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RESUMO 

 
Pensar a formação de professores, na atualidade, requer considerar um contexto social que passa 

por incessantes transformações no que se refere aos valores morais, à tecnologia, às concepções de 

sociedade, à cultura, à escola e, ainda, às relações intra e interpessoais. O viés formativo do 

professor precisa ir em direção a ações que visem à reflexão crítica e à construção do conhecimento 

sobre o ensino, alicerçada na ‘teorização prática’. Por este termo, admite-se a aprendizagem da 

teoria na e pela prática, por parte do professor, através de processos investigativos, da participação 

efetiva em situações típicas da docência, da disponibilidade de se reconhecer em constante 

formação e da autopermissão de aprender sempre. Nesse contexto, o olhar se volta para a ação 

formativa do estágio supervisionado, notadamente um espaço fecundo de aprendizagens para o 

futuro professor, tomando-o como possibilidade de aprendizagens docentes para os professores 

supervisores, a partir da experiência vivida por estes com os alunos-estagiários. A Tese proposta é 

de que a experiência supervisiva no estágio possibilita, ao supervisor, reflexão sobre a prática e 

ressignificações de ações, constituindo-se situação formativa e fonte de aprendizagem docente para 

o supervisor. O estudo adota o método autobiográfico e a pesquisa narrativa, por meio do memorial 

e das rodas de conversa, como técnicas de produção dos dados e orienta-se pelo seguinte problema 

de pesquisa: De que forma a experiência supervisiva no estágio se constitui em fonte de 

aprendizagem docente para o professor supervisor? No intuito de responder ao problema interposto, 

estabelece o seguinte objetivo geral: Investigar a experiência supervisiva no estágio supervisionado 

como fonte de aprendizagem docente para o professor supervisor. Em decorrência, determina os 

seguintes objetivos específicos: a) Caracterizar o percurso formativo do professor supervisor de 

estágio; b) Identificar as aprendizagens docentes produzidas pelo professor supervisor em sua 

experiência profissional; c) Analisar ressignificações na prática do professor supervisor a partir das 

reflexões empreendidas e aprendizagens construídas na experiência supervisiva. Estabelece um 

diálogo teórico com Alarcão (1996; 2010); Benjamin (1994); Dewey (2007); Freire (1996); García 

(1992); Lima (2012); Nóvoa (1992); Pérez Gómez (1992); Pimenta e Lima (2011); Zeichner (1992), 

entre outros. Tem como interlocutores quatro professores de uma escola da rede estadual que 

recebem alunos do Instituto Federal do Piauí - IFPI para a vivência do estágio supervisionado. A 

análise de dados desenvolve-se a partir do método de análise de conteúdo das narrativas, proposta 

por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999), mediante o apoio de quatro eixos temáticos: 1) 

Professor supervisor e seu trajeto formativo; 2) Aprendizagens docentes produzidas na experiência 

profissional; 3) A experiência supervisiva como fonte de aprendizagem docente; e 4) A supervisão 

de estágio como experiência de reflexão e redirecionamento da prática. Aponta, entre suas 

conclusões, que o estágio supervisionado permite ao professor supervisor refletir sobre sua prática, 

admitindo-a como objeto de análise, desconstruir certezas que engessam sua ação, reavaliar e 

ressignificar sua prática a partir da experiência supervisiva, mas emerge a confirmação da 

necessidade de algum estímulo para que isso aconteça. A tese proposta se confirmou com o 

desenvolvimento do estudo e as constatações dão conta ainda que a atuação supervisiva admite o 

desenvolvimento de aprendizagens que afetam e ampliam as experiências docentes de supervisores, 

realçando o potencial formativo da supervisão de estágio. Ademais, revelou a pesquisa narrativa 

como importante estratégia de investigação da realidade, formação e autoformação para os 

interlocutores do estudo.  

 

Palavras-Chave: Estágio Supervisionado. Aprendizagens Docentes. Professor supervisor. 

Experiência supervisiva. Narrativas. 
 



 

ABSTRACT 

 
Thinking in teacher formation, nowadays, requires considering a social context that passes through 

unceasing changes in moral values, technology, conceptions of society, culture, school and, yet, 

inter and intrapersonal relationships. The teacher formation trajectory needs to proceed to actions 

that aim critical reflection and build teaching knowledge, founded in ‘theorizing practice’. By this 

term, we admit learning theory in and through practice, by the teacher, through investigative 

processes, effective participation in typical teaching situations, the availability in recognizing itself 

in constant formation and self permission for continuous learning. We focus, in this context, in the 

formative action of supervised training, notedly a prolific space for the future teacher learning, 

taking it, therefore, as teacher learning possibility for supervising teachers, from the lived 

experience by these student-trainees. The proposed thesis is that supervising experience in 

internship allows, to the supervisor, reflexion over the practice and ressignifying actions, building 

formative situation and source for learning to the supervisor. The study adopts the autobiographic 

method and narrative research, through memorials and conversation circles, as data producing 

techniques and is guided by the following research problem: In which way the supervising 

experience during internship constitutes source of learning to the teacher supervisor? In order to 

address the problem that stands, we establish the following general objective: research the 

supervising experience in the supervised curricular internship as a source of teacher learning for the 

teacher supervisor. In a specific way, the objectives were: a) Characterize the formative path of 

teacher supervisor in curricular internship; b) Distinguish teacher learning produced by teacher 

supervisor in its professional experience; c) Analyze ressignifying in the practice of teacher 

supervisor from built reflections to reflections created  during supervising experience. We 

established theoretical dialogue with Alarcão (1996; 2010); Benjamin (1994); Dewey (2007); Freire 

(1996); Garcia (1992); Lima (2012); Nóvoa (1992); Pérez Gómes (1992); Pimenta e Lima (2011); 

Zeichner (1992), among others. We adopted autobiographical method and narrative research, using 

memorial and conversation circles, as data production techniques. The interlocutors were four 

teachers from a state school who received IFPI students to experience supervised internship. Data 

analysis was made from narrative content analysis method, proposed by Poirier, Clapier-Valladon 

and Raybaut (1999) with the support of four themes: 1) Teacher supervisor and its formative 

trajectory; 2) Teacher learning produced in professional experience; 3) The supervising experience 

as a source of teacher learning; and 4) Supervising internship as an experience of reflection and 

redirection of teaching practice. Study leads to supervised internship permitting teacher supervisor 

to reflect about its practice, acknowledging it as object of analysis, deconstructing beliefs that limit 

actions, reassessing and ressignifying its actions after supervising internship; although emerges the 

expected need of some stimulus for that to happen. The proposed thesis confirmed itself within the 

unravelling of the study. Findings show, yet, that supervision admits the development of learning 

that affects and widen teaching experience of supervisors, enhancing formative potential of 

internship supervision. Furthermore, reveals narrative research as important strategy of 

investigating reality, formation and self formation to the study interlocutors.  

 

Keywords: Supervised Internship. Teacher Learning. Teacher Supervisor. Supervising Experience. 

Narratives. 



 

RESUMEN 

 
Pensar la formación de profesores, en la actualidad, requiere considerar un contexto social que pasa 

por incesantes transformaciones en lo que se refiere a los valores morales, a la tecnología, a las 

concepciones de sociedad, cultura, escuela y aún, a las relaciones intra e interpersonales. El enfoque 

formativo del profesor necesita direccionar las acciones que tengan por objetivo la reflexión crítica 

y la construcción del conocimiento sobre la enseñanza, basada en la “teorización práctica”. Por este 

término, se admite el aprendizaje de la teoría en la y por la práctica, por parte del profesor, a través 

de procesos investigativos, de la participación efectiva en situaciones típicas de la docencia, de la 

disponibilidad de reconocerse en constante formación y de permitirse aprender siempre.  En ese 

contexto, la mirada se orienta hacia la acción formativa de la práctica profesional supervisada, 

marcadamente un espacio fecundo de aprendizajes para el futuro profesor, tomándola, sin embargo, 

como posibilidad de aprendizajes docentes para los profesores supervisores, a partir de la 

experiencia vivida por ellos con los alumnos-practicantes. La Tesis propuesta es que la experiencia 

de supervisión en la práctica supervisada posibilita, al supervisor, la reflexión sobre la práctica y la 

puesta en cena de resignificaciones de acciones, constituyéndose situación formativa y fuente de 

aprendizaje docente para el supervisor. El estudio adopta el método autobiográfico y la 

investigación narrativa, por medio del memorial y de los conversatorios, como técnicas de 

producción de los datos y se aboca al siguiente problema: ¿De qué forma la experiencia de 

supervisión en la práctica profesional supervisada se convierte en recurso de aprendizaje docente 

para el profesor supervisor? Con el propósito de contestar el problema que se interpone, 

establecemos el siguiente objetivo general: investigar la experiencia de supervisión en la práctica 

profesional supervisada como fuente de aprendizaje docente para el profesor supervisor. De manera 

específica, los objetivos determinados han sido: a) Caracterizar el recorrido formativo del profesor 

supervisor de práctica profesional supervisada; b) Distinguir los aprendizajes docentes producidos 

por el profesor supervisor en su experiencia profesional; c) Analizar resignificaciones en la práctica 

del profesor supervisor a partir de las reflexiones llevadas a cabo y aprendizajes construidos en la 

experiencia de supervisión.  Establecemos un diálogo teórico con Alarcão (1996; 2010); Benjamin 

(1994); Dewey (2007); Freire (1996); Garcia (1992); Lima (2012); Nóvoa (1992); Pérez Gómes 

(1992); Pimenta e Lima (2011); Zeichner (1992), entre otros. Adoptamos el método autobiográfico 

y la investigación narrativa, por medio del memorial y de los conversatorios, como técnicas de 

producción de los datos. Los interlocutores han sido cuatro profesores de una escuela pública que 

recibieron alumnos de IFPI para la vivencia de la práctica profesional supervisada. El análisis de 

los datos se ha realizado a partir del método de análisis de contenido de las narrativas, propuesto 

por Poirier, Clapier-Valladon y Raybaut (1999) mediante el soporte de cuatro ejes temáticos:1) 

Profesor supervisor y su recorrido formativo; 2) Aprendizajes docentes producidas en el marco de 

la experiencia profesional; 3) La experiencia de supervisión como fuente de aprendizaje docente; 

4) La supervisión de la práctica profesional supervisada como experiencia de reflexión y redirección 

de la práctica. El estudio apunta que la práctica profesional supervisada permite al profesor 

supervisor reflexionar sobre su propia práctica, aceptándola como objeto de análisis, desconstruir 

certezas, revaluar y resignificar sus acciones a partir de la experiencia de supervisión, pero emerge 

la confirmación de la necesidad de algún estímulo para que ello ocurra. La tesis propuesta se ha 

confirmado con el desarrollo, y las constataciones revelan que la actuación supervisada admite la 

expansión de aprendizajes que afectan y amplían las experiencias docentes de supervisores, 

destacando el potencial formativo de la supervisión de las prácticas. Además, ha revelado la 

investigación narrativa delineada como importante estrategia de investigación de la realidad, 

formación y autoformación para los interlocutores del estudio.  

 

Palabras Clave: Práctica Profesional Supervisada. Aprendizajes Docentes. Profesor supervisor. 

Experiencia de supervisión. Narrativas. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

 

 

 

 

 



 

INTRODUÇÃO 

 

Já tinha parado a chuva e Clara Luz estava louca que a Gota 

voltasse. Felizmente a Fada-Mãe veio com uma novidade:  

- Minha filha, hoje vem uma professora nova. Você vai ter a 

sua primeira aula de horizontologia.   

- O que é isso?  

- É saber tudo sobre o horizonte. As crianças lá da Terra 

aprendem geografia. As fadas aprendem horizontologia.  

- Acho que vou gostar dessa aula - disse Clara Luz.  

 

Partindo da narrativa de Almeida (1985) e da questão levantada por Clara Luz na 

história - “O que é isso?” - nos propomos a iniciar este estudo, situando-o no contexto da 

discussão sobre a educação, particularmente na formação de professores que, na atualidade, 

requer considerar as profundas e incessantes transformações que reencaminham valores morais, 

concepções de sociedade, cultura, escola e, ainda, as relações intra e interpessoais. Essas 

circunstâncias exigem do professor uma postura ativa, crítica, autônoma e de compromisso com 

o trabalho docente e, ainda, o reconhecimento de um cenário incerto, imprevisível e complexo 

no qual desenvolve a atividade docente. 

O viés formativo do professor precisa direcionar a ações que visem à reflexão crítica 

e à construção do conhecimento sobre o ensino alicerçado na ‘teorização prática’. Por este 

termo, admitimos a aprendizagem da teoria na e pela prática, por parte do professor, como um 

continuum, através de processos investigativos, da participação efetiva em situações típicas da 

docência, na disponibilidade de se reconhecer em constante formação e da autopermissão de 

aprender sempre. 

No vasto campo de estudos acerca da formação de professores, focalizamos nosso 

olhar para a ação formativa do estágio supervisionado, na condição de espaço fecundo de 

aprendizagens para o professor em formação. É importante frisar que tomamos como professor 

em formação os que se consideram inacabados e dispostos a continuar sua trilha formativa. O 

estágio, sob esse ponto de vista, se configura em possibilidade de formação a todos que o 

vivenciam: licenciandos e licenciados. 

Na vivência do estágio supervisionado, o aluno-professor vive experiências e lida com 

situações específicas da sala de aula, confrontando-as com aprendizagens do curso de formação. 

Sob a orientação do professor titular da escola-campo de estágio, doravante supervisor, o 

estagiário pode refletir sobre as especificidades da docência, ampliar suas aprendizagens e 

aprender na e pela experiência prática. Mas há que se entender a perspectiva deste professor 

supervisor: em sua relação com o estagiário, pode refletir sobre sua prática, resgatar aspectos 
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de sua própria formação inicial, contactar atualizações metodológicas e teóricas, fazendo do 

estágio seu próprio campo de formação permanente. A supervisão, como cita García (1992), 

consubstancia-se por um conjunto de atividades destinadas a refinar habilidades e saberes, 

capazes de suscitar nos professores processos dinâmicos de formação e autoformação.  

O estágio permite, sob essa perspectiva, a interlocução entre três figuras: aluno 

estagiário, professor supervisor (titular da sala de aula que acolhe o estagiário) e professor da 

instituição de formação. A relação entre as duas primeiras e as aprendizagens docentes dos 

supervisores que dela emergem são nosso enfoque nesse estudo. 

Diante disso, torna-se importante desenvolver uma reflexão mais detalhada acerca do 

estágio supervisionado, tomando-o como possibilidade de aprendizagens docentes para os 

professores supervisores, a partir do compartilhamento de experiências entre estes e os alunos 

estagiários. Moura (1999) reforça esta ideia ao afirmar que o estágio pode ser um espaço no 

qual a troca de saberes entre professor e estagiário se reflete em experiências ricas e 

significativas para ambos. 

Vislumbramos o estágio supervisionado como momento importante para professores 

e alunos desenvolverem reflexões acerca de suas práticas e de suas aprendizagens, posto que 

esta atividade admite diálogo pedagógico entre o professor supervisor e o aluno de licenciatura, 

de modo que o compartilhamento de saberes torna-se uma constante. Assim, essa ação 

formativa permite aos alunos de licenciatura a percepção das demandas da prática, a imersão 

teórico-prática, a integração das disciplinas que compõem o currículo acadêmico, entre outras 

vivências importantes da docência. Mas que aprendizagens o estágio supervisionado propicia a 

esse professor que, em sala de aula, recebe o aluno estagiário e o supervisiona em sua prática 

formativa? Essa é uma questão que nos instiga a rememorar nosso próprio processo formativo 

de aluna da licenciatura à professora da disciplina Prática Profissional em cursos de 

Licenciatura. Ilustramos nas linhas que seguem, em formato de poema, esse percurso: 

 

Ode à (minha) vida 

 

Na brincadeira de criança, 

a docência começou a ser mostrada 

A porta do guarda-roupa usada como quadro 

Infinitos sonhos de professora possibilitava. 

Ainda na infância, 

por falta de alunos não se fez de rogada 
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Formou uma turminha cheia de urso e boneca 

Com eles iniciou sua prática, mas ainda não refletia sobre ela. 

 

Quando cresceu, lhe motivou a escolha da profissão 

Era para professora que queria sua formação 

As dificuldades desse caminho não se mostraram coibição. 

 

Sendo licencianda fez o estágio, mas sozinha não entendia 

Por que era supervisionado, se supervisão não existia? 

Faltava o professor da instituição de formação, 

Faltava o professor supervisor. 

Assumia como titular da sala, 

Mesmo não sabendo para que lado ia. 

 

A formatura aconteceu e outra oportunidade apareceu 

Era hora de vivenciar o estágio de novo, 

Mas do lado de quem já o venceu. 

 

Recebeu alunos estagiários em sua sala de aula 

E com eles entendeu 

Que na docência se ensina muito 

Mas se aprende tal qual num ateneu. 

 

As experiências não cessavam aí 

E professora de instituição formadora se tornou 

Uma terceira posição no estágio fluiu 

E sua aprendizagem com ela só se revigorou. 

 

De ouvidos abertos, pôde escutar seus alunos 

Encantados ou angustiados com o estágio 

Relatarem seus feitos. 

E teve certeza que aquele espaço estava longe de ser perfeito. 

O estágio precisava ser estudado 

E sua configuração aprimorada 
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Entretanto isso é um processo 

Pois é nessa sua humana imperfeição 

Que a aprendizagem é notada. 

 

Daí surgiu uma pesquisa de Mestrado 

Muitas respostas apareceram 

Mas outras perguntas instigaram o Doutorado. 

 

E os professores supervisores? 

Como se sentem com os estagiários? 

Aprendem com eles alguma novidade? 

Ou não entendem os significados? 

 

E com estas questões pertinentes. 

Termino estas linhas 

Mas inicio uma aventura 

Com aprendizagens sem precedentes. 

 

Depois de contar essa breve história, ressaltamos que o estágio tem se constituído alvo 

de questionamentos e reflexões no que se refere à sua estruturação, às possibilidades de 

experiências práticas e aos desafios que aparecem nesta ação formativa. Reconhecemos a 

potência desta atividade, embora admitamos que ela carece de estudos e de (re)estruturações. 

Na pesquisa em nível de Mestrado buscamos investigar as contribuições do estágio 

supervisionado para a construção do saber ensinar, sob a visão dos discentes do curso de 

Pedagogia. Constatamos que o estágio supervisionado é fundamental na formação do pedagogo, 

uma vez que se constitui espaço de investigação da prática, de articulação teoria/prática e 

mobilização, construção e reconstrução de saberes. É, portanto, indubitável a relevância desta 

ação formativa para o professor em formação inicial. 

À época do desenvolvimento do estudo em referência, surgiram questões, 

principalmente no tocante à relação que se estabelece entre o estagiário e o professor supervisor 

de estágio. Um dos achados da pesquisa revela as aprendizagens fundamentais que os 

estagiários desenvolvem nesta relação. Mas, considerando a relação dialética que se consolida 

no contexto do estágio e a “[...] aprendizagem como processo de desenvolvimento muito 

associado aos processos sociais da instituição escolar” (GONZALEZ REY, 2008, p. 30), fomos 
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impelidas a pesquisar as aprendizagens docentes desenvolvidas pelos professores supervisores 

no contexto de suas experiências profissionais, especialmente no estágio supervisionado. 

A experiência como professora da disciplina Prática Profissional nos cursos de 

Licenciatura no âmbito do Instituto Federal do Piauí só reforçou o desejo de pesquisar esta 

temática. O IFPI oferta as Licenciaturas em Biologia, Física, Matemática e Química. Durante 

o curso, os alunos têm quatro disciplinas intituladas “Prática Profissional”, nas quais a principal 

atividade desenvolvida é o estágio supervisionado. A disciplina possui 100 horas/aulas 

distribuídas da seguinte forma: 20 h/a de aprofundamento teórico, 60 h/a de estágio 

supervisionado e 20 h/a de socialização da vivência de estágio.  

O aluno desenvolve o estágio em escolas conveniadas à instituição sob a supervisão 

do professor titular da sala de aula, o supervisor, de sua área específica, e leva para seu estágio, 

muitas das discussões das quais participa na academia, dos conhecimentos que aprende no curso 

e das descobertas e experimentações laboratoriais a que tem acesso. Quando, no momento final 

da disciplina, realizamos a socialização das experiências de estágio, é comum ouvir 

depoimentos dos alunos afirmando que os professores supervisores relataram ter relembrado 

pontos importantes de sua formação inicial e, até mesmo, aprendido novidades com eles. 

Somos, portanto, três personagens trocando experiências: a professora da instituição formadora, 

o aluno estagiário e o professor supervisor da área específica. 

Estudos1 desenvolvidos sobre o estágio supervisionado evidenciam-no como campo 

fértil de conhecimentos sobre a docência, como espaço de investigação da prática e de reflexão 

sobre ela. De modo geral, ganha realce a perspectiva da aprendizagem do futuro professor em 

sua experiência no estágio supervisionado. Mas enfocamos, neste estudo, as aprendizagens dos 

professores supervisores na dinâmica que se estabelece entre eles e os alunos estagiários.  

A formação do professor é favorecida pela vivência de diferentes situações de ensino-

aprendizagem e compreensão das dinâmicas de interação entre os elementos que compõem a 

prática pedagógica (ARAÚJO, 2009). O estágio, por diversas vezes, abriga contatos iniciais do 

futuro professor com a realidade escolar e é oportunidade de compartilhar as aprendizagens. A 

prática do estágio, no contexto atual, revela a necessária articulação entre a formação inicial e 

a prática profissional, devendo constituir-se em momento de experiências importantes em que 

estagiário e professor podem construir e ampliar seu reservatório de saberes necessários à 

                                                           
1 Em consulta ao Banco de teses e dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), a partir das palavras-chaves “Educação, estágio supervisionado, formação de professores”, 

encontramos 72 estudos publicados, sendo 49 em nível de Mestrado Acadêmico, 22 em nível de Doutorado e 1 

em Mestrado Profissional, o que comprova a relevância do objeto de estudo. A consulta passou por refinamentos 

durante a composição do Estado da Arte. 
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atuação docente. O estágio supervisionado propicia a experiência nas diversas situações de 

ensino-aprendizagem e nos desafios da prática pedagógica. Por isso, estudos sobre a forma de 

organização, as vivências desenvolvidas e a produção de conhecimento docente referente a ele 

são fundamentais. 

A experiência supervisiva no estágio deve caracterizar-se pela reflexão sobre a prática 

do processo ensino-aprendizagem e constituir-se de ações e práticas que demandam 

pensamento, construção e encontro com as realidades social, educacional e escolar, além da 

compreensão do tornar-se professor. Mas isso não deve ser premissa apenas para o futuro 

professor. Em um espaço de compartilhamento de experiências como o estágio, o professor 

supervisor também aprende e essas aprendizagens tornam-se foco de nosso estudo. 

García (1998) aponta que as pesquisas sobre estágio supervisionado continuam sendo 

necessárias por algumas razões: os professores reconhecem que as práticas de ensino são os 

componentes mais importantes de sua formação; mesmo diante de muitas pesquisas, ainda não 

se pode afirmar que existe um conhecimento consistente acerca das práticas de ensino; há a 

necessidade de se conhecer as características de um professor supervisor eficiente; as práticas 

de ensino são o componente do programa de formação de professores mais eficaz no 

estabelecimento da relação universidade-escola; e, por fim, a prática de ensino oportuniza 

estudar os professores no continuum de sua carreira docente.  

As duas últimas razões postuladas pelo autor supracitado nos incitam a estudar o 

estágio supervisionado sob outro aspecto: o de espaço formativo também para os professores 

supervisores que recebem alunos para a vivência do estágio. No que diz respeito à relação 

universidade-escola, é urgente que esta articulação possa acontecer de forma efetiva para que a 

circulação de saberes produzidos a partir dessa relação se torne mais consistente e permita a 

reflexão sobre a prática.  

Outra discussão relevante realça a importância de se estudar o professor durante sua 

carreira docente, durante a prática de ensino. Ponte (1994) assevera que os conhecimentos 

adquiridos antes e durante a formação inicial não são suficientes para toda a carreira, 

ressaltando que as aprendizagens continuam acontecendo ao longo de sua experiência. 

Em vista disso, consideramos importante pesquisar o estágio supervisionado como 

espaço de aprendizagem docente também para o professor supervisor, que se pode fazer da 

experiência supervisiva uma situação de formação. Esse professor divide o espaço da sala de 

aula com o estagiário e participa deste momento formativo, influenciando-o e sendo 

influenciado por ele. 



22 
 

Tomando como base as possibilidades de desenvolvimento de aprendizagens docentes 

importantes pelos professores da escola-campo durante o estágio supervisionado, a partir de sua 

experiência supervisiva, propusemos o seguinte problema de pesquisa: De que forma a 

experiência supervisiva no estágio se constitui em fonte de aprendizagem docente para o 

professor supervisor? 

No intuito de responder ao problema que se interpõe, estabelecemos o seguinte 

objetivo geral: Investigar a experiência supervisiva no estágio supervisionado como fonte de 

aprendizagem docente para o professor supervisor. De forma específica, os objetivos 

determinados são: 

a) Caracterizar o percurso formativo do professor supervisor de estágio; 

b) Identificar as aprendizagens docentes produzidas pelo professor supervisor em sua 

experiência profissional; 

c) Analisar ressignificações na prática do professor supervisor a partir das reflexões 

empreendidas e das aprendizagens construídas na experiência supervisiva. 

A tese do estudo é de que a experiência supervisiva no estágio possibilita, ao 

supervisor, reflexão sobre a prática e ressignificações de ações, constituindo-se situação 

formativa e fonte de aprendizagem docente para o supervisor. 

Explicitar as aprendizagens docentes de professores supervisores no contexto do 

estágio supervisionado é uma forma de contribuir para a compreensão do estágio como lócus 

de formação, investigação, problematização do fazer pedagógico com os estudos, análises e 

discussões acerca da Educação e construção de saberes. Dessa forma, se configura como um 

contexto em que todos ensinam e todos aprendem. 

Observar, refletir e agir são ações esperadas pelos estagiários na vivência do estágio 

supervisionado. Do professor supervisor, essas ações também são esperadas. Esses 

profissionais precisam, ainda, estimular os estagiários a desenvolver as ações citadas. 

Entretanto, ainda não há um conhecimento consistente produzido que coloque o professor da 

escola-campo no centro dos estudos e a atividade supervisiva ainda permanece carente de 

discussão.  

A partir de consultas ao Banco de Teses e Dissertações da Capes (o site dispõe das 

produções em nível de Mestrado Acadêmico, Mestrado Profissional e Doutorado dos anos de 

2011 a 2014), constatamos que o estágio supervisionado se constitui objeto em muitos estudos. 

Mas, neste universo, ainda são poucas, ou quase nenhuma, as produções que enfocam esta 

atividade formativa como fonte de aprendizagem docente para o professor supervisor. Para 

proceder uma busca fidedigna, além de pesquisar as produções pelas palavras-chave “Estágio 
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Supervisionado”, “Aprendizagens Docentes”, “Professor supervisor” (e as variações “Professor 

Experiente” e “Professor da escola-campo”), isoladamente, as tentativas deram conta das 

combinações entre as palavras-chave supracitadas. É importante citar que, à medida que estas 

articulações entre os termos iam sendo feitas, o número de produções diminuía drasticamente.  

A leitura dos resumos e das palavras-chave dos estudos permitiu-nos depreender que 

o Estágio Supervisionado é estudado nas mais diversas licenciaturas com foco no 

desenvolvimento de habilidades e competências do professor em formação. No tocante às 

aprendizagens do professor supervisor e à sua atuação como formador de professores, o número 

reduzido de estudos demonstra quão carente de análise e produção de conhecimento esta área 

padece.  

No Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal do Piauí, por 

exemplo, apenas 1 (um) estudo, em nível de mestrado, tendo como objeto a supervisão, foi 

desenvolvido: “O ESTÁGIO SUPERVISIONADO COMO LOCUS FORMATIVO: diálogo 

entre professor experiente e professor em formação”, de autoria de Ana D’arc Lopes dos Reis 

(2013), teve como objetivo geral investigar a atuação de professores da Escola Campo de 

Estágio na formação inicial de futuros professores. O citado estudo apontou que o professor 

experiente, ao receber o estagiário, tem a função de orientador e formador, uma vez que planeja, 

orienta e acompanha as atividades de regência de classe dos estagiários que recebe em sua sala 

de aula.  

As pesquisas citadas se aproximam deste estudo na medida em que exaltam a 

importância da supervisão do professor da escola campo na formação de novos professores. No 

entanto, se distanciam por não realçarem a formação e as aprendizagens pelas quais estes 

supervisores passam que podem, inclusive, ter impactos na sua prática. Desse modo, o estudo 

se configura inovador e capaz de contribuir sobremaneira com as práticas docentes, 

especialmente no que se refere ao estágio supervisionado. 

Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), o professor experiente deve observar os 

estagiários, questionar o que observou, dar um feedback a eles, refletir sobre essas ocorrências, 

autoavaliar-se para promover a aprendizagem de seus alunos e o próprio sucesso profissional. 

Todo esse movimento complexifica a supervisão e torna as pesquisas acerca dela, 

imprescindíveis. 

Subsidiadas pelas questões registradas e pelo problema central que envolve essa 

temática, o objeto dessa pesquisa encontra-se assim constituído: “Aprendizagens docentes 

desenvolvidas pelos professores supervisores durante o estágio supervisionado”. 
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Diante disso, organizamos o trabalho de forma dialética e contextualizada. Na 

introdução, apresentamos algumas considerações iniciais sobre o objeto de estudo, tendo como 

base discussões atuais sobre o mesmo, pontuando problema e objetivos que nortearam a 

pesquisa, bem como a justificativa do estudo e nosso vínculo com a temática. Afora isso, 

apresentamos uma cosmovisão da tese sintetizando o que cada capítulo do trabalho aborda. É 

importante ressaltar que os dados foram analisados ao longo do corpo do texto, numa 

articulação contínua entre a teoria e a empiria.  

O Capítulo I, intitulado “Tramando os Princípios Científicos e Percorrendo a Vereda 

Metodológica”, contempla uma descrição da natureza da pesquisa envolvendo aspectos como 

metodologia e técnicas de pesquisa, campo e sujeitos da pesquisa, inclusive com o perfil 

biográfico dos interlocutores do estudo, e perspectivas de análise dos dados.  

O Capítulo II: “O Estágio Supervisionado na Formação Docente e o Processo de Ser 

Professor”, versa sobre o processo complexo de delineamento do professor como profissional, 

bem como a importância do estágio supervisionado na formação inicial, tendo como referência 

a vivência dos próprios interlocutores em seus estágios e salientando aproximações e 

distanciamentos entre suas experiências como estagiários e, posteriormente, como supervisores. 

Ao final do capítulo apresentamos algumas conclusões depreendidas das análises no tocante ao 

processo de constituição do ser professor entremeado pelo estágio supervisionado.  

A experiência profissional do professor supervisor ganha delineamentos analíticos no 

Capítulo III nomeado “Aprendizagens docentes e experiência profissional: conexões 

estabelecidas no início da carreira e na parelha universidade-escola”, em que revisitamos as 

narrativas dos sujeitos no sentido de compreender que aprendizagens emergiram do início de 

suas carreiras docentes e da parceria que se estabelece entre a instituição de formação e a escola.  

Na intenção de continuar a entender os processos de aprendizagens docentes dos 

professores supervisores, buscamos, no Capítulo IV, como indica sua nomenclatura, 

estabelecer “Concatenações entre supervisão de estágio e aprendizagens docentes”, abordando 

aprendizagens consideradas necessárias a uma supervisão que favoreça a formação do futuro 

professor e, ainda, as aprendizagens que se configuraram durante o processo supervisivo. 

No Capítulo V, “Supervisão de Estágio, Reflexão e Ressignificação da prática em 

entrecruzamento”, discutimos as fases do pensamento reflexivo apontando compreensões 

depreendidas da experiência supervisiva e os reencaminhamentos da prática elencados pelos 

interlocutores. Ao final do capítulo realçamos, a partir das análises, as características de 

investigação, formação de conhecimento e autoformação relativas à pesquisa narrativa.  
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Por fim, nas Considerações Finais, discorremos considerações sobre nosso próprio 

percurso na pesquisa, apontando reflexões e aprendizagens eclodidas nesta experiência. Nesta 

seção, condensamos os achados da pesquisa no que concerne ao ser professor, balizado na e 

pela experiência docente, ao estágio supervisionado enquanto ação que afeta a formação 

também dos supervisores, às aprendizagens docentes desenvolvidas pelos supervisores, que 

abrangem, entre outras, práticas mais articuladas às realidades dos alunos, relações 

interpessoais mais afáveis com o corpo discente, bem como (re)investimentos na própria 

formação. Ademais, tecemos uma síntese mais abrangente do texto, confrontando com a tese 

proposta inicialmente e demarcando contribuições no campo da formação de professores.  

A originalidade do estudo e sua pertinência acadêmica permitem-no contribuir com os 

debates sobre a formação de professores, amparando novos estudos acerca do estágio 

supervisionado e da atuação do supervisor, aspectos que corroboram a relevância acadêmica e 

social do estudo, pois buscamos aprofundar as discussões acerca do estágio supervisionado para 

além de um espaço de aprendizagem de futuros professores, portanto, como lócus formativo do 

professor supervisor. Assim, o estágio supervisionado se processa numa ação capaz de 

promover a reflexão de alunos e professores sobre suas práticas e aprendizagens, instigando o 

desenvolvimento de profissionais críticos, ativos e autônomos, esperados na atualidade. 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO I 

 

TRAMANDO OS PRINCÍPIOS CIENTÍFICOS E 

PERCORRENDO A VEREDA METODOLÓGICA 

 

 

 

 

 



 

CAPÍTULO I 

 

TRAMANDO OS PRINCÍPIOS CIENTÍFICOS E PERCORRENDO A VEREDA 

METODOLÓGICA 

 

O sininho da porta bateu: era a professora que vinha 

chegando. Clara Luz correu ao encontro dela: 

- Bom dia! Estou louca para aprender tudo sobre horizontes!  

- Que bom! - respondeu a professora. - Gosto de alunos assim 

entusiasmados.  

A professora era uma fada muito mocinha, que tinha acabado 

de se formar em professora de fadinhas. Sabia 

horizontolologia na ponta da língua. [...] 

- Muito bem - disse a Professora. - Primeiro quero ver o que 

você já sabe. Sabe alguma coisa sobre o horizonte? 

- Saber, mesmo, não sei, não. Mas tenho muitas opiniões.  

- Opiniões?  

- É, sim. Quer que diga? 

- Quero - respondeu a Professora, muito espantada.  

- A minha primeira opinião é que não existe um horizonte só. 

Existem muitos.  

- Está enganada - disse a Professora. - Horizonte é só um!  

 

Neste capítulo, caracterizamos o estudo em seus desdobramentos epistemológicos, 

salientando aspectos importantes da natureza, do método e da técnica adotados, do campo e dos 

sujeitos da pesquisa, com vistas a vislumbrar o nosso horizonte e as possibilidades que ele 

abriga.  

Para isso, delimitamos o campo de realização da pesquisa, os sujeitos envolvidos no 

estudo, os instrumentos de produção de dados e os procedimentos para a análise desses dados.  

A perspectiva é interpretar a realidade pesquisada a partir de um aporte teórico-epistemológico 

consistente sem, no entanto, pretender estabelecer uma verdade única para o fenômeno, mas 

produzir um conhecimento autêntico e relevante. 

Situamos o estudo na perspectiva epistemológica do construcionismo por concordar 

com Esteban (2010, p. 51) que “A epistemologia construcionista rejeita a ideia de que existe 

uma verdade objetiva esperando ser descoberta”. Entendemos que essa genuinidade surge a 

partir da interação humana com a realidade. O conhecimento é produzido pelos seres humanos 

à medida que experienciam, constroem e compreendem o contexto em que vivem. O 

construcionismo, desse modo, busca entender os significados produzidos no processo social 

compartilhado e subjetivo.  

No tocante à perspectiva teórica do estudo, ressaltamos a natureza compreensiva, 

holística e dinâmica (GIDDENS, 1979 apud ESTEBAN, 2010) do processo de constituição 
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desta pesquisa. O objeto da pesquisa é a ação humana – tendo como principal característica seu 

significado subjetivo - e suas singularidades. Isso posto, é importante destacar que  

 

As práticas de ensino, sendo práticas humanas, não podem ser abarcadas por 

explicações causais como as utilizadas para explicar fenômenos naturais, mas 

apenas podem ser entendidas à luz dos fins e das razões que as impulsionam 

[...]. (ESTEBAN, 2010, p. 61. Grifo da autora).  

 

 

Assim, voltamos a atenção para os indivíduos sociais, suas subjetividades, 

intencionalidades e - como não? -, contraditoriedades, considerando o contexto em que estão 

inseridos e as significações que atribuem a ele. Emprestamo-nos das palavras de Vieira Pinto 

(1969) para admitir que o desenvolvimento do estudo tendeu a ser uma produção científica livre 

das “peias do atraso e da servidão” e capaz de fomentar a evolução cultural e social, ou seja, 

pautado no pensamento autônomo, na possibilidade de intervenção na realidade e na 

perspectiva de transformação social. 

 

1.1 A pesquisa qualitativa 

 

Compreender as características e interpretações emitidas pelos interlocutores da 

pesquisa, para além da quantificação de dados, é uma marca vigorosa da pesquisa qualitativa 

assumida neste estudo. Concordamos com Chizzotti (2010, p. 58) quando afirma que: “Os 

pesquisadores que optaram pela pesquisa qualitativa, ao se decidirem pela descoberta de novas 

vias investigativas, não pretenderam nem pretendem furtar-se ao rigor e à objetividade [...]”. 

Isso posto, discutimos características do tipo de pesquisa em foco, como uma indicação das 

marcas deste estudo. 

A pesquisa qualitativa apresenta como traço particular a possibilidade de 

conhecimento da conjuntura da pesquisa. É de fundamental importância para o pesquisador 

considerar o contexto de seus interlocutores e perceber as subjetividades ali produzidas. Nessa 

perspectiva, torna-se possível entender os conhecimentos implícitos à realidade e que, muitas 

vezes, não verbalizados, são demonstrados e reiterados no enredo da história vivida.  

Afora isso, relacionar-se com o contexto permite consonância de acordos com os 

sujeitos da pesquisa de modo a favorecer a análise de aspectos específicos do fenômeno e da 

realidade. É válido ressaltar que a pesquisa qualitativa proporciona a sistematização do 

conhecimento próprio oportunizando, inclusive, a concepção de uma teoria. Abordar um 
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problema de pesquisa de forma qualitativa sugere a compreensão da origem e dos 

desdobramentos de um fato social. Para Richardson (2009, p. 80): 

 

[...] as investigações que se voltam para uma análise qualitativa têm como 

objeto situações complexas e estritamente particulares. Os estudos que 

empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a complexidade de 

um determinado problema, analisar a interação de certas variáveis, 

compreender e classificar processos dinâmicos vividos por grupos sociais, 

contribuir no processo de mudança de determinado grupo e, possibilitar, em 

maior nível de profundidade, o entendimento das particularidades do 

comportamento dos indivíduos.  

 

 

Em concordância com o supracitado, assentamos o estudo como qualitativo uma vez 

que a análise de uma situação complexa, dinâmica e singular é colocada em foco. Nessa 

prospectiva, afirmamos que a participação dos interlocutores da pesquisa propiciou a reflexão 

desses sobre suas ações. 

Esteban (2010) acentua este importante atributo da pesquisa ora caracterizada: a 

possibilidade de romper a compreensão do contexto, instigar a transformação do sujeito e, 

consequentemente, da realidade produzida por ele. Nesse sentido, assumimos que a pesquisa 

qualitativa desenvolvida é um acervo de práticas compreensivas dos contextos e dos sujeitos, 

além de oportunidade de diálogo entre os envolvidos, diálogo esse que visa ao pensamento 

reflexivo do sujeito. 

Taylor e Bogdan (1987) destacam aspectos fundamentais da pesquisa qualitativa que 

também a caracterizam neste estudo: sua perspectiva holística, que permite a compreensão 

integral do fenômeno, a visão do todo, a consideração do contexto; a sensibilidade do 

pesquisador para a repercussão de sua presença naquele contexto; o entendimento das pessoas 

em seu próprio ambiente; a valorização de todas as perspectivas, além de que, para esses 

autores, todos os cenários e pessoas são dignos de estudo.  

Desse modo, a opção pela pesquisa qualitativa adequa-se ao estudo que 

desenvolvemos por permitir uma visão objetiva e rigorosa do objeto de estudo, mas, 

prioritariamente, considerar o conjunto subjetivo que faz parte dele. Ao desenvolver estudo de 

natureza qualitativa, procuramos perceber o contexto e integrarmo-nos ao objeto de estudo de 

forma a assimilá-lo melhor. 
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1.2 A narrativa autobiográfica como método de pesquisa 

 

Método pode ser entendido como a rota a ser percorrida para chegar a um determinado 

fim. Método orienta a pesquisa e encaminha a tomada de decisões, sedimentando o itinerário 

que seguimos. Sob esta ótica, situamos a Narrativa Autobiográfica como método específico de 

pesquisa, que permite a recolha de dados diretamente pelo investigador (FERRAROTTI, 1988) 

e com o investigado. Tal método permite ao sujeito tomar consciência de si e de suas 

experiências, através de narrativas escritas ou faladas. 

Passegi, Abrahão e Delory-Momberger (2012, p. 31) realçam que o surgimento das 

narrativas situa-se nos anos de 1980, “[...] em oposição aos paradigmas dominantes da época 

(behaviorismo, marxismo e estruturalismo) que tendiam a apagar o sujeito das Ciências Sociais 

e Humanas”. Aparece então a tendência urgente de considerar o indivíduo social, cultural e 

histórico como ator e autor de suas vivências. Assim, as narrativas despontam como uma forma 

especial de escrever sobre si e sobre as experiências vividas, além de articular processos de 

formação, autoconhecimento e aprendizagem e se constituírem uma importante fonte de 

análises sobre a formação docente e humana.  

Estamos vivendo a era da maior difusão de informação e de um acesso horizontal a 

ela. Os acontecimentos, desse modo, não precisam ser narrados, uma vez que os indivíduos 

tomam conhecimento deles por outros meios. Afora depauperar a arte da narrativa, esse excesso 

de informações impede a análise aprofundada dos acontecimentos e parece tornar superficiais 

muitas das relações sociais, permeadas, principalmente, pela “[...] forma artesanal de 

comunicação” (BENJAMIN, 1994, p. 203). A menção à narrativa que encontramos em 

Benjamin (1994, p. 203) intensifica o desejo de desenvolver um estudo (auto)biográfico e, 

ainda, justifica a necessidade de uma pesquisa que permita ao sujeito falar sobre si, para si e 

consigo:  

 

Se a arte da narrativa é hoje rara, a difusão da informação é decisivamente 

responsável por esse declínio. Cada manhã recebemos notícias de todo o 

mundo. E, no entanto, somos pobres de notícias surpreendentes. A razão é que 

os fatos já chegam acompanhados de explicações. 

 

  

Inspirada pela citação, depreendemos que parte importante da narrativa é permitir ao 

ouvinte refletir sobre o fato narrado sem imposições perceptivas, explicativas ou teóricas, numa 

predisposição fenomenológica rara nos tempos presentes, pois no contexto vivido atualmente é 

furtada de nós a possibilidade de contar histórias e a arte de narrar vai se perdendo, consumida 
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pela informação que já vem com uma interpretação pronta. Dewey (2007) certifica que as 

pessoas querem livrar-se da circunstância árdua de pensar e da responsabilidade de encaminhar 

suas atividades pela reflexão. A pesquisa narrativa, pelo caráter formativo e investigativo que 

assume, pode se configurar como situação de aprendizagem e produção de conhecimento para 

os partícipes do estudo. 

Para Bolívar (2012, tradução livre), a investigação biográfico-narrativa tem se 

constituído, atualmente, como perspectiva própria, como forma legítima de construir 

conhecimento na investigação educativa e social. Isso posto se alinha ao proposto no estudo – 

investigar um contexto, permitir a reflexão sobre ele e, ainda, produzir novos conhecimentos.  

A narrativa (auto)biográfica, para Brito (2010, p. 64), 

 

[...] no âmbito da pesquisa qualitativa em educação, compõem fontes 

preciosas de produção de dados, cujo diferencial é protagonizar a vivência da 

escrita como alternativa para a reconstrução dos percursos do sujeito, seja na 

formação profissional, seja no cotidiano das práticas pedagógicas. Escrever 

sobre os processos formativos, sobre a ação docente desenvolvida e sobre o 

ser professor provoca a autorreflexão e o reencontro do sujeito com seus 

percursos de vida pessoal e profissional. 
 

 

A narrativa, desse modo, tornou-se uma forma de falar sobre si, de elaborar sua 

trajetória de formação, de marcar sua perspectiva e ponto de vista sobre sua história pessoal 

(GUEDES-PINTO; GOMES; SILVA, 2008). Entendemos que trabalhar com narrativas 

pressupõe considerar a subjetividade humana (de pesquisadora e pesquisados) lançando um 

olhar compreensivo sobre opiniões, crenças e valores dos sujeitos. É importante citar que, na 

perspectiva de Souza (2007), no método de trabalho da narrativa de formação, parte-se do 

balanço das aprendizagens feitas pelo professor e os fragmentos das experiências de formação 

serão extraídos do esquecimento para, então, dispararem um processo reflexivo importante para 

o desenvolvimento pessoal e profissional. Benjamin (1994) substancia que o narrador retira da 

experiência o que ele conta: tanto aquilo que vive de fato, quanto aquilo que é descrito pelos 

outros, e mais, incorpora os fatos narrados às experiências de quem lhe ouve. 

Nesse sentido, as narrativas possibilitam ao narrador rememorar o passado, dar sentido 

às experiências vividas e envolver-se na reflexão, no questionamento e na compreensão da 

própria prática. Afora isso, possibilitam descobrir as trajetórias de vida pessoal inseridas numa 

realidade histórica e social. As narrativas propiciaram aos professores supervisores de estágio 

pensar, refletir e escrever sobre as aprendizagens docentes desenvolvidas por eles na vivência 

da prática de estágio, a partir da relação que estabelecem com os estagiários. As narrativas, 
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nestes termos, configuram-se como estratégia de desenvolvimento da reflexão pelo professor 

da escola-campo, ou seja, o supervisor de estágios. 

 

1.3 Técnicas de produção dos dados: produzir-se sujeito da/na pesquisa 

 

A produção de dados em uma pesquisa narrativa é momento singular em que o 

pesquisador se aproxima das realidades dos interlocutores, enquanto estes rememoram e 

ressignificam aspectos de suas vidas. Desse modo, optamos por técnicas que oportunizassem 

aos professores supervisores do estágio falar, escrever e pensar sobre si, sobre sua formação e 

profissão. Inicialmente, pensamos em uma escrita individual, que possibilitasse a imersão em 

si mesmo e evocação de passagens de sua vida que não estivessem tão disponíveis à reflexão. 

Depois desse momento de escrita particular, iniciamos uma técnica de partilha de 

ideias e experiências em que é possível pensar com seus pares, compartir conhecimentos e 

refletir sobre sua prática. Assim, as técnicas foram pensadas de modo a priorizar o repensar da 

ação pedagógica, mas especialmente, a reflexão sobre a ação supervisiva dos interlocutores. 

Descrevemos, na sequência, as técnicas desenvolvidas neste estudo: o memorial e as rodas de 

conversa. 

 

1.3.1 O Memorial 

 

Registrar permite deixar marcas. Para além disso, registrar possibilita ponderar o 

vivido e proporciona circunstâncias para o ato de refletir. Nessa direção, optamos pelo 

memorial: um texto escrito pelo interlocutor a partir de um roteiro de questões que direcionam 

o registro. Esta escrita possibilitou ao professor supervisor de estágio rever a trajetória de vida 

e aprofundar a reflexão sobre ela, uma vez que se configura como uma narrativa 

simultaneamente histórica e reflexiva (SANTOS, 2005). Nesse instrumento, o narrador é o 

personagem da sua história de vida pessoal e profissional e relata a experiência de formação e 

prática docente.  

Embora nem toda escrita conduza à reflexão, o registro escrito no memorial admite 

ponderação prévia e, como é um registro sequenciado de ideias, permite ao sujeito resgatar 

estudos, aprendizagens, vivências e, principalmente, o olhar para si, possível disparador da 

reflexão. Benjamin (1994, p. 210) lembra que “A memória é a mais épica de todas as 

faculdades”, o que torna ainda mais importante a possibilidade de recorrer a esta habilidade 

cognitiva para resgatar acontecimentos porventura esquecidos. Após explicitar aos sujeitos da 
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pesquisa no que consiste o memorial, como produzi-lo e qual o objetivo neste estudo, a 

produção escrita memorialística pretendeu evocar as aprendizagens desenvolvidas pelos 

professores da escola-campo como pares implicados na formação docente dos estagiários.  

O roteiro foi apresentado aos professores e discutido com os mesmos. Quando 

perguntados pelo tempo que precisariam para o registro, sugeriram uma semana. Os 

interlocutores, então, realizaram a escrita dos memoriais de forma particular e relataram trechos 

relevantes de sua história de vida referentes à escolha da profissão, ao processo de formação, 

aos desafios enfrentados no processo formativo, à sua própria experiência como estagiário e, 

posteriormente, como supervisor de estágio, bem como outros fatores importantes. 

Os memoriais nos possibilitaram conhecer a biografia dos quatro interlocutores e as 

relações que estabelecem com a profissão docente e com os estágios supervisionados tanto na 

formação inicial, como, recentemente, enquanto supervisores de estágios. Com foco em nosso 

objeto de estudo, exploramos este registro escrito de maneira a encontrar aprendizagens 

docentes dos professores supervisores no contexto do estágio supervisionado, mesmo que nas 

entrelinhas dos escritos.  

 

1.3.2 As Rodas de Conversa 

 

As rodas de conversa consistem em encontros da pesquisadora com os interlocutores 

do estudo, objetivando discutir sobre a pesquisa, seu objeto de estudo, seus objetivos e 

importância, bem como promover diálogos respaldados em um referencial teórico e 

metodológico, o que assegura o caráter científico dos dados produzidos nas rodas.  

Estes encontros formativos priorizam discussões em torno de uma temática 

(selecionada de acordo com os objetivos da pesquisa) e, no processo dialógico, as pessoas 

podem apresentar suas elaborações, mesmo contraditórias, sendo que cada pessoa instiga a 

outra a falar, o que possibilita aos partícipes se posicionar e ouvirem o posicionamento do outro 

(MÉLLO et al, 2007). 

Por isso, as rodas de conversa podem motivar a construção da autonomia dos sujeitos 

por meio da problematização, da socialização de saberes e da reflexão voltada para a ação. 

Abrangem trocas de experiências, discussão, divulgação de conhecimentos entre os envolvidos, 

possibilitando a reflexão sobre as conversas e sobre a prática, caracterizando-se como um 

momento de formação e autoformação.  

As pessoas falam suas histórias, buscam compreendê-las por meio da ação do pensar 

partilhado, a qual possibilita a (re)significação dos acontecimentos. Para Warschauer (1993), a 
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dinâmica de espaço e tempo na instituição escolar dificulta o convívio dos professores e se 

constitui um obstáculo ao diálogo. Mesmo assim, as rodas de conversa não deixam de ser 

oportunidade de formação permanente e espaço de (trans)formação.  

Com o enfoque fenomenológico respaldando o desenvolvimento das rodas, 

propusemos o exercício de desapegar-se do julgamento prévio e aprender a desenvolver escuta 

sensível e ponderação, habilidades que nos permitem aprender com os pares e valorizar as 

experiências alheias e, como bem coloca Vieira Pinto (1969, p. 42), “[...] o processo de 

conhecimento só se eleva ao degrau mais alto quando admite a contradição”. É nesta e por esta 

contradição que evoluímos com o conhecimento, afinal, a contradição reside em nós e é ela, 

também, que nos faz individuais e subjetivos. 

As rodas aconteceram com a intenção de informar aos partícipes sobre o 

desenvolvimento da pesquisa, dirimir dúvidas acerca da produção do memorial, dialogar sobre 

o processo formativo dos sujeitos, constituir um grupo formativo de estudo no espaço escolar, 

além de fortalecer os vínculos entre os pares.  

Realizamos cinco rodas de conversa. A primeira delas foi de mobilização cujo foco foi 

apresentar a pesquisa (objetivos, metodologia, formas de participação, entre outras informações 

importantes) aos interlocutores, convidá-los a participar do estudo e, em caso afirmativo, 

assinar os Termos de Cessão e Consentimento. Todos os quatro participantes desta roda 

aceitaram cooperar com o estudo. Assim, os termos foram assinados e, para facilitar a 

comunicação da pesquisadora com os interlocutores, criamos um grupo no aplicativo de 

telefone celular WhatsApp, com o qual marcaríamos as rodas posteriores, enviaríamos 

informações relevantes e tiraríamos possíveis dubiedades que surgissem. 

A segunda roda foi de elucidação. Neste momento, clarificamos sobre as técnicas de 

produção dos dados e, de modo particular, explicitamos sobre o memorial. Após uma 

explicação teórica sobre o instrumento, dirimimos dúvidas sobre a escrita e nos 

disponibilizamos a elucidar quaisquer outras incertezas por email ou WhatsApp. 

Estabelecemos, por sugestão dos interlocutores, o intervalo de tempo de uma semana para 

receber os registros escritos, o que foi prontamente cumprido pelos quatro colaboradores do 

estudo. 

A terceira roda constituiu-se de uma vivência denominada “Teia Supervisiva”. Nessa 

ocasião, um novelo de lã foi jogado a um interlocutor de forma aleatória para que ele 

respondesse uma pergunta referente ao objeto de estudo da pesquisa. Depois disso, o 

colaborador enrolaria parte da lã em seu próprio dedo e jogaria o novelo para outro colega de 

forma que, a todos da roda, fosse oportunizado responder as perguntas e, ao final, todos 
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estivessem vinculados aos outros por uma teia de lã que favoreceu a discussão. É importante 

ressaltar que foi explicado aos interlocutores que, caso se sentissem motivados a falar em 

qualquer momento durante a atividade, poderiam fazê-lo, mesmo que não estivessem com o 

novelo, uma vez que as conexões estabelecidas pela vivência eram diversas e o entremear dos 

fios sugeriam a complementaridade do pensar coletivo. 

As seguintes questões foram colocadas em pauta, nortearam o diálogo na roda e 

permitiram vir à tona aspectos importantes da atividade supervisiva.  

 Como desempenho minha função de supervisor de estágio? 

 Sou responsável pela formação dos professores que recebo em sala de aula para 

estagiar? 

 Que orientações costumo dar aos estagiários que recebo em sala de aula? 

 Quais as considerações que faço, aos estagiários, sobre minha carreira docente? 

 Ainda estou em processo de formação docente? Por quê? 

 Permito-me aprender algo novo com os estagiários? 

 Interesso-me pelas estratégias e metodologias diferentes que os estagiários trazem 

para a sala de aula? Como demonstro esse interesse? 

 Modifiquei algum aspecto da minha prática em consequência do que vivi como 

supervisor? 

A Figura 1, denominada Teia Supervisiva, ilustra a movimentação e o “tecido” 

produzido pela técnica descrita. 

 

FIGURA 1 – Teia Supervisiva 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora. 
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Na quarta roda, realizamos uma dinâmica denominada “Prisma Reflexivo”. 

Construímos um prisma de base triangular com três faces contendo, em cada uma delas, uma 

questão geradora que deveria ser respondida por todos os interlocutores da roda quais sejam: O 

que é necessário para ser um supervisor de estágio eficiente? Como se dá minha relação e meu 

convívio com os estagiários? Como considero o estágio supervisionado no IFPI com a 

configuração que apresenta atualmente?  

À medida que falavam e se sentiam satisfeitos com sua participação, a face do prisma 

era virada e uma nova questão gerava novas discussões. Na vivência desta roda, os 

interlocutores foram instigados a falar e a complementar as falas dos colegas tanto quanto 

quisessem, concordando ou discordando das mesmas, o que se constitui uma característica da 

roda de conversa evidenciada por Warschauer (1993, p. 46): “[...] os diálogos, nascidos desse 

encontro, não obedecem a uma mesma lógica. São, às vezes, atravessados pelos diferentes 

significados que um tema desperta em cada participante”. Esse movimento pôde ser vivido nas 

experiências desses círculos dialógicos, em que os interlocutores, como mencionado, sentiram-

se livres para se expressar concordando ou não com seus colegas no momento que achassem 

oportuno, respeitando, no entanto, a fala do outro.   

Por seu potencial inventivo, a roda permite criar. Sentimo-nos estimuladas a tecer 

formatos diferentes em cada roda para que os interlocutores ficassem, cada vez mais, à vontade 

para falar e refletir sobre os ditos e (até, por que não?) os não ditos. A quinta e última roda teve 

a letra da música “Roda Viva” de Chico Buarque de Holanda como disparadora das reflexões 

e discussões desencadeadas. 

Para nós, roda viva diz respeito a um movimento constante que se concretiza na 

dinâmica cotidiana de muitos professores. Urgência, pressa e atarefamento são, por vezes, 

marcas realçadas na docência. Nesse sentido, a escolha da música se deu porque muitas “rodas 

vivas” foram descritas pelos interlocutores do estudo durante as rodas anteriores. Eles citaram 

as inúmeras salas de aula e escolas nas quais trabalham, os incontáveis alunos que passam, 

diariamente, por eles, as diversas funções que precisam assumir enquanto docentes e, ainda, os 

muitos diários, planejamentos e provas que têm que dar conta. Essas situações podem 

constituir-se obstáculos para uma prática reflexiva e transformadora e embaçar a visão mais 

positiva da realidade. Desse modo, a letra permitiu discutir o impacto destas ‘rodas vivas’ na 

atuação dos partícipes do estudo como professores e, especialmente, como supervisores de 

estágio. 
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Os interlocutores ouviram a música acompanhando a letra impressa e, depois, fizeram 

considerações sobre ela. Conversaram sobre a música realçando se já a tinham ouvido antes ou 

não e se, durante a audição, haviam pensado na letra, entre outros aspectos.  

Posteriormente a esse momento, os interlocutores receberam a letra impressa 

novamente, mas contendo questões que deveriam ser pensadas e respondidas por todos. Nessa 

última roda, os colaboradores do estudo teceram considerações sobre sua atuação docente e 

supervisiva, sobre como foi passar pela experiência de participar de uma pesquisa dessa 

natureza e, ainda, reafirmar aprendizagens desenvolvidas por esta vivência. 

Faz-se pertinente realçar que planejar as rodas e pensá-las com uma estrutura que 

favorecesse a compreensão de nosso objeto de estudo e, ainda, impulsionasse atos reflexivos 

nos interlocutores, foi, para nós, um exercício complexo de imaginar, criar, sistematizar e prever 

que demandou estudos teóricos, constantes revisões e adaptações dos instrumentos, bem como 

um pensar crítico difícil e intranquilidades fáceis. Constituir-se, simultaneamente, pesquisadora 

e proponente de uma roda de conversa permitiu-nos desenvolver um processo de 

autoconhecimento e de (trans)formação pessoal e profissional não expectável quando da 

proposição desta Tese. Desenvolvemos um olhar compreensível e acolhedor com relação aos 

professores supervisores que, embora conscientes de seu papel na formação de futuros 

professores, padecem em condições de trabalho deficitárias como inúmeras salas de aula lotadas 

e sem recursos mínimos para o desenvolvimento da ação docente. As realidades descritas 

dispararam em nós questionamentos sobre a ação formativa do estágio supervisionado e na 

necessidade urgente de uma parceria mais profícua entre universidade e escola. 

O desenvolvimento das rodas nos permite admitir não só a possibilidade concreta, mas 

também a necessidade, de o professor do ensino básico ou superior sentar para conversar e 

pensar sobre sua prática. Esses momentos formativos de partilha de experiências, de percepção 

de contradições e de reflexões consistentes, uma vez implementados na escola, poderiam 

fomentar a integração de professores e disciplinas, reforçar o sentimento de pertença dos 

professores à instituição e à categoria, além de ser um caminho para as mudanças na educação.  

Parar para pensar, pensar para agir, agir para mudar. Essa pode ser uma sequência importante 

a ser efetivada. 

 

1.4 Campo e interlocutores da pesquisa 

 

A escolha do campo de pesquisa é de fundamental importância para responder ao 

problema da investigação. Nesse sentido, fizemos opção por um Centro Estadual de Educação 



38 
 

Profissional, situado na zona sul da cidade de Teresina. O referido espaço foi selecionado por 

acolher estagiários de quatro licenciaturas específicas (Matemática, Física, Química e Biologia) 

ofertadas pelo Instituto Federal do Piauí (IFPI), instituição em que atuamos como professora da 

disciplina “Prática Profissional” nas citadas licenciaturas. Os critérios de escolha desta escola-

campo foram, portanto: ser conveniada à Instituição Formadora (IFPI) e receber os alunos da 

Licenciatura para a vivência do estágio nas quatro etapas em que o mesmo ocorre no curso.    

Na escola, selecionamos um professor de cada área específica das quatro licenciaturas 

mencionadas, ofertadas em período regular pela Instituição de Ensino Superior, totalizando 4 

(quatro) sujeitos, a partir dos seguintes critérios: interesse em participar da pesquisa; 

disponibilidade para produção de dados; ser professor efetivo da escola; e não ser professor 

supervisor de PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência) – este último 

critério se deve ao fato de o Programa citado ter metodologias e organização próprias, com 

algumas aproximações e distanciamentos da estrutura do estágio supervisionado, o que poderia 

causar certa incerteza na produção de dados referentes apenas ao estágio.   

Os interlocutores foram orientados a escolher seus codinomes tendo como referência 

nomes de teóricos renomados em suas áreas de atuação. O processo de escolha do codinome 

levou uma semana. No Quadro 1, a seguir, caracterizamos os interlocutores construindo seu 

perfil biográfico a partir da escrita do memorial. Além disso, caracterizamos os teóricos 

selecionados pelos sujeitos num esforço de entender quem são eles e o que representam em suas 

áreas. 

 

 

QUADRO 1 - Perfil Biográfico dos Interlocutores 

Carl 

Friedrich 

GAUSS 

QUEM ERA O TEÓRICO? 

Filho de camponeses muito pobres. Teve apoio da mãe e do tio para estudar, embora seu pai 

objetasse a ideia. Nasceu em 1777 e viveu até 1855. Foi destaque na área da matemática com 

a fórmula da Progressão Aritmética. Desenvolveu o método dos mínimos quadrados (prova 

da reciprocidade quadrática na teoria dos números. Na Física, dedicou-se à física teórica, 

especialmente em mecânica, capilaridade, acústica, óptica e cristalografia. Antecipou 

importantes descobertas na eletricidade estática, térmica e da fricção. Gauss terminou suas 

descobertas no campo da Física. 

QUEM É O INTERLOCUTOR DO ESTUDO? 

É formado em Licenciatura Plena em Física pelo Instituto Federal do Piauí, desde 2010. 

Ainda durante a graduação, foi aprovado no concurso para professor do Estado do Piauí, o 

que reafirmou seu interesse em concluir o curso. Oriundo de um ambiente familiar 

financeiramente precário, Gauss, por iniciativa própria, buscou pesquisar e entender sobre 

áreas diversas e teve as disciplinas escolares como pontos de partida para essa busca. Muitas 

vezes, leu livros descartados no lixo pelos antigos donos e, como o Gauss que lhe inspirou, 

teve o apoio da mãe para a aquisição de outros livros. Sua escolha profissional se deu por 

uma necessidade urgente de trabalhar e ganhar dinheiro. Desse modo, escolheu o curso pela 

baixa concorrência e evidente carência de profissionais na área.  
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Jane 

GOODALL 

QUEM É A TEÓRICA? 

Nasceu em 1934 em Londres e foi oriunda de uma família de classe média. Viveu infância e 

juventude rodeada de animais e pensando sobre escrever a respeito dos animais da África. 

Aos 23 anos, iniciou sua pesquisa com chimpanzés selvagens vivendo numa tenda, com sua 

mãe e um cozinheiro, no meio da selva. Os resultados de suas pesquisas revolucionaram a 

comunidade científica: revelou comportamentos, estrutura social, caça, guerra entre grupos, 

domínios, entre outros. Tem mais de 25 livros publicados e inúmeros artigos científicos. Seu 

trabalho permitiu expandir conhecimentos sobre os chimpanzés e, além disso, possibilita 

reflexões sobre nossa espécie e sobre a preservação dos ecossistemas.  

QUEM É A INTERLOCUTORA DO ESTUDO? 

Formada em Licenciatura Plena em Biologia pela Universidade Estadual do Piauí há 15 anos. 

É professora do Estado do Piauí desde 2000. Descreve sua admiração por professoras na 

infância, mas revela que não se imaginava como tal. Na adolescência, interessou-se pela 

Biologia, pois idealizava ser, como a Goodall inspiradora, cientista ou pesquisadora. Tentou 

o vestibular para Medicina por influência da família e sentiu-se psicologicamente pressionada 

a passar, o que a fez desistir desse curso e tentar Biologia na supracitada universidade sem, 

no entanto, ter a menor noção do que se tratava a formação que iniciava.  

Pierre 

Simon 

LAPLACE 

QUEM ERA O TEÓRICO? 

Astrônomo e matemático francês que viveu de 1749 a 1827. Tem uma origem modesta, mas 

conseguiu estudar na Escola Militar de sua cidade por influências de vizinhos mais ricos. 

Posteriormente, tornou-se professor de matemática nessa mesma escola. Tem uma ampla 

contribuição na área de exatas, desde soluções em cálculos integrais e matemática 

astronômica, até a física, com a Teoria do Calor desenvolvida junto a Lavoisier. Desenvolveu 

um método de solução integral para equações diferenciais: a Transformada de Laplace.  

QUEM É O INTERLOCUTOR DO ESTUDO? 

Licenciado em Ciências com habilitação em Física pela Universidade Federal do Piauí. 

Entrou na Universidade no segundo período de 1985, mas só se formou doze anos depois. 

Filho único de mãe analfabeta que, entre outras atividades, cozinhava, fazia carvão e lavava 

roupas, Laplace teve sérios problemas com a aprendizagem de matemática durante sua vida 

estudantil, tendo recorrentes reprovações.  Quando passou a ensinar aos próprios colegas, 

não reprovou mais nenhum ano. Cursou o Ensino Médio com bolsa em uma escola particular 

de Teresina e destacava-se ajudando os colegas nas áreas de matemática e física. No terceiro 

ano do Ensino Médio, o diretor da escola prometeu-lhe emprego se obtivesse aprovação no 

vestibular. Com um semestre de curso, começou a carreira profissional como professor de 

matemática. Como Laplace que o inspirou a escolher o nome, borra a fronteira entre a física 

e a matemática atuando continuamente nas duas áreas. Em nosso estudo, se apresenta como 

docente de matemática por ser esta a área que recebe alunos para o estágio. 

Joseph 

Louis 

PROUST 

QUEM ERA O TEÓRICO? 

Químico francês que vivem entre 1754 e 1826. Começou a aprender química com seu pai 

farmacêutico. Provou, em laboratório, a constância da composição do carbonato de cobre. 

Seu trabalho ajudou a fortalecer, na Química, a ideia do átomo.  

QUEM É O INTERLOCUTOR DO ESTUDO? 

Licenciado em Química pela Universidade Federal do Piauí desde 2001. Atua como professor 

há 21 anos. Nasceu em uma família humilde e foi o primeiro da família a concluir o antigo 

científico. Sonhava em cursar medicina para, assim, melhorar sua condição socioeconômica. 

Como a concorrência era muito grande, resolveu tentar a licenciatura em química para 

adquirir conhecimentos mais consistentes e tentar medicina. Com o passar do tempo, a ideia 

do curso de medicina foi sendo abandonada e a continuidade no curso de química era mais 

concreta. Pensou em desistir da carreira docente algumas vezes por não acreditar que ela lhe 

daria ascensão financeira almejada.  

Fonte: Biografia dos interlocutores: Dados da pesquisa. 

 

Os dados apresentados nos permitem conhecer a história de vida dos sujeitos, 

considerando que este é um aspecto relevante para a constituição de sua identidade docente, de 

seu desenvolvimento profissional e de sua prática pedagógica. Seus perfis revelam algumas 
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aproximações entre suas histórias, pois os quatro são oriundos de classes sociais 

financeiramente menos privilegiadas e não tinham a carreira docente como prioridade de 

formação, embora uma conjuntura de fatores os tenha levado a escolher a carreira.  

Esta “estrutura das oportunidades objetivas de ascensão social” (BOURDIEU, 2002, 

p. 190) revela que os sujeitos oriundos de classe trabalhadora, com níveis mais baixos de 

recursos materiais e financeiros, constituem o perfil dos jovens atraídos pela docência. O 

investimento do indivíduo nas oportunidades que lhes surgem torna-se o principal meio de 

sobrelevar a pirâmide social. A adequação às normas e às condições dessas oportunidades 

aparece como uma probabilidade objetiva de mudança do ethos, em detrimento da esperança 

subjetiva, processo de interiorização das condições que se operam no sistema de relações.   

Assim, o indivíduo compreende as relações sociais estabelecidas, reconhece as 

limitações impostas por uma ‘ordem de ensino’ e se exclui de determinadas condições, 

investindo no que realmente acredita ser a possibilidade de ascensão. Seu desejo, considerado 

improvável, dá lugar a uma escolha conveniente e segura.  

Os perfis demonstram que os interlocutores estão alinhados aos critérios de seleção 

dos sujeitos da pesquisa, uma vez que são professores efetivos da escola e atuam como 

professores na educação básica em cada área específica que tencionamos estudar. 

Desse modo, entendemos que conhecer suas histórias pode nos proporcionar uma visão 

holística sobre o fenômeno, considerando as especificidades e individualidades dos sujeitos que 

desenvolvem a ação humana. 

 

1.5 Tratamento e análise de dados: o processo de compreensão dos relatos narrativos 

 

Diante do corpus de pesquisa definido, analisamos os dados a partir do método de 

análise de conteúdo que, de acordo com Bardin (1977), pode ser entendido como um conjunto 

de técnicas de análises de comunicações, que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 

descrição do conteúdo das mensagens. A intenção é a inferência de conhecimentos relativos às 

condições de produção e de recepção das mensagens, inferência essa que recorre a indicadores. 

Essa técnica permite a análise do que está escrito, mas também das normas sociais 

sedimentadas. É possível, ainda, extrair inferências válidas do texto.  

Para Barthes et al (2008, p. 21), a análise de narrativas está “[...] por força, condenada 

a um procedimento dedutivo; está obrigada a conceber um modelo hipotético de descrição” e, 

a partir deste modelo, chegar à diversidade e pluralidade dos indivíduos. Desse modo, o 
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movimento de análise requer partir de premissas gerais para premissas particulares, 

depreendendo aspectos sociais e culturais dos sujeitos da pesquisa. 

A esse respeito, esse autor menciona que há três níveis de narrativas que precisam estar 

em interação progressiva: o nível das “ações”, o nível das “funções”, e o nível da “narração”. 

A integração entre estes níveis acontece porque “[...] uma função não tem sentido se não tiver 

lugar na ação geral de um actante; e a própria ação recebe sua significação última pelo fato de 

ser narrada, confiada a um discurso que tem seu próprio código” (BARTHES et al, 2008, p. 

28). Tendo em vista o exposto, deduzimos que analisar uma narrativa implica considerar o 

encadeamento de ideias, “passear” entre um nível e outro de narrativa e aprofundar a 

compreensão dela.  

Tomando como base as etapas de análise sistematizadas por Poirier, Clapier-Valladon 

e Raybaut (1999) – Pré-análise, Clarificação do corpus, Compreensão do corpus, Organização 

do corpus, Organização Categorial - o processo de análise, em nosso estudo, foi desenvolvida 

da forma descrita no Quadro 2: 

 

QUADRO 2 - Descrição das atividades de análise dos dados 

Etapas 

(POIRIER et al, 

1999) 

Atividades 

descritas/sugeridas pelos 

autores 

Ações desenvolvidas no estudo 

Pré-análise 
Classificação dos documentos; 

Transcrição. Escuta atenta e 

leitura repetida. 

Classificação dos documentos: Organização do 

material por tipo de instrumento e anotação das datas 

e horários das narrativas; Transcrições das 

entrevistas e das rodas de conversa, preservando 

perfeitamente as falas dos sujeitos; Escuta atenta e 

leitura repetida: leitura dos instrumentos 

(transcrições das entrevistas e das rodas de conversa 

e memoriais) marcando trechos ou palavras que 

chamem a atenção por aproximações ou 

distanciamentos de ideias e diferenciando trechos 

com cores diversas. 

Clarificação do 

corpus 

Reduzir a abundância do 

corpus, retirando-lhe parte de 

sua opacidade e permitindo o 

início da elaboração do léxico-

thesaurus . 

 

Descrição dos perfis dos sujeitos (formação, tempo 

como docente, tempo na supervisão de estágio, entre 

outros aspectos).  

Agrupamento de trechos das narrativas que tratem do 

mesmo tema/assunto/categoria. 

Compreensão 

do corpus 

Elaboração do léxico-

thesaurus: voltar ao texto e 

identificar termos carregados 

de sentido e pessoalizados. 

 

Definição de termos/palavras mais comuns ditas 

pelos sujeitos – contabilizar a frequência de 

aparecimento do termo.  

Elaboração de vocabulário a partir da significância 

dada às palavras, pelos sujeitos. Definição de 

categorias emergentes. 
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Organização do 

corpus 

Definição das grelhas de 

análise 

Estabelecimento de sistema categorial a priori-  

formação, tempo de magistério, motivos da escolha 

profissional, processo de se tornar supervisor de 

estágios, opinião sobre o estágio supervisionado, 

entre outras – e, a partir de categorias empíricas, a 

posteriori. 

Organização 

categorial 

Juntar, em cada categoria, 

fragmentos de textos 

relacionados com ela, 

detectando os núcleos de 

sentido. 

Construção de mapa categorial com fragmentos dos 

textos. 

Fonte: Poirier; Clapier-Valladon; Raybaut (1999). 

 

A análise e a interpretação dos dados deram-se a partir dos estudos na revisão 

bibliográfica, tendo como diretrizes norteadoras os objetivos deste trabalho, possibilitando 

analisar o estágio supervisionado como fonte de aprendizagens docentes do professor da escola 

campo de estágio, a partir de sua vivência como supervisor de estágio. 

A partir do refinado trabalho de familiarização, compreensão, organização e 

tratamento dos dados, sistematizamos quatro eixos temáticos emergidos das narrativas. Cada 

eixo foi subdivido em dois indicadores no sentido de detalhar e nortear a análise. Os eixos e 

indicadores estão dispostos no Quadro 3, a seguir:  

 

QUADRO 3 - Eixos temáticos e indicadores de análise das narrativas

 
Fonte: Dados da pesquisa.  

EIXO 1

O professor supervisor e seu 
trajeto formativo

a) O processo de ser 
professor

b) A experiência no 
estágio 

supervisionado na 
sua formação inicial

EIXO 2

Aprendizagens docentes 
produzidas na experiência 

profissional

a) Contexto do início 
da carreira docente

b) O estágio 
supervisionado como 

espaço formativo

EIXO 3

A experiência supervisiva 
como fonte de aprendizagem 

docente

a) Aprendizagens 
necessárias à 

supervisão

b) Aprendizagens 
construídas na 

supervisão

EIXO 4 

A supervisão de estágio como 
experiência de reflexão e 

redirecionamento da prática

a) Reflexões 
depreendidas da 

experiência 
supervisiva

b) Reencaminhamento 
da prática a partir das 

aprendizagens 
construídas como 

supervisor de estágio e 
partícipe da pesquisa
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Uma vez compostos os eixos e indicadores, passamos às análises dos dados, à luz de 

autores que discutem a temática com o objetivo de refletir sobre os dados que compõem as 

narrativas dos interlocutores e depreender inferências relevantes para a compreensão do objeto 

de estudo. A análise está disposta no decorrer dos capítulos subsequentes. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO II 

O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NA FORMAÇÃO 

DOCENTE E O PROCESSO DE SER PROFESSOR  

 

 

 

 



 

CAPÍTULO II 

 

O ESTÁGIO SUPERVISIONADO NA FORMAÇÃO DOCENTE E O PROCESSO DE 

SER PROFESSOR  

 

 

- Eu sei que todos acham que é só um. Mas justamente vou 

escrever um livro, chamado Horizontes Novos. [...]- Pois 

nesse livro eu vou dizer todas as minhas ideias sobre o 

horizonte.  

- São muitas? - quis saber a Professora. 

- Um monte. Por exemplo: eu acho que nós duas não 

devíamos estar aqui.  

- Ué! Devíamos estar onde, então? 

- No horizonte, mesmo. Assim, em vez da senhora ficar 

falando, bastava me mostrar as coisas e eu entendia logo. Sou 

muito boa para entender. 

 

 

A professora retratada na continuação da história nos faz refletir sobre de que forma a 

experiência profissional pode ser espaço de formação e de desenvolvimento de diversas 

aprendizagens para o professor, como a desconstrução de certezas, a valorização dos 

conhecimentos dos alunos e a constatação da necessidade de permanecer em constante 

formação. Para Pérez Gómez (1992, p. 101), “[...] a primazia do contexto de justificação sobre 

o contexto de descoberta forçou a investigação e a intervenção prática a ajustarem-se aos 

padrões que validam a priori o conhecimento científico”. Também por esta razão, a formação 

de professores tem merecido um olhar cuidadoso diante das demandas sociais e educacionais 

atuais, que tornam imperativo um processo formativo que atenda às rápidas transformações 

pelas quais passam a sociedade, a educação, a escola e o indivíduo.  

Essas transformações interferem na prática do professor que precisa assumir uma 

postura profissional crítica, reflexiva, pesquisadora e capaz de efetivar mudanças e tomadas de 

decisões que forem necessárias à prática. Esse deve ser o perfil do profissional egresso de uma 

formação implicada com a transformação social. A postura ativa do professor, notadamente, 

não depende exclusivamente da formação, posto que “O professor é a pessoa” (NÓVOA, 1992, 

p. 25) e, como tal, as perspectivas pessoal e profissional se encadeiam na formação do sujeito.  

Sob essa perspectiva, o processo de ser professor não tem seu início demarcado pelo 

curso de formação, mas pelas vivências que influenciam esse transcurso. O professor é um 

indivíduo cuja história de vida intervém nas suas ações, suas posturas e seus pensamentos. 
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Antes do aprender a ser professor em um processo formal, há vários caminhos percorridos pelo 

sujeito que o definem como pessoa e profissional.  

O professor é uma totalidade que envolve aspectos individuais e subjetivos, sociais e 

coletivos e que “[...] usa não só os seus conhecimentos acadêmicos, mas também as suas 

experiências prévias, os seus sentimentos, atitudes e valores pessoais” (GARCÍA, 1992, p.72). 

Portanto, faz-se pertinente considerar e entender as trilhas seguidas por nossos interlocutores 

até alcançarem a profissão docente, considerando que este caminho orienta suas aprendizagens 

e sua atuação como supervisor de estágio. Na leitura das narrativas, buscamos revelações sobre 

tais aspectos no sentido de compreender a trajetória formativa de nossos interlocutores e o 

impacto disso em suas atuações e aprendizagens como supervisores de estágio supervisionado. 

A incumbência do professor como supervisor nos remete a pensar quem é este professor e que 

experiências pessoais e profissionais norteiam sua atuação na experiência supervisiva, 

atribuição que ele recebe sem mesmo desejar.  

Neste capítulo, por conseguinte, trataremos da análise de dados referente ao primeiro 

eixo analítico, que aborda o professor supervisor e sua formação. 

 

2.1 Eixo 1: Professor supervisor e seu trajeto formativo 

 

O professor supervisor, neste estudo, é considerado como um sujeito mais experiente 

que acolhe, em sala de aula, um futuro professor em sua formação inicial durante o estágio 

supervisionado. Implicado no processo de formação profissional e pessoal do futuro professor, 

o supervisor tem papel importante, mas por desconhecimento dessa importância, esse papel é, 

muitas vezes, negligenciado por ele mesmo, por seus pares, pelo estagiário, pela instituição 

formadora e pela escola.  

Não há um curso formativo para ser supervisor de estágios durante a formação inicial 

e, posteriormente, o professor dificilmente procura uma formação continuada que dê conta 

dessa faceta que, por vezes, tem que assumir. A questão que se faz pertinente, nesse contexto, 

é: como o professor aprende a ser supervisor?  

À medida que orienta e oportuniza experiências aos estagiários, o supervisor não pode 

desatentar-se da aprendizagem de seus próprios alunos. A supervisão, assim, abraça a 

aprendizagem dos estagiários, da turma envolvida no estágio e do próprio supervisor que, nesse 

contexto, não só ensina, mas também aprende. A ação supervisiva é complexa e requer atenção 

especial nos estudos sobre formação de professores uma vez que supervisionar é “[...] um 
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processo de interação consigo e com os outros, devendo incluir processos de observação, 

reflexão e ação do e com o professor” (AMARAL; MOREIRA; RIBEIRO, 1996, p. 94). 

A supervisão de estágios, entretanto, ainda não recebeu a devida atenção. Uma 

evidência dessa afirmação é a quantidade de estudos envolvendo o professor supervisor e seu 

papel na formação de futuros professores, como indicado na introdução deste estudo.  

 

2.1 (a) O ser professor 

 

A profissão docente no Brasil resguarda consigo as mazelas de uma desvalorização 

histórica marcada por condições de trabalho deficitárias, baixos salários e falta de investimentos 

políticos e financeiros na carreira. A expansão da demanda escolar tem crescido na mesma 

proporção com que os jovens se afastam da carreira docente como escolha profissional e aí 

reside uma incoerência: quanto mais há a ampliação da oferta do ensino escolar, maior se revela 

a dificuldade em formar professores que possam atendê-la. 

De forma recorrente, sobram vagas nos cursos de licenciatura oferecidos pelas 

universidades e, ainda, turmas com números muito reduzidos de alunos concluem a formação 

inicial. Aranha e Souza (2013, p. 78) atribuem tal fato ao “[...] baixo valor do diploma de 

professor, sobretudo, na educação básica, tanto no mercado de bens econômicos (salário) 

quanto no mercado de bens simbólicos (prestígio)”. Nessa perspectiva, o ser professor vai se 

delineando a partir de importantes implicações de ordem contextual e social e, de modo mais 

raro, de implicações individuais, ou seja, uma escolha prioritária de ser professor. A docência 

é percebida pelos jovens como meio de acesso preciso ao ensino superior e, consequentemente, 

possibilidade de ascensão social, constituindo, por isso, escolha para muitos deles.  

A questão da desvalorização da profissão docente supõe discutir, ainda, um aspecto 

importante: a docência como vocação. A vocação pressupõe doação e, como tal, dispensa 

salários altos ou reivindicações salariais. Haghette (1991 apud DINIZ, 2006) comenta que a 

ideologia da vocação pode ser considerada como um mecanismo de autodefesa. É como se o 

professor pensasse que, apesar de ser mal pago e de a escola estar em condições precárias, 

desenvolve um trabalho sagrado. A ideia da docência como sacerdócio, entendemos, beneficia 

o sistema político, econômico e social em vigor, que continua a não investir nas condições de 

trabalho docente, nos salários dos professores, nem em medidas de valorização da carreira.  

A discussão sobre a profissionalização da carreira docente denota a urgência de 

entendermos o professor como profissional que tem autonomia, toma decisões sobre os 

problemas profissionais da prática, mas também luta contra a exclusão social, estabelece 
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relações com estruturas sociais e, por seu desenvolvimento crítico, identifica e reconhece as 

contradições da profissão para nelas intervir.  O conceito de profissão é, para Imbernón (2010), 

produto de um conteúdo ideológico que influencia a prática profissional. Quando as ideias da 

docência como vocação, sacerdócio e doação sobrepujam a noção de profissão docente, abre a 

possibilidade de práticas carentes de valores éticos, morais, ideológicos que possam 

desenvolver autonomia e liberdade no indivíduo. Entender a docência como profissão 

pressupõe que “[...] o conhecimento específico do professor e da professora se ponha a serviço 

da mudança e da dignificação da pessoa.” (IMBERNÓN, 2010, p. 28). 

Por mais que a discussão acerca da formação de professores tenha avançado nas duas 

últimas décadas, ainda permanece no discurso e no pensamento de muitos professores que há 

essa inclinação ou tendência natural para ser professor. Alguns interlocutores de nosso estudo 

se mostraram crentes na ideia da vocação. Durante uma das rodas de conversa, a interlocutora 

Goodall afirmou que sua dificuldade com a docência era relacionada com a vocação “[...]eu 

não sou vocacionada naturalmente”. Essa afirmação foi disparadora de uma reflexão, na roda, 

sobre vocação, desvalorização salarial e a dimensão social da profissão docente caracterizada 

pela produção de saberes. Segundo Tardif (2002), esses saberes são esquemas, regras, hábitos, 

procedimentos não inatos, mas elaborados pela socialização, por meio da inserção dos 

indivíduos nos diferentes grupos socializados nos quais eles constroem, em interação com os 

outros, sua identidade pessoal e social. Admitimos, assim, que o ser professor é aprendizagem 

social escolhida pelos sujeitos. 

As ideias de Tardif (2002) sobre a aprendizagem social da docência e as considerações 

sobre a perspectiva de vocação desvalorizadora da profissão docente foram apresentadas na 

roda de conversa através de nossos comentários, mesmo sem o suporte da leitura do livro ou 

texto do autor. Os professores supervisores discorreram sobre suas ideias, inspirados pela 

confrontação apresentada, concordando, ou não, com a perspectiva da docência como profissão 

aprendida durante um processo formativo pessoal e profissional. 

 

O pessoal não pode confundir vocação com filantropia. Há essa 

diferenciação. Vocação enquanto tendência, facilidade para. E 

filantropia enquanto fazer sem retorno. Uma pessoa que não tem 

tendência para ser professor, não vai ser professor nunca. [...] 

tem pessoas na universidade, que têm disciplinas [...] que tá lá 

como professor, não tem nenhuma habilidade para ser professor. 

Tanto é que os cursos de física e matemática, que eram os cursos 

de maior evasão antes, hoje já não são mais porque quem está 

chegando hoje, está chegando com vocação. (Laplace). 
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Pois para mim são duas surpresas. É surpreendente eu ser 

professor e ser professor de física. Eu fui péssimo orador, tinha 

medo de ficar no meio de um monte de gente, como era péssimo 

aluno de física. (Gauss) 

 

Pelas falas dos interlocutores, percebemos que há uma divergência de ideias sobre 

como ocorre o processo de ser professor. Ao tempo em que Goodall e Laplace creditam a uma 

inclinação natural e inata as habilidades relativas à docência, Gauss confirma, pela sua fala, que 

os saberes de que necessita para ser professor, como o conteúdo da disciplina, a capacidade de 

falar em público e o estabelecimento de relações interpessoais, são todos aprendidos em 

contextos sociais e nos cursos de formação. Identificamos na fala de Laplace, uma contradição 

importante. Logo após afirmar que quem não tem vocação nunca será professor, expressa que 

há professores que não têm nenhuma habilidade para tal, mas estão na universidade ministrando 

aulas. A incoerência destacada na fala do interlocutor confirma que a profissão docente requer 

conhecimentos oriundos de fontes diversas como as experiências pré-profissionais, a formação 

inicial e continuada, as trocas com os pares, entre outras formas essencialmente sociais, 

apontando a docência como profissão aprendida. 

É válido ressaltar a feição formativa da roda de conversa e as reflexões proporcionadas 

por esta técnica de pesquisa. Em uma roda posterior a que debatemos sobre a ideia de vocação, 

durante uma discussão sobre as aprendizagens produzidas no contexto de estágio, a 

interlocutora Goodall fez questão de destacar: 

 

A gente pega todas as influências ali e vai tentar passar todas 

aquelas influências para aquela pessoa e você também aprende 

com eles. Não vou dizer que é vocação. (Goodall)  
 

 

Ao concluir que o processo de ser professor se faz em diferentes contextos e em trocas 

de experiências nos diversos ambientes sociais, pois “Nenhum professor é professor 

isoladamente” (GRILLO, 2004, p. 79), a interlocutora nos permite inferir que pensou acerca 

das provocações instituídas, mudando seu ponto de vista sobre a profissão docente e seu caráter 

social, realçando a roda, momento narrativo, como espaço formativo que articula três 

dimensões desta técnica de pesquisa: reflexão, formação de conhecimento e autoformação. 

Como endossa Monteiro et al (2012), na narrativa como técnica de pesquisa, os objetivos de 

pesquisa e de formação estão imbricados como processos de reflexão e reconstrução do 

pensamento. 
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O delineamento do sujeito professor vai tomando forma a partir das relações que 

estabelece consigo, com os outros e com as intercorrências contextuais, como cita Zabalza 

(1998, p.13), a melhora profissional se dá “[...] mediante o conhecimento e a experiência: o 

conhecimento das variáveis que intervêm na prática e a experiência para dominá-las. A 

experiência, a nossa e a dos outros professores”. 

Cabe aqui a discussão do conceito de identidade que agrega características individuais 

e subjetivas do indivíduo, ressalta a ideia de constituição do sujeito em uma coletividade, uma 

perspectiva social da constituição humana. Diz respeito às questões de reconhecimento pessoal 

(sou único e singular) e também às questões de reconhecimento social (sou de determinada 

família, me identifico com uma profissão, pertenço a esta categoria e tenho similitudes com 

meus pares). A constituição de uma identidade, desse modo, é processual e se dá em diversos 

ambientes e pelas diversas experiências pessoais e sociais do indivíduo. É simultaneamente 

original e coletivamente formada. Nessa perspectiva, o ser professor, enquanto identidade e 

sentimento de pertença à categoria, vai se desenhando em um processo simultaneamente 

pessoal e social. 

Nas narrativas de nossos interlocutores, encontramos indícios importantes da escolha 

da profissão docente como segunda opção ou como forma segura de ingresso à universidade, 

particularmente no processo de seleção e inserção, justamente pela baixa concorrência às vagas 

referentes às licenciaturas, corroborando a perspectiva da desvalorização da profissão. Há que 

se considerar os motivos da escolha profissional que muito influenciam as ações desenvolvidas 

pelo professor durante o exercício da profissão. Assim, encontramos nos memoriais os 

seguintes trechos, referentes a cada interlocutor:  

 

Eu sonhava em fazer medicina e assim melhorar minha condição 

socioeconômica. Como a concorrência para o curso desejado 

era muito grande, resolvi prestar vestibular para química, com 

a ideia de que iria adquirir mais conhecimentos e só em seguida 

viria a aprovação para medicina. Com o tempo, vi que aquele 

sonho não seria concretizado, tinha muitas incertezas quanto ao 

meu curso, achava que ser professor não valeria a pena, tinha a 

impressão que era uma profissão pouco valorizada. (Proust) 

 

Usando meus poucos livros, até então, e com muita força de 

vontade, consegui entrar no CEFET (hoje IFPI) no curso técnico 

em informática na esperança de uma realização próspera,  [...]  

sempre adorei videogames.[....] Ao abandonar este curso, me 

foquei na ideia de uma formação sólida, de preferência em nível 

superior, como forma de garantir uma renda. [...] Enquanto a 

vida passava, pensei em várias profissões que eu poderia exercer 

a fim de garantir minha subsistência. [...] Relacionamos as 
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possíveis profissões às quais gostávamos e, como num sorteio, 

escolhi Licenciatura Plena em física. Parecia para mim uma 

escolha conveniente, uma vez que a concorrência nesse curso 

sempre é menor e a carência de profissionais nessa área me 

chamou a atenção. (Gauss) 

 

Queria ser cientista ou pesquisadora. Por influência da família 

tentei vestibular para medicina, duas vezes, não suportei a 

pressão psicológica, então tentei para o curso de biologia da 

UESPI. Lá entrei em 1996 sem nenhuma ideia da formação que 

viria pela frente. (Goodall) 

 

No terceiro ano, eu ensinava matemática e física para meus 

colegas. O professor faltava, lá eu ia dar aula no lugar para 

meus colegas de sala. O diretor da escola, alertado pelos 

professores, me chamou e disse que se eu obtivesse aprovação 

no vestibular me daria um emprego. Coloquei a primeira opção 

Matemática e a segunda Física. [...]. Passei na segunda opção, 

penúltimo lugar, e o diretor cumpriu a promessa. Comecei a 

lecionar matemática, mas cursava física, com seis meses de 

curso. (Laplace) 

 

  

Dos excertos, depreendemos que os interlocutores chegaram ao curso de licenciatura 

por uma série de fatores de ordem social, tais como: necessidade de retorno financeiro mais 

rápido, certeza da entrada em curso superior ou esperança de consolidar conteúdos relativos ao 

curso que, de fato, desejavam. Essa situação reforça que os motivos pelos quais o sujeito se 

torna professor podem ser diversos, mas nada têm a ver com vocação, e sim com uma escolha 

pessoal.  

Contraditoriamente, o quadro de desvalorização da profissão docente favorece a busca 

das licenciaturas por indivíduos de classes sociais populares que, oriundos de escolas públicas, 

consideram-se menos preparados a concorrer para cursos de maior prestígio social, ou seja, 

admitem a “esperança subjetiva” (BOURDIEU; PASSERON, 2012) excluindo-se da 

concorrência por se considerarem inaptos para tanto, a exemplo da narrativa de Proust e 

Goodall.  

Claramente, Goodall e Proust demonstram a insegurança em tentar um curso com 

concorrência maior, insegurança essa capaz de impedir até a tentativa de aprovação. Proust, 

Gauss e Goodall, nos chamam a atenção para outro aspecto relevante: ter afinidade com 

determinada área não foi suficiente para que eles a seguissem ou insistissem em segui-la. A 

necessidade de subsistir-se fez com que optassem por uma profissão mais estável e segura, tanto 

no que diz respeito à entrada no curso superior, como no tocante à possibilidade de garantia de 

renda. Isso definiu suas escolhas profissionais que, de certo modo, encontra-se corroborado nos 
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pensamentos de Bourdieu e Passeron (2012): a eliminação de ambições socialmente definidas 

aconteceu em função da modalidade própria de seu ethos de classe. Em outras palavras, a 

licenciatura não foi escolhida como área de afinidade, mas como um meio de assegurar renda 

e, consequentemente, o sustento.  

A fala de Laplace fortalece essa proposição ao demonstrar que, mesmo tendo certa 

proximidade com a profissão ao ensinar os colegas, o que o fez decidir por uma licenciatura 

foi, de fato, o compromisso de emprego firmado com a escola particular na qual era bolsista. 

Ou seja, a garantia de uma renda. 

Vale ressaltar que a escolha da licenciatura pelos jovens de classes populares admite, 

também, um raciocínio tanto similar quanto oposto: quando jovens de classes sociais mais altas 

e com acesso a um capital cultural mais amplo direcionam suas escolhas para cursos de maior 

prestígio social como meio de manutenção de um status social e econômico, não como 

inclinação pessoal. 

Goodall realça que, mesmo escolhendo o curso de Biologia, a formação pela qual 

passaria era uma incógnita. Em nossa atuação como professora nos cursos de licenciatura, esta 

é uma realidade comum em turmas iniciantes. Os alunos, muitas vezes, são atraídos para o curso 

pela área específica sem, no entanto, terem conhecimento que a formação é para professores 

daquela área.  

Os relatos dos professores nos permitem deduzir que suas histórias de vida possuem 

aproximações, uma vez que todos são oriundos de camadas populares da pirâmide social e 

vislumbravam na formação superior a assunção de que gostariam. Por isso, optaram por não 

correr riscos, escolhendo curso de mais fácil acesso. O processo de tornar-se professor, nesse 

caso, tem início num contexto de incertezas e descrenças sobre profissão, mas também de 

esperança na possibilidade de mudança de vida e constituição profissional.  

 

O Sistema Educacional sempre situou a formação do profissional da educação 

[...] no contexto de um discurso ambivalente, paradoxal ou simplesmente 

contraditório: de um lado, a retórica histórica da importância dessa formação; 

de outro, a realidade da miséria social e acadêmica que lhe concedeu. 

(IMBERNÓN, 2010, p. 59) 

 

 

O estabelecimento de estigmas em torno da profissão é, também, sob nossa ótica, um 

fator impeditivo da convicção dos sujeitos em reconhecerem-se professores. Há um significado 

construído e enraizado socialmente, inclusive dos próprios professores, de que a profissão 

docente é difícil. Propugnam a docência como profissão complicada, de trabalho excessivo, em 
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realidades árduas com ganhos débeis. Cabe-nos pensar a respeito de como tais questões são 

abordadas - e se o são - no processo de formação inicial de professores, o que tem influência 

marcante do processo de identidade docente.  

A crença no “professor resignado” impera sobre a discussão acerca das possibilidades 

relativas à formação docente, quais sejam: o desenvolvimento pessoal e profissional, a 

elaboração de pensamento livre e emancipado, a formação permanente, a ascensão na carreira 

e ampliação de salário, a oportunidade de transformação social, a reinvenção profissional 

contínua, o descortinar da miopia que impede a evolução do pensar por uma visão crítica, entre 

outras. Essas são possibilidades que, trazidas à pauta na formação, constituem-se discussões 

valiosas a respeito da profissão docente, da prática e do trabalho do professor como intervenção 

social, edificam novas convicções sociais.  

Isso pode ser ilustrado pela fala do interlocutor Proust durante a participação numa 

roda de conversa que, ao comentar o ser professor, afirmou:  

 

Todos nós professores tivemos outros professores e procuramos 

nos espelhar naquele professor da gente do ensino fundamental. 

“O que aquele professor dava na aula? O que ele fazia de bem 

que agradava? Gostava das aulas dele”, então a gente procura 

ter um pouquinho de um, um pouquinho de outro para [...] 

construir um pouco desse mesmo aprendizado. Cada um de nós 

procura misturar o melhor de um, de outro pra tentar fazer o 

melhor da gente. (Proust) 

 

 

Reconhecer-se professor, nessa perspectiva, vai além da formação profissional e da 

vinculação técnica/prática com a profissão, mas compõe o desenvolvimento pessoal do sujeito 

e este desenvolvimento, por sua vez, interfere na constituição do ser professor. Essa relação 

dialética nos assente pensar que a identidade do sujeito não é, mas está em constante 

transformação e se dá ao longo da vida. Como citam Tardif e Raymond (2000, p. 210): 

 

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela não faz simplesmente alguma 

coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as 

marcas de sua própria atividade, e uma boa parte de sua existência é 

caracterizada por sua atuação profissional. Em suma, com o passar do tempo, 

ela tornou-se – aos seus próprios olhos e aos olhos dos outros – um professor, 

com sua cultura, seu éthos, suas ideias, suas funções, seus interesses etc. 

(Grifos do autor) 

 

A formação, nesse contexto, resguarda a atribuição de discutir aspectos relativos à 

constituição da identidade docente, particularmente no que tange ao sentimento de pertença à 
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categoria, além de respaldar reflexões de futuros professores para as possibilidades de 

intervenção social da profissão, mesmo diante de empecilhos históricos. A compreensão que 

emerge é que a formação da identidade docente deve permitir ao professor, como entende Freire 

(1996), reconhecer que seu papel no mundo não é só o de quem constata o que acontece, mas 

também o de quem intervém como sujeito. O desejo pela mudança deve ser fomentado, 

também, pela formação. 

A narrativa de Proust realça o aspecto social que marca o delinear da identidade 

docente. O ser professor conjectura-se como construção social na medida em que influencia e 

é influenciado pelas interações sociais estabelecidas. Quando afirma que “mistura” o melhor de 

cada um para fazer o melhor de si mesmo, o interlocutor destaca que a identidade é, 

simultaneamente, pessoal e coletiva, marcada tanto por traços subjetivos do indivíduo, quanto 

por sentidos construídos socialmente. 

Reconhecer-se professor pode ser fomentado, também, pelo potencial interventivo da 

docência quando o docente tem a reflexão e o pensamento crítico como vieses formativos e faz 

da transformação da realidade seu caminho profissional. Tal caminho, no entanto, é tortuoso e 

marcado, inclusive, pelo paradoxo ao qual Imbernón (2010) se refere, que fica manifesto na 

escrita dos memoriais dos sujeitos e desperta sentimentos ambíguos referentes à profissão. 

Demonstram não se sentirem plenamente convictos com o percurso tomado para o trabalho, 

entretanto evidenciam que é a profissão responsável por seu crescimento pessoal, financeiro e 

profissional, como manifestam nos seguintes excertos narrativos: 

 

Casei cedo, não havia concluído o curso de graduação, [...] fui 

trabalhar numa indústria que oferecia carteira assinada e todos 

os direitos, passaram-se seis meses e continuava insatisfeito 

porque o salário era muito pouco. Fiz as contas e percebi que o 

tempo que passava na indústria trabalhando, eu ganharia muito 

mais se tivesse em sala de aula. Então, retornei à sala de aula 

seis meses depois, decidi abraçar a profissão de professor de 

verdade. (Proust) 

 

Depois de tudo veio a formatura e a colação de grau. Passei seis 

meses desempregada e logo apareceu o concurso da SEDUC – 

PI. Fui aprovada em 22º lugar, mas ainda não tinha certeza se 

realmente queria ser professora para o resto da vida. Só a 

experiência dos anos me transformou numa professora. 

(Goodall) 

 

Com esta história de lecionar, tirei minha mãe das cozinhas 

alheias. (Laplace) 
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Constatamos que o ser professor se desenha em diferentes momentos da vida dos 

sujeitos e por diferentes motivos. A resistência à entrada na profissão apontada por Proust e 

Goodall certifica que, mesmo com retorno financeiro e estabilidade no trabalho, a carreira 

docente não se mostrava atraente. Proust aponta vantagens da profissão docente em relação à 

outra que exercia e, ponderando essas vantagens, é que decidiu investir na carreira. 

As revelações advindas dessas narrativas nos permitem compreender que a formação, 

por si só, não deu conta de instituir uma identidade docente aos interlocutores que, durante ou 

após a formação inicial, ainda não se reconheciam como professores e resistiam a esta ideia. A 

propósito, Goodall ressalta que “Só a experiência dos anos me transformou numa professora”, 

demonstra que a experiência direta no trabalho possibilita que o sujeito conheça o ambiente e a 

assimile saberes necessários à realização de suas tarefas, aspecto que converge para os discursos 

de Tardif e Raymond (2000). Vale ressaltar que não é apenas a experiência que propicia o 

desenvolvimento da identidade docente. Desenvolvimento profissional, formação continuada, 

sindicalização são meios pelos quais os professores podem reconhecer-se docentes. 

Mesmo tendo cumprido o estágio supervisionado em sua formação, a interlocutora 

menciona que esta ação formativa ainda não possibilitou sua identificação com a carreira. A 

fala de Laplace reforça essa ideia pela forma com a qual se refere à docência (“Com esta 

história de lecionar...”), que mesmo atuando como professor ainda não se sentia, de fato, como 

tal.  

Gauss resgata na sua fala o aspecto financeiro, também citado por Laplace, que o 

segura na carreira. Ele afirma: 

 

Para mim, felicidade no trabalho é coisa de televisão. O que eu 

quero mesmo é receber todo mês. [...]. Eu preciso de dinheiro, é 

o que tem pra fazer, vamos fazer. (Gauss)  

 

O excerto do interlocutor nos permite constatar que a profissão encarada dessa forma 

ressalta o caráter de racionalidade técnica que permeou, e ainda permeia, a formação docente. 

Vista dessa forma, a formação contempla apenas um componente científico-cultural, relativo 

ao conhecimento do conteúdo a ser ensinado, e um componente psicopedagógico, que diz 

respeito a uma atuação eficaz na sala de aula (PÉREZ GÓMEZ, 1992), como suficientes para 

o desenvolvimento de uma prática educativa. O professor oriundo de uma formação nessa 

perspectiva é um aplicador de instrumentos e técnicas, cuja identidade pessoal não interfere na 

sala de aula, considerada como contexto previsível e desconectada da realidade social em que 

se encontra.  
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Não percebemos, ao analisar os excertos, indícios do comprometimento com a 

mudança, como nos diz Freire (1996) acerca de que o desejo para essa mudança precisa ser 

fomentado numa formação que provoca curiosidade inquieta, problematiza e questiona 

‘irracionalismos’ gerados pelo excesso de ‘racionalidade’. Essa constatação permite-nos 

entender que a formação docente precisa amparar o professor em aspectos referentes aos 

conteúdos, métodos, conhecimentos e saberes próprios da profissão, mas também na percepção 

que esses conhecimentos, em si mesmos, não dão conta das realidades que se apresentam.  

Assim, a formação precisa despertar no professor constituições preliminares com a profissão, 

favorecendo o desenvolvimento de uma identidade que vai se formando, consubstanciando-se, 

ao longo de sua carreira, ampliando a capacidade de reflexão e a compreensão do papel 

interventivo da docência, rascunhando o ser professor.  

Pela análise das falas, entrar na profissão ou iniciar a carreira não demarca o ser 

professor que é um processo individual e intricado que acontece de formatos e tempos diferentes 

para cada profissional e que se delineia também pela constituição de uma identidade docente 

que, a rigor, é demarcada tanto por um processo dinâmico de desenvolvimento do professor, 

quanto por dilemas, dúvidas, falta de estabilidade e divergência que, no conjunto, constituem 

aspectos de seu desenvolvimento profissional, como refere Imbernón (2010).  

Desse modo, para Proust, Gauss, Goodall e Laplace, o que se evidencia em suas 

narrativas é que o ser professor se consolida pelo vínculo financeiro com a profissão e pela 

experiência profissional, o que nos consente coligir que a formação inicial pela qual passaram, 

não promoveu a pertença desse grupo de professores à docência, nem mesmo a certeza de 

ingresso na carreira quando da conclusão de seus estudos universitários, visto que seus 

depoimentos não dão mostras de ter despertado, nos sujeitos, a percepção da possibilidade de 

interferências contextuais.  

  

2.1 (b) A experiência no estágio supervisionado na formação inicial 

 

A leitura dos memoriais nos instigou a entender como se deu a formação inicial de 

nossos interlocutores, particularmente no que concerne às suas experiências no estágio 

supervisionado, lócus formativo central de nosso estudo.  As narrativas demonstram que esta 

fase da vida dos sujeitos do estudo foi marcada por dicotomias, incertezas, insegurança, mas 

também por aprendizagens relevantes para sua atuação profissional. 

No sentido de entender o trajeto formativo desses professores e as influências desse 

trajeto em suas carreiras, as escritas memorialísticas foram norteadas para as considerações 
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sobre o estágio supervisionado, ponderando aprendizagens produzidas nesse contexto, relações 

estabelecidas com seus professores supervisores e a importância atribuída a esse momento da 

sua formação inicial. Entendemos que o valor atribuído ao estágio na ocasião da formação 

inicial, reflete diretamente na atuação dos professores enquanto supervisores de estágio.  

É pertinente destacar que, sob nossa perspectiva, o estágio supervisionado não se 

configura como momento de aplicação teórica. É um mergulho compreensivo de contextos e 

especificidades relativas à profissão de onde afloram inúmeras experiências que não se 

ensinam, mas se aprendem. O conhecimento é produzido numa apropriação de teorias que como 

sinalizam Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), permitem analisar e compreender aspectos sócio-

histórico-culturais, políticos, éticos, estéticos, técnicos, organizacionais e, sem dúvida, do 

próprio sujeito como profissional.  

Desse modo, o modelo de formação que prioriza a teoria ou o estudo de disciplinas 

específicas sem valorizar o conhecimento prático não condiz com a realidade e com a demanda 

de formação contemporânea. Isso significa que a imersão teórico-prática se faz necessária para 

a compreensão, por parte do professor, dos desafios da docência. A perspectiva da imersão 

sobressai à articulação teoria e prática, pois entendemos que toda prática é subjacente a uma 

teoria, embora, algumas vezes, tal teoria não seja consciente. 

Nessa perspectiva, não consideramos teoria e prática como duas faces da mesma 

moeda, mas, para, além disso, uma ‘fusão experiencial’ que, por isto, não se separa, tampouco 

se articula.  

Lima (2012, p. 25) confirma esse panorama ao afirmar: “Nada mais prático que uma 

boa teoria”. Assim, compreendemos que teoria e prática se apresentam em uma espiral fluida 

chamada experiência que inicia antes mesmo da formação inicial, nas vivências enquanto 

estudantes, nas referências de professores que passam por nós na vida escolar e que, de alguma 

forma, nos marcam, nos influenciam e contribuem com nossa formação pessoal e profissional.  

Nesse sentido, a formação humana não é estática nem linear, mas dinâmica, ativa, 

sinuosa, global. Vislumbramos, desse modo, a necessidade urgente de superar os paralelismos 

que marcam a educação, sob pena de culminar, cada vez mais, “[...] no distanciamento entre 

saber e fazer, entre teoria e prática, entre mente como fim e o espírito da ação e o corpo como 

seu órgão e seus meios” (DEWEY, 2007, p. 93). Entendemos o estágio curricular 

supervisionado nos cursos de formação inicial como momento valoroso, embora não único, 

para a compreensão do contexto social, cultural e escolar e da profissão docente como atividade 

complexa fundamentada em experiências. A tendência hodierna das licenciaturas de 
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desenvolvimento do estágio supervisionado com e pela pesquisa, pressupõe a emergência desse 

entendimento. 

A integralidade do contexto em que vivemos e atuamos nos desafia a entendê-lo como 

um todo, muito além da soma das partes, que comporta um intricado conjunto de relações e 

fenômenos. As polarizações e dicotomias que marcam a formação e a educação, assim, não 

favorecem a compreensão mais ampla do mundo e são um empecilho ao desenvolvimento da 

visão crítica do sujeito. Zeichner (1992) solidifica esse pensamento ao afirmar que investigar e 

experimentar devem ser meios de aquisição de teorias práticas, conferindo uma legitimidade ao 

conhecimento. Um conhecimento próprio, genuíno e conectado à realidade que se ressignifica 

ante as demandas surgidas. 

Assim, a fragmentação entre o conhecer e o fazer, como sugere Tardif (2002), se 

constitui como prática falida frente às constantes mudanças pelas quais passa a realidade. Freire 

(1996) lembra que o discurso teórico deve ser de tal forma concreto que se confunda com a 

prática. As ideias desses autores convertem-se em fortes argumentos para a proposição que 

resguardamos de que teoria e prática não se separam, mas se consubstanciam pela e na 

experiência docente, provendo o sujeito de condições propícias à compreensão do contexto em 

que vive.  

Diante disso, faz-se necessário conhecer de que modo se configurou o estágio nos 

cursos de formação inicial dos sujeitos de nosso estudo, pois entendemos que as experiências 

vividas e as relações estabelecidas nesta atividade certamente influenciam a forma como esses 

professores recebem os estagiários e os acolhem na sala de aula. Os fragmentos retirados dos 

memoriais nos permitem a aproximação com essas práticas, pelos relatos registrados por cada 

interlocutor em sua narratividade:  

 

Ainda não tinha experiência de sala de aula, pois não havia feito 

nenhum estágio supervisionado. Assim que iniciei o estágio, com 

ajuda do supervisor, passei a observar melhor a realidade de 

sala de aula, as dificuldades que os professores e os alunos 

enfrentam diariamente. Isso me ajudou muito nos meus 

primeiros passos, principalmente como me organizar no 

planejamento diário, objetivos, a forma de abordar os 

conteúdos, valorizar o conhecimento prévio do aluno, fazer o os 

alunos tomarem gosto pela disciplina, o que não é uma tarefa 

fácil. (Proust) 

 

 

Me  marcou  muito o fato de professores da prática de ensino 

voltada para a Física recomendarem que omitíssemos os 

cálculos (ou procedimentos matemáticos) um pouco mais 

trabalhosos na nossa prática de sala de aula. (Gauss) 
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O estágio supervisionado foi dividido em Prática de Ensino I e 

II. Na primeira etapa, eu e uma colega fomos [...] bem recebidas 

e a professora titular nos acompanhou nos primeiros dias em 

sala de aula. Depois nos viramos sozinhas. [...] A prática de 

Ensino II não foi tão legal assim. Procurei uma escola próxima 

ao meu apartamento e não deu certo, pois achei as salas de aula 

muito lotadas de alunos. [...] Não tive acompanhamento, pois a 

professora titular entrou de licença médica poucas semanas 

após o início do estágio. Fiz o meu planejamento e ministrei 

minhas aulas, mas gostaria de ter aprendido mais. [...] Essa 

experiência me jogou na realidade da profissão “professora”. 

(Goodall) 

 

 

Quando cursei Prática de Ensino, meu professor, que não vou 

citar o nome, nunca foi às escolas que fiz estágio, só pediu o 

relatório e a assinatura do diretor da escola. (Laplace) 

 

 

A análise empreendida à luz dos próprios relatos permite que percebamos múltiplas 

facetas que o estágio supervisionado assume na formação inicial. Para muitos professores, o 

estágio é palco dos primeiros contatos com a realidade da sala de aula, como salienta Proust e 

Goodall em seus registros. A prática no estágio, assim, subentende acompanhamento próximo 

do professor da instituição formativa e do professor supervisor da escola-campo. Os anseios e 

dúvidas que marcam essas primeiras experiências, quando compartilhadas e orientadas, podem 

ser superados com aprendizagens importantes para o professor em formação inicial. Se, no 

entanto, a solidão e o descaso as marcarem, os sentimentos negativos se sobrepujam às 

aprendizagens, como pode ser visto na fala de Goodall ao dizer que o estágio a “jogou na 

realidade da profissão”, demonstrando sua sensação inicial de aversão à docência. 

O caráter burocrático que o estágio por vezes assume (MENDES, 2006) é destacado 

no relato de Laplace e de Goodall. A produção de relatórios, cheia de assinaturas, mas vazia de 

sentido, demonstra a visão distorcida sobre essa atividade que professores e alunos nas 

universidades ainda admitem: foco nos instrumentos em detrimento da atividade formativa em 

si e o estágio como momento de aplicação mecânica de regras e técnicas aprendidas na teoria 

que não tem nada a contribuir com a formação docente.  

A fala de Gauss, ao referir-se à recomendação do professor em “omitir os cálculos”, 

evidencia o discurso de Bourdieu (2012, p. 130) sobre os conteúdos “[...] objetivamente 

adaptados a um público definido, ao menos tanto por seu recrutamento social quanto por seu 

fraco volume”. Ao dar essa orientação, o professor tolhe a possibilidade de desenvolvimento 

de saberes para ensinar (conteúdo), de estratégias de ensino por parte do professor iniciante e 



60 
 

de vivência efetiva da docência, além, é claro, de desconsiderar o processo de aprendizagem 

dos alunos. A experiência individual, particular e única do indivíduo é entorpecida por “[...] 

contaminações empíricas e experimentais, de suas conotações metodológicas e 

metodologizantes”. (LARROSA, 2002, p. 19). 

Outro aspecto que merece atenção reside no fato destacado por Goodall ao relatar que 

para realizar o estágio, procurou “uma escola perto de seu apartamento”. Esta ocorrência 

também foi ilustrada pelo interlocutor Gauss no momento de uma roda de conversa quando 

comentou: “Agora, já aconteceu de eu ser rejeitado em um estágio supervisionado, no primeiro 

que eu fui, lá perto de casa, cumprindo meu papel com a universidade e a diretora me recusou”.  

Com essas afirmações, percebemos a desarticulação da parelha universidade-escola. Os alunos 

das licenciaturas buscam, por si só, escolas-campo para seus estágios de acordo com critérios 

estabelecidos por eles, o que causa distribuição de alunos em escolas diversas e distantes e, 

consequentemente, um impedimento forte ao acompanhamento de todos os licenciandos pelo 

professor da instituição de formação.  

Além disso, o distanciamento entre universidade e escola provoca constrangimentos 

como o descrito por Gauss. Diante de uma situação assim pode passar a encarar a atividade 

como algo desagradável para si e para o curso. Os alunos da licenciatura têm em conta que o 

estágio é o cumprimento de papel junto à universidade que pode ser feito de qualquer forma e 

em qualquer circunstância, o que revela uma observação míope dessa atividade, como pode ser 

verificado no trecho do memorial de Goodall: “Eu não entendo como teorias pedagógicas tão 

distantes da realidade podem ser empregadas de forma concreta. [...] Estudei apenas teorias 

sem aplicações práticas no dia-a-dia”. Mirar o estágio supervisionado como contexto de 

aplicação de teorias, como algumas instituições formativas ainda concebem, embaça as 

potencialidades da atividade, impede uma percepção crítica da realidade, diminui o valor das 

teorias, descaracteriza a prática como atividade teórica e atravanca o desenvolvimento de 

saberes relativos à docência. O estágio supervisionado não deve ser espaço de teorias vazias ou 

empirismos desconexos. Como cita para Piconez (2012, p. 23), teoria e prática:  

 

São as duas obrigações de unidade que revelam estreita e rigorosa síntese [...] 

que só se pode exprimir por sentido bidirecional, através da relação dialógica. 

Essa unidade situa-se no centro em que a teoria é determinada pelo 

conhecimento preciso da prática e no qual, em contrapartida, a teoria 

determina com mais rigor sua experiência.  
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Os estágios supervisionados, portanto, desempenham uma função ímpar no processo 

de formação inicial docente. A experiência proporcionada pela vivência desta atividade 

formativa deve transcender, por isso, a mera obrigação ou o cumprimento burocrático de uma 

exigência curricular, como ressaltam os interlocutores, e proporcionar aprendizagens e 

produção de saberes peculiares à docência. O estágio, para nós, é espaço de criação e produção 

de conhecimento, interpretação e intervenção da realidade. 

A importância do estágio é evidenciada na literatura: Lima (2012) salienta o estágio 

como ‘hora da prática que é também hora da teoria’, discute a importância da pesquisa nas 

atividades do estágio supervisionado, além de discutir a escola como espaço de formação 

docente. Pimenta e Lima (2011) realçam o estágio como um momento de construção da 

identidade profissional e destacam a importância dessa atividade formativa mesmo para quem 

já exerce o magistério.  Zeichner (1992) afirma que o estágio deve se configurar em 

investigação e experimentação como meio de aquisição de teorias práticas. Barreiro e Gebran 

(2006) citam a prática de ensino como momento articulador da formação do professor 

destacando o caráter teórico-prático que o estágio deve ter.  Os autores citados, entre outros, 

sobrelevam também que os estágios podem ser uma oportunidade de fortalecimento da 

formação dos futuros docentes, de estabelecimento de parcerias entre universidade-escola, de 

compreensão dos desafios que, como futuros professores, os alunos deverão enfrentar e, ainda, 

de integração da formação inicial e continuada dos professores.  

Além disso, pressupostos e normas sociais são sedimentados na formação inicial e no 

estágio supervisionado, viabilizando traços para o desenho da identidade profissional docente. 

Concebido como experiência reflexiva, o estágio supervisionado pode potencializar o 

desenvolvimento de formações mais articuladas às realidades e de práticas transformadoras. 

Nessa perspectiva, o estágio se faz importante e necessário à medida que favorece não 

só o entendimento de teorias, mas a vivência delas através da pesquisa, da experiência e da 

compreensão do contexto social. 

Pela sua relevância, normativas e regulamentações são elaboradas para estruturar o 

estágio supervisionado e garantir sua realização nos cursos de formação profissional. A Lei de 

Diretrizes e Bases (LDB nº 9394/96), de forma tímida, regulamenta em seu Título IV – Dos 

profissionais da Educação – algumas linhas norteadoras para planejamento do estágio 

supervisionado. Aparece, no texto da Lei, a necessidade de associação entre teorias e práticas e 

a prática de ensino de, no mínimo, trezentas horas. 

Após a publicação da Lei, surgem normatizações mais específicas que visam organizar 

e regulamentar o estágio supervisionado na formação de professores. O Quadro 4 dispõe 
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algumas medidas legais publicadas pelo Conselho Nacional de Educação, desde a promulgação 

da LDB nº 9394/96, bem como ao que se refere cada uma delas. É válido ressaltar que a fonte 

consultada expõe diversos outros pareceres entre os anos 2003 e 2012, contudo eles abordam o 

estágio no Ensino Médio, Educação Profissional, Educação de Jovens e Adultos, cursos de 

bacharelado, entre outras formas de estágio, que destoam do foco deste estudo: o estágio 

supervisionado na formação de professores. Por isso, eles não compõem Quadro 4. 

 

QUADRO 4 - Normatizações do estágio supervisionado pós-LDB 

Regulamentação 
Data de 

aprovação 
Teor 

Parecer CNE/CEB 

nº 744/97 
03/12/1997 

Orientações para cumprimento do artigo 65 da Lei 9.394/96 

- Prática de Ensino de, no mínimo trezentas horas. 

Estabelece que a Prática de Ensino deve ter 

acompanhamento e supervisão da instituição formadora e 

incluir, além das atividades de observação e regência de 

classe, ações relativas a planejamento, análise e avaliação 

do processo pedagógico. 

Parecer CNE/CEB 

nº 518/98 
05/08/1998 

 

Consulta sobre denominação de disciplinas e sobre a carga 

horária de estágio supervisionado, tendo vista a LDB (Lei nº 

9.394/96). 

Parecer CNE/CP  

nº 27/2001 
02/10/2001 

Altera a redação do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em 

8/05/2001 para, entre outros aspectos: O estágio obrigatório 

[...] deve, de acordo com o projeto pedagógico próprio, se 

desenvolver a partir do início da segunda metade do curso, 

reservando-se um período final para a docência 

compartilhada, sob a supervisão da escola de formação, [...] 

As duas instituições assumam responsabilidades e se 

auxiliem mutuamente, o que pressupõe relações formais 

entre instituições de ensino e unidades dos sistemas de 

ensino. [...] O estágio não pode ficar sob a responsabilidade 

de um único professor da escola de formação, mas envolve 

necessariamente uma atuação coletiva dos formadores. 

Parecer CNE/CP  

nº 1/02 
18/02/2002 

Institui que a prática, na matriz curricular, não fique reduzida 

a um espaço isolado, que a restrinja ao estágio, desarticulado 

do restante do curso, mas esteja presente desde o início do 

curso permeando toda a formação do professor. 

Parecer CNE/CP  

nº 2/02 
19/02/2002 

Regulamenta 400 (quatrocentas) horas de estágio curricular 

supervisionado a partir do início da segunda metade do 

curso. 

Parecer CNE/CP 

 nº 5/06 
04/04/2006 

Regulamenta, entre outros pontos, a carga horária dos cursos 

de Licenciatura específica para, no mínimo, de 2.800 horas 

de efetivo trabalho acadêmico, das quais, no mínimo, 300 

horas dedicadas ao estágio supervisionado. 
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Resolução CNE/CP 

nº 2/15 
01/07/2015 

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação 

inicial em nível superior (cursos de licenciatura, cursos de 

formação pedagógica para graduados e cursos de segunda 

licenciatura) e para a formação continuada. Define 400 h/a 

de estágio supervisionado nas licenciaturas, distingue a 

Prática como Componente Curricular do estágio 

supervisionado ressaltando que ambas as atividades 

necessitam supervisão; Regulamenta redução de 100 h/a de 

estágio para portadores de diploma de licenciatura com 

exercício no magistério comprovado. 

Fonte: Disponível em: <http://portal.mec.gov.br>. Acesso em 22 set 2015 às 19:34. 

 

As normatizações buscam aprimorar a oferta de estágio no âmbito dos cursos de 

formação de professores, potencializando as oportunidades de aprendizagem de futuros 

docentes. É válido perceber que atividades importantes da ação docente são citadas como etapas 

do estágio a ser vivenciado. Além disso, as orientações sempre são no sentido de diminuir a 

concentração do estágio a uma parte específica do curso e diluí-lo em diferentes momentos da 

formação inicial. Essa necessidade foi sentida pela interlocutora Goodall que, numa discussão 

em roda de conversa, citou “Esses estágios deveriam começar antes na licenciatura”.  

As 300 (trezentas) horas anteriormente estipuladas pela LDB são ampliadas para 400 

(quatrocentas) em 2002. Em 2006, o Parecer nº 5 faculta a carga horária do estágio 

supervisionado para 300 (trezentas) horas, o que se configura em retrocesso para a atividade 

formativa em discussão. Desde a promulgação da LDB, há diversos pareceres que respondem 

a dúvidas bem específicas, o que sugere que o processo de estruturação da atividade formativa 

do estágio gerou inúmeras incertezas às instituições formadoras. Em nossa realidade específica, 

pontuamos que o estágio supervisionado no âmbito do IFPI passou, nos anos de 2014 e 2015, 

por reestruturações no sentido de padronizar a operacionalização nos campi e, especialmente, 

otimizar as aprendizagens dos licenciandos e estreitar vínculos entre universidade e escola-

campo. 

É válido glosar os pontos retirados do Parecer CNE/CP nº 27/2001 e colocados em 

destaque no Quadro 4. Por esta regulamentação, a escola-campo aparece com a função de 

supervisora do estágio e sua corresponsabilidade pelo acompanhamento e formação do 

estagiário é realçada. Além disso, a atuação conjunta e compartilhada dos formadores é posta 

em evidência.  

A Lei 11.788 (25/09/2008), que passou a ser alcunhada de Lei do Estágio, pormenoriza 

orientações no sentido de reduzir as dúvidas surgidas. Entre pontos clarificadores como 

definição de estágio, modalidades (obrigatório e não-obrigatório), e o realce ao espaço 

profissional como campo de estágio, salientamos o que diz o Art. 3º, § 1o
: “O estágio, como ato 

http://portal.mec.gov.br/
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educativo escolar supervisionado, deverá ter acompanhamento efetivo pelo professor 

orientador da instituição de ensino e por supervisor da parte concedente”. A citada norma impõe 

a necessidade de orientação do professor da escola-campo e evidencia o comprometimento 

deste profissional com a formação inicial dos professores, como havia sido posto em relevo 

pelo Parecer CNE/CP nº 27/2001. Proust, em seu memorial, realça essa importância ao afirmar 

“[...] tenho certeza de que a atuação do supervisor de estágio é de extrema importância para 

os profissionais”. 

A Resolução nº 2/2015 marca um avanço no que diz respeito à organização e 

estruturação do estágio supervisionado ao retomar normativas anteriores e determinar 

orientações mais objetivas para esta atividade. O documento ratifica o estágio supervisionado 

como tempo de aprendizagem, retoma a abertura das escolas de educação básica para esta 

atividade, propõe uma articulação mais próspera entre universidade e escola ao sugerir que 

professores em atuação na escola-campo podem receber formação continuada da instituição de 

educação superior e definir a supervisão de docentes da instituição formadora e o 

acompanhamento de professores supervisores como essencial na formação do futuro professor. 

O que causa incerteza, entretanto, é se, de fato, o estágio supervisionado tem 

acontecido nos moldes propostos por tantos pareceres e normatizações. Essa atividade 

formativa ainda não está entre as prioridades de atuação dos professores supervisores e, 

principalmente, o compromisso destes com a formação dos futuros docentes não mereceu a 

importância devida. 

Isso decorre, entre outras possibilidades, do desconhecimento das normas que os 

qualificam como supervisores de estágio, da atribulação que vivem na profissão – o que entrava 

sua participação em outras atividades – ou mesmo da escolha pela abstenção, como forma de 

não se envolver em outras ações tão essenciais da atividade docente. Vale ressaltar que a 

atuação na supervisão não é computada na carga horária da ocupação docente dos professores 

supervisores, o que também prejudica seu envolvimento com a atividade.   

O interlocutor Laplace, na ocasião da roda de conversa, confirma o desconhecimento 

sobre sua atuação enquanto supervisor e relata: “Quando mandaram a primeira vez pra mim, 

eu não sabia nem o que era isso (supervisão). Eu ia era embora pra você ter uma ideia”,  Gauss 

complementa esta ideia ao pontuar: “Teve umas vezes que um jovem chegou pra mim, me fez 

umas perguntas, eu respondi e fui embora. Ele nunca mais apareceu”.  

A supervisão de estágio, nas condições narradas, pode ser caracterizada por relações 

distantes e sem sentido formativo para nenhum dos envolvidos. O estagiário, mesmo 

inexperiente, com dúvidas ou sem consistência teórico-prática, é considerado substituto do 
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professor e o estágio como momento de “folga” do titular da sala de aula. Essa situação pode 

ser reflexo das experiências dos supervisores em seu estágio na formação inicial. Ao não 

perceberem a importância da supervisão para si, na própria formação, desconsideram-na 

irrelevante na formação de outros professores, pois essa forma de conceber o estágio:  

 

Gera o conformismo e conserva hábitos, idéias, valores, comportamentos 

pessoais e sociais, legitimados pela cultura dominante, uma vez que o estágio 

reduz-se à observação de professores em aula, sem envolver uma análise 

crítica, fundamentada teoricamente e na realidade social em que o ensino se 

processa. (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008, p. 34). 

 

 

Para Vieira (1993), no entanto, a supervisão de estágio supervisionado na formação de 

professores pode ser caracterizada como uma atividade de monitoramento sistemático da 

prática, com vistas ao desenvolvimento de condutas reflexivas e de experimentação por parte 

do professor em formação. Tendo essa perspectiva como norte, em vista do exposto, foi também 

intenção nossa, durante os momentos nas rodas de conversa, despertar a atenção e o 

comprometimento dos professores supervisores com a formação de outros docentes, a partir da 

vivência como interlocutor neste estudo.  

Diante da análise empreendida, deduzimos que o formato admitido pelo estágio 

supervisionado na formação inicial dos professores suscita firme interferência no processo 

formativo dos professores, abrigando tanto possibilidades de desenvolvimento profissional, 

como limites a uma prática reflexiva de compreensão da, e intervenção na, realidade. Esse 

panorama influencia também a atuação dos professores enquanto supervisores de estágio. Em 

consequência das relações que estabeleceram como estagiários podem menosprezar a 

importância do supervisor na constituição de futuros docentes ou reconhecer o valor de uma 

prática supervisiva pautada na orientação, no acompanhamento sistemático, na problematização 

e no diálogo necessário entre escola e instituição de formação.  
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APRENDIZAGENS DOCENTES E EXPERIÊNCIA 
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CAPÍTULO III 

 

APRENDIZAGENS DOCENTES E EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL: conexões 

estabelecidas no início da carreira e na parelha universidade-escola 

 

- Tenho muita pena das professoras, coitadas, falam tanto! 

- É verdade - respondeu a Professora, com um suspiro.  

Clara Luz ficou muito contente: - Então, se está de acordo, 

por que não vamos para o horizonte já?  

A professora levou um susto: - Não pode ser! - Por quê? - 

Não sei se é permitido... Não foi assim que eu aprendi 

horizontologia no colégio...  

- Por isso é que a senhora é tão magrinha. - Hein? - Coitada, 

levou anos aprendendo horizontologia sentada!  

- A professora levantou-se de repente: - Sabe de uma coisa? 

Vamos!  

Clara Luz ficou radiante: - Eu sabia que ia gostar dessa aula. 

[...] A professora passava o dia dando lições para sustentar 

a mãe, uma fada velhinha, que já não podia trabalhar nem 

fazer mágicas. Ganhava vinte estrelinhas por aula e não tinha 

tempo para passeios. 

 

No trecho da epígrafe, percebemos o caráter investigativo despertado na professora 

pela provocação da aluna. Mesmo insegura diante da realidade que se lhe apresentava, uma vez 

que sua formação pessoal e profissional foi pautada na observação e na postura passiva, 

permitiu-se viver a experiência e aprender nela e com ela, transgredindo o ciclo de conformismo 

que ainda marca a educação. 

Antes de prosseguir com a discussão, é notória a premência de caracterizar a 

experiência sobre a qual nos referimos. Assentamo-nos em bases deweyanas para afirmar que 

a experiência não é uma atitude cega diante da realidade, mas sim, um modo de aprender a 

partir de uma postura investigativa e de um pensar crítico. Esta forma de pensar permite rever 

e ampliar conhecimentos existentes e reorganizá-los. Esse movimento é descrito por Dewey 

(2007, p. 54) da seguinte maneira: 

 

Os homens partiram daquilo que era transmitido como conhecimento e 

investigaram criticamente as bases que o sustentavam; observaram as 

exceções; utilizaram novos artifícios mecânicos para esclarecer dados 

inconsistentes com aquilo em que acreditavam, usaram a imaginação para 

conceber um mundo distinto daquele em que seus antepassados haviam 

depositado sua verdade.   
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O autor deixa transparente o caráter ativo do sujeito que experimenta e age sobre o 

meio experimentado, ao mesmo tempo aprendendo nesse meio e modificando-o. Larrosa (2002, 

p. 19) realça a passividade como característica desse sujeito, mas clarifica: “Trata-se, porém, 

de uma passividade anterior à oposição entre ativo e passivo, é uma passividade feita de paixão, 

de padecimento, de paciência, de atenção”. Para além da discussão entre ativo e passivo, 

depreendemos que o sujeito da experiência é alguém implicado em conhecer e desimpedido de 

aprender.  

Nesse sentido, a experiência é aquilo que nos toca, nos marca e nos mobiliza. A 

formação de professores carece configurar-se como experiência formativa que possibilita ao 

professor a descoberta de caminhos, a revisão de finalidades, a (re)construção da prática, a 

investigação, a didática, a organização escolar, a partilha de conhecimentos entre pares numa 

tendência evidente de empoderar o professor de pensar na experiência, a partir dela e, 

principalmente, modificar-se com ela.  

A ação formativa do estágio supervisionado pode ser espaço privilegiado de 

desenvolvimento de compreensões e conhecimentos acerca da docência, convertidos em 

aprendizagens docentes. Para Zeichner (1992), o termo aprendizagem não estava em boa conta 

na formação de professores, mas, nos últimos anos, houve um reencaminhamento do uso do 

termo aplicado ao practicum: prática vivida, considerando, além da sala de aula, a escola e o 

currículo, o contexto político e comunitário e a destruição de barreiras ideológicas que impedem 

a ampliação da visão de mundo. 

Essa aprendizagem envolve o sujeito em experiências reais que lhes possibilitam 

conhecimento e, por isso, alteram seus dispositivos cognitivos e não só o seu comportamento. 

Assim, variações intelectuais de progresso social, como observar, imaginar, julgar e inventar 

(DEWEY, 2007) passam a ser favorecidas e estimuladas. São, nesse sentido, dois conceitos que 

se enredam no sentido de uma formação mais complexa e de caráter transformador: 

aprendizagem e experiência.  

Aprendizagem pressupõe adquirir conhecimento, tornar seus saberes, habilidades, 

competências. Experiência, como cita Larrosa (2002), não é o que acontece, mas o que nos 

acontece e nos toca. Ao viver a experiência, o sujeito torna seus os conhecimentos e, com isso, 

os torna heterogêneos, únicos, particulares. Aprender é, pois, a experiência subjetiva e singular 

de compreender a realidade.  

Focamos nosso olhar sobre as aprendizagens docentes desenvolvidas na experiência 

profissional pelos professores supervisores partícipes de nosso estudo, tanto no contexto início 

da carreira docente, como na parceria estabelecida entre universidade e escola, perspectivando 



69 
 

apreender como vivenciam suas experiências, que sentidos atribuem a elas e o que e como 

aprendem nessas situações. Pensar a aprendizagem do adulto professor requer considerar que 

“[...] ele não se contenta em ser mero repetidor de cultura, mas deseja produzir cultura e faz 

isso a partir de seu próprio desenvolvimento. Ao expandir-se no contato com o outro, 

transforma-se e transforma o outro”. (FURNALETTO, 2003, p. 20). 

Embora a aprendizagem tenha sido objeto de estudo recorrente na área da psicologia, 

pouco se buscou entender o processo de aprender dos adultos que, sem dúvidas, é diferente do 

das crianças. De modo geral, a aprendizagem humana, como fenômeno e processo, ocorre em 

qualquer espaço, em qualquer cenário (PLACCO; SOUZA, 2003) e transcende instituições e 

momentos formais de ensino. No tocante à aprendizagem do adulto, no caso professor 

supervisor, há que se considerar, como lembra Furnaletto (2003), que ele possui vontades, 

desejos e ideias próprias e, por isso, não pode ser afetado tão facilmente pelas demandas que 

vêm de fora, embora o seja. A maneira como essa aprendizagem vai tocar o supervisor depende 

de várias relações que estabelece, por exemplo: com sua formação, sua profissão, seus pares, 

seus alunos e consigo mesmo.  

Arriscamo-nos, nessa perspectiva, a compreender as aprendizagens dos professores 

supervisores em situações particulares, mas não estanques, como o início de suas carreiras 

docentes e a parceria universidade-escola, em que eles atuam como supervisores de estágio.  

O início da carreira é um momento marcante da vida do professor por abrigar a 

transição de aluno a profissional. O estágio supervisionado, sob nosso ponto de vista, deve ser 

momento de experiências importantes na formação, tanto para professores em formação, quanto 

para professores supervisores, pois é oportunidade em que os conflitos reais convertem-se em 

dúvidas e reconfiguram as certezas de modo a produzir aprendizagens importantes nos 

indivíduos imersos neste contexto experiencial.  

De modo particular para o professor supervisor, o estágio se esculpe como situação de 

aprendizagem e formação para ele através do diálogo estabelecido entre universidade e escola.  

As experiências vividas nesta circunstância são importantes e influenciam a prática do 

professor. Larrosa (2002, p. 23) aponta que “Existe um clichê segundo o qual nos livros e nos 

centros de ensino se aprende a teoria”, mas como já mencionamos, a teoria é prática e a prática 

é experiência teórica.  Existe algo da formação que só se experimenta na sala de aula, com 

alunos reais, numa escola real. Nesse caso, o que o professor teoriza está contido nessa prática. 

O sujeito, ao viver a experiência prossegue um caminho tortuoso e incerto, produzindo 

aprendizagens diversas. O sujeito da experiência se delineia por sua disponibilidade e 

capacidade receptiva (LARROSA, 2002). Desse modo, experienciar é ir além de passar por 
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acontecimentos, mas ser afetado por eles. Esse processo é tão próprio e íntimo que um mesmo 

acontecimento promove experiências diferentes em duas pessoas pela forma ímpar com que as 

acomete. 

Dessa forma, a construção de saberes, conhecimentos e habilidades deve ser pautada 

em ações que vislumbrem as transformações no contexto real. O estágio supervisionado é uma 

estratégia formativa que pode favorecer o redirecionamento dos conhecimentos da prática 

docente, oportunizando ao professor supervisor, sem imposições formativas, mas a partir de sua 

experiência na supervisão de alunos-estagiários, a consciência de sua própria aprendizagem, 

cujo objeto, para Dewey (2007), é a capacidade de desenvolvimento constante. Em face do 

exposto, contemplamos as aprendizagens docentes dos professores supervisores de estágio 

produzidas na experiência profissional. 

 

3.1 Eixo 2: Aprendizagens docentes produzidas na experiência profissional 

 

As aprendizagens docentes, segundo Cunha (2011), são processos contínuos que 

ocorrem ao longo da vida e da carreira dos professores, e não se limitam aos espaços formais e 

tradicionais de formação, além disso, preveem que os professores aprendem ensinando e 

aprendem com outros professores. Podem ser entendidas, também, como processo em que o 

professor produz conhecimentos, resolve problemas e supera incertezas do contexto educativo. 

Ainda para Cunha (2011, p. 65), “[...] essa busca se prolonga por toda a vida profissional, pois 

o conhecimento está sempre em construção e desse modo ele é provisório, inacabado, 

inconcluso”. 

A aprendizagem docente se relaciona com diferentes momentos da vida. Os que 

acontecem antes da formação inicial, durante a formação inicial, e os que acontecem nos 

primeiros anos de carreira, além da relacionada ao desenvolvimento profissional, no qual a 

prática e a experiência pessoal são importantes elementos no processo de aprendizagem.  

Em estudos sobre a aprendizagem docente (MIZUKAMI, 2005), há destaque para as 

diversas fontes e espaços de desenvolvimento dessa aprendizagem. Enfocamos o contexto do 

início da carreira, momento em que o professor se dá conta da disparidade entre o que idealizou 

como aluno de formação e a real situação de trabalho (HUBERMAN, 1995). As aprendizagens 

produzidas neste momento da experiência profissional podem orientar as atitudes dos 

professores, as relações que estabelecem com os pares, com os alunos e com a escola, além da 

sua constituição como profissional, conduzindo a novas aprendizagens e direcionando o 

movimento de (trans)formação permanente.  
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3.1 (a) Aprendizagens no contexto do início da carreira docente 

 

A entrada na carreira docente é, de modo recorrente, marcada por sentimentos 

ambíguos de insegurança e entusiasmo pelo professor iniciante. Ao tempo em que sente suas 

próprias fragilidades, relacionadas com o conteúdo disciplinar e com o modo de lidar com os 

alunos, por exemplo, percebe debilidades contextuais, como materiais didáticos deficitários, 

estruturas físicas arruinadas e indisciplina dos alunos. Mesmo diante desse quadro, sente-se 

motivado a superar desafios e desenvolver uma prática significativa.  

Huberman (1995) chama atenção que o “choque de realidade” desse momento 

impulsiona movimentos característicos dessa fase: a sobrevivência e a descoberta. No fluxo 

desses movimentos, o professor vai estabelecendo a harmonia entre a empolgação e insegurança 

iniciais e desenvolvendo aprendizagens relevantes à constituição de si enquanto pessoa e 

profissional.  

O início de carreira do professor abriga incertezas, anseios e medos que podem 

encobrir ou favorecer aprendizagens constituintes de um arcabouço importante de 

conhecimentos e experiências para o professor. As relações que o professor estabelece com 

essas aprendizagens podem influenciar sua atuação na carreira, as tomadas de decisões, posturas 

adotadas entre outros aspectos que delineiam seu perfil. Assim, interessou-nos conhecer as 

aprendizagens produzidas pelos interlocutores do estudo no início de suas carreiras e entender 

de que forma essas aprendizagens intervêm em suas experiências profissionais. Em seus 

memoriais, eles registraram: 

 

As dificuldades surgiram, pois lidar com adolescentes não é 

nada fácil, era preciso, além de ter conhecimento sobre o 

conteúdo, ensinar de forma clara e simples, aprender que a cada 

dia aparecem dificuldades para se enfrentar e, que isso faz parte 

do dia a dia. Alunos problemáticos no início da carreira às vezes 

desestimulavam, mas a vontade de acertar e de vencer nos faz 

superar as dificuldades. Aprendi que não existe o professor 

perfeito, que é preciso ser crítico e autocrítico se queremos 

melhorar como profissional. (Proust) 

 

 

Aprendi que para ser professor, teria que perder o medo de falar 

em público. Para conseguir isso, tentei primeiro não ter medo de 

errar. O erro faz parte. Depois percebi que, para lecionar, além 

do conhecimento sobre a disciplina a ser ministrada, teria que 

ter “doses” enormes de paciência, uma vez que lidar com 
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pessoas diferentes em um mesmo ambiente é uma tarefa quase 

impossível. (Gauss) 

 

 
Lidei com alunos interessados, desinteressados, disciplinados, 

danados, debochados e agressivos. Aprendi a separar brigas, 

encerrar discussões e a ser mais tolerante em algumas situações. 

(Goodall) 

 

Pelas narrativas dos partícipes da pesquisa, percebemos claramente os sentimentos 

paradoxais de entusiasmo e hesitação pelos quais passam os professores no início da carreira. 

Proust demonstra sua dificuldade ao mobilizar diversas habilidades necessárias para ser 

professor que, no início da carreira, compõem-se em dificuldades quase impossíveis de superar. 

Salienta, no entanto, o espírito motivado e persistente com o qual encarou os desafios e a 

constatação de que a formação inicial não dá conta de “preparar” o professor, que vai se 

aprimorando nas experiências vivenciadas. Furnaletto (2003) afirma que o adulto, ao finalizar 

um curso preparatório para a docência, era tido como alguém preparado para lidar com as 

intercorrências da profissão, mas a educação e, consequentemente, a formação docente é um 

processo sem fim que acontece em tempos e espaços diversos. 

O entusiasmo descrito por Proust no início de sua carreira pode ser vislumbrado nos 

licenciandos, ao vivenciarem o estágio supervisionado. Gauss, em uma roda de conversa, chama 

a atenção para esse aspecto quando revela que: 

 

O fato dos jovens estarem motivados a mobilizar, a montar os 

equipamentos, sabe? A mostrar aquela vontade, aquela prática 

de você montar e ver aquilo funcionar e dar certo. Realmente 

aquilo motiva muito, não só a mim, mas como a todo mundo que 

trabalha no processo, os alunos, não só a mim, como a eles 

próprios. (Gauss) 

 

 

Nesse trecho, a descrição da forma como o vigor dos estagiários, considerado por nós 

similar ao do professor em início de carreira, contagia a todos, inclusive ao professor supervisor, 

nos faz pensar a necessidade de um investimento sistemático em formações contínuas que 

envolvam perspectivas diversas do docente (motivação, sentimento de pertença, 

desenvolvimento pessoal, entre outros). 

A visão da racionalidade técnica que marcou a profissão docente por muito tempo, 

pressupunha o professor como detentor do conhecimento validado pela instituição escolar, 

desconsiderando saberes dos alunos e a possibilidade de aprendizagem do professor pelas 

diversas formas, inclusive com os alunos. Quando Gauss ressalta, em seu memorial, que o 
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professor “pode errar”, admite que o professor esteja sempre em processo de aprendizagem. 

Entretanto, Pérez Gómez (1992, p. 96) destaca que “São familiares as metáforas do professor 

como modelo de comportamento, como transmissor de conhecimentos, como técnico, como 

executor de rotinas [...]”. Essa perspectiva ainda permeia cursos de formação inicial e se 

constitui em fator complicador para as aprendizagens do professor. Só aprendemos quando 

estamos disponíveis e, para estarmos disponíveis, precisamos ter a consciência da incompletude 

que se engendra por um processo formativo que desperte a reflexão. 

Além disso, ao admitir a diversidade dos alunos, Gauss deixa subentender que o 

professor precisa assumir posturas diferentes para trabalhar com a pluralidade que se lhe 

apresenta. Paciência, como cita Gauss, e tolerância, como lembra Goodall, são características 

fundamentais a quem se responsabiliza pela (trans)formação humana, posto que “Como ser 

educador, se não desenvolvo em mim a indispensável amorosidade aos educandos [...]?” 

(FREIRE, 1996, p. 67). Desse modo, o exercício de compreender os diversos contextos e 

subjetividades demanda do professor uma atitude de autoridade e de aceitação do outro. 

Ao enumerar e classificar os tipos de alunos, Goodall assume essa diversidade, 

entretanto, destaca essas características como algo inerente aos alunos. É preciso entender que 

muitos comportamentos apresentados pelos discentes são reações aos contextos 

socioeconômicos adversos em que vivem. A formação docente precisa fornecer condições ao 

professor de desenvolver uma visão crítica sobre a escola, sobre o indivíduo, sobre a sociedade, 

de tal maneira, que seja possível ver o aluno como alguém com potencialidades podadas pelas 

circunstâncias e não como causador delas.  

Percebemos, contudo, uma visão generalizada dos interlocutores sobre os alunos como 

“culpados” por não aprenderem ou por favorecem a precariedade do sistema escolar. Esta forma 

de compreender os discentes pode ser consequência de uma formação pautada na racionalidade 

técnica que prevê os alunos, de acordo com Cortesão (2011, p. 46), “[...] como receptores, como 

captadores desta mensagem de saber, mensagem esta que se deseja clara, pertinente, profunda, 

correta e atualizada”. Nessa perspectiva de formação, o professor competente assume uma 

postura de transmissor desse conhecimento válido. Características como inventividade, 

criatividade e potencial de descoberta são descartadas nas condutas docentes e discentes. Nas 

rodas de conversa, os interlocutores afirmaram: 

 

Porque, infelizmente, são poucos alunos que estão aqui na escola 

com intuito de vir à escola para realmente aprender e a gente 

sabe que quando o aluno realmente tem esse interesse, esse 

objetivo de aprender, ele consegue. (Proust) 
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É uma forma de ensino atrasada? É. Mas é justa, é igual pra todo 

mundo e só cresce, só se desenvolve nesse processo quem 

realmente tem vontade de crescer e quer, quem não quer vai ficar 

pra trás. [...] O ensino público, ao menos até onde eu tenho visto, 

a qualidade dele independe da qualidade do professor. Como eu 

disse aqui, se você trouxer o Gelson Iezzi2 pra dar aula pra eles, 

a prova vai ser zero. Se você trouxer o Manuel Paiva3, a prova 

vai ser zero e por aí vai, então independe da qualidade, então o 

que depende do ensino é a vontade dos ouvintes lá, dos 

estudantes em quererem aprender. Se eles quiserem aprender, 

vão ter dificuldade? Vão. Vão errar muito? Vão, mas vão 

aprender, se não querem, você pode trazer o professor mais 

renomado aqui. (Gauss) 

 

 

Até parece que o erro, a falha, está no professor e isso não é 

verdade. Você passa uma atividade, eu deixei uma atividade aqui 

com eles segunda e terça-feira. Eu deixei pra casa quatro 

questões no 2º Ano. Quatro questões. Hoje eu cheguei, olhei nos 

cadernos e estão lá, as quatro questões. Mas a resposta, Deus 

sabe onde é que anda. (Laplace) 

 

Nos excertos destacados, os interlocutores descrevem o sentimento de descrença que, 

muitas vezes, permeia a atuação docente. Ao polarizar a responsabilidade pelo sucesso ou pelo 

fracasso de um processo tão complexo como a educação, demonstram o resultado de uma 

formação de professores que privilegia a formação técnica e instrumental do professor, 

preparado para atuar em contextos controlados e previsíveis. Esta visão reducionista que 

entrava a prática transformadora pautada na criticidade é resultado do processo formativo do 

“bom professor” (CORTESÃO, 2011): aquele que sabe o conteúdo científico, que explica bem 

e com clareza ao nível etário dos alunos, que traduz (simplificando) grandes teorias, que torna 

o conhecimento produzido por outrem acessível.  

A formação, no entanto, deve dar ao professor requisitos imprescindíveis para perceber 

que há uma série de entes e fatores enredados no labirinto da realidade que implicam no 

processo educativo: professores, alunos, família, gestão escolar, sistema educacional, entre 

outros aspectos, influenciam os modos de ser, aprender e ensinar.  Como diz Zabalza (1998, p. 

16), 

 

A estrutura da prática obedece a múltiplos determinantes, tem sua justificação 

em parâmetros institucionais, organizativos, tradições metodológicas, 

                                                           
2 Formado pelo Instituto de Matemática e Estatística da USP. Autor de diversos livros na área de Matemática. 
3 Professor de Física e Biofísica na Universidade de Bruxelas. Participou de dez missões tanto da NASA como da 

Agência Espacial Europeia. Profere palestras com o objetivo de despertar, nos jovens, o gosto pela ciência. 
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possibilidades reais dos professores [...]. Mas a prática é algo fluido, fugidio, 

difícil de limitar com coordenadas simples, [...] já que nela se expressam 

múltiplos fatores. [...]. Sob uma perspectiva positivista, buscaram-se 

explicações para cada uma destas variáveis, parcelando a realidade em 

aspectos que por si mesmos, e sem relação com os demais, deixam de ter 

significado ao perder o sentido unitário do processo ensino/aprendizagem. 

 

 

É preciso continuar em busca de um modelo formativo que permita ao professor 

perceber essa complexidade, sob pena de continuarmos formando professores preocupados com 

a “[...] busca de neutralidade no ato educativo, pela ideia de que se conseguirá proporcionar 

igualdade de oportunidades aos alunos (vistos como iguais em diferentes aspectos) [...]” 

(CORTESÃO, 2011, p. 47), oferecendo um ensino idêntico a todos. 

A fala do partícipe Gauss nos faz refletir ainda sobre a expansão do sistema escolar 

para a chamada ‘escola de massas’ (FORMOSINHO, 2009), a escola mais ampla e abrangente, 

para todos. Quando a escola se ampliou para receber a todos, trouxe para si inúmeras 

particularidades e problemas socioculturais que afetam o desempenho educativo de todos os 

envolvidos. A escola não conseguiu acompanhar as mudanças impostas por essa nova realidade 

e insistiu em metodologias e conteúdos para poucos, desconsiderando as diversidades que se 

apresentavam. Mas tal fato ainda é desconsiderado pela escola que, muitas vezes, não acolhe 

as diferenças individuais, e por alguns modelos formativos da atualidade, que priorizam uma 

escola ideal com alunos ideais. 

Podemos, neste caso, nos referir ao que Bourdieu (2012) conceitua como habitus: um 

cabedal de crenças, valores, padrões de pensamento e de comportamento que constituem um 

cenário seguro gerador de acomodação, como o descrito pelos interlocutores do estudo. Ao 

acreditarem que a realidade é assim formada, que os alunos correspondem a um arquétipo 

imutável e que nada pode ser feito em relação a esse contexto, isentam-se de sua 

responsabilidade interventiva e resignam-se. Essa ideia fica clara, ainda, na “profecia” de Gauss 

a qual afirma que os alunos jamais aprenderão, mesmo que professores reconhecidos por seu 

notável desempenho venham a lhes dar aula.   

A postura do professor nos remete a uma analogia com o mito de Sísifo: condenado a, 

todos os dias, rolar uma pedra morro acima e, ao concluir sua tarefa, a pedra rola de volta morro 

abaixo, fazendo-o realizar o trabalho, sem nenhum sentido, continuamente. Admitir que os 

alunos não aprendem e que as realidades não se transformam é, também, e de modo incoerente, 

dar ao seu próprio trabalho uma dimensão vazia de essência uma vez que nada se modificará. 

Encontramos em Imbernón (2010) a preocupação com uma formação que permita ao 

professor “[...] assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade [...] e evitar cair no 
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paradoxo ensinar ou não ensinar” (p. 63). A prática norteada por essa formação fomentada na 

racionalidade técnica leva ao descrédito da escola enquanto instituição educativa, do professor 

enquanto profissional e da perspectiva de mudança por parte dos alunos, o que pode ser 

certificado na narrativa de Gauss durante uma roda de conversa quando relatou o que disse para 

um aluno, em sala de aula: “Hoje a dificuldade de vocês é em física, amanhã vai ser o dinheiro 

pra pagar as contas do dia a dia, as contas do mês” Ao que o aluno, prontamente respondeu: 

“Sim, mas o quê que isso tem a ver com essa escola aqui?”.  

Da história contada pelo interlocutor depreendemos algumas inferências. A primeira 

delas diz respeito à desarticulação entre o conhecimento científico e os conhecimentos prévios 

trazidos pelos alunos à escola. O sistema escolar é pautado na reprodução de um conhecimento 

pronto, diferente do conhecimento de fora da escola e impassível de (re)invenções. “Aos alunos 

lhes é transmitido um mundo feito, não um mundo em processo de construção e representação, 

o que desmotiva a curiosidade e o interesse deles” (GONZÁLEZ REY, 2008, p. 31). Nessa 

perspectiva, passa-se a ideia dicotômica do conhecimento versus o sujeito aprendente, marca 

de um modelo formativo positivista que privilegia a reprodução. O que é o conhecimento se 

não subsistir na pessoa? O que é o conhecimento se não uma produção humana? Aprender dessa 

forma, do ponto de vista de professores e alunos, reduz-se ao consumo do conhecimento e não 

à “aventura criadora” defendida por Freire (1996). 

Outro aspecto que depreendemos, a partir da narrativa de Gauss, é o quanto ainda nos 

agarramos à lógica do sistema capitalista: aprender para trabalhar, trabalhar para se sustentar. 

A educação, sob este ângulo, não admite nenhum potencial interventivo e provoca cegueira no 

aluno diante da possibilidade de mudança de seu contexto.  Ele, enquanto aluno, está ali para 

fomentar uma estrutura existente e contribuir com a conservação dela. O conhecimento é visto 

como um fim em si mesmo, servindo a um objetivo imediato – nota, classificação, aprovação, 

emprego – e não como um meio de crescimento pessoal e desenvolvimento crítico. Para Dewey 

(2007, p. 34), “A educação liberal objetiva treinar a inteligência para seu uso mais adequado: 

conhecer. Quanto menos o conhecimento se relacionar com assuntos práticos, [...] mais 

adequadamente ele concerne à inteligência”.   

Quando ideias conservadoras, reprodutivistas e de desvalorização da educação são 

aprendidas no contexto do início da carreira profissional, constituem-se severas barreiras a uma 

prática que vise à discordância contextual. A formação se mostra como caminho necessário e 

urgente a ser agregado à experiência profissional. No caso específico de nosso estudo, as 

aprendizagens produzidas pelos professores supervisores em sua conjuntura profissional 

permeiam valores, concepções, atitudes e práticas, mas como todo processo, são passíveis de 
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alterações e ressignificações. Os dados produzidos fizeram emergir a necessidade de lançar um 

olhar compreensivo sobre o vínculo universidade-escola, buscando conhecer de que forma esta 

parelha se desenvolve e como contribui para as aprendizagens docentes dos professores 

supervisores, partícipes deste estudo. 

 

3.1 (b) Aprendizagens emergidas da parceria universidade-escola 

 

E que os professores da Universidade, que eles saiam daquele 

muro de 60 metros de altura e se mostrem para cá, para o mundo, 

que fazem da universidade como se fosse uma coisa lá de outro 

planeta. [...] Tem um muro intransponível que ninguém quer vir 

pra cá. (Laplace) 

 

 

Iniciamos este item refletindo sobre o dito do interlocutor Laplace durante uma roda 

de conversa. Talvez uma das passagens que mais nos sensibilizaram no processo de 

desenvolvimento deste estudo, pois atestar o abismo que separa a universidade da escola 

permite compreender que muito ainda precisamos caminhar em busca de uma prática que de 

fato rompa com o ciclo de conformação que vem marcando a educação. Essa situação não nos 

é desconhecida, no entanto, a pesquisa evidenciou o quanto carecemos de nos empenhar em 

prol dessa aproximação que tem efeitos profícuos para ambas as instituições. 

Zabalza (2014, p. 49) alerta que “Com frequência as universidades são acusadas de 

constituir ecossistemas autorreferenciados e pouco abertos às rápidas mudanças que se 

produzem em seu entorno”. No entanto, é a universidade responsável por formar os professores 

que atuarão na escola e é a escola que acolherá os profissionais egressos da universidade, o que 

faz este distanciamento impertinente. Cada vez mais a articulação entre universidade e escola 

se faz premente. 

Defendemos, e acreditamos, na escola como ambiente propício para a formação de 

professores, seja dos futuros docentes ou dos mais experientes, no sentido de fomentar a 

reflexão individual e coletiva neste espaço. A discussão sobre a formação de professores, na 

atualidade, aponta para a premência do professor como pesquisador e prático reflexivo. Mas, 

como cita Pérez Gómez (1992), não basta dizer que o professor tem que ser reflexivo, é preciso 

dar a ele condições de desenvolver este tipo de pensamento mais complexo e capaz de acarretar 

mudanças. Ser reflexivo e ser pesquisador são atribuições que se interligam e se complementam 

no sentido de delinear o perfil docente contemporâneo.  
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Para tanto, as possibilidades que se apresentam dão conta de um diálogo mais próximo 

entre os entes envolvidos na formação – professores da instituição formadora, professores 

supervisores e estagiários; de experiências mais significativas para os professores em formação 

inicial (vivência de projetos e pesquisas), imersão no ambiente escolar com vistas a 

intervenções, discussão teórica fundamentada na prática são algumas alternativas viáveis para 

uma formação de professores mais crítica e reflexiva. 

A formação do professor pesquisador tem conjecturado um profissional intelectual e 

produtor de conhecimentos através da pesquisa. A pesquisa é um meio pelo qual o professor 

pode compreender a realidade prática em que atua e intervir sobre ela. É a via que o permite 

investigar, conhecer, interpretar e experienciar a prática. Pérez Gómez (1992, p. 107) adverte, 

entretanto, que “O mundo da investigação e o mundo da prática parecem formar círculos 

independentes, que rodam sobre si mesmos sem se encontrarem”. 

O professor como prático reflexivo é sujeito que busca romper essa dicotomia entre a 

prática de sala de aula e o conhecimento científico, buscando analisar a tomada de decisões e a 

resolução de problemas a partir de uma reflexão sobre sua prática. A reflexão, por sua vez, é a 

forma de pensamento que se compõe de uma análise mental minuciosa sobre um assunto para 

atribuir-lhe a devida importância. 

Todas essas discussões nos permitem entender que não há justificativa para que a 

desarticulação entre universidade e escola permaneça, uma vez que a formação no espaço da 

escola fomenta a investigação, a compreensão do contexto, o pensamento reflexivo e a 

possibilidade interventiva do professor. O estágio supervisionado pode ser um campo que 

celebra o ápice desta parceria entre instituição de formação e instituição escolar. É quando, de 

fato, três atores do processo formativo – estagiário, professor supervisor e professor da 

instituição de formação - devem estabelecer uma relação mais próxima marcada pela 

dialogicidade, compartilhamento de saberes e experiências. 

O estágio, constituído em uma relação mais próxima entre universidade e escola, pode 

assumir uma função integradora de “[...] mediação entre formação inicial e contínua. Dessa 

forma, surgem situações em que a inicial e a formação em serviço se fundem e se 

interpenetram”. (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 139). Ao tempo em que possibilita ao estagiário 

uma experiência teórico-prática, estende-se ao professor supervisor como lócus formativo a 

partir da possibilidade de investigação, de revisão de conceitos e da reflexão sobre sua prática. 

As rodas de conversa desenvolvidas no processo desse estudo revelaram, entretanto, 

que universidade e escola ainda precisam alinhar o diálogo e estreitar seus laços no sentido de 

oportunizar uma formação mais abrangente e complexa para os envolvidos.  
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O aluno traz um questionário de avaliação pra que a gente faça 

a avaliação no final. Se a gente tivesse, por exemplo, no início, 

esse direcionamento, esse questionário do que a gente vai ter que 

avaliar, de que forma deve ser avaliado, ou tivesse também a 

oportunidade de vir o professor pra conversar com a gente e 

dizer: “Olha, você vai ter que observar isso e mais isso do 

estagiário”, acho que seria bem mais interessante. Na maioria 

das vezes, o estagiário fica mais solto. (Proust) 

 

 

Hoje que é muito mais fácil a questão da internet, da 

comunicação, você pode muito bem, o supervisor estar em 

contato com o próprio professor. “Professor, como é que foi? 

Faça um relatoriozinho aqui, vamos acompanhar como é que foi 

o aluno? Como é que ele tá indo? Ele tá realmente participando? 

Ele tá indo frequentemente? O que ele já tem feito? Como é que 

ele tá progredindo?”. Então seria essencial se a gente pudesse 

ter esse contato direto, de a gente mostrar como o estagiário está 

evoluindo, o quê que ele precisa melhorar. (Gauss) 

 

 

Eu acho importante o acompanhamento assim com as atividades. 

Com os critérios [de avaliação do estagiário]. (Goodall) 

 

 

Por exemplo, eu pego aluno: “Olha, eu vim pra cá com, com a 

declaração que vou estagiar com o senhor”, sim [...], mas: O 

que é que eu estou avaliando? Para que eu me prepare também. 

Não quer dizer que com esses critérios, eu vá reprovar aquela 

pessoa que está ali, mas eu vou ter que orientar. “Olha, seu 

professor pediu que eu observasse isso, mas acho que aqui você 

não foi bem”. (Laplace) 
 

 

Os relatos dos interlocutores ressaltam a burocratização dessa atividade formativa 

marcada pelo preenchimento de fichas e relatórios que, muitas vezes, são desconectados da 

realidade e não estimulam o pensamento reflexivo sobre a vivência. O cerne é nos instrumentos 

e não no sujeito em formação. Além disso, ganha realce o distanciamento entre universidade-

escola, sinalizado pelo desconhecimento dos supervisores a respeito de critérios de orientação 

e avaliação dos estagiários e pela constatação da necessidade de se estabelecer um diálogo com 

o professor da instituição de formação.  

Pelas falas dos sujeitos, constatamos que eles, embora conscientes de sua implicação 

na formação de futuros professores, não sabem, de modo mais efetivo e prático, como atuar 

nesse vértice formativo.  Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), o supervisor seria promotor 

de estratégias capazes de desenvolver nos futuros professores o desejo de refletirem e, através 

da reflexão, a vontade de se desenvolverem continuamente. Mas este modo de atuar como 
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supervisor requer aprendizagens específicas que devem acontecer no âmbito da relação 

universidade-escola. Desse modo, faz-se necessário pensar o papel da instituição de formação 

que, nesse caso, parece não dar conta de fornecer o aporte teórico-prático necessário para a 

atuação do professor da escola-campo como supervisor.  

As instituições de formação de professores sempre estiveram articuladas a uma 

demanda social, política e cultural, pois a sociedade engendra o conhecimento histórico de que 

necessita (VIEIRA PINTO, 1969). Assim, o modelo de formação esteve imbricado ao modelo 

de sociedade que se queria construir. Com a transformação da sociedade, é compreensível, e 

esperado, que os paradigmas de formação acompanhem as mudanças sociais e se mantenham 

alinhados às perspectivas de formação humana atuais. 

Em vista disso, retrocedendo na história para focalizar as instituições formadoras de 

professores no Brasil até os dias atuais, cabe destacar que esta formação, nos remotos anos de 

1830, era restrita unicamente às Escolas Normais. À medida que o número de matrículas nas 

escolas primárias aumentava e a escola se expandia para atender a escola de massas, ampliava-

se a necessidade de aumentar o número de professores na mesma proporção (LELIS, 1993).  

Com a crescente demanda, as Escolas Normais deixam de ser exclusivas na tarefa de 

formar professores e, atendendo a uma urgência social, surgem os Institutos de Educação 

(INNOCENCIO, 1978). A partir daí, as universidades passam a ofertar os cursos de licenciatura 

e a formação ganha novos delineamentos. Surgem as licenciaturas específicas responsáveis por 

formar os professores das diversas áreas do conhecimento e atender as demandas do Brasil 

industrial e urbano. 

Em nossa história recente, o Decreto nº 3.462, de 17 de maio de 2000 autorizava os 

antigos Centros Federais de Educação Tecnológica (CEFETs) a ministrar cursos de formação 

de professores, em nível de graduação e pós-graduação e, ainda, programas especiais de 

formação pedagógica para as disciplinas científicas e tecnológicas, para docentes de todos os 

níveis e modalidades de ensino. A Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008 confere a essas 

instituições o status de Institutos Federais de Educação (IFs) e ratifica, em seu Art. 7º, inciso 

VI, que os IFs terão como objetivo, também, a formação de professores. 

Nesse contexto, o Instituto Federal do Piauí (IFPI) implantou, a partir de 2001, em 

nível superior, os Cursos de Licenciatura em Física, Química, Biologia e Matemática que 

abrigaram os estágios supervisionados em que os interlocutores do estudo atuaram como 

supervisores. É válido ressaltar que os partícipes do estudo tiveram outras experiências 

supervisivas, em outros contextos, no entanto, a evidência neste estudo é para as experiências 

no âmbito do IFPI. 
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Com fortes raízes tecnológicas, a formação de professores, nos IFs, passa a merecer 

atenção para que não se desarticule da demanda contemporânea por um professor crítico, ativo 

e reflexivo, que não seja mero aplicador de técnicas e métodos. O projeto em vigor para as 

licenciaturas no IFPI salienta que:  

 

A articulação teórico-metodológica a que se propõem estes Cursos buscam a 

superação do paradigma de ensino como reprodução fragmentada do 

conhecimento e mera transmissão de informações, garantindo que a educação 

contribua para uma formação consistente tendo em vista o desenvolvimento 

da Ciência e da Tecnologia no país, mas, sobretudo, a formação de cidadãos 

integrados à sociedade, conscientes dos desafios contemporâneos e críticos da 

ação humana no ambiente, na vida política e nas ações sociais. (PIAUÍ, p.7-8, 

2012) 

 

 

Em consonância com a demanda de formação docente na contemporaneidade, o texto 

realça o desenvolvimento do pensamento reflexivo no futuro docente possibilitando sua 

intervenção no contexto social em que vive. Na leitura dos projetos, buscamos compreender as 

bases sobre as quais se assentam os cursos de Licenciatura ofertados pelo IFPI e, 

particularmente, caracterizar o Estágio Supervisionado nestes cursos, enfatizando a relação 

universidade-escola estabelecida nessa formação. No ano de 2014, é válido citar, os Projetos 

Pedagógicos dos cursos passaram por revisão e reestruturação, com ajustes de cargas horárias 

e de disciplinas. As modificações, no entanto, estão sendo implementadas após o 

desenvolvimento da pesquisa.  

O desenho dos cursos de licenciatura no IFPI compreende uma divisão em três 

segmentos: O Núcleo Comum (1010 horas), subdividido em Básico (405 horas) e Pedagógico 

(605 horas); o Núcleo Específico (1320 horas) que abrange temas de ciências naturais e física 

para a educação básica e temas de contextualização, desenvolvidos por professores formadores 

com qualificação em Física, Matemática, Biologia, Química ou áreas afins; e o Núcleo de 

Pesquisa e Prática em Docência (1000 horas) que engloba a Prática como Componente 

Curricular (PCC, 400 horas), os Estágios Supervisionados (400 horas) e as Atividades 

Científico-Culturais (ACC, 200 horas). Está previsto no projeto que a PCC e os Estágios se 

articulem de modo a fomentar a escrita do Trabalho de Conclusão de Curso (TCC).  

As atividades do Núcleo de Pesquisa e Prática em Docência, segundo os projetos dos 

cursos, serão orientadas com a finalidade de articular, na prática, conteúdos e estratégias de 

aprendizagem numa visão transdisciplinar, permitindo a reflexão sobre o fazer pedagógico e a 

implementação dos atuais paradigmas da educação nacional nas escolas. 
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Diante do que está posto nos projetos, percebemos o compromisso da instituição com 

o desenvolvimento de uma formação complexa, abrangente e de relação próxima com a escola, 

com possibilidade de intervenção. No que diz respeito ao estágio supervisionado, os projetos 

destacam que a regência no ambiente de aprendizagem profissional possibilitará aos professores 

formadores e aos futuros professores balizarem sua identidade profissional e seu compromisso 

ético, mediante a avaliação processual das competências compatíveis com a formação pautada 

na proposta de diretrizes para a formação inicial.  Além disso, enfatizam:  

  

O estágio curricular supervisionado se desenvolverá em escola campo por 

possibilitar importantes momentos de experimentação e ser a base para as 

reflexões nas diferentes dimensões da atuação dos professores em formação. 

O estágio será estruturado em alternâncias aonde as sucessivas idas ao campo 

serão preparadas, exploradas, refletidas e socializadas em momentos 

privilegiados da formação. (PIAUÍ, 2012, p. 29) 

 

 

Pelo exposto, percebemos a prevalência de uma integração importante entre instituição 

de formação e escola, demonstrada pelo trânsito dos envolvidos entre uma e outra. A prioridade 

é uma formação reflexiva, dialogada, compartilhada entre os pares. Mas, pela fala dos 

interlocutores, esta ainda não é uma realidade nos cursos de licenciatura do IFPI, o que pode 

ser confirmado pelo interlocutor Proust em seu memorial: 

 

Como supervisor, percebi que ainda falta uma melhor 

integração entre o professor do IFPI e o supervisor para que se 

possa trabalhar melhor os parâmetros de avaliação, 

contribuindo mais decisivamente para melhorar o 

desenvolvimento do estagiário. Tive a oportunidade de 

supervisionar alguns estagiários, e sei o quanto é importante 

para os professores iniciantes, pois também passei por essa 

situação. (Proust). 

 

 

A ocorrência do estágio supervisionado no IFPI no projeto está prevista para acontecer 

em escolas públicas e privadas de educação básica, nas últimas séries do ensino fundamental e 

de ensino médio, inclusive em escolas que atendem jovens e adultos e de educação especial. 

Essa abrangência dispersa os alunos em várias instituições e inviabiliza o acompanhamento 

sistemático dos estagiários e supervisores pelos professores da instituição formadora, o que 

acarreta em situações como a descrita pelo interlocutor Gauss: 

 

A falta de conhecimento do supervisor, nesse caso, faz com que 

ele se preocupe só com a aula dele mesmo, até porque não chega 
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nenhum recado, nenhuma informação da universidade ou do 

instituto dizendo assim, ó: “Você vai receber ‘Fulano de Tal’ pra 

ser seu supervisionado e você vai ter que seguir essas condutas 

aqui para orientá-los”. (Gauss) 

 

 

Encontramos nas narrativas dos interlocutores fortes indícios do afastamento 

universidade-escola. O supervisor recebe o estagiário sem as devidas orientações de como 

proceder e orientá-lo. Entretanto, percebemos que os supervisores admitem o potencial 

formativo do estágio e conhecem a importância de sua atuação na formação de futuros 

professores, uma vez que clamam por orientações e caminhos que possam fortalecer seu 

desempenho na supervisão de estagiários. 

Outro dado relevante, apontado por Gauss durante uma roda de conversa, atesta a 

inevitabilidade da parelha universidade-escola como possibilidade formativa para supervisores, 

professores da instituição, estagiários e alunos quando diz: “Mas esses jovens aí estudam no 

IFPI, onde tem um laboratório, tem todo um aparato bem organizado, enquanto na minha 

[formação inicial] eu não tive essa oportunidade”. 

O partícipe é egresso da instituição formadora e retrata investimentos feitos em 

estrutura física, laboratórios e equipamentos que são fatores altamente influentes em uma 

formação de futuros professores. Essa fala nos permite pensar a possibilidade de os supervisores 

vivenciarem, por exemplo, experiências laboratoriais na instituição com os estagiários que, com 

a orientação de professores das áreas específicas, assumiriam importante papel na formação 

contínua dos supervisores. Além disso, a possibilidade de realização de aulas nos laboratórios 

para os alunos da escola, pelos estagiários, renderia oportunas e indispensáveis experiências de 

aprendizagem para todos. 

Pelos relatos foi possível inferir, entretanto, que o estágio supervisionado ainda não 

assumiu esse aspecto integrador que pudesse destacar seu aspecto formativo para os professores 

supervisores, uma vez que estes não realçaram o estágio como situação de aprendizagem para 

si mesmos. No entanto, embora os professores supervisores não tenham destacado, em suas 

falas, essa perspectiva formativa do estágio, muitas aprendizagens foram depreendidas desta 

experiência, como constatado nas rodas de conversa.  

Ademais, é necessário um investimento mais forte na parceria universidade-escola, 

constituindo-se como meio para isso a revisão de processos de operacionalização dos estágios 

na instituição formadora, a focalização de estagiários em um número restrito de escolas, o 

intercâmbio de professores e alunos entre as duas instituições, realçando o caráter formativo de 

ambas, um diálogo mais próximo entre professor do estágio e o supervisor, no sentido de alinhar 
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demandas e o exercício constante de reflexão de todos os envolvidos no processo de estágio 

sobre suas implicações e comprometimentos com esta ação. A perspectiva é sedimentar a 

supervisão de estágio como fonte de aprendizagem docente, como o proposto e discutido no 

capítulo a seguir. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV 

 

CONCATENAÇÕES ENTRE SUPERVISÃO DE ESTÁGIO 

E APRENDIZAGENS DOCENTES 

 

 

 

 

 

 

 



 

CAPÍTULO IV 

 

CONCATENAÇÕES ENTRE SUPERVISÃO DE ESTÁGIO E APRENDIZAGENS 

DOCENTES 

 

- Vamos brincar de escorregar no arco-íris? - convidou Clara 

Luz. Dessa vez a Professora nem se lembrou de pensar se 

seria permitido ou não. Foi logo subindo por um lado do 

arco-íris e escorregando pelo outro, com os braços para o ar:  

- Lá vou eu! 

No princípio, como não tinha prática, escorregava muito 

desajeitada e Clara Luz morria de rir. Mas logo se habituou 

e mostrou que tinha um jeitinho louco para escorregar no 

arco-íris. Escorregava de costas, de frente, em pé e até 

dançando. Clara Luz fazia tudo para imitá-la, mas a verdade 

é que não conseguia tão bem. 

- Agora - disse Clara Luz, - a senhora não quer dar uma 

espiada nos outros horizontes? 

- Que outros, querida? Só existe um.  

 

A supervisão de estágio deve contribuir com a construção de conhecimentos e saberes 

importantes para o professor supervisor. Esta experiência pode, inicialmente, intimidar o 

professor que ainda não conhece sua atribuição, fazendo-o realizá-la de modo “desajeitado”, 

como a fadinha da continuação da história. No entanto, a própria experiência supervisiva pode 

dar ao professor autonomia para se constituir supervisor de um modo próprio, inventando e 

ressignificando modos de ser supervisor, tal qual a fada-professora inventou modos peculiares 

de escorregar no arco-íris. Além disso, a experiência supervisiva pode favorecer a visão de 

mundo do supervisor e a percepção de “outros horizontes”.  

Nessa perspectiva, o supervisor precisa gerir e orientar situações de aprendizagem com 

vistas à formação do estagiário, de seus alunos e de si mesmo. A supervisão é, como pontua 

Alarcão (2010), uma atividade psicossocial alicerçada no conhecimento do eu, dos outros e dos 

contextos de interação. O caráter integrador da supervisão de estágios permite a inserção e a 

interação dos atores envolvidos, o que propicia aprendizagens importantes para todos. O estágio 

supervisionado, então, se consolida como momento de relevo para as aprendizagens do ponto 

de vista do professor supervisor que tem a oportunidade de relembrar aspectos de sua formação, 

refletir sobre sua prática e acompanhar atualizações teóricas e metodológicas, fazendo do 

estágio seu próprio processo formativo.  
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Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 35) realçam as inúmeras aprendizagens capazes de 

aparecer na vivência do estágio e na relação criada entre estagiário e professor supervisor 

quando afirmam que 

 

[...] o estagiário, juntamente com o professor orientador, deverá buscar 

compreender o exercício da docência, os processos de construção da 

identidade docente, a valorização e o desenvolvimento dos saberes dos 

professores como sujeitos intelectuais capazes de produzir conhecimento, de 

participar de decisões e da gestão da escola e dos sistemas educativos. 

 
 

Desse modo, entendemos o estágio como um campo de aprendizagens para o estagiário 

e para o professor, imbricados numa relação que se mostra fundamental para ambos. O 

estagiário está vinculado aos conhecimentos teóricos, adquiridos, prioritariamente, na 

academia. O professor da escola-campo, por sua vez, liga-se a um conhecimento muito mais 

implícito e baseado na experiência. Essa mescla de conhecimentos, certamente, há de produzir 

uma gama de aprendizagens importantes para os dois atores. 

O supervisor de estágios, de modo particular, pode aprender desde habilidades 

importantes para conduzir sua atuação supervisiva até conhecimentos necessários para 

aprimorar sua prática, fazendo da supervisão um ambiente formativo. Diante do exposto, torna-

se relevante considerar as aprendizagens docentes depreendidas da experiência supervisiva, 

perspectivando delinear a supervisão como momento profícuo de aquisição de saberes e 

conhecimentos para o professor supervisor. 

 

4.1 Eixo 3: A experiência supervisiva como fonte de aprendizagem docente 

 

Experiência, como já nos reportamos, é o que nos acontece, o que nos possibilita dar 

sentido próprio ao acontecimento, nos permite uma imersão reflexiva no episódio com vistas a 

produzir uma impressão em si e, posteriormente, uma expressão de si. A experiência 

supervisiva, neste contexto, é momento de vivência significativa para o professor supervisor de 

estágios admitindo a reflexão como viés de desenvolvimento de si mesmo. 

Para Dewey (2007), aprender é aprender a pensar. Articulando esta ideia com a 

aprendizagem docente, depreendemos que pensar a experiência supervisiva de forma reflexiva 

e, desse pensamento, produzir conhecimentos, hábitos e atitudes consistem em aprendizagem 

docente.  
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Aprender na e pela experiência pressupõe conduta ativa do sujeito, uma implicação 

profunda no contexto de tal modo que movimente seus aspectos cognitivos e comportamentais. 

A supervisão, assim, não é uma conjuntura neutra baseada na observação imparcial, na 

repetição de modelos, na aprendizagem de técnicas e normas com o objetivo de manter um 

sistema vigente. Pelo contrário, assumimos a supervisão com um enfoque de aprendizagem 

experiencial que toca todos os envolvidos.  

Para Kolb (1984 apud ZABALZA, 2014) a aprendizagem experiencial valoriza 

conhecimentos e saberes peculiares da experiência que podem ser aumentados, revisados, 

contrapostos e refletidos a partir de uma teoria.  Esse tipo de aprendizagem reforça a ideia de 

uma unidade teórico-prática que se mostra coerente na fluidez experiencial. Nesse tipo de 

aprendizagem, a reflexão é o meio pelo qual a experiência se apodera de sentidos que inspiram 

a tomada de atitude, a revisão de certezas e as novas aprendizagens experienciais, constituindo 

um ciclo formativo pautado na transformação do sujeito.  

A experiência supervisiva, sob esta ótica, compõe fonte de aprendizagem docente pela 

possibilidade de ser desenvolvida a partir de outras experiências e por levar a outras 

experiências, atendendo a continuidade da experiência a que Dewey (2007) se refere. 

Para que se consolide nesses moldes, a supervisão requer condições e orientações 

específicas, tempo disponível para essa atuação e, de modo otimista, uma formação para tal. O 

interlocutor Gauss, numa roda de conversa afirmou:  

 

Você tem uma turma de 40 alunos pra tomar de conta, aí você 

sai dessa turma e vai para outra turma que é barulhenta e aí os 

meus estagiários estão acompanhando ali atrás, vendo como é 

que é o seu jogo de cintura, e aí você tem que preparar a prova, 

tem que fazer relatório, tem que estudar, tem que não sei o quê, 

então são tantas ocupações que a última coisa que, pelo menos 

um professor do estado vai pensar, é em ser supervisor. (Gauss) 

 

 

A narrativa de Gauss demonstra aspectos referentes às condições de trabalho do 

professor, sinalizados pela quantidade de turmas lotadas que precisa assumir, pelo 

preenchimento de fichas e elaboração de provas e pelo próprio ritmo impresso na fala, quando 

repete “aí” diversas vezes, no sentido de validar o sobrecarregamento descrito e confirmando 

que a atuação supervisiva fica relegada a segundo plano diante das atribuições docentes.  Além 

disso, percebemos que as atribulações são compartilhadas com os estagiários ao conviver nesse 

contexto, o que, certamente, tem alguma influência em seu processo formativo.  
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Nas condições descritas, a supervisão não constitui efetiva experiência supervisiva, 

uma vez que não propicia tempos e espaços de reflexão para o supervisor, nem partilha de 

conhecimentos entre formador e estagiário. Defendemos, entretanto, que a supervisão ganhe 

outros contornos de modo a favorecer o envolvimento do supervisor em sua própria formação 

e na formação dos futuros professores que recebe em sala de aula. É interessante ressaltar que, 

mesmo com a configuração descrita pelo interlocutor, a supervisão propicia aprendizagens 

docentes ao supervisor, o que nos permite ter convicção que, admitida como experiência, seria 

adequado e fecundo espaço formativo. Diante do exposto, buscamos elencar, a partir das 

narrativas, as aprendizagens despontadas pelos interlocutores com vistas a realçar a supervisão 

como situação formativa. 

 

4.1 (a) Aprendizagens necessárias à supervisão de estágio 

 

A supervisão de estágios é uma atribuição assumida por diversos professores, em 

diversos espaços escolares, cotidianamente. No entanto, esta é uma função que ainda não teve 

a atenção devida da academia, especialmente na formação inicial. 

O supervisor, segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), deve ter como prioridade 

facilitar o desenvolvimento do estagiário, mas ao fazê-lo, também se desenvolve porque 

aprende ensinando. Nesse sentido, faz-se pertinente a seguinte questão: que habilidades e/ou 

conhecimentos são necessários ao professor supervisor para que instigue o processo de 

formação do futuro professor e de si mesmo? Sem dúvidas, esta complexa tarefa requer 

aprendizagens especializadas, mas que ainda estão fomentadas em um conhecimento tácito. 

Alarcão (2010, p. 71) corrobora essa assertiva ao afirmar:  

 

A gestão de situações formativas, no contexto da supervisão, implica 

capacidades humanas e técnico-profissionais específicas; o desempenho da 

função da supervisão, pela sua natureza, pressupõe pré-requisitos e formação 

especializada.  

 

 

Reiteramos, porém, que esta ainda não é uma realidade na maioria dos contextos 

formativos. A possibilidade desta formação para a supervisão reside, entre outros aspectos, na 

aproximação entre universidade-escola e no intercâmbio de docentes e discentes nas 

instituições no sentido de sistematizar aprendizagens necessárias à experiência supervisiva e à 

promoção da reflexão sobre essas aprendizagens.  
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Os partícipes do estudo, em suas falas, elencam os pontos que consideram importantes 

para orientar e avaliar nos estagiários, realçando de que forma conduzem a supervisão dos 

mesmos. Emergem das narrativas, aspectos referentes aos conteúdos disciplinares, à didática, à 

autonomia dos estagiários, às técnicas empreendidas para ensinar, ao controle de sala e aos 

critérios de pontualidade, frequência e assiduidade. Fundamentados na própria vivência como 

supervisores, os interlocutores do estudo discorreram, nas rodas de conversa, as aprendizagens 

necessárias à supervisão, bem como sobre a forma como orientam os estagiários na condução 

da sala de aula e na liderança dos alunos: 

 

[Preciso ver como] o estagiário, até que ponto ele está 

entendendo aquele conteúdo, se ele tem um certo domínio 

daquele conteúdo; de que forma ele pode abordar; de que forma 

ele pode contribuir, de repente, se eu estiver dando um exemplo 

e eu tiver que chamá-lo ao quadro. Eu digo: “Agora eu vou fazer 

um exercício e dar uma oportunidade de ela responder e ir se 

familiarizando mais com a turma demonstrando um pouquinho 

da resolução. Talvez seja até mais simples de repassar pros 

alunos”. Mas eu comecei aí e ela: “Não, professor, eu vou 

passar a observar algumas aulas e depois...”, eu digo: “Não, 

tudo bem, depois eu vou, aos poucos vou colocando você pra 

trabalhar um pouco com a turma” e isso eu fui fazendo e eu vi 

que era uma aluna... Excelente, tinha uma boa assiduidade, tinha 

uma preocupação com horário, só chegava no horário, só saía 

no horário, tinha realmente um compromisso. (Proust) 

 

 

Proust ressalta que a supervisão pressupõe perceber o nível de conhecimento do 

conteúdo que os estagiários e a forma com que o discutem em sala de aula para, caso necessário, 

o supervisor o apoie nessa perspectiva. Alarcão (1996, p. 29) confirma esse viés da supervisão 

ao dizer que:  

 

Para o formando, o contacto com o formador desperta-o para a consciência de 

quão pouco trabalhado está ainda o seu saber. O que distingue um profissional 

experiente de um novato não é tanto a quantidade de saber, mas a sua 

qualidade, a capacidade de relacionar, selecionar, ajustar, adaptar ao contexto, 

prever, pôr em ação a sua flexibilidade cognitiva e fazê-lo com rapidez, 

espontaneamente e sem esforço.  

 

 

Reconhecer a necessidade de se manter estudando o conteúdo a ser ensinado e de 

pensar estratégias de compartilhamento deste conteúdo é uma importante constatação, 

destacada pela autora supracitada e pelo interlocutor Laplace no momento de uma roda de 

conversa: “Alguns tem muita deficiência conceitual. Chega até ao ponto de um aluno fazer uma 
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pergunta e ele dizer ‘Professor, como é que respondo isso aqui? Eu não sei’. Essa humildade 

de perguntar...”.  

Da história narrada, depreendemos que o estagiário precisa qualificar essas relações 

que estabelece com o conteúdo, com a abordagem dele e com os ajustamentos necessários ao 

contexto. Isso configura uma aprendizagem importante para o estagiário e entendemos que o 

supervisor consegue gerir essas situações formativas a partir de suas experiências docentes que 

constituem um acervo de conhecimentos próprios influenciados por crenças, valores e 

subjetividades dos supervisores. Esses conhecimentos podem ser partilhados, mas não 

transmitidos, pois requerem a experiência individual, oportunizada também pelo estágio, pois 

“É num contexto específico que o conhecimento profissional se converte em um conhecimento 

experimentado por meio da prática”. (IMBERNÓN, 2010, p. 70). 

Proust clarifica que promove a aproximação do estagiário com a regência de classe de 

modo progressivo, chamando-o ao quadro e respeitando seu tempo particular. É interessante 

notar que, embora a aluna demonstre inseguranças conceituais e didáticas, peculiares ao 

estagiário, o supervisor atribui uma avaliação de excelência a ela, realçando aspectos técnicos 

que, mesmo imprescindíveis, não são suficientes para definir um parecer. A valorização desses 

critérios pode ser resquício de uma formação de professores que não se assenta no “[...] apoio 

conceptual e teórico da investigação científica, o que conduz facilmente à reprodução dos 

vícios, preconceitos, mitos e obstáculos epistemológicos acumulados na prática empírica” 

(PÉREZ GÓMEZ, 1992, p. 99). Tomando como referência a premissa do autor, percebemos 

que os supervisores guardam dúvidas apropriadas à sua atuação, posto que não sabem o que, de 

fato, precisa ser priorizado em suas atuações supervisivas. A esse respeito, os interlocutores 

pontuam:   

 

Para que um professor se torne um bom supervisor ele tem que 

ter um conhecimento que realmente que papel ele deve 

desempenhar nesse processo. A partir disso, começar a 

trabalhar dessa forma. (Gauss) 

 

Didática? Postura? Dicção? Controle de sala? Porque se for 

controle de sala, eu vou deixar uma vez o professor sozinho em 

sala, pra que depois eu vá conversar com os alunos: “Como é 

que foi?”, eu sempre controlo, de que forma ele controla? [...] A 

gente dá suporte pra eles e ao mesmo tempo aprendemos com 

isso. (Laplace) 

 

 

Os supervisores afirmam desconhecer as peculiaridades inerentes à supervisão de 

estágios e demonstram incertezas sobre sua conduta, o que ratifica a necessidade de uma 
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formação especializada e de formação continuada que fundamente e dê segurança aos 

supervisores sobre sua performance. Alarcão (2010) sugere o estabelecimento de um diálogo 

formativo entre supervisor e estagiário que favoreça o monitoramento avaliativo das situações 

e dos desempenhos, com vistas à compreensão dos eventos educativos. A observação e a escuta 

sensível são aprendizagens necessárias ao supervisor que não deve ensinar, mas auxiliar o 

estagiário a aprender e, nesse contexto, gerenciar a própria aprendizagem.  

Uma relevante estratégia apontada, na literatura, para a experiência supervisiva é a 

demonstração, descrita na seguinte citação:  

 

Esta estratégia em vez de ser vista em termos de “o formador demonstra; o 

formando imita”, tem de ser considerada como “o formador demonstra, 

descreve o que demonstra, reflete sobre o que faz e o que descreve. De igual 

modo procede o formando, ao interrogar-se sobre o sentido da ação observada 

e descrita. (ALARCÃO, 1996, p. 20) 

 

 

Esta postura de formador atuante, seguro e reflexivo, entretanto, admite um percurso 

formativo para o supervisor, considerando as singularidades da função. Assim como o ser 

professor e a docência se delineiam e são aprendidos em um desenvolvimento formativo inicial 

e continuado específico, pela experiência pré-profissional e profissional, e pelo 

compartilhamento de saberes entre os pares, a supervisão necessita ser encarada como processo 

que abrange o desenvolvimento de conhecimentos específicos sobre a docência e sobre relações 

interpessoais, sobre conteúdos conceituais e didática, sobre procedimentos de reflexão e 

autonomia, necessários a uma experiência supervisiva plena para supervisor e supervisionados.  

A autonomia na profissão docente e, de forma particular, na supervisão de estágios, 

requer considerar um conceito influenciado por intercorrências contextuais que, por isso, não 

pode ser desprendido da realidade. A autonomia do professor, nessa direção, presume o 

aprender a pensar de modo reflexivo-crítico, ponderando perspectivas políticas, sociais e 

culturais subjacentes. Contreras (2002, p. 195-196) afirma que:  

 

Ninguém pode assumir pelo professor o juízo e a decisão diante das situações 

que requerem uma atuação em sala de aula. O docente se vê obrigado a 

assumir, por si só, um compromisso pessoal com os casos concretos, a atuar 

em função de suas próprias interpretações, convicções e capacidades. Esse 

fato indica tanto a necessidade e a inevitabilidade do juízo moral autônomo, 

como a impossibilidade, em muitas ocasiões, de um tempo para meditar ou 

para consultar e compartilhar responsabilidades. 
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A citação nos faz pensar que a profissão docente é tanto individual, na medida em que 

permite uma conduta pessoal do professor em sala de aula, quanto coletiva, uma vez que essa 

conduta pessoal é o resultado do entrecruzamento de regras, atitudes e valores sociais.  A 

autonomia do professor, portanto, não é absoluta e inerente a ele, mas um exercício de pensar, 

refletir e intervir cotidianamente.  

Em vista disso, a autonomia se constitui uma importante aprendizagem para o 

professor que supervisiona estágios. Vale ressaltar que a autonomia aqui referida não diz 

respeito à desarticulação entre objetivos e propósitos formativos da universidade e da escola, 

nem tampouco à ausência de diálogo entre supervisor e professor da instituição formadora. 

Pressupõe, ao invés disso, pensar em um contexto, ponderar situações, agir de forma reflexiva 

e, assim, construir autonomamente sua identidade profissional e pessoal. A preocupação com o 

caráter autônomo do professor pode ser identificado na seguinte fala da interlocutora Goodall: 

 

A supervisão assim, no sentido de orientar, mas, é, eu acho que 

você tem que saber orientar, acho que a questão é essa: você 

saber orientar a pessoa sem, é, se intrometer muito no processo. 

[...] Primeiro, é, a questão da didática do professor. Ele tem que 

ter um conhecimento da disciplina, se aprofundar pra conhecer 

as técnicas, metodologia, ter um conhecimento dentro da área 

específica. (Goodall) 

 

 

Ao analisar a narrativa de Godall, percebemos que a professora supervisora deixa clara 

a necessidade da construção de uma autonomia do estagiário. Ressalta que a orientação do 

supervisor é importante inclusive para o desenvolvimento de uma autonomia que se faz, em 

nível individual, nas relações sociais que estabelece. A interlocutora reforça saberes mais 

pontuais necessários à atuação do professor, como os mencionados anteriormente pelos demais 

interlocutores: conhecimento do conteúdo, metodologia, didática; mas, pela sua fala, entende 

que essas são aprendizagens imprescindíveis que se aprimoram ao longo da experiência 

docente, inclusive pela autonomia.  

Pelas análises empreendidas, deduzimos que as aprendizagens necessárias à 

supervisão de estágios envolvem observar as situações de ensino e os estagiários, propiciando 

momentos de aproximação deles com a regência; desenvolver uma escuta atenta às dúvidas, 

anseios e sugestões dos mesmos; ampliar conhecimentos sobre o conteúdo a ser ensinado; 

considerar elementos indispensáveis ao desenvolvimento da profissão, como assiduidade e 

pontualidade; favorecer a reflexão por meios de análises de fenômenos educativos e; ainda, 

promover o avanço da autonomia dos estagiários. 
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4.1 (b) Aprendizagens construídas na supervisão de estágio 

 

A supervisão de estágios, embora ainda careça de reestruturações e 

reencaminhamentos, não deixa de caracterizar-se como situação de aprendizagem, uma vez que 

é espaço formativo social e dialético. No contexto supervisivo, a aprendizagem na experiência 

provoca o desenvolvimento de conhecimentos amplos e heterogêneos tanto para estagiários 

como para professores supervisores.  

Entendemos que a supervisão tende a rumar para a mesma direção do modelo 

formativo dos professores supervisores, ao mesmo tempo fomentando uma continuidade de 

práticas ou, dependendo da forma como é conduzida, oportunizando reflexões e 

ressignificações das mesmas. Zabalza (2014) descreve duas propostas de formação que podem 

ser o caminho a ser seguido na supervisão de estágio. Na primeira delas, centrada em um 

paradigma tradicional e reprodutivista, o supervisor é considerado o mestre do conhecimento 

que transmite aos formandos. Na segunda proposta, a supervisão é exercida de modo a oferecer 

experiências ricas e variadas em que o formando elabore seu repertório de saberes.   

Diante do exposto, é possível concluir que as aprendizagens dos professores 

supervisores, possivelmente, acontecem quando a segunda proposta é vivenciada, posto que, 

para aprender, o sujeito precisar ter a consciência de suas carências e manter-se numa postura 

de disponibilidade.   

Nessa perspectiva, a supervisão de estágio é momento de aprendizagem experiencial 

para o professor supervisor que, ao orientar o estagiário, manifesta, identifica e analisa seus 

conhecimentos pela reflexão, legitimando-os ou redirecionando-os.   

Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), não há aprendizagem sem uma boa supervisão. 

Ousamos fazer uma adaptação dessa ideia por entendermos que não há boa supervisão sem 

aprendizagem, também, para o professor supervisor. Desse modo, buscamos, mediante o olhar 

analítico sobre as narrativas de Gauss, Godall e Laplace, entender as aprendizagens 

depreendidas pelos supervisores na supervisão de estágio por insistirmos no potencial formativo 

desta atividade.  

 

Ideias sempre são bem-vindas, mas assim, o fato dos alunos 

sempre, nessa ocasião que os alunos sentem motivados pra a 

gente fazer esse experimento, isso me motivou exatamente pra eu 

trabalhar a parte experimental. Eu vendo jovens lá trabalhando, 

dando ideias de como montar, vendo aquela prática deles lá, isso 

me motivou pra que eu levasse isso pra todas as salas de aula 
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que eu fosse frequentar. Montar um experimento, dar as ideias, 

fazer gráficos, implementar algum projeto e discutir, sabe? 

(Gauss) 

 

 

Ela foi, dos que eu já conheci até agora, foi a melhor dos que 

teve uma dinâmica muito interessante com os alunos que eles 

falavam a mesma língua. Então, às vezes, até quando eu falo com 

eles assim, eles não me dão tanta... Eles fazem ouvido de 

mercador e não me dão tanta atenção e com ela eu notei assim 

que eles tinham mais, uma afinidade maior, né? [...] O que eu 

gostei dela foi a linguagem assim, a desenvoltura dela em sala 

de aula foi melhor do que a minha. Então fiquei observando pra 

ver se eu conseguia aprender algumas coisas.  (Goodall) 

 

 
Então, ou eu tenho esse par dialético sem criar essa dicotomia 

com esse supervisionado ou vou criar problemas e não aprendo. 

[...] Eu aprendo muito com a didática que eles utilizam; a forma 

que eles abordam. [...] A gente às vezes é mais brusco, mais ali, 

e ele não, ele tem um jeito... (Laplace) 

 

 

Os professores ressaltam, em seus depoimentos, o caráter formativo da supervisão ao 

destacarem as aprendizagens concebidas nesta experiência. Gauss demonstra que aprende com 

as novas ideias apresentadas pelos estagiários e que estas o incentivam a rever suas práticas, o 

que demonstra sua postura acessível às aprendizagens. Ao comentar sobre as reflexões 

impulsionadas pela supervisão, o professor realça o caráter formativo desta atividade.  

A interlocutora Goodall, na experiência supervisiva, identificou suas limitações a 

partir das observações atentas à estagiária e reconheceu a necessidade de adaptar-se à realidade 

sociocultural dos alunos com vistas a uma prática mais articulada a estas demandas. Laplace 

confirma que as formas diferentes e interessantes de condução da aula o inspiram a pensar a 

própria prática. 

Nesse processo de compartilhamento de saberes e experiências, todos aprendem e 

evoluem na formação. Para Pimenta e Lima (2011, p. 114), as práticas de estágio apontam para: 

 

[...] novas possibilidades de ensinar e aprender a profissão docente, inclusive 

para os professores formadores, que são convocados a rever suas certezas, 

suas concepções do ensinar e do aprender e seus modos de compreender, de 

analisar, de interpretar os fenômenos percebidos nas atividades de estágio. 

Assim, o estágio torna-se possibilidade de formação contínua para os 

professores formadores. 
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Nessa direção, estabelecemos um olhar compreensivo sobre a prática e sobre as 

aprendizagens que surgem a partir dela, no contexto da realidade escolar e na troca de 

experiências com os pares. A desconstrução de certezas da prática pode ser, para o professor, 

um processo importante de formação e reflexão sobre sua ação.  

Dewey (1989) cita atitudes que são necessárias para que o professor reflita sobre seus 

atos: abertura de espírito, responsabilidade e empenhamento. A primeira caracteriza a 

receptividade às novas informações e o reconhecimento de possíveis erros no percurso docente; 

a segunda se refere à análise cuidadosa das ações e de suas consequências; e a terceira, faz 

menção ao entusiasmo e à vontade de envolver-se na profissão. Estes três movimentos foram 

identificados nas falas dos interlocutores, o que comprova suas condutas desimpedidas de 

aprender.  

Assumir tais posturas pode conduzir a uma tomada de decisões inversa à arrogância e 

ao servilismo, pois: “[...] com a primeira há o perigo de rejeitar liminarmente o que é verdadeiro. 

A segunda leva a aceitar, como atómato, o ponto de vista dominante” (LALANDA; 

ABRANTES, 1996, p. 58). 

Os enunciados dos professores revelam que as aprendizagens desenvolvidas na 

experiência supervisiva compreendem a atualização de conhecimentos, técnicas e estratégias 

de ensino; as práticas experimentais; a implementação e execução de projetos; o 

desenvolvimento de uma linguagem mais articulada à realidade dos alunos e o estabelecimento 

de relações interpessoais mais agradáveis e afáveis. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO V 

 

 

SUPERVISÃO DE ESTÁGIO, REFLEXÃO E 

RESSIGNIFICAÇÃO DA PRÁTICA EM 

ENTRECRUZAMENTO 

 

 

 

 

 

 

 



 

CAPÍTULO V 

 

SUPERVISÃO DE ESTÁGIO, REFLEXÃO E RESSIGNIFICAÇÃO DA PRÁTICA 

EM ENTRECRUZAMENTO 

 

- Então olhe para lá! 

A Professora, que só estava olhando para cá, concordou em 

olhar para lá, já que Clara Luz fazia questão. E viu mais de 

dez horizontes, um depois do outro! 

- Não é possível, Clara Luz! Estou vendo dez! 

- É? Então a senhora é formidável em horizontologia, mesmo. 

Eu só estou vendo sete. 

- Mas não é possível, Clara Luz! Será que não estamos 

sonhando? 

- Claro que não. Está sonhando é quem só vê um. 

 

A experiência vivida pela professora-fada da história, notadamente determinada por 

sua disponibilidade e por seu compromisso em aprender, permitiu-lhe ampliar sua visão de 

mundo e ver além do conhecido. Entendemos que a supervisão de estágio, admitida como 

experiência formativa para o supervisor, pode se configurar em um meio pelo qual o professor 

desenvolva o pensamento reflexivo necessário ao seu processo contínuo de formação e ao 

favorecimento da formação dos estagiários que supervisiona e, desse modo, contribuir para 

descortinar os outros diversos horizontes de possibilidades. 

O pensamento reflexivo se caracteriza pela forma mais sublime de raciocínio em que 

o indivíduo investiga situações, pondera sobre elas e produz uma apreciação capaz de 

transformar suas ações e movimentar novos pensamentos. Pensar acontece com todos os seres 

humanos. Pensar de forma reflexiva, no entanto, exige um exercício refinado que “[...] parte do 

princípio de que uma coisa é possível como consequência de outra. Mas a possibilidade não 

determina que se aceite passivamente a solução”. (LALANDA; ABRANTES, 1996, p. 47). A 

constatação é consequência de pensar reflexivamente, mas a decisão de tomar atitude é 

individual. 

A reflexão permite a conexão entre elementos e informações que se apresentam 

desalinhados, favorecendo a compreensão da realidade. Dewey (2007) defende a experiência 

assentada na reflexão como recurso de produção de conhecimento, de previsão de 

consequências e de revisão de preceitos. Pelo pensar reflexivo, concatenamos ideias, episódios, 

e preconceitos que, mesmo não manifestos, direcionam nossas atividades. Essa forma de pensar, 

então, não é neutra, mas permeada por crenças e valores. Entendemos que a experiência 
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supervisiva pode descortinar diferentes modos de compreensão e intervenção na realidade para 

o professor supervisor.  

O movimento de pensar reflexivamente na supervisão de estágio pode propiciar o 

surgimento de considerações importantes sobre problemas concretos e sobre práticas, 

possibilitando, se assim decidir o sujeito, uma transformação de si e dos contextos de atuação. 

Há, portanto, a necessidade de se entender que reflexões são depreendidas pelos interlocutores 

do estudo na supervisão, mas não só isso, de que forma essas reflexões se constituem em 

efetivas mudanças na prática profissional dos supervisores e na descoberta de novos horizontes.  

 

5.1 Eixo 4: A supervisão de estágio como experiência de reflexão e redirecionamento da 

prática 

 

O estágio supervisionado, como espaço formativo, abriga em seu bojo possibilidades 

importantes de compartilhamento de conhecimentos e saberes, aprendizagens, experiências e 

reflexões para os atores envolvidos no processo: professores da instituição formadora, 

estagiários e professores supervisores, que recebem os futuros professores em suas salas de aula 

para a vivência do estágio. A supervisão de estágio, assim, desponta como situação de 

aprendizagem para o supervisor que pode, nesta experiência, prosseguir com seu processo 

formativo.  

A experiência supervisiva fomenta o diálogo pedagógico e formativo entre supervisor 

e estagiário, constituindo relevante conjunto de dados capaz de despertar o pensamento 

reflexivo, que não é um processo psicológico individual e sim intermediado por interações 

estabelecidas nos contextos. A reflexão importa a imersão consciente do ser humano na sua 

experiência, insuflada de “[...] conotações, valores, intercâmbios simbólicos, correspondências 

afetivas, interesses sociais e cenários políticos”. (PÉREZ GÓMEZ, 1992, p. 103). Assim, não 

é um processo linear, mecânico e acrítico. Envolve conhecimentos de diversas ordens 

(científicos, contextuais, sociais, culturais, políticos, experienciais, ontológicos, entre outros) 

interagindo dinâmica e dialeticamente. 

O empreendimento de refletir não é simples. A formação deve favorecer o 

desenvolvimento deste processo que, quanto mais praticado, tanto mais refinado. Dewey (1989) 

descreve as fases do pensar reflexivo que, no contexto da supervisão, podem suscitar 

compreensões valorosas sobre a realidade. A primeira fase é a constatação da situação 

problemática: dar-se conta das dúvidas que permeiam o contexto incerto de atuação. A fase 

seguinte é caracterizada pela intelectualização do problema, em que o sujeito raciocina sobre 
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possíveis soluções. A terceira etapa é alicerçada pela observação e experiência, delineadas pela 

investigação e teste de possibilidades. A penúltima fase é a de reelaboração intelectual, em que 

o sujeito reconsidera suas hipóteses, dá uma mirada sobre o problema em todos os seus aspectos 

e, dependendo da bagagem experiencial que tiver, depreende raciocínios importantes que 

induzem à quinta etapa: a verificação. Neste momento, apura-se se as conclusões foram 

aceitáveis ou merecem redirecionamento.  

Tomando como norte este processo de pensamento, empreendemos a análise dos 

enunciados dos partícipes buscando desprender estas etapas de pensamento e apontar seu 

processo reflexivo. Para isso, organizamos as fases de pensamento em dois momentos. No 

primeiro deles, concentramos a identificação das três primeiras etapas do pensamento – situação 

problemática; intelectualização do problema; observação e experiência – com vistas à tomada 

de consciência do contexto, por parte do supervisor. No segundo momento, agrupamos as duas 

últimas etapas - reelaboração intelectual e verificação – de modo a entender como pensamento 

reflexivo interfere na revisão de postura e ressignificação de ações. Ressaltamos que as fases 

não acontecem de modo linear e processual, mas se misturam, se sobrepõem, apresentam 

progressos e retrocessos. O que buscamos foi identificá-las no movimento do pensar dos 

interlocutores. A Figura 2 sintetiza o movimento como descrito, em que o pensar é permeado 

pelos aspectos sociais, políticos e culturais, pelas experiências pessoais, pelos valores e crenças 

e pelos conhecimentos científicos e acadêmicos.  

 

FIGURA 2 - Movimento do pensar reflexivo do supervisor na experiência supervisiva 
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Fonte: Dewey (1989), adaptado aos dados da pesquisa. 
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5.1 (a) Reflexões depreendidas da experiência supervisiva 

 

O pensar reflexivo pressupõe a tomada de consciência de uma realidade e, a partir 

disso, ponderar estratégias de enfrentamento das situações-problemas: acomodação ou 

intervenção no contexto e/ou transformação de si e da situação.  

A perspectiva é que a reflexão do professor se fortaleça por meio de uma formação 

docente que leve em conta as demandas atuais de sociedade e escola, os conhecimentos 

científicos e acadêmicos, os saberes relativos à docência, os desafios que envolvem a educação 

e seu contexto repleto de incertezas e imprevisibilidades. A formação, como descrita, não 

mostra ao professor respostas elaboradas ou ensaiadas previamente sobre as realidades. Pelo 

contrário, instiga o professor a questionar situações e ter a prática como contexto de 

investigação e reflexão. Entram em cena habilidades como criatividade, ousadia, inventividade, 

experimentação, descoberta, revisão e reconsideração, fundamentais à atuação do professor 

como crítico, ou seja, como alguém que busca efetivas mudanças contextuais. 

A supervisão de estágios pode assumir esta feição formativa para o professor 

supervisor quando ele parte de sua realidade concreta para observar, questionar, raciocinar e 

decidir. Na experiência supervisiva, o professor supervisor pode refletir com seus alunos, 

considerando as experiências que já trazem e oportunizando novas vivências, projetar 

conhecimentos novos e reorientar suas práticas, levando em conta os aspectos sociais, 

estruturais, políticos, culturais que intervêm nas ações. 

Pimenta e Lima (2011) alertam para as dificuldades dos professores em perceber as 

articulações entre condições de trabalho, políticas, práticas educacionais e mudanças vindas das 

reformas de ensino, por causa de uma formação alicerçada na técnica, da correria em busca de 

qualificação, da ampliação excessiva da carga horária de trabalho, aliadas às demandas pessoais 

e familiares. Esse contexto esgota o tempo para a reflexão, entrava o refinado processo do 

pensar reflexivo, afora nutrir o ciclo de repetições que ainda marca a educação. 

Desse modo, o pontapé inicial é a tomada de consciência da situação problemática, 

ilustrada pelos seguintes excertos de fala dos interlocutores: 

 

Agora uma consideração importante que eu quero que seja dita, 

que a gente vê que é passado os anos e a gente vê que a qualidade 

do ensino público tem diminuído. Eu atribuo isso mais a forma 

de avaliação. Por quê? Se você fizer um parâmetro entre a 

educação dos anos 80 e a educação atualmente, o nível tem caído 

consideravelmente. Por quê? Por conta da forma de avaliação. 

(Proust) 
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Por mais que a gente, que você estude pra doutorar em 

pedagogia, mas sempre vão acabar fugindo de uma realidade de 

dentro da sala de aula mesmo e a nossa realidade é muito difícil 

mesmo, fazer com que as pessoas leiam, aprendam, e não tem 

esse hábito de ler, aprender e raciocinar, é muito complexo. Eu 

ainda, até hoje não achei na universidade e em lugar nenhum 

algum método, alguém que tenha a fórmula correta que faça com 

que as pessoas mudem a sua cultura que é de adquirir 

conhecimento por meio da leitura mesmo. (Gauss) 
 

 
A gente não tem acesso a uma capacitação assim, que seja que a 

secretaria possa fazer com a gente em metodologias mais 

avançadas. Então a gente tem que (pausa) que buscar um método 

pra tentar fazer com que eles entendam, né? [...] Eu não sou 

assim, muito boa de (pausa) assim, na hora de transmitir 

conhecimento, não sei se a dificuldade é de linguagem ou alguma 

coisa assim, mas eu tenho essa dificuldade. Aí eu percebo que 

tem aluno que entende e tem outros que...  (Goodall) 

 

 

Aí sempre vem aqueles comentários: “Mas como é que a gente 

consegue trazer o ensino da rede privada pra rede pública?” A 

gente responde ideologicamente que queria trazer, mas a gente 

não tem material humano pra isso, né? A gente até gostaria que 

não ficasse aquela falácia, né? (Laplace) 

 

 

Os interlocutores, em suas narrativas, admitem limitações na prática educativa. Ao 

comentar sobre a decrescente qualidade da educação nos últimos anos, identificam motivos 

ligados à desarticulação teórico-prática, ao distanciamento entre conhecimentos acadêmicos e 

conhecimentos práticos, à necessidade de formação, às condições sociais que interferem no 

ensino público e privado, bem como às próprias condições pessoais. A primeira etapa do 

pensamento vai se delineando neste momento em que o sujeito constata o problema e reconhece 

suas incertezas.  

A reflexão sobre um problema, alerta Dewey (2007), é tanto mais complexa quanto 

mais conhecimentos e experiências embasarem-na. Identificamos nas falas dos sujeitos 

evidências de uma formação desalinhada do modelo reflexivo do professor quando, ao 

intelectualizarem o problema, ou seja, levantar hipóteses do que pode contribuir com a situação, 

focalizam aspectos pontuais sem, no entanto, buscar a articulação e a coerência entre eles. 

Ressaltam a falta de conexão entre o que se estuda e a realidade e analisam a situação 

fragmentando os elementos sem sintetizá-los para que tenham uma visão global do problema. 
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Isso fica evidente na fala de Gauss quando ele enfatiza que alguém, mesmo “doutorando-se em 

Pedagogia” ainda não criará um método eficaz para ensinar.  

A interlocutora Goodall admite a necessidade de manter-se em formação para 

acompanhar a demanda social. Reconhece suas carências ao mesmo tempo em que credita a 

outrem responsabilidade pela sua formação. Laplace assume que tem posturas diferenciadas na 

rede pública e na rede particular pela falta de “material humano”, o que nos permite inferir que 

atribui aos alunos essa falha. Recorremos a Imbernón (2010, p. 21) para entender que essa forma 

de percepção da realidade é um problema que não está “[...] apenas nos sujeitos docentes, e sim 

nos processos políticos sociais e educativos”. Tais problemas permeiam a formação e a 

profissão docente imprimindo inércias do passado encaradas como naturais da profissão 

(IMBERNÓN, 2010).  

No modelo formativo de racionalidade técnica, o professor é visto como alguém que 

aplica regras, reproduz estratégias e desconsidera as especificidades contextuais. É um repetidor 

de ações e não um promotor de inovações. Lacerda (2002, p. 71) destaca que “Aprendemos em 

nossa formação a desenvolver um olhar distanciado sobre as questões que nos afligem, e buscar 

fora delas as muitas respostas que poderiam nos ajudar a resolvê-las”. Isso pode ser ilustrado 

por outra passagem da fala de Gauss:   

 

Sim, mas eu não falto. Chego aqui no horário, chego até primeiro 

que vocês. Dou minha aula, escrevo no quadro, respondo o 

exercício, tiro dúvidas e todo mundo tira nota baixa do mesmo 

jeito. Às vezes as notas vêm mais baixas do que, do... Será se a 

culpa é realmente do professor? A culpa é da escola? A culpa é 

da diretora, que pune vocês com suspensão e vocês vão embora 

daqui? Também é uma pergunta aí. 

 

 

A descrição da execução de tarefas repetidas que levam às mesmas consequências 

ainda não descortina o olhar do professor para possibilidades de mudança, mantendo-o 

“seguro”, longe do problema, pois cumpre suas obrigações.  No entanto, a formação que tem a 

própria prática como objeto de análise, permite a superação da separação artificial entre teoria 

e prática, promove o desenvolvimento do caráter holístico do pensamento do professor, além 

de propiciar o entendimento da prática como núcleo de investigação e não como contexto de 

aplicação teórica (PÉREZ GÓMEZ, 1992).  

A partir de uma observação atenta da e na experiência supervisiva, a prática do 

professor supervisor pode se constituir alvo de análise quando propicia confrontação com outras 

práticas e outras realidades. Desta experiência, portanto, emergem reflexões importantes: 
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Então, o sentido de “estancar” é exatamente isso aí, a gente tem 

sempre que estar procurando mudar alguma coisa, fazer algo 

diferente. “No ano passado, eu fiz assim. Esse ano eu posso fazer 

como?”, então eu acho que é importante, porque a gente tem que 

acompanhar. A gente for observar, voltar alguns anos pra trás, 

a gente vê quanta coisa mudou em vinte anos e aí você chega em 

sala e aula e as coisas do mesmo jeito, as carteiras todas viradas 

do mesmo jeito, o quadro é a mesma coisa. Acredito que uns 

cinquenta anos atrás, o que mudou foi essa juventude que não é 

a mesma, mas a gente precisa se adaptar, mudar, entendeu? 

Quando a gente vê, por exemplo, o estagiário dando aula, né, 

iniciando, a gente percebe, por exemplo, faz um pouco de 

reflexão de quando a gente começou, quando eu comecei, é, em 

relação ao que eu melhorei, o que eu posso melhorar... Então, 

quando a gente vê aquelas pessoas que estão iniciando ali como 

estagiários, a gente procura repensar os conceitos que a gente 

aplica na sala de aula (Proust) 

 

 

É muito mais fácil eu botar culpa nas disciplinas, botar culpa no 

mundo inteiro, botar culpa no professor que é comum botar 

culpa no professor do que fazer autorreflexão e dizer: 

“Realmente, o quê que eu estou fazendo para me tornar um 

cidadão melhor? O que eu estou fazendo pra ser um bom 

profissional? Eu mereço o que eu ganho?”, então essa é a 

pergunta. (Gauss) 

 

 

[...] Quando eu olho pra eles, eu lembro de mim, na idade deles 

e as dificuldades que eu tinha, que eu ainda tenho algumas 

dificuldades hoje que foram da minha formação assim, que 

faltou. Tá entendendo? Que faltou da minha formação e que às 

vezes eu busco tentar, é, completar alguma coisa, mas falta uma 

fonte assim de, de conhecimento. [...] Então você vai buscar 

porquê que eles não entenderem. É a linguagem que eu utilizo? 

Eu tenho uma estagiária aqui que foi à quadra. Ela tinha uma 

linguagem totalmente diferente da minha e ela conseguiu se fazer 

entender melhor do que eu. Eu fiquei observando (risos) 

observando ela, né? É uma linguagem mais jovem, utilizando os 

termos que eles usam.  (Goodall) 

 

 

Eu acho que essa supervisão, a gente acompanhando as pessoas 

que já, já serão professores também, a gente vê que a nossa 

formação que é de vinte, vinte e cinco anos atrás... Eu sou 

formado há vinte e sete.  A gente percebe que muita coisa mudou 

no termo de formação, no termo de programação, conteúdos [...] 

A nossa formação tem um momento e a gente vive em outro 

diferente, quer dizer, eu sou licenciado em ciências com 

habilitação em física, é o famoso currículo antigo, né? [...] Quem 

sai da universidade hoje com o curso qualitécnico, eles não têm 

essa visão grande, embora que eles tenham mais prática do que 

a gente, entendeu? Só que antes, só entrei em um laboratório de 

física uma vez na minha graduação num experimento que quem 

fez foi a professora. (Laplace) 
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Os enunciados demonstram que observar os estagiários e experienciar a supervisão 

possibilita aos professores depreender reflexões altamente relevantes à sua atuação enquanto 

professores. Aspectos referentes à formação inicial, à necessidade de manter-se em formação 

contínua, de ponderar particularidades socioculturais emergem como inquietações pertinentes 

ao pensamento reflexivo.   

Freire (1996, p. 40) ressalta que a constatação do problema, embora não implique na 

mudança permite sua assunção que “[...] vai se fazendo cada vez mais assunção na medida em 

que ela engendra novas opções, por isso mesmo ela provoca ruptura, decisão e novos 

compromissos”. Entendemos que as ponderações dos supervisores podem se converter em 

mudanças de atitudes se, cada vez mais, ganharem contornos nítidos. Em vista disso, 

sintetizamos na Figura 3 as principais reflexões emergidas da experiência supervisiva, 

apontadas pelos interlocutores. 
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Os aspectos apontados pelos interlocutores nos permitem inferir que a supervisão 

despertou atitudes de flexibilidade, curiosidade e disponibilidade para aprender. Nesse sentido, 

o pensamento reflexivo promove a transição de um estado de comodidade e certeza para uma 

postura dinâmica e questionadora, em que a dúvida se prolonga e o indivíduo “[...] observa o 

entorno em busca de outras maneiras de atravessar; reflete sobre a importância de atravessar”. 

(DEWEY, 2007, p. 111). Ao favorecer estas constatações, a prática supervisiva vai se 

configurando como espaço de formação para o supervisor.  

Fonte: Dados da pesquisa (2015). 

FIGURA 3 – Reflexões depreendidas da experiência supervisiva 
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5.1 (b) Reencaminhamento da prática a partir das aprendizagens construídas como 

supervisor de estágio e partícipe da pesquisa 

 

O pensamento reflexivo proporciona ao sujeito constatar um problema, levantar 

hipóteses sobre ele, observá-lo e confrontá-lo. Esse movimento é válido por permitir a 

compreensão da realidade e a ponderação dos aspectos relacionados a ela. Quando as 

constatações depreendidas deste pensar provocam uma reelaboração intelectual, orientam 

modificações contextuais e se convertem em tomadas de atitude, então o pensamento reflexivo 

assume toda sua complexidade.  

A reelaboração mental constitui o momento do pensar em que o encadeamento de 

aspectos, antes tidos como incoerentes ou desconectados, se processa e o sujeito dá sentido ao 

observado e ao vivido, produzindo um conhecimento próprio, original, fortalecido teoricamente 

e seguro de ser validado ou contestado. Todo esse transcurso se constitui numa barreira para 

julgamentos precipitados que, muitas vezes, emperram mudanças no contexto.  

Dewey (2007, p. 100) afirma que:  

 

Abordamos um novo evento de modo indireto, em vez de imediatamente – 

pela invenção, engenhosidade e sabedoria. Um conhecimento idealmente 

perfeito representaria essa rede de interconexões, de maneira que qualquer 

experiência passada poderia significar uma vantagem para lidar com o 

problema apresentado em nova experiência.  

 

 

O autor nos fala de elementos imprescindíveis à reflexão: empreender, conhecer, saber, 

criar, experienciar e interrelacionar os aspectos contextuais com os elementos citados.  Como 

já mencionamos, quanto mais rica for essa bagagem de saberes e experiências, mais profícuo o 

conhecimento produzido. Tencionamos refinar o pensamento, entretanto, admitimos as 

limitações imanentes ao ser humano. Desse modo, a transformação de um contexto pode não 

se delinear após um processo reflexivo, mas o próprio processo do pensar, em suas idas e vindas, 

produz uma recompensa mental que mesmo diante da falha, na prática, experimentamos um 

significado (DEWEY, 2007) que estimula outros pensamentos.   

Os interlocutores do estudo, em suas narrativas, evidenciaram novos rumos dados a 

partir da experiência supervisiva, salientando diferentes tomadas de decisão a partir de reflexões 

e mudanças em suas práticas.  
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Tem muitas coisas que a gente pode mostrar a partir dum erro: 

“Tá aqui, isso aqui tá errado” e também é importante. [...]. A 

gente tá ali pra ver, pra conhecer, a gente tá ali também 

aprendendo de certa forma, vendo que experiências que ele tem 

que vai contribuir com a gente.  Algo que ele vai estar 

repassando pra nós da maneira mais simples, talvez seja a 

maneira mais fácil e concreta do que a gente que tá em sala, 

então “Olha, como é. Seria tão simples se eu tivesse feito dessa 

forma e eu estou complicando tanto”, então dá pra fazer desse 

jeito também e a gente aprendendo. O professor também é um 

eterno aprendiz. (Proust) 

 

 

Isso me motivou pra que eu não estancasse e mudasse minha 

forma de aula como o Professor falou aqui, que foi exatamente 

propor atividades experimentais em sala de aula. Pra isso, eu 

comprei uma coleção de livros sobre experimentos de física e 

junto com um colega meu, começamos a pesquisar e inclusive 

bolamos outros experimentos, sabe? Gastei dinheiro do meu 

bolso pra a gente montar esses aparatos pra a gente poder 

apresentar em sala de aula, aí, até isso tudo bem inclusive com 

alguns experimentos, funcionavam até melhor do que a gente 

imaginava; outros simplesmente não deram certo e a gente 

tentou buscar explicação do porquê não dava certo e, claro, na 

prática realmente conduz a um aprendizado bem eficiente do 

aprendizado. (Gauss) 

 

 

Uma coisa assim que eu, eu tinha dificuldade é a questão da 

abordagem do conteúdo. Eu digo porque eu uso muito os termos 

da biologia e como a menina lá utilizava uma linguagem mais 

cotidiana, então eu comecei a prestar atenção nisso aí, tá 

entendendo? Tentar explicar de uma forma que chegue a eles de 

uma forma mais realista ,que eles possam entender de acordo 

com o cotidiano deles que não é muito fácil de você conseguir 

fazer. (Goodall) 
 

 
Eu via que aquela forma de abordar, o aluno compreendia 

melhor, então eu comecei a ver como eles faziam aquela 

abordagem, até porque os alunos têm uma linguagem mais 

simples, então eu vi que eu poderia, eu posso adequar uma 

linguagem técnica a uma linguagem mais fácil, né? [...] Foi essa 

forma que eu procurei reaprender algumas coisas da minha 

prática educacional, ou seja, ver como é que eles trabalham, 

como é que eles traziam alguns questionamentos para o aluno; 

uns trabalhavam trazendo perguntas e respostas, uns trazem 

umas atividades de V ou F, e aí eu procurei ver o quê que deu 

certo lá que eu poderia usar na minha prática, né? [...] Eu não 

tinha essa prática de fazer experiência e mostrar.  Eu sempre 

previa, preferia pegar um vídeo na internet e mostrar pro pessoal 

lá como é que faz e também estava bom. O fato de botar o aluno 

pra fazer é interessante, então essa prática eu procurei, né, é, 

modificar.  (Laplace) 
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As falas dos sujeitos nos possibilitam perceber que as reflexões sobre a própria prática, 

emergidas da e na experiência supervisiva, se configuraram em efetivas mudanças de atitude 

dos supervisores na direção de uma prática mais centrada nos alunos e menos na execução de 

regras. Proust, Gauss e Laplace destacaram, por exemplo, que o erro pode servir de mote para 

uma aula em que os alunos têm participação ativa e levantam hipóteses sobre as causas da falha. 

É válido ressaltar a própria postura investigadora do professor, que se movimenta na busca de 

ampliação do conhecimento e investe no próprio processo de formar-se e conhecer.  

Na prática em que o aluno é visto como sujeito, seus conhecimentos passam a ser 

valorizados pelo professor e o respeito à sua cultura, à sua linguagem e à sua realidade é 

realçado. Além disso, a busca de incrementos metodológicos e didáticos, destacada na fala dos 

professores, atesta que a prática passou por importantes interferências na experiência 

supervisiva. Desse modo, concordamos que o ato de pensar de forma reflexiva constitui um fim 

educacional, pois orienta a ação para uma finalidade consciente, prepara condições a uma 

intervenção e enriquece o sentido das ações (LALANDA; ABRANTES, 1996), como 

verificado nas narrativas dos professores. Na Figura 4 sistematizamos as ressignificações 

intentadas pelos supervisores: 

 

FIGURA 4 - Mudanças de prática empreendidas pelos professores a partir da experiência 

supervisiva 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2015).  

 

As modificações propostas e descritas pelos professores estão em consonância com as 

interpretações sobre a aprendizagem discutidas nas pesquisas educacionais nos últimos 25 anos 

(ZEICHNER, 1992) que incluem focalizar o entendimento dos alunos sobre o conteúdo e não 

sobre a repetição; ampliação da participação e discussão discente em sala de aula; consideração 

Aprendizagem a partir do erro, buscando explicações e 
levantando hipóteses  sobre a falha; 

Investimento na própria formação através da aquisição de novos 
materiais e diversificação das fontes de conhecimento;

Articulação do conteúdo às realidades dos alunos, valorizando 
suas especificidades, inclusive a linguagem; 

Diversificação de técnicas e metodologias, através de resolução 
de exercícios e discussão de questões;

Promoção de experimentos e práticas em sala de aula, envolvendo 
os alunos e não os relegando à função de espectadores.
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das experiências de vida e compreensões prévias dos alunos; respeito aos recursos linguísticos 

que os alunos trazem à escola; maior distanciamento de materiais comercialmente produzidos 

e uso de recursos mais diversificados.  

Os professores, ao vivenciarem a experiência supervisiva, dispararam um processo 

reflexivo tendo suas práticas como objeto de análise e ponderação. Ao admitirem suas 

limitações, assumiram maturidade pessoal e profissional disponibilizando-se a aprender, a 

revisar certezas e a mudar suas práticas. A educação, no entanto, é processo e como tal, marcada 

por idas e voltas, caminhos e descaminhos. Como cita Freire (1996), as mudanças são possíveis, 

mas não são imediatas, o que convém persistir na formação docente. A fala do interlocutor 

Gauss exemplifica esse movimento: 

 

[...] Quando a gente volta pra sala de aula, a gente vê uma turma 

de 40 alunos, 46 alunos, todo mundo falando ao mesmo tempo, 

todo mundo inquieto e é só no telefone, você tá lá falando com 

ele e ele lá com a cara no telefone, com o fone de ouvido, aí você 

vê que a realidade é bem mais difícil. (Gauss) 

 

 

A formação, sob nosso ponto de vista, se torna genuína quando se constitui em 

caminho pelo qual o professor fortalece sua tomada de atitude, permite seu desenvolvimento 

profissional, aproxima sua relação com os pares, compreende o aluno enquanto sujeito e assume 

sua prática como objeto de investigação e reflexão. Desse modo, entende que as mudanças 

processuais são muito relevantes e não só os resultados esperados. 

Nessa perspectiva, enfatizamos a pesquisa desenvolvida como processo formativo 

para os professores supervisores. A literatura (SOUZA, 2006; CLANDININ; CONNELLY, 

2011; BOLÍVAR 2012; JOSSO, 2012; entre outros) acentua o método autobiográfico, e as 

narrativas como técnicas que permitem a investigação de uma realidade, a reflexão dos 

partícipes sobre ela e, ainda, fomenta processos de formação e (auto) formação.  

No desenvolvimento do estudo, os interlocutores tiveram a oportunidade de escrever 

sobre si, pensar e registrar sobre sua trajetória pessoal e profissional, colocando-se como 

protagonista em suas imersões reflexivas. Muitas questões foram pontuadas posteriormente, 

nas rodas de conversa, oportunidade em que os supervisores tiveram voz para se expressar, se 

socializar, se questionar, desenvolvendo um exercício valioso de pensar. Os enunciados 

destacados revelam a dimensão pesquisa-formação que as narrativas proporcionam: 

 

Eu me sinto até satisfeito, sabe, e aliviado em saber que não só 

eu passo pelas dificuldades que eu já tenho mencionado, sabe? 
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Então, eu vejo que o problema não é só em mim, o problema não 

é só nos meus colégios e sim num contexto todo e que nós também 

somos parte do problema. Também não queremos dizer aqui que 

somos também perfeitos e que todo o resto não funciona, também 

não é assim. Claro que cada um de nós quando tivermos 

oportunidades melhores de nos preparar, com certeza, poderia 

produzir até mais, não é verdade? (Gauss) 

 

 

Pra mim foi uma forma de conhecer a supervisão, mas também 

é uma forma de você expor a sua experiência e também aí é uma 

forma de avaliação, você se auto avaliar, a auto avaliação, 

porque eu sou prática. [...] Eu, pelo menos, sou assim, eu sou 

muito crítica comigo mesma, então eu fico o tempo todo me 

comparando com os outros, embora não seja de falar, mas isso 

pra mim é mental, eu faço isso mentalmente. (Goodall) 

 

 

As narrativas dos sujeitos ressaltam o caráter conciliador e atenuador de inquietudes 

da fala. O interlocutor Gauss demonstra seu contentamento diante da experiência de 

socialização de seus anseios e reconhece que a prática educativa requer uma visão holística do 

fenômeno. Estabelecendo um diálogo com os pares, o professor seguiu seu trajeto 

autoformativo interiorizando/exteriorizando, integrando/explorando, aceitando/buscando 

(PINEAU, 2012) suas práticas e as práticas dos colegas, tornando-se sujeito de seu 

conhecimento. Ao identificar aproximações entre seus desafios e os dos demais professores, 

desenvolveu um sentimento de pertença que ampliou sua forma de compreender as situações 

contingenciais, admitindo-se como ente implicado no processo educativo. 

Goodall salientou o movimento do pensar fomentado pelas rodas ao assumir que 

comparou, questionou, criticou a própria experiência a partir do compartilhamento de saberes 

e práticas dos colegas. Além disso, a interlocutora sublinha a expansão de seu conhecimento 

sobre a atribuição do supervisor, assim como foi reforçado por outros sujeitos:  

 

Me chamou mais atenção a importância do estágio 

supervisionado que até então, antes dessa pesquisa era como 

uma atividade a mais pra aborrecer os jovens mesmo, pra 

justificar lá no diploma pra você assinar e aí seria uma atividade 

banal mesmo que seria pro aluno passar a ter o direito do 

diploma de licenciatura. Então, a partir dessa reunião aqui eu 

passei a enxergar a importância a mais que eu não tinha visto 

antes e que a importância de nós, professores, como professores, 

já trabalhando nessa atividade, da importância da nossa 

preparação na influência do curso supervisionado. (Gauss) 

 

 



111 
 

Mesmo nessa, nessa dificuldade que nós temos de rodamoinho, 

que nossos sonhos, de vez em quando, são levados pela fogueira 

do desânimo, pela fogueira da crítica, pela fogueira do diretor 

de dizer que parte da culpa é disso e parte do professor, sempre 

a culpa é do professor, né, mas mesmo com essas dificuldades de 

sobe e desce do moinho, né, mesmo com os ventos contrários na 

nossa prática laboral, nesta prática, nossa aqui, eu vi que nós 

temos que olhar mais aquele sujeito que tá ali no estágio uma 

pessoa que precisa de mim de alguma forma e que eu me sinto 

hoje, é um estagiário sendo supervisionado pelo meu aluno. 

(Laplace) 

 

 

Os excertos nos possibilitam depreender que os interlocutores passaram a ver o estágio 

como experiência formativa fecunda para os estagiários e para si mesmos, assumindo 

ponderações futuras sobre sua conduta enquanto supervisores e a necessidade de insistir nas 

mudanças mesmo diante das dificuldades que se apresentam no contexto. As certezas, nesse 

sentido, deram lugar às dúvidas e estas mantêm ativo o pensamento reflexivo. A pesquisa 

narrativa revela-se alicerce para a tríplice aventura citada por Pineau (2012): expressar, 

socializar e formar, produzindo um sujeito inédito com conhecimentos próprios e originais que 

não são estanques, tendem a articular-se às especificidades educativas.  

Diante do exposto, a supervisão de estágios se delineou como expressiva situação 

disparadora de reflexões que podem ser convertidas em ressignificação de ações e mudanças 

na prática dos professores supervisores. Esses, por sua vez, adotam uma postura de 

disponibilidade para aprender que reafirma o estágio como espaço formativo para si e, para 

além disso, delineia a pesquisa narrativa como estratégia de formação. 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

REFLEXÕES FINAIS 

 

 

 

 



 

 

REFLEXÕES FINAIS 

 

A Fada-Mãe estava na porta, esperando por elas. 

- Onde estiveram? 

- No horizonte, mamãe. Essa professora não ensina falando, 

não. Ela ensina indo. 

Mas a Fada-Mãe não era boba: foi lá dentro e, em vez de 

vinte estrelinhas, trouxe trinta, para o pagamento. 

- Muito obrigada - disse ela. - Nunca vi minha filha gostar 

tanto de uma lição. 

A Professora não quis receber:- Não vou cobrar nada por 

essa aula. Eu é que aprendi muito com a sua filha. 

 

A epígrafe que inicia esta sessão ilustra nossa caminhada no desenvolvimento da 

pesquisa. Durante esse percurso em que realizamos leituras, propusemos encontros formativos 

com os interlocutores, constatamos limites e possibilidades de uma prática pautada na reflexão, 

levantamos hipóteses, obtivemos alguns êxitos e alguns insucessos, sempre tendo como objeto 

as aprendizagens docentes dos professores supervisores, ao avistar o horizonte, constatamos: 

muito mais nós aprendemos nesse trajeto formativo. 

Ao propor este estudo, compomos um quadro teórico-empírico que pode contribuir 

sobremaneira com a discussão a respeito da formação de professores, posto que, trouxemos 

para a discussão aspectos relativos à experiência como algo que nos afeta, ao estágio 

supervisionado como possibilidade formativa para o professor supervisor, às aprendizagens 

docentes desenvolvidas na supervisão de estágio, que pode ser espaço de relevantes 

experiências e aprendizagens para os atores que dela participam.  

Contudo, neste momento do trabalho faz-se pertinente registrar nossas reflexões sobre 

a vivência como pesquisadora e as transformações pessoais e profissionais pelas quais passamos 

e pretendemos continuar passando. 

O interlocutor Laplace, durante uma roda de conversa fez o seguinte registro: “Partilhe 

conosco também a sua experiência enquanto professora, enquanto formanda, pois eu lhe peço, 

se a amiga perceber que pode contribuir de alguma forma na minha parte laboral [...] seria 

enriquecedor”.  

Dessa fala depreendemos dimensões imprescindíveis ao professor que não quer deixar 

as coisas como elas estão. O primeiro aspecto apontado por ele é “partilha”. O itinerário da 

pesquisa nos propiciou entender o verdadeiro significado da palavra em destaque. Até então, 

entendíamos partilha como divisão ou distribuição de algo, no caso, conhecimento e 

experiências. No entanto, próximo a esse horizonte da chegada, percebemos que partilha se 
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constitui muito menos de divisão e muito mais de entrega, troca, implicação. Nesse sentido, 

mergulhamos nas atividades relativas à pesquisa assumindo uma postura livre para a 

aprendizagem e experienciando as rodas de conversa de modo que fomos impactadas pelas 

histórias, falas e individualidades dos interlocutores, numa relação de envolvimento dialético. 

Outro ponto ressaltado no enunciado é a classificação que recebemos: “formanda”. 

Perspectivamos obter um título de doutoramento com o mesmo vigor que perspectivamos 

continuar nossa trilha formativa e jamais deixar de estar em formação, por entender este como 

pré-requisito para ensinar. Assim, surge a única certeza que nos acompanha: a da incompletude 

e do inacabamento.  Tendo as dúvidas como motivo, continuamos a nos mover pela 

aprendizagem. 

O último aspecto a ser comentado, parte da interação dos termos ‘contribuir’ e 

‘enriquecer’, citados pelo professor partícipe da pesquisa. Ao que parece, o primeiro implica 

no segundo, pois quando contribuímos com algo, este algo se torna maior, mais rico. A fala do 

professor ilustra esta premissa quando ele solicita subsídios à sua prática. No entanto, a reflexão 

que emerge vai ao encontro da imbricação das palavras contribuir e enriquecer: contribuo 

tornando algo mais rico, mas, sobretudo, nessa experiência, nos tornamos ricas porque 

contribuímos. Nessa direção, sentimo-nos, de início, insegura e repleta de hipóteses, mesmo 

assim, conseguimos estabelecer laços, participar do dia-a-dia da escola de forma ativa, aprender 

com nossos pares, refletir com eles a partir da análise de suas falas. Contudo, tendo a certeza 

do inacabamento, permanecemos com dúvidas que inspiram a continuidade de nosso processo 

formativo e investigativo. 

Diante do exposto, traçamos um balanço do estudo partindo do problema proposto 

inicialmente e articulando-o aos achados que a pesquisa propiciou. No horizonte situamos a 

seguinte problemática: De que forma a experiência supervisiva no estágio se constitui em fonte 

de aprendizagem docente para o professor supervisor?  

Para dar conta de responder ao problema, a pesquisa foi trilhada no campo das 

narrativas, através da escrita de um memorial e dos desenvolvimentos de rodas de conversa, 

encontros formativos nos quais uma ideia, articulada ao tema da pesquisa, é discutida pelos 

partícipes através do diálogo que se institui. Enquanto o memorial se caracteriza por um 

momento mais individualizado de reflexão sobre si e de registro, as rodas se configuram como 

espaço dialógico em que as reflexões são empreendidas coletivamente. 

Diante dos dados produzidos, procedemos reiteradas leituras dos mesmos, no sentido 

de delinear núcleos de sentido e balizar eixos e indicadores de análise. A intenção era 



115 
 

fragmentar os dados, promovendo uma interação com autores que tratam da temática e, 

posteriormente, desenhar uma síntese que contemple as constatações do estudo. 

O tratamento dos dados nos possibilitou, a partir dos objetivos do estudo, definir eixos 

analíticos que se articularam com as questões de pesquisa. O caminho formativo do professor 

supervisor de estágio foi desenhado na intenção de compreender características da formação 

pela qual passaram (e ainda passam) estes profissionais. A experiência profissional e a 

experiência supervisiva delinearam-se como fontes de aprendizagens profícuas ao professor, 

permitindo o reencaminhamento de ações e a revisão de conceitos estabelecidos. 

As histórias de vida dos professores supervisores revelaram aproximações que os 

fizeram caminhar para a escolha da docência como profissão, embora essa não fosse sua 

prioridade formativa. Pelas análises, constatamos que a formação inicial, sozinha, não dá conta 

de demarcar, no professor, o sentimento de pertença à categoria. Aponta, também, a premência 

de mais formação continuada, pois, o ser professor se delineia em um processo de 

desenvolvimento profissional, marcado pela experiência direta no trabalho, pelas relações 

sociais estabelecidas pelos professores em ambientes diversos, pelos elos financeiros com a 

profissão e pelas aprendizagens sociais referentes à carreira. 

Constatamos, pelo desenvolvimento do estudo, que o estágio supervisionado suscita 

interferências no processo formativo do professor, amparando possibilidades de 

desenvolvimento profissional, mas também se convertendo em limite à prática reflexiva, 

quando o caráter burocrático e desarticulado da realidade desponta como características desta 

atividade formativa. Tais características, vale ressaltar, ainda se delineiam em formações da 

atualidade, mas tomar o estágio supervisionado como atividade profícua à reflexão e à 

experiência é o caminho que se faz urgente.  

As análises dos enunciados nos permitiram atestar que a maneira como os professores 

vivenciaram o estágio supervisionado na sua formação inicial influencia a atuação supervisiva, 

que pode atribuir maior ou menor importância à atividade em consequência da maneira como 

conceberam o estágio enquanto licenciandos. Além disso, constatamos que a formação pautada 

na racionalidade técnica entrava o desenvolvimento de uma visão crítica e holística do professor 

sobre o fenômeno educativo, fazendo-os concentrar suas avaliações nos resultados e 

desconsiderar o processo de construção de conhecimento. 

Um importante achado do estudo pontua que o sistema escolar, ao considerar todas as 

pessoas iguais e suscitar padrões fixos de atividades, realça as diferenças individuais dos alunos, 

produzindo insucessos e dificuldades de aprendizagem. A evolução nos processos de ensino 

acontece quando as diferenças individuais são consideradas no sentido de conhecer o aluno e 



116 
 

investir em suas potencialidades, tomando-o como sujeito ativo capaz de construir seu 

conhecimento. 

Pelo que analisamos, há muito que se investir na aproximação entre a instituição de 

formação de professores e a escola para que, dessa relação, possam emergir importantes 

aprendizados e processos formativos para ambas instituições. Nesse sentido, o Instituto Federal 

do Piauí (IFPI), como instituição formadora, revela limitações no que diz respeito à 

configuração do estágio supervisionado nas licenciaturas ofertadas em seu âmbito, uma vez que 

os estagiários se espalham em inúmeras escolas, dificultando o acompanhamento pelo professor 

de estágio e impedindo o maior alinhamento universidade-escola. No entanto, o IFPI caminha 

em busca de um modelo formativo que propicie a imersão teórico-prática do formando, o que 

pode ser clarificado pelo exposto nos projetos de curso da licenciatura, pelos investimentos em 

estruturas físicas e acervo bibliográfico mais articulado a uma formação fomentada pela 

reflexão do professor. 

O estudo revelou que a atuação supervisiva pressupõe o desenvolvimento de 

aprendizagens, pelo supervisor, que passam pela observação atenta às situações de ensino, 

escuta sensível aos estagiários, favorecimento de reflexões dos estagiários sobre a prática 

docente e as especificidades da educação, além de subsídio à ampliação dos conhecimentos 

para ensinar (conteúdo). A atividade supervisiva precisa ser mais discutida nas escolas e 

instituições formadoras para que seus objetivos e contornos se tornem mais precisos, 

conhecidos por todos os envolvidos, debatidos e, continuamente, revistos. Esta é uma 

modalidade formativa que abriga inúmeras potencialidades – muitas vezes ainda embaçadas 

pela forma como é conduzida - para professores em formação permanente.  

Encadeadas às aprendizagens necessárias à supervisão, estão as aprendizagens dos 

professores supervisores que emergiram da experiência supervisiva: a atualização de 

conhecimentos, técnicas e estratégias de ensino, a adequação da linguagem às realidades 

socioculturais dos alunos e o estabelecimento de relações interpessoais mais amenas com os 

discentes são algumas delas. Da experiência supervisiva, os professores supervisores podem 

depreender reflexões importantes e necessárias à reorientação de sua prática. Observar a 

necessidade de manter-se em formação, a revisão de crenças e valores firmados, a ponderação 

sobre suas condições de trabalho, a identificação de deficiências na formação inicial são alguns 

exemplos do movimento do pensar crítico que os professores realizaram. 

A partir das reflexões empreendidas, os professores procuraram ressignificar suas 

ações e práticas, incrementando as aulas com experimentos, considerando os alunos como 

partícipes do processo e não somente receptores do conhecimento, diversificação de estratégias 
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de ensino e atividades que contemplem os diferentes alunos que estão na escola foram 

apontadas como ações de redirecionamento da prática. Os professores, no entanto, reconhecem 

as dificuldades que se interpõem a uma efetiva mudança. 

Entendemos que o exercício de pensar coletivamente pode viabilizar a expectativa de 

novos cenários e outros caminhos a serem percorridos por alunos e professores. A escola deve, 

para além de estimular, garantir que momentos formativos aconteçam com vistas a desenvolver 

o comprometimento dos professores com a mudança, compartilhar ideias e conhecimentos e 

vislumbrar outras possibilidades educativas. 

Acreditamos na construção de uma cultura na qual se reconhece a escola como 

contexto próximo da realidade e, por isso, dinâmico, complexo, labiríntico, mas construído 

socialmente e passível de transformação. O indivíduo é um-ser-no-mundo e, a partir de suas 

experiências e dos afetos produzidos, modifica-se e modifica o meio em que vive. 

O desenvolvimento do estudo confirmou as feições de técnica de investigação e 

formação da pesquisa narrativa. Os interlocutores foram instigados a pensar reflexivamente, 

através de seus escritos e de suas falas, ponderando seus anseios, partilhando suas ideias, 

desmistificando suas crenças e, nesse sentido, delinearam mudanças de opinião no decorrer do 

processo e perspectivaram importantes alterações em suas práticas supervisivas a partir das 

reflexões empreendidas por essa modalidade de pesquisa. Reiteramos que a mudança é processo 

e, como tal, necessita de investimento constante nas oportunidades de reflexão pessoal e 

coletiva para que aconteça. 

Diante do exposto, a tese desenhada quando do início do estudo - a experiência 

supervisiva no estágio possibilita, ao supervisor, reflexão sobre a prática e ressignificações de 

ações, constituindo-se em situação formativa e fonte de aprendizagem docente para o supervisor 

- confirmou-se pelos achados da pesquisa. Consideramos necessário um investimento profícuo 

na supervisão na certeza de que esta atividade pode se consolidar como espaço formativo 

legítimo para todos as atores implicados. A supervisão de estágio assume, nessa direção, a 

atribuição de formação contínua demarcada por um projeto interventivo pensado e elaborado 

pelos atores implicados: professores da instituição formadora, estagiários e professores 

supervisores que, coletivamente, levantariam necessidades, interesses, anseios e construiriam 

possibilidades para a supervisão.  

A perspectiva é consolidar a supervisão como espaço formativo para todos os 

implicados, em um planeamento que contemple observação, intervenção, avaliação e 

reencaminhamento de ações no bojo do estágio supervisionado, tendo como objeto de análise 
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as práticas desenvolvidas. As rodas de conversa entre estagiários e professores pode se 

configurar como esse momento formativo e reflexivo durante o estágio. 

Esse desenho pode descompartimentalizar a prática docente, estabelecer vínculos mais 

próximos entre os pares e entre instituições, além de produzir experiências capazes de tocar os 

sujeitos e enredar novos caminhos educativos. 

Por fim, realçamos que o estudo pretendeu descortinar a experiência supervisiva como 

fonte de aprendizagem docente para o supervisor e contribuir com os debates acerca da 

formação de professores. Entretanto, ao tempo que afirmamos que o trabalho pode engendrar 

novos estudos, focalizando a temática, apontamos que este não termina aqui, mas sinaliza um 

considerável horizonte dentre os vários que, sem dúvida, existem. 
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APÊNDICE A – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUÍ 

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA 

CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

 

TERMODECONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Título do projeto: O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS 

DOCENTES DE PROFESSORES DA ESCOLA CAMPO DE ESTÁGIO 

Pesquisador responsável: BÁRBARA MARIA MACÊDO MENDES 

Co-pesquisador: Emanoela Moreira Maciel 

Instituição/Departamento: Universidade Federal do Piauí/Centro de Ciências da Educação 

Telefone para contato: (86) 9987 1811/ (86) 9924 2299 

Local da coleta de dados: CENTRO ESTADUAL DE EDUCAÇÃO PROFISSIONAL PAULO 

FERRAZ 

 

Caro professor,  

 

Você está sendo convidado a participar como voluntário, de uma pesquisa, em nível 

de doutorado, sobre as aprendizagens docentes de professores da escola campo de estágio 

durante a atividade formativa do estágio supervisionado. Antes de concordar em participar desta 

pesquisa, é importante que conheça detalhadamente as informações contidas neste documento. 

Para isso, leia-o com atenção e, fique à vontade para esclarecer quaisquer dúvidas com a 

pesquisadora responsável. Caso concorde em participar da pesquisa, assine duas vias impressas 

deste documento. Uma ficará em seu poder e outra em poder da pesquisadora responsável. Em 

caso de recusa, agradecemos sua atenção. 

O objetivo desta pesquisa é analisar o estágio supervisionado como fonte de 

aprendizagem docente para o professor da escola campo de estágio, considerando sua 

configuração como espaço formativo. Para tanto, elegemos como objetivos específicos: 

Compreender o estágio supervisionado nos cursos de licenciatura no âmbito do IFPI; Identificar 
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as aprendizagens docentes desenvolvidas pelos professores da escola campo de estágio, a partir 

de sua relação com os alunos em estágio supervisionado; Caracterizar o estágio supervisionado 

como fonte de aprendizagem docente do professor da escola campo de estágio.  

A natureza da pesquisa é qualitativa, uma vez que esta abordagem responde a questões 

específicas e considera o significado que as pessoas atribuem a elas. No âmbito da pesquisa 

qualitativa, optamos pelo método autobiográfico, que permite ao sujeito tomar consciência de 

si e de suas experiências, através de narrativas, que são uma forma especial de escrever sobre 

si e sobre as experiências vividas. 

Sua participação envolve a concessão de uma entrevista à pesquisadora responsável, a 

participação em 4 (quatro) reuniões – doravante denominadas rodas de conversa – e a escrita 

de um texto em forma de memorial.  A entrevista será gravada em áudio, depois transcrita para 

o formato texto e, na sequência voltará para sua leitura e aprovação. Uma vez de acordo com a 

entrevista transcrita, você será convidado a participar das rodas de conversa, que consistem em 

práticas dialógicas em pesquisa, que possibilitam o exercício de pensar compartilhado 

(FIGUEIREDO; QUEIROZ, 2012). 

Na última etapa da produção dos dados da pesquisa, você deve produzir um memorial, 

que consiste em texto escrito a partir de um roteiro de questões previamente elaboradas. Após 

sua participação nestes três instrumentos de pesquisa, os dados serão submetidos à análise. 

É importante citar que a participação no processo desta pesquisa não acarretará 

nenhum tipo de ônus moral, psíquico ou financeiro a você. Além disso, a qualquer tempo, você 

poderá ter acesso aos dados produzidos e, também, desistir de continuar participando. Em 

nenhum momento sua identidade será revelada no corpo do texto da tese, nem mesmo quando 

da defesa e divulgação da mesma. 

Esta pesquisa contribuirá com a discussão teórico-metodológica em torno da formação 

de professores, especificamente das aprendizagens docentes e do estágio supervisionado, e sua 

participação enriquecerá sobremaneira a análise efetiva dos temas supramencionados.  

 

 

Consentimento de Participação como Interlocutor de Pesquisa 

 

Eu, ____________________________________________________________, portador de 

RG nº____________________, concordo em participar como sujeito da pesquisa intitulada “O 

Estágio Supervisionado eas Aprendizagens Docentes de Professores da Escola Campo de 

Estágio”, de responsabilidade da Prof. Dra. Bárbara Maria Macêdo Mendes 

PPGED/CCE/UFPI, participando da entrevista narrativa, das rodas de conversa e da produção 
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escrita do memorial, sobre minhas aprendizagens enquanto supervisor de estágio. Ressalto que 

discuti com a Prof. Dra. Bárbara Maria Macêdo Mendes e sua orientanda Emanoela Moreira 

Maciel sobre minha participação neste estudo. Para mim, ficam claros os propósitos, os 

procedimentos a serem utilizados, seus possíveis desconfortos e riscos, as garantias de 

confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha 

participação é isenta de despesas. Assim, concordo em participar voluntariamente desta 

pesquisa, certo de que poderei retirar meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 

a realização da pesquisa, sem qualquer penalidade, prejuízo ou perca de qualquer natureza. 

 

Teresina, ______ de _____________ de 2015. 

 

 

_______________________________________________________________________ 

Nome e assinatura 

 

Presenciamos a solicitação de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite de participação 

do interlocutor. 

 

Nome:______________________________________________________________________ 

RG:________________________________ Assinatura:______________________________ 

 

Nome:______________________________________________________________________ 

RG:________________________________ Assinatura:______________________________ 

 

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntária o Consentimento Livre e Esclarecido deste 

interlocutor de pesquisa ou representante legal, para a participação neste estudo. 

 

Teresina, ______ de _____________ de 2015. 

 

 

__________________________________________________ 

Assinatura o Pesquisador Responsável 

 

 
 

 Observações Complementares: Caso tenha alguma consideração ou dúvida sobre a ética da pesquisa, entre em 

contato com o Comitê de Ética e Pesquisa da UFPI e verifique sua validade. 

Comitê de Ética em Pesquisa, Campus Petrônio Portela – Bairro Ininga, Centro de Convivência, L09 e 10. CEP: 

64.049-550 – Teresina – PI. Fone: (86) 3215 5734. E-mail: cep.ufpi@ufpi.br Sítio: www.ufpi.br/cep 

 

mailto:cep.ufpi@ufpi.br


 

APÊNDICE B – ROTEIRO PARA ELABORAÇÃO DO MEMORIAL 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUÍ 

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA 

CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

 

TÍTULODA PESQUISA:O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS 

DOCENTES DE PROFESSORES DA ESCOLA CAMPO 

 

Caro(a) professor(a),  

 

Neste momento da pesquisa, você escreverá um memorial com o objetivo de produzir 

dados a serem analisados na tese. O memorial é um texto em que o autor faz um relato da 

própria vida e, orientado pro um roteiro de questões, procura apresentar os acontecimentos mais 

importantes para reconstruir sua trajetória profissional, pessoal e social. A perspectiva de escrita 

é analítico-reflexiva: ao descrever um fato, temos a possibilidade de apreciá-lo e depreender 

reflexões e reelaborações intelectuais. 

O Memorial é uma técnica de Pesquisa Narrativa – método de pesquisa qualitativa que, 

segundo Josso (2007), potencializa análises sobre a formação e identidade profissional docente. 

A escrita memorialística articula processos de formação, de autoconhecimento e de 

aprendizagem. Assim, a escrita do Memorial possibilitará investigar um contexto, permitir a 

reflexão sobre ele e, ainda, produzir novos conhecimentos.  

Diversos autores ressaltam a importância da escrita de narrativas como processo de 

formação e (auto) formação, uma vez que oportuniza descrever as ações, pensar sobre elas e 

redirecioná-las. Para Finger e Nóvoa (1988), o Memorial é o momento em que cada participante 

procura refletir sobre seu processo de formação e tomar consciência das estratégias, dos espaços 

e dos momentos que, para ele, foram formadores ao longo da sua vida.  

Narrar, embora seja um ato relativamente simples, vai além da elaboração de uma lista 

de acontecimentos, pois pressupõe encadear e vincular tais acontecimentos, tanto com relação 

ao tempo cronológico, como no sentido. Para Jovchelovitch e Bauer (2002), através da escrita 
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narrativa, as pessoas lembram os acontecidos, sequenciam suas experiências,elaboram 

possíveis explicações, e articulam os acontecimentos que constroem sua vida individual e 

social. 

No Memorial, você é autor, escritor, narrador e personagem da sua história. Você é o 

protagonista. A vivência do duplo papel de ator e investigador da própria vida pode dar a você 

consciência de si e de suas aprendizagens. 

 Então, agora é a sua vez. Construa seu Memorial. Recomendo que você escreva seu 

texto corrido, sem divisões ou tópicos. Conte a sua história começando por onde achar melhor 

e registrando fatos e acontecimentos de acordo com o aparecimento deles em sua memória. 

Para auxiliar a escrita de seu memorial, sugiro alguns itens listados abaixo. Não é necessário 

seguir a ordem em que eles aparecem. Você pode recorrer a fotos, documentos, amigos para 

contar sua história. Pode, ainda, citar datas, lugares e pessoas, poistodas essas informações 

serão mantidas no mais absoluto sigilo, inclusive sua identidade. 

 

TEMA GERAL: A supervisão de estágio como fonte de aprendizagem docente 

 

 Como cheguei à profissão docente? Indique as influências e referências que o (a) 

fizeram seguir a carreira docente.  

 Conte sobre os acontecimentos que mais marcaram sua formação inicial. 

 Descreva as principais dificuldades enfrentadas em sua formação inicial.  

 Aponte alguns aspectos referentes à carreira docente que você aprendeu na formação 

inicial. 

 Indique alguns aspectos que você aprendeu pela experiência como professor. 

 Relate algumas de suas experiências com o estágio supervisionado (ainda como 

professor em formação inicial e já como profissional graduado). Faça considerações 

sobre a maneira que essas experiências o(a) afetaram. 

 Descreva sua atuação como supervisor de estágio caracterizando sua relação com os(as) 

estagiários(as). 

 Caracterize aspectos de sua formação que você relembrou a partir da experiência como 

supervisor de estágio. 

 Relate se você aprendeu algo novo a partir da experiência como supervisor. Indique 

quais foram essas aprendizagens. 
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 Você considera que essa experiência como supervisor de estágios ocasionou alguma 

mudança em sua prática como professor? Se sim, indique essas mudanças. 

 

Boas lembranças e ótimos reencontros! 

Emanoela Moreira Maciel 

Doutoranda em Educação da UFPI 

 

 

 

 

 

 



 

APÊNDICE C – ESTRUTURA DAS RODAS DE CONVERSA 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUÍ 

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA 

CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO 

 

TÍTULODA PESQUISA: O ESTÁGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS 

DOCENTES DE PROFESSORES SUPERVISORES 

 

1º RODA – MOBILIZAÇÃO 

OBJETIVOS: 

 Conhecer a pesquisa e suas particularidades; 

 Aderir, como voluntário(a), à participação na pesquisa. 

PAUTA: 

1. Apresentação do grupo e da pesquisadora. 

2. Apresentação da pesquisa, de seus objetivos, metodologia, formas de participação, entre 

outras informações importantes. 

3. Convite do grupo à participação e adesão à pesquisa. 

4. Assinatura dos termos de Cessão e Consentimento. 

 

2º RODA – ELUCIDAÇÃO 

 

OBJETIVO: 

 Entender as técnicas de produção dos dados da pesquisa. 

PAUTA: 

1. Explicação sobre o memorial e do roteiro de questões que devem orientar a escrita. 

2. Entrega das pastas individuais com as páginas do memorial e explicações sobre o 

mesmo. 

3. Tempo para tirar dúvidas. 

4. Explicação sobre as rodas de conversa. 
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3º RODA – A EXPERIÊNCIA SUPERVISIVA 

OBJETIVOS: 

 Discutir sobre a supervisão de estágio; 

 Entender o papel do supervisor como formador de professores. 

 Refletir acerca da atuação como supervisor de estágio. 

 

PAUTA: 

1. Vivência grupal: Teia supervisiva 

 Os partícipes ficam em círculo. A pesquisadora inicia a vivência com um novelo de lã e 

explica que cada um que receber este objeto deve responder a uma questão, segurar a 

ponta do fio de lã e jogar para um (a) colega. Ao final, uma teia terá se formado e o grupo 

analisa as considerações feitas. As questões a serem respondidas são as seguintes: 

 Como desempenho minha função de supervisor de estágio? 

 Sou responsável pela formação dos professores que recebo em sala de aula para 

estagiar? 

 Que orientações costumo dar aos estagiários que recebo em sala de aula? 

 Quais as considerações que faço, aos estagiários, sobre minha carreira docente? 

 Ainda estou em processo de formação docente? Por quê? 

 Permito-me aprender algo novo com os estagiários? 

 Interesso-me pelas estratégias e metodologias diferentes que os estagiários trazem para 

a sala de aula? Como demonstro esse interesse? 

 Modifiquei algum aspecto da minha prática em consequência do que vivi como 

supervisor? 

2. Avaliação da roda (ficha de avaliação). 

 

4º RODA – NUANCES DA SUPERVISÃO DE ESTÁGIO: PRISMA REFLEXIVO 

 

OBJETIVOS: 

 Identificar aprendizagens desenvolvidas durante a supervisão de estágios. 

 Caracterizar mudanças na prática docente a partir da experiência de supervisão de 

estágio. 

 Discutir a supervisão de estágio como espaço formativo para o supervisor; 
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PAUTA: 

1. Acolhida – Responder, através de escrita, ao questionamento:  

 Como estou chegando a esta roda? 

2. Prisma reflexivo: A partir de questões geradoras destacadas nas três faces de um prisma 

de base triangular, os interlocutores tecem considerações e reflexões não só sobre a 

questão apresentada, mas também sobre as considerações dos colegas, estabelecendo 

diálogo pedagógico com seus pares. 

 

 

 

3. Avaliação do encontro: Responder ao questionamento:  

 Como estou saindo desta experiência como partícipe da pesquisa? 

 

5º RODA: APRENDIZAGEM NA SUPERVISÃO DE ESTÁGIO 

OBJETIVOS: 

 Avaliar o próprio processo de aprendizagem na experiência supervisiva; 

 Ponderar acerca de ressignificações da prática a partir da supervisão de estágios; 

 Refletir sobre a participação na pesquisa. 
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PAUTA: 

1. Mobilização de conhecimentos prévios sobre a música Roda Viva, de Chico Buarque 

de Holanda. 

2. Audição da música e comentários livres sobre ela. 

3. Leitura da letra e das interpelações reflexivas postas no decorrer dela. 

4. Considerações da pesquisadora sobre o processo de pesquisa. 

5. Lanche 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RODA VIVA (Chico Buarque) 

Tem dias que a gente se sente 

Como quem partiu ou morreu 

A gente estancou de repente 

Ou foi o mundo então que cresceu 

O que de fato aprendi com a experiência 

supervisiva para que eu não estanque 

na docência e acompanhe a evolução  

do mundo? 

 

A gente quer ter voz ativa 

No nosso destino mandar 

Como tive ação e autonomia em minha 

prática supervisiva? 

Mas eis que chega a roda-viva 

E carrega o destino pra lá 

Roda mundo, roda-gigante 

Rodamoinho, roda pião 

O tempo rodou num instante 

Nas voltas do meu coração 

A gente vai contra a corrente 

Até não poder resistir 

Na volta do barco é que sente 

O quanto deixou de cumprir 

Como ressignifiquei minha prática a 

partir dessa experiência, mesmo com as 

dificuldades cotidianas? 

Faz tempo que a gente cultiva 

A mais linda roseira que há 

Mas eis que chega a roda-viva 

E carrega a roseira pra lá 

Roda mundo, roda-gigante 

Rodamoinho, roda pião 

A roda da saia, a mulata 

Não quer mais rodar, não senhor 

Não posso fazer serenata 

A roda de samba acabou 

A gente toma a iniciativa 

Viola na rua, a cantar 

Que iniciativas tomei na minha prática 

depois da experiência de supervisionar 

estágios? 

Mas eis que chega a roda-viva 

E carrega a viola pra lá 

Roda mundo, roda-gigante 

Rodamoinho, roda pião 

O tempo rodou num instante 

Nas voltas do meu coração 

O samba, a viola, a roseira 

Um dia a fogueira queimou 

Foi tudo ilusão passageira 

Que a brisa primeira levou 

No peito a saudade cativa 

Faz força pro tempo parar 

Mas eis que chega a roda-viva 

E carrega a saudade pra lá 

Como me senti nesse processo de 

partícipe da pesquisa? 

Roda mundo, roda-gigante 

Rodamoinho, roda pião 

O tempo rodou num instante 

Nas voltas do meu coração 

Roda mundo, roda-gigante 

Rodamoinho, roda pião 

O tempo rodou num instante 

Nas voltas do meu coração 

Roda mundo, roda-gigante 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANEXO(S) 

 

 

 



 

ANEXO A - A PROFESSORA DE HORIZONTOLOGIA 

 

 

A PROFESSORA DE HORIZONTOLOGIA 

 (História Completa) 

 

Fernanda Lopes de Almeida 

 

Já tinha parado a chuva e Clara Luz estava louca que a Gota voltasse. Felizmente a 

Fada-Mãe veio com uma novidade:  

- Minha filha, hoje vem uma professora nova. Você vai ter a sua primeira aula de 

horizontologia.  

- O que é isso?  

- É saber tudo sobre o horizonte. As crianças lá da Terra aprendem geografia. As fadas 

aprendem horizontologia.  

- Acho que vou gostar dessa aula - disse Clara Luz.  

O sininho da porta bateu: era a professora que vinha chegando. Clara Luz correu ao 

encontro dela: 

- Bom dia! Estou louca para aprender tudo sobre horizontes!  

- Que bom! - respondeu a professora. - Gosto de alunos assim entusiasmados.  

A professora era uma fada muito mocinha, que tinha acabado de se formar em 

professora de fadinhas. Sabia horizontolologia na ponta da língua. A Fada-Mãe ofereceu um 

cafezinho de pó-de-meia-noite e depois deixou Clara Luz e a Professora sozinhas.  

- Muito bem - disse a Professora. - Primeiro quero ver o que você já sabe. Sabe alguma 

coisa sobre o horizonte? 

- Saber, mesmo, não sei, não. Mas tenho muitas opiniões.  

- Opiniões?  

- É, sim. Quer que diga? 

- Quero - respondeu a Professora, muito espantada.  

- A minha primeira opinião é que não existe um horizonte só. Existem muitos.  

- Está enganada - disse a Professora. - Horizonte é só um!  

- Eu sei que todos acham que é só um. Mas justamente vou escrever um livro, chamado 

Horizontes Novos.  

- Você vai escrever um livro? - perguntou a Professora, cada vez mais admirada.  
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- Vou. Eu acho que criança também pode escrever livros, se quiser, a senhora não 

acha? 

- Acho, sim. - Pois nesse livro eu vou dizer todas as minhas idéias sobre o horizonte.  

- São muitas? - quis saber a Professora. 

 - Um monte. Por exemplo: eu acho que nós duas não devíamos estar aqui.  

- Ué! Devíamos estar onde, então? 

- No horizonte, mesmo. Assim, em vez da senhora ficar falando, bastava me mostrar 

as coisas e eu entendia logo. Sou muito boa para entender.  

- Já percebi - disse a Professora.  

- Tenho muita pena das professoras, coitadas falam tanto! 

- É verdade - respondeu a Professora, com um suspiro.  

Clara Luz ficou muito contente: - Então, se está de acordo, por que não vamos para o 

horizonte já?  

A professora levou um susto: - Não pode ser! - Por quê? - Não sei se é permitido... 

Não foi assim que eu aprendi horizontologia no colégio...  

- Por isso é que a senhora é tão magrinha. - Hein? - Coitada, levou anos aprendendo 

horizontologia sentada!  

- A professora levantou-se de repente: - Sabe de uma coisa? Vamos!  

Clara Luz ficou radiante: - Eu sabia que ia gostar dessa aula.  

E foram. - Viu como é fácil ir? - perguntou Clara Luz, enquanto voavam, de mãos 

dadas.  

- É mesmo. Nunca pensei que fosse tão fácil! - respondeu a Professora.  

Ela passava o dia dando lições para sustentar a mãe, uma fada velhinha, que já não 

podia trabalhar nem fazer mágicas. Ganhava vinte estrelinhas por aula e não tinha tempo para 

passeios. Agora, com o ar puro lhe batendo no rosto, estava até mais coradinha.  

- A senhora é bem bonita, sabe? - disse Clara Luz.  

- Acha?- perguntou a Professora com um sorriso.  

Nisso, chegaram. A Professora foi a primeira a pular sobre o horizonte. Estava tão 

alegre que se esqueceu que era professora e saiu aos pulos, com os cabelos voando: - Viva! 

Estou no horizonte!  

Clara Luz foi atrás, também muito contente. Um navio ia justamente aparecendo no 

horizonte.  

- Aproveite! - gritou Clara Luz. A Professora aproveitou. Segurou o navio na mão, 

como se ele fosse um brinquedo. O navio ia cheio de gente, que estava voltando da Europa, mas 
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ninguém percebeu o que estava acontecendo. Só ficaram todos alegres. E o comandante 

resolveu dar um baile. A Professora, em criança, nunca tivera brinquedos, porque era muito 

pobre. Ficou encantada: 

- Olhe só, que gracinha! Estão dançando, lá dentro! Ela se sentia como as crianças, 

quando vão ao teatrinho de bonecos. Ficaram as duas se divertindo, muito tempo, com aquele 

teatrinho. Depois, a Professora colocou o navio no mar, com tanto cuidado que não levantou a 

menor ondinha. E o navio, assim que saiu do horizonte, virou navio grande de novo, cheio de 

gente grande. A Professora, agora, estava coradíssima e como os olhos brilhando. Ter um 

brinquedo tinha feito um bem enorme a ela. 

- Vamos brincar de escorregar no arco-íris? - convidou Clara Luz. Dessa vez a 

Professora nem se lembrou de pensar se seria permitido, ou não. Foi logo subindo por um lado 

do arco-íris e escorregando pelo outro, com os braços para o ar: - Lá vou eu! 

No princípio, como não tinha prática, escorregava muito desajeitada e Clara Luz 

morria de rir. Mas logo se habituou e mostrou que tinha um jeitinho louco para escorregar no 

arco-íris. Escorregava de costas, de frente, em pé e até dançando. Clara Luz fazia tudo para 

imitá-la, mas a verdade é que não conseguia tão bem. Tinha acontecido uma mágica com o 

cabelo da Professora: agora estava dividido em duas tranças, igualzinho ao que ela usava 

quando tinha dez anos. Clara Luz estava notando isso, mas não disse nada. A Professora ainda 

não tinha percebido o que lhe acontecera.  

- Agora - disse Clara Luz, - a senhora não quer dar uma espiada nos outros horizontes? 

- Que outros, querida? Só existe um.  

- Então olhe para lá!  

A Professora, que só estava olhando para cá, concordou em olhar para lá, já que Clara 

Luz fazia questão. E viu mais de dez horizontes, um depois do outro.  

- Não é possível, Clara Luz! Estou vendo dez!  

- É? Então a senhora é formidável em horizontologia, mesmo. Eu só estou vendo sete.  

- Mas não é possível, Clara Luz! Será que não estamos sonhando? 

- Claro que não. Está sonhando é quem só vê um. 

Lá longe, na Via Láctea, a Fada-Mãe tocou o sininho, para avisar que já tinha acabado 

a lição. Clara Luz e a Professora voltaram voando, rindo da cara das fadas que abriam as janelas 

e comentavam uma com as outras: 

 - Que professora, essa! Onde já se viu dar lição, assim? Brincando no meio da aula!  

A Fada-Mãe estava na porta, esperando por elas.  

- Onde estiveram?  
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- No horizonte, mamãe. Essa professora não ensina falando, não. Ela ensina indo.  

A Professora encabulou: só agora reparara que estava de trancinhas. Que iria pensar a 

Fada-Mãe? Mas a Fada-Mãe não era boba: foi lá dentro e, em vez de vinte estrelinhas, trouxe 

trinta, para o pagamento.  

- Muito obrigada - disse ela. - Nunca vi minha filha gostar tanto de uma lição.  

A Professora não quis receber:- Não vou cobrar nada por essa aula. Eu é que aprendi 

muito com a sua filha.  

- Não acredite, mamãe! Ela é a professora melhor que eu já tive.  

A Fada-Mãe já tinha percebido isso. Insistiu em pagar as trinta estrelinhas e pediu à 

Professora que não deixasse de voltar, duas vezes por semana. 
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