer a teoria.

Para o autor, ndo existe uma posicdo hierarquica absoluta entre teoria e
pratica, e, sim, uma posicao relativa, pois trata-se de uma diferenca no seio de uma
unidade indissolavel, o que nos faz sustentar a unidade entre teoria e prética,
entendendo a relacdo de autonomia e dependéncia de uma em relacéo a outra.

Essa ainda é uma posicdo de dificil compreensédo para os professores em
formacdo. Percebe-se que a pratica € compreendida no sentido estritamente
utilitario, é o saber-fazer que se contrapfe a teoria, ou seja, o ponto de vista é do
praticismo: pratica sem teoria ou com um minimo dela. No momento do estagio,
levavam consigo uma expectativa de aprender na prética e aprender com a pratica,

apos experiéncias de contato com tantas teorias.

[...]- A prética. Porque quando a gente parte de |4 pra aqui, a gente sabe
gue a gente vai estar em acédo, e la na sala de aula a gente ta na teoria.
Entao essa pratica aqui € o que realmente, eu acho que tem aulas na sala
de aula, que se fosse na pratica seria de mais importancia pra gente como
pedagogo mesmo, do que la na sala como teoria. Porque na teoria a gente
tem varios livros, que em qualquer época a gente pode retornar a eles e ta
la na teoria, e a pratica aqui, ndo, € um momento Unico, é vocé e acabou, e
a gente sabe que depois tem que dar conta disso. Entdo é por isso que eu
falo da novidade, da importancia, que cada encontro que a gente tem aqui €
uma novidade, que ndo se remete s na teoria [...]. (SUELI).

[...] eu relaciono o estagio ndo formal a préatica, eu acho que é mil vezes
mais facil pra compreender. Ndo que a teoria ndo seja necessaria, é sim,
gue a gente tem que ter bagagem tedrica, tem que ter firmeza nas nossas
falas, tem que ter algo pra gente se justificar, se prender, eu tenho isso
como base pra minha fala, mas a pratica eu defendo de garras. (SONIA).
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Para Freire (2006), a grande questdo esta em como desvelar a pratica, no
sentido de ir conhecendo ou nela reconhecendo a teoria pouco ou ainda nao
percebida. O desafio € perceber que ha, sempre, embutida na pratica, uma teoria
que, entretanto, nem sempre se manifesta. De outro lado, ha, num projeto tedrico, a

pratica que avalia e referenda hipétese tedrica. Afirma que

A prépria tarefa de desvelarmos a pratica, de examinar a rigorosidade ou
ndo com que atuamos, de avaliar a exatiddo de nossos achados, € uma
tarefa tedrica ou de pratica tedrica. (...). Por isso, quanto mais penso
criticamente, rigorosamente, a pratica de que pratico ou a pratica de outros,
tanto mais tenho a possibilidade, primeiro, de compreender a razdo de ser
da prépria pratica, segundo, por isso mesmo, me vou tornando capaz de ter
pratica melhor. (FREIRE, 2006, p. 106-107).

Em outras consideracdes, o periodo de estagio ainda € visto como o
momento em que pratica acontece, mesmo ndo mais se apresentando, na matriz
curricular, no momento final do curso da UNEB. Nessa universidade, o estagio
comeca a integrar o curriculo a partir do 5° semestre, mas continua sendo o periodo
do estagio aquele em que os estudantes tém a oportunidade de perceber e discutir a

articulacédo (ou ndo) da teoria com a pratica.

[...] era 0 meu primeiro contato, antes da disciplina eu ndo tive contato
nenhum, era uma pesquisa de campo ou outra, mas eu nunca estava
realmente em acado, exercendo minha fun¢gdo mesmo, juntar aquela teoria
com a prética, porque a gente ouve muito teoria, mas a pratica mesmo so
no estagio. (SABRINA).

De outras afirma¢des emerge uma critica ao curriculo do curso em relagédo ao
estagio em espacos ndo escolares, mostrando que 0 curso ndo prepara para atuar

nesses espacos e que a relagéo teoria e pratica ndo condiz com essa realidade.

[...] NOs entramos aqui, vemos muitas teorias, e assim, quando vai la na
pratica as vezes a teoria ndo condiz com esse estagio ndo formal, porque a
gente é preparada para a escola, para trabalhar com criangas na escola,
com jovens e adultos, entdo nem sempre bate esse estagio ndo formal. ”
(GLEIDE)

[...] mesmo considerando a importancia da disciplina, quando traz para o
curriculo, a gente fica muito no campo conceitual de desmistificar o conceito
de educacdo nédo formal, de entender que é um espag¢o formativo, mas
ainda ndo consegue quando vai para pratica visualizar a presenca do
pedagogo atuante nesses espacos. (...) O maior desafio para mim, na
minha visdo seja esse, enxergar a atuacdo do pedagogo nesses espacos
porque conceituar, base tedrica, a gente tem, mas a gente ndo consegue é
visualizar essa atuacao na pratica. (GERMANA).
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Essa critica soa como um prenuncio de que o curriculo do curso precisa rever
como 0s espacgos ndo escolares sao inseridos em seu projeto pedagogico e quais
sdo suas concepgles, principios e objetivos. Os depoimentos expressam o0
distanciamento da teoria e pratica e formulam, com clareza, a opinido de que ela
nasce no proprio projeto do curso. Contudo, as professoras em formacédo devem
considerar, o que nos diz Gimeno Sacristan (1999), quando alerta que o mundo das
ideias e das praticas em educacéo é constituido e sofre influéncias de outras esferas
da realidade cultural e social. Adverte que é importante compreendermos que, ao
tratarmos a articulagdo entre teoria e pratica, estamos diante de um tema
transdisciplinar que interfere em diferentes e mudltiplos territorios e meios
profissionais. Sendo assim, exige um tratamento amplo que considere as relacdes
desenvolvidas entre os sujeitos, o social e o cultural.

O desenvolvimento do curriculo por meio das acBes faz dele um projeto
flexivel e um projeto educativo, guiado por essa perspectiva, sempre possibilita uma
intervencao, uma reorientacdo, de forma que os sujeitos que dele participam possam
exercitar sua autonomia. Desse modo, os estudantes, professores em formacao,
também sdo agentes dessa relacdo, teoria e préatica, na medida em que revelam
suas concepcgdes, suas aspiracbes sobre a educacdo, a forma como pensam 0s
modelos curriculares e suas reivindicacdes a respeito do que ocorre nas instituicoes,
incluindo as escolas campo de estagio. Sao essas acdes que vao possibilitar as
negociacfes que envolvem os temas de que participam, incluindo o curriculo, e
assim vao se transformando em um “agente do ensino e ndo apenas como
destinatario da pratica que os outros projetam para ele” (GIMENO SACRISTAN,
1999, p. 20).

Uma das professoras coordenadoras do estagio se refere a dicotomia entre a
teoria e pratica como um desafio e diz que esse distanciamento interfere, inclusive,
na relacdo que a Universidade estabelece com os campos de estagio, com a

concepcao de estagio e com o proprio desenvolvimento do curso.

[...]. H& um distanciamento. Acho que um desafio € esse da sociedade em si
e da universidade se aproximar mais dos campos de estagio. Isso influencia
na concepcdo de estagio e de universidade e do curso de pedagogia que
esse aluno passa. Vamos tentar pensar de que 0 estagio ndo € o momento
da prética. Pensar a dicotomia, € uma questdo indissociavel de teoria e
pratica que tem que andar juntos e colocar para eles que esse momento do
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estagio é um aprofundamento da teoria, ndo é pensar distante. Mas ainda
had uma dificuldade muito grande e o discurso deles nos semestres

posteriores ainda mostra isso. [...] “Eu fui |a para a pratica, € muito bonitinho
a universidade com toda a teoria dela, mas quando a gente chega na
pratica é tudo diferente”[...]. Entdo avancamos sé um pouquinho, eu

colocaria, ndo avangamos muito em relagdo a esse aluno e nés também de
vivenciar essa relagdo entre teoria e pratica, de ndo dissociar [...]
(GARDENIA).

Por meio dessas palavras chega a discussdo questao importante em relacao
a aproximacao da universidade com as instituicbes campo de estagio, escolares ou
nao escolares. E essa questao tem sido objeto de analise por autores como Marcelo
Garcia (1999), quando diz que as reformas das praticas de ensino devem pensar
nessa relacdo entre a universidade e as instituicdes campo de estgio e afirma que
talvez a inovagdo mais recente no campo de formacao de professores passa pela
reformulacdo desta relacdo, que certamente influenciara na compreensdo da
articulacéo da teoria com pratica. Deixa clara a dificuldade dos estudantes e de si
mesma, enquanto professora coordenadora do estigio, em estabelecer essa
articulagao, referindo que ainda ndo conseguiram avancar a contento.

Mais uma vez, é Gimeno Sacristdn (1999) que nos orienta, ao mostrar que
esse distanciamento entre teoria e pratica ndo € universal, e nem exclusivo dos que
se dedicam a produzir e divulgar conhecimento sobre a educa¢do. Para o autor,
trata-se de um problema epistemolégico, que surge entre aqueles que se
guestionam sobre a relacdo entre possibilidades e realidade, relacdo que ndo se da
a margem das relac6es de poder. Portanto, o binbmio teoria e pratica se inscreve
em um problema mais amplo e complexo, estd relacionado a mudanca da
racionalidade — irracionalidade a racionalidade possivel, da rotina e inconsciéncia a
reflexao.

Com base na discussao apresentada, podemos dizer que a articulacao entre
a teoria e a pratica ndo é algo que se pode ser visto de um modo simplista ou
mecanico, ou, como também ja dissemos, ndo é algo novo. Tem suas origens na
divisdo social do trabalho que assegura a teoria uma certa autonomia e supremacia
em relacdo a prética. Essa relacdo se fortalece no modelo de producédo capitalista,
que, em suas contradi¢bes, sustenta a divisdo do conhecimento em dois polos,
apartando o trabalho manual e trabalho intelectual, concepc¢éo e execucao, pensar e

fazer. Essas contradi¢cdes sdo transpostas para 0s nossos curriculos.
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Na formacdo dos professores, o modelo que ainda prevalece, desde o0s
altimos trinta anos, tem como base a racionalidade técnica ou instrumental,
concepcao epistemoldgica que tem suas raizes no positivismo, em que a teoria é
separada da prética, como ja discutimos no Il capitulo deste trabalho. Ao que nos
parece, a partir dos dados coletados, € que nos cursos de formacdo, o modelo de
formacdo com base na racionalidade técnica ou instrumental ainda € muito presente.
Ndo é diferente no curso de pedagogia da UNEB, apesar das modificacdes —
reformulac®es realizadas no curriculo nos ultimos treze anos, procurando garantir a
“articulacdo entre teoria e pratica (praxis) com atuacdo nas diversas formas e
espacos de gestdo de processos educativos, comprometida com uma formacao
humanista” (UNEB, 2008, p. 40). Para Gimeno Sacristan (1999), uma epistemologia
que queira dar conta dos comportamentos na educacéo e da préatica dos professores
precisa sair da perspectiva racionalista pura e do positivismo cientifico, o que
implica, para o autor em recuperar o conceito de formacéo e da propria ciéncia.

Esse distanciamento entre teoria e pratica ndo pode se manter nos estagios e
nos cursos de formac&o. E preciso alcangar a unidade entre teoria e pratica, “uma
unidade que implica, ao mesmo tempo, uma oposi¢cdo e autonomia relativas. O lugar
dessa unidade é a propria pratica” (Vasquez, 2011, p. 245). No entanto, € preciso
gue compreendamos que a pratica, lugar da unidade teoria e prética, ndo fala por si
mesma, e que sua condi¢cdo de fundamento da teoria ndo se da de forma direta ou
imediata. Sendo assim, precisamos afastar essa (ainda prevalente) concepcgao
empirista da pratica, uma vez que nao se pode refletir sobre a pratica, sem que se

estabeleca uma relagéo tedrica com a propria atividade prética.

[...] saber fazer e saber sobre ou acerca do fazer estéo estreitamente unidos
e sdo indissociaveis quando se age. Entdo, pois, pode-se afirmar que nao
existe destrezas praticas sem esquemas cognitivos, ndo ha pratica sem um
esboco de teoria sobre ela mesma, que lhe seja inerente. O conhecimento
ndo “se aplica” a pratica, segundo uma expressdo muito corrente que
distorce a compreensdo de como ambos os termos se inter-relacionam, mas
gue realizamos ac¢Bes acompanhadas de conhecimento. (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 55).

Na continuidade de seu pensamento, o autor ressalta que para entendermos
a relacdo teoria e pratica é necessario deter-nos no estudo da acdo humana, é ai
gue pode ser encontrado 0os componentes basicos para entendermos que a pratica,

mesmo mantendo uma dependéncia direta com aqueles que estdo implicados no
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seu desenvolvimento, adquire um carater social e cultural que ultrapassa os préprios
individuos concretos as praticam. Isso significa dizer que a discussdo em torno da
articulacao teoria e pratica ainda é um problema complexo nos cursos de formacao

de professores.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A hora do encontro é também despedida

Milton Nascimento

Os motivos que nos mobilizaram para desenvolver essa pesquisa, cujo foco &
0 estégio curricular supervisionado nos espa¢os nao escolares, foram a busca por
respostas as nossas inquietacdes sobre qual é a contribuicdo formativa que o
estagio curricular supervisionado em espacos educativos ndo escolares possibilita
aos professores em formacédo do curso de pedagogia da Universidade do Estado da
Bahia (UNEB).

Havia naquele momento um fato que nos incomodava: a contradicdo entre a
inclusdo da disciplina no curriculo do curso de pedagogia da UNEB, sem que,
houvesse, nesse mesmo curriculo, conhecimentos e saberes referente a esse
campo educativo e a exigéncia/imposicdo/obrigatoriedade legal de inserir os
estudantes nesses espacos. A evidéncia dessa contradicdo nos levou a pensar
sobre a funcao formativa dessa modalidade de estagio.

O estagio curricular supervisionado em espa¢os ndo escolares, enquanto
atividade obrigatoria, passa a fazer parte, efetivamente, dos curriculos dos cursos de
formacao de professores com a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, 16 de maio de 2006, Secdo 1, p. 11, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia.

Porém, as pesquisas realizadas em torno da tematica ainda ndo foram
suficientes para compreender esse campo educativo como componente dos
curriculos de formacédo de professores. Como professora do curso de pedagogia,
muito proxima do contexto desta pesquisa, a escolha por trabalhar com o estagio é
parte do nosso “oficio de mestre’, o que instigou a investigacdo sobre suas
contribuicdes formativas.

Nos caminhos da investigacdo, percebemos que o estagio compreendido
como “tempo de aprendizagem” nao € exclusividade dos espacos escolares, mas se
faz necessario em todo processo educativo e formativo, que requer uma

intencionalidade educativa e pedagdgica.
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Ainda na trajetéria da investigacdo, mostramos que, para pensar o estagio
curricular nos diferentes contextos educativos, precisamos alargar a nossa
concepcao sobre educacdo, compreendendo que a educacdo estd em todos os
lugares e que se néo apresenta apenas de uma forma. Em seu sentido mais amplo,
ultrapassa os limites da escola, colocando-se como pratica social cuja finalidade é o
desenvolvimento do que pode ser aprendido pela pessoa humana nos diversos tipos
de saberes existentes em uma cultura. Conhecer seus diferentes aspectos €,
portanto, fundamental para compreendermos esse complexo campo educativo.

No desenvolvimento do estudo, procuramos evidenciar que a ampliacdo do
campo do estagio para além dos espacos escolares é um aspecto fundamental na
formacao dos professores, ndo s6 por alargar o seu campo formativo e profissional,
mas, principalmente, por estabelecer uma relagdo mais estreita entre a universidade
e as comunidades. Ao circularem entre a Universidade, as comunidades e as
escolas, os professores em formagcdo podem construir uma rede de relagdes e de
conhecimento que lhes permite fazer uma leitura critica e uma reinterpretacdo
dessas realidades.

Procuramos anunciar que o curriculo que se propde a trabalhar com o estagio
em espacos ndo escolares deve ser pensado na perspectiva da praxis, ou seja,
curriculo tomado como uma construcédo politica e critica do conhecimento que se
desenvolve a partir de interacBes entre 0 mundo social e cultural; curriculo que
supde um processo de construcdo de significado e que se reconhegca como
construcdo social. Nesse aspecto, tentamos evidenciar que a cultura, o curriculo e o
estagio sdo processos integrados e que as indagacdes trazidas pelos professores
em formacgdo, do campo de estdgio para Universidade, irdo instigar o curriculo a
ponto de suscitar debates, novas praticas e outros caminhos que podem criar
possibilidades para uma construcao curricular repolitizada, construida, em conjunto,
por professores (inclusive os em formacdo) e os grupos sociais implicados no
processo de estagio.

Os resultados nos mostraram a importancia de se buscar um outro olhar
sobre o que significa formar e formar-se, além das instituicdes “escolarizantes”. Isso
também evidencia a necessidade de se abrirem outros campos formativos. O
estagio em espacos ndo escolares, como um campo que integra multiplas e
diferentes culturas, contribui para construcdo de um processo formativo que

considera a amplitude e complexidade da formac¢ao do humano.
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Na busca de identificar os elementos que definem e constituem o estagio em
espacos nao escolares na Universidade do Estado da Bahia, constamos, por meio
da analise do Projeto Politico Pedagogico Curricular do Curso de Pedagogia, que
ndo h& uma discussdo consistente sobre o conceito da educacdo em espacos nao
escolares e nem mesmo 0 que a Instituicdo esta pretendendo com o estagio nesses
espacos. Ao que nos parece, a disciplina passa a fazer parte do curriculo apenas
por exigéncia legal, originaria das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
(Res. CNE/CP 01/2006, ja citada).

Ao nosso olhar, o estagio em espacos ndo escolares aparece no curriculo do
curso como uma disciplina isolada, um momento formativo pontual, de forma que as
discussbes nele desenvolvidas ndo dialogam com o0s demais componentes
curriculares. Essa forma de organizacdo pode provocar uma grande lacuna na
formacdo dos professores, dificultando a construcdo de um projeto formativo
integrado a uma concepc¢do mais ampla do que seria um trabalho pedagogico em
espacos nao escolares, impedido, inclusive, que os professores em seu processo de
formacdo possam compreender a importancia desse campo de conhecimento na
construcdo de novas ideias, atitudes e producao de conhecimento, capazes de gerar
um outro modelo de formacéao.

Entendemos que a justificativa da inclusdo da disciplina no curriculo precisa ir
além de atender a legislacdo vigente e as “demandas da sociedade
contemporanea”, conforme aludido nos documentos legais. E preciso compreender:
quais sdo os propésitos da Universidade? O que representa e contribui para a
formacdo do pedagogo que pretende formar? Que relacdo a Universidade pode
estabelecer com as comunidades a partir das praticas desenvolvidas no estagio que
possam contribuir para repensar sua funcao social?

Essas e tantas outras questdes emergiram ao longo da andlise e, embora néao
sejam especificas da nossa investigacdo, sdo parte dela e podem dar origem a
outras investigacbes. Quanto mais explicitos forem o0s objetivos, finalidades,
principios, desafios, possibilidades e limites curriculares, melhores serdo as
condi¢cdes de identificar os elementos que definem e constituem o estagio em
espagos ndo escolares nos curriculos dos cursos de formacdo de professores da
UNEB.

No decorrer deste estudo, a observacdo foi ferramenta essencial na

compreensao sobre se da a organizagdo, execucao e sistematizacdo do estagio em
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espacos nao escolares, em Departamento da UNEB diferente daquele em que a
pesquisadora é lotada como professora. Ao longo do trabalho, pudemos presenciar
diferentes formas de vivenciar o estagio supervisionado nesses espacos educativos,
bem como a revelagcédo de novos aspectos do problema. Mesmo tendo claro que as
informacdes ali coletadas ndo poderiam ser generalizadas em nivel do conjunto dos
outros cinco departamentos pesquisados, se mostraram indispensaveis para
investigarmos as contribuicdes formativas do estdgio em espacos educativos nédo
escolares, no contexto da UNEB.

Nas entrevistas realizadas, o0 estagio em espacos nao escolares evidenciou-
se como importante campo para ampliacédo e atuacao do profissional pedagogo. Os
entrevistados revelaram que é com o trabalho desenvolvido nessa disciplina que
conseguem visualizar com mais amplitude os espacos de atuacdo do pedagogo.
Alertamos, porém, que a questdo da formacéo e atuacdo ndo se resume apenas a
atuacdo em espacos para além da sala de aula, mas deve ajudar, acima de tudo, a
(re) significar essa modalidade de estagio no curriculo do curso, bem como contribuir
para melhoria do trabalho desenvolvido nos espacos da escola.

Os sujeitos da pesquisa nos mostraram que 0 estdgio em espacos nao
escolares favoreceu a compreensdo de que a formacdo precisa ser alicercada no
processo de humanizacao, ressaltando que a contribuicdo nuclear do estagio em
questdo foi a possibilidade de se vivenciar um processo educativo pautado na
formacao do humanao.

Ainda no contexto das entrevistas, explicitou-se o distanciamento entre a
teoria e a pratica no desenvolvimento de a¢Bes educativas. Os sujeitos atribuem, a
universidade, o lugar da teoria e aos espacos educativos nao escolares, o lugar da
pratica, deixando clara a suposi¢cdo de separacao entre esses dois polos. Em suas
respostas, a pratica é compreendida no sentido estritamente utilitario, na medida em
gue o ponto de vista apresentado € do praticismo: pratica sem teoria ou com um
minimo dela. No momento do estagio, levavam consigo uma expectativa de
aprender na pratica, aprender com a pratica ap0s tantas teorias desenvolvidas nas
disciplinas. Assim, ficou evidente que a articulagdo teoria e pratica ainda se
apresenta pautada em uma logica positivista. E urgente e necessario superar essa
l6gica nos estagios e na formacao dos professores.

A analise do documento, as observacdes e entrevistas realizadas nos levam a

afirmar que esse campo de conhecimento na UNEB ainda esta em construcéo e
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que, por isso, precisam-se ampliar as discussdes no PPC do curso, de forma que
figuem claros seus objetivos, finalidade, principios, concepcdes e dimensdes
formativas que pretendem alcangar com a inclusdo desse campo educativo no
curriculo.

Também consideramos necessaria a inclusdo de uma disciplina,
temporalmente alocada na matriz curricular em fase anterior ao estagio, que possa
dar suporte sobre o0s conhecimentos e saberes referentes a esse do campo
educativo, j& que o estagio, por si sO, dada também a reduzida carga horaria a ele,
nao consegue suprir as demandas tedricas, epistemoldgicas e sociais que envolvem
esse campo de conhecimento.

Considerando o sistema multicampi que forma a Universidade, em seus
varios Territorios de ldentidade e a diversidade de espagos ndo escolares presentes
Nnos mesmos, sugerimos que os Departamentos, com base na autonomia - entendida
como principio curricular do curso, elaborem suas propostas estagio para esses
espacos. Sugerimos, também, que o facam, ndo como um documento a parte do
curriculo, mas como parte integrante deste, para que assim possam discuti-los, a
partir da realidade em que cada um estd imerso, considerando-se as diferentes
culturas, espacos, e formas de atuacdo. Tudo isso integrado ao PPC do curso, de
forma que integre a diversidade sem perder a unidade.

Dessa forma, acreditamos que o estagio em espacos ndo escolares, para
além da inclusdo obrigatdria, do ponto de vista legal, possa se mostrar como um
campo educativo de reflexdes e ressignificacbes da formacdo e atuacdo do
profissional pedagogo.

E, por fim, esperamos que este trabalho suscite outras investigagdes sobre o
tema em questado e possa também contribuir para que a UNEB exercite a reflexao
sobre sua proposta de estagio, tornando-a constituinte basilar no curso de formacao

de professores.
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