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Resumo: A Resolugdo n° 09/69 do Conselho Federal de Educacdo instituiu a
obrigatoriedade da Pratica de Ensino nas licenciaturas na forma de Estdgio
Supervisionado. Motivados pela comemoracdo dos 50 anos de sua publicacéo,
apresentamos uma breve incursdo histérica sobre a realizacdo da Pratica de Ensino
e do Estagio Supervisionado de formagao de professores, tendo como contexto a
relagdo escola-universidade, e como desafios e conquistas dessa relagdo, que se
apresentam ao longo do tempo, tém contribuido para sua ressignificacdo, em
termos de uma parceria, ao considerar demandas relacionais e formativas, tanto as
das escolas como as da formacao de professores.
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Introducéo

A preocupacao com a formacdo pedagogica do professor, a luz de sua futura
atuacdo profissional na escola, atentando para a formacao integral de seus alunos, é
anterior a publicacdo da Resolucao CFE 09/69.

[...] ndo se ha de entender como professor [..] aquele que apenas
cumpre mecanicamente a tarefa de ‘dar aulas’. Todo professor é
basicamente um educador; e sé age como tal o que faz de cada
ensino particularizado um instrumento para a formacéo integral do
aluno. [..] o futuro aluno constitui o dado fundamental [..] na
preparacdo pedagédgica dos licenciados; e a partir dessa constante.
(PARECER CFE n° 292/62, BRASIL, 1962).

Contudo, o tempo dessa formacao pedagdgica somente foi previsto no Parecer
CFE 672/69, que propds como anteprojeto a Resolucdo CFE 09/69, na qual a Pratica de
Ensino foi considerada como espaco formativo docente, “[..] em situacao real e
preferencialmente nas escolas” (DOCUMENTA, 1969, p. 117). A memoragao conjunta
(comemoragao) dos seus 50 anos de publicagdo oportuniza assumirmos dificuldades,
conquistas e superacdes relativas a relacdo escola-universidade, entendida como
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contexto de desenvolvimento da Pratica de Ensino e do Estadgio Supervisionado de
futuros professores como referéncias para a ressignificacdo dessa relacdo.

Neste artigo, apresentamos como ressignificacoes e reelaboracées para a relacéo
escola-universidade podem ser consequéncias de concepcdes que fundamentam as
licenciaturas, bem como de suas diretrizes e igualmente de resultados de pesquisas que
descrevem a realizacdo da Pratica de Ensino e do Estagio Supervisionado em contextos
escolares, que buscam denominar como parceria a relacdo escola-universidade ao
considerarem demandas organizacionais, relacionais e formativas, tanto as escolares
como as universitarias, para alcancarem beneficios muatuos.

UMA BREVE INCURSAO HISTORIA DA PRATICA DE ENSINO E DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Para Pimenta (2002), a Pratica de Ensino e o Estdgio Supervisionado sao
influenciados pelo entendimento histérico-social da profissao docente, tendo a dimenséo
pratica inicialmente assumido o papel de elemento formador até aos entendimentos
recentes, nos quais o Estagio Supervisionado é uma atividade de Pratica de Ensino, que
pode se referendar pela concepcdo de unidade entre teoria e pratica.

Desde os anos 60, a relacdo escola-universidade contextualizou, dada a
realizacdo da Pratica de Ensino e do Estdgio Supervisionado, entendimentos para essas
disciplinas, que variam entre a aquisicdo de experiéncia docente, a instrumentalizacéo e
treinamento de habilidades docentes e, por fim, a vivéncia da pratica social reflexiva e
intencional, no sentido de uma iniciacdo a praxis (PIMENTA, 2002).

Na relacéo escola-universidade predominava a dissociacao entre teoria e pratica,
que ao salientar o distanciamento entre a formagado nas licenciaturas e as demandas
escolares, acabou levando a necessidade de rever o entendimento no qual na escola
aplicavam-se saberes exclusivamente aprendidos na licenciatura. Nesse sentido, a busca
pela unidade teoria e pratica (PIMENTA, 2002), ao considerar a escola como lugar de
pratica, mas também de elaboracdo tedrica, de construcdo de saberes, possibilitou
ressignificacdes para a relacéo escola-universidade.

Nos anos 70, pressupostos da Tecnologia Educacional direcionavam os sistemas
de ensino. O futuro professor, ao desenvolver Pratica de Ensino, a época identificada
como Estagio Supervisionado, deveria vivenciar o tempo de treinamento de habilidades
instrumentais consideradas necessérias para a docéncia. A relacdo escola-universidade
era contexto desse treinamento, no qual ndo se consideravam demandas, nem
identidades das escolas, muito menos os saberes por elas produzidos.

Entende-se que as consequéncias da Lei. 5692/71, tais como a profissionalizacao
compulsoria de professores nas habilitagées do 2° grau e a formacdo em licenciaturas
curtas, igualmente levaram a ndo separacao entre Estadgio Curricular Supervisionado e
Pratica de Ensino. No modelo das licenciaturas “3 + 1”, que entendia a primazia da teoria
em relacdo a pratica, somente o Estagio Supervisionado era responsavel pela formacao
pedagogica do professor.

E possivel inferir que, a partir desta referéncia de primazia da teoria em relacéo a
pratica, a relacado escola-universidade estava muito aquém de uma efetiva parceria
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(CLARK, 1988) porque nao se consideravam condicdes e necessidades escolares, bem
como os objetivos de renovacdes simultaneas (GOODLAD, 1999).

Parcerias de sucesso ndo serdo criadas por pessoas da universidade
preocupadas com a necessidade de promocao pessoal. Nem [...] por
pessoas da escola preocupadas com sua sobrevivéncia na burocracia
do sistema escolar. Elas se desenvolverao e florescerdo [...] se criadas
e sustentadas por educadores que estdo dispostos e sdo capazes de
encontrar recompensas pessoais na satisfacdo dos auto-interesses
dos outros [..] serdo de valor apenas quando todas as partes
procurarem usa-la para a reforma e renovacédo simultaneas tanto das
escolas como das universidades. (CLARK 1988, p. 62).

Concepgdes da Pratica de Ensino e do Estdgio Curricular Supervisionado nas
décadas de 70 e de 80, apontadas por Piconez (1991), Almeida (1994) e Pimenta (2002),
foram reelaboradas diante da conscientizacdo da disparidade entre a formacéao inicial de
professores e contextos escolares vivenciados no desenvolvimento do Estégio,
contribuindo para isso a superacao da sequéncia observacao-participacao-regéncia.

Todavia, se a Lei do Estdgio (Lei n° 6494/77) vislumbrava para Estégios
Supervisionados um cardter socialmente participativo, mesmo considerado como
inovador, o Decreto n° 87.497/82 nédo cogitava dimensdes formativas que atentassem
tanto para a colaboracdo dos professores das escolas como para os contextos escolares e
suas demandas.

A Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado foram discutidos no Encontro
Nacional de Pratica de Ensino, na Faculdade de Educacdo da USP em 1983. Na
preocupacao de elaborar um estatuto para o Estagio Supervisionado que o diferenciasse
da Pratica de Ensino, apresentaram-se dificuldades e conquistas sobre a relagcdo escola-
universidade que subentendiam a necessidade de superacdo da sequéncia observacao-
participacdo-regéncia para o desenvolvimento dos Estagios (OLIVEIRA, 2011).

Igualmente, no final da década de 90, a aprovacdo da LDBEN de 1996 (Lei n°
9.394/96) possibilitou, em parte, inovacdes na Pratica de Ensino e no Estdgio
Supervisionado que proporcionaram reflexdes e consequentes ressignificagdes para a
relacdo escola-universidade. Primeiro, porque, diferentemente de outros componentes
curriculares, o artigo 65 da LDBEN institui para a formacéo docente, excetuando-se a de
ensino superior, a inclusao da Prética de Ensino de no minimo 300 horas.

Segundo, porque a Lei n° 9.394/96 referenciou os pareceres 09/2001 e 28/2001,
além das resolugbes 01/2002 e 02/2002, todos do Conselho Nacional de
Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP), que instituiram um marco legal para a separagao
entre Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado, com diretrizes e cargas horarias
diferentes. Atualmente, essas diretrizes e cargas hordrias se encontram no Parecer CNE/CP
02/2015 e na Resolucdo CNE/CP 02/2015, que tomam por fundamentos justificativas e
objetivos encontrados nos Pareceres CNE/CP n°09/2001 e n° 28/2001 e nas Resolu¢des n°
01/2002 e n° 02/2002.

No Parecer CNE/CP 28/2001 elucidam-se demandas escolares que motivaram as
dimensdes reflexivas e investigativas na formacao inicial de professores, que
possibilitariam, para o Estdgio Supervisionado, a superacao do modelo de observacéao-
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participacdo-regéncia e com potencialidades de instituirem uma parceria escola-
universidade no sentido de Clark (1988) e Goodlad (1999).

BUSCANDO RESSIGNIFICAR A RELACAO ESCOLA-UNIVERSIDADE: ALGUNS RESULTADOS

A docéncia como profissao (NOVOA, 1997; SACRISTAN, 1991; SANTAELLA, 1998;
ARROYO, 2000; TARDIF, 2002) e os conceitos de professor reflexivo (SCHON, 2000) e
professor investigador (ZEICHNER, 2002) tém possibilitado refletir e reelaborar a relagao
escola-universidade. Considerar a escola como lugar que emana formagdes e que recebe
implicacdes sociais e culturais contribui para essa reelaboracdo a medida que evidencia
descompassos entre a formacao de professores, referendada pela racionalidade técnica e
realidades escolares. Na racionalidade técnica, uma atividade profissional pratica é
fundamentada por uma aplicacdo rigorosa de uma teoria cientifica ou uma técnica
elaborada externamente ao local da pratica (SCHON, 2000).

Especificamente para o desenvolvimento do Estdgio Supervisionado, a
ressignificacdo da relacdo escola-universidade tem origem em projetos que integram
diferentes disciplinas das licenciaturas e em condicées e demandas das escolas (FELDENS,
1983; RUGGIERO, 1983).

Assim, busca-se superar concepcdes para o desenvolvimento de saberes
docentes, nas quais se assume a primazia da universidade em relacdo a escola, que reflete
entendimentos distorcidos para o Estdgio Supervisionado, que se estendem a relacao
professor experiente e futuro professor, configurando uma ineficiente relacdo entre
escola e universidade quando se consideram suas necessidades e demandas.

Desenvolver horas de Estdgio Supervisionado a partir de necessidades e
condicbes das escolas e dos cursos de formacao de professores, portanto formando uma
parceria de valor (CLARK, 1988), tem sido objeto de pesquisas cujos resultados levam a
reflexdes e reelaboracdes para a relacao escola-universidade.

Oliveira (2011) investigou possibilidades formativas para o futuro professor de
Matematica a partir de uma referéncia de Estagio Supervisionado alternativa ao modelo
de observacdo-participacdo-regéncia. Entre os apoios dessa proposta estava a
colaboracdo entre escola e universidade baseada em Clark (1988) e Goodlad (1999).
Igualmente, a perspectiva da Cognicao Situada (LAVE; WENGER, 1991) referenciou a
pesquisa, dada a compreensdo da formacdo docente como um processo relativo a
atividades, contexto e cultura na qual se desenvolve.

Participaram da pesquisa 17 estagiarios da Licenciatura em Matemdtica de uma
universidade publica paulista, uma professora universitaria responsavel pela Pratica de
Ensino e a equipe pedagdgica (diretora, coordenadora pedagdgica e 4 professoras de
Matematica) de uma escola publica de nivel fundamental e médio e a pesquisadora.

Os resultados evidenciaram conquistas formativas para os estagidrios relativas a
identificacdo com a profissdo docente, por aproximacao da pratica pedagdgica, ao
confrontarem crencas e experiéncias prévias, nessa pratica, ante supervisdo dos
professores do Estagio na escola, em uma relacao de partilhas, concessées e mudancas de
perspectivas.
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A ideia de beneficios mutuos vinculada a uma parceria escola-universidade pode
ser entendida a partir de percepcdes da equipe pedagdgica da escola parceira
(professores supervisores do Estagio, coordenadora pedagdgica e diretora). Com relacéo
aos professores supervisores do Estagio, entre esses beneficios estava a tomada de
consciéncia sobre a corresponsabilidade na formacao inicial de professores, que se
efetivou de modo positivo diante de reelaborados entendimentos da funcao do Estagio
Supervisionado. Para a diretora e coordenadora, os beneficios se relacionaram com a
participacdo dos futuros professores em atividade extraclasse, podendo expandir a
concepgao de comunidade escolar e dos saberes nela produzidos.

Esses entendimentos foram certamente motivados na relacdo mestre-aprendiz
nao sustentada “[...] pela hierarquia do primeiro em relagédo ao segundo, mas pela troca
de saberes, pela vontade muatua de aprender, nao pela juncéo do velho ao novo, mas pela
uniao de geragoes diferentes, com saberes diferentes e, nem por isso, menos importantes”
(OLIVEIRA, 2011, p. 235).

Contudo, a relacao escola-universidade foi marcada por dificuldades, tais como:
resisténcia de professores e estagiarios quanto a auséncia de prescricdes externas para as
horas estagiadas; relutancia dos professores das escolas para proporem atividades a
serem desenvolvidas conjuntamente com os futuros professores; dificuldade quanto a
horérios comuns de trabalho colaborativo; identificacdo de atividades de Estdgio com
atividades de reforco e de ensino individualizado.

Essa relacdo motivou ainda outras questdes dada “a auséncia da
institucionalizagdo entre universidade e escola para a efetivacdo da dimensao pratica da
formacao de professores [...]" (OLIVEIRA, 2011, p. 243) e “[...] as reformas do tipo top down,
que ndo ecoam as vozes de seus principais vetores, os professores das escolas da
Educacéo Basica” (OLIVEIRA, 2011, p. 242). Essas questdes se referem a efetiva participacao
da escola na formacao inicial de professores diante da inexisténcia de condigdes
estruturais e funcionais para isso. Referem-se a origem do tempo comum, por exemplo,
na parceria escola-universidade que superasse a boa vontade dos seus participantes.

Ao defender que saberes e tempos de experiéncia docente dos professores da
Educacdo Basica constituem significativas referéncias para a formacado inicial de
professores, Oliveira (2011) questionou a inexisténcia de uma carga hordria propria desses
professores para o trabalho colaborativo, subentendido na parceria escola-universidade.
Foram realizadas outras questoes referentes a participacao responsavel dos professores
das escolas na formacao inicial de professores, como um meio de formagao continuada,
desenvolvendo atitudes que se identificam, mas também podem ir além daquelas
relativas ao professor reflexivo e professor pesquisador de sua pratica.

Iza e Souza Neto (2015) pesquisaram a parceria escola-universidade no
desenvolvimento de Estagios de Educacdo Fisica, a fim de identificar elementos para
acoes mais objetivas entre os participantes e instituicbes envolvidas nos Estdgios. Para
essa parceria, foram encontrados quatro desafios. O primeiro desafio se refere a relacdo
vertical com a escola, pois a parceria é vista como chave para a abertura da escola. O
segundo desafio passa pelo encontro de “[..] vestigios de uma formacao artesanal, em
que a maioria dos estagiarios [...] fica realmente sé na observacao [...], observando os mais
experientes [...] e aprendendo pela tentativa-erro [...]"” (2015, p. 119).

A nao institucionalizacdo da relacdo escola-universidade é o terceiro desafio,
implicando o professor em situacdes fundamentadas em amizades “[...] uma vez que ele
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nao foi (in)formado sobre o seu papel no contexto do estagio supervisionado [...]" (2015,
p.119). Por fim, o quarto desafio reafirma os apontamentos de Sarti (2009, apud IZA e
SOUZA NETO, 2015, p. 120) em decorréncia da auséncia “[...] de um trabalho articulado
entre as instituicoes responsaveis pela formacdo dos professores e as escolas que
recebem os estagiarios”.

Iza e Souza Neto, citando como projetos de Estagio e de Extensdo e programas
que permitem a articulacdo entre escola e universidade para o Estagio Supervisionado
podem superar esses desafios, concluem que “a parceria entre universidade e escola é
crucial para o desenvolvimento dos estagios supervisionados na formacéo de professores,
pois ela indica ou ndo a relacao de reciprocidade que pode haver entre duas instituicoes
formadoras e produtoras de conhecimentos”. (Idem, 2015, p. 121)

Rodrigues, Cerdas e Paschoalino (2017) pesquisaram a contribuicdo de saberes
de professores da Educacdo Basica para a relacdo escola-universidade em trabalhos
apresentados em reunides da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacédo (ANPED). No contexto de desenvolvimento do Estagio foram analisados 7
trabalhos porque “[..] enfatizam a centralidade dos professores em seu processo de
formacgdo continua relatando algum tipo de aproximacéo entre universidade e escolal...]”
(2017, p. 3). Assim, esses trabalhos atendiam a ideia de uma efetiva parceria, ao
estabelecerem uma colaboracao entre professores universitarios e os da Educacéo Basica,
pesquisadores e futuros professores.

Na pesquisa, a relacdo universidade e escola foi caracterizada como colaboracao,
parceria, rede de formacdo, encontro ou pesquisa formacgao/pesquisa colaboracdo. Sobre
o desenvolvimento do Estdgio Supervisionado, Rodrigues, Cerdas e Paschoalino (2017)
citam as pesquisas de Rodrigues (2012) e Garcia (2015). Rodrigues (2012, apud
RODRIGUES, CERDAS e PASCHOALINO, 2017) pesquisou uma parceria construida por
professores da escola e da universidade, pesquisadores e estagiarios, a fim de pensar em
uma proposta formativa para o Estagio Supervisionado. Além da contribuicdo da
experiéncia na formacédo de todos os participantes, os resultados apontaram “[..] o
desenvolvimento de um novo olhar para a escola e para o aluno, 0 movimento de uma
prética solitaria para uma pratica solidaria, a possibilidade de reflexdo sobre a pratica [...]"
(2017, p. 7).

Garcia (2015, apud RODRIGUES, CERDAS e PASCHOALINO, 2017, p. 9) categorizou
a relacdo escola-universidade como encontro que constitui “[...] fluxos e percursos da
formacdo docente [..]” e como “espacos para a producdo de outros-novos saberes,
pautados no reconhecimento dos saberes presentes nas praticas docentes e na producédo
do conhecimento em rede” (idem, 2017, p. 9). Os resultados mostraram que a referéncia
de encontro e os trabalhos com narrativas elaboradas por professores das escolas e
futuros professores auxiliaram na perspectiva de processos formativos a partir de dialogos
tidos como mais potentes entre a universidade e a escola, que se estendem a prépria
escola e a seus professores.

UMA POSSIVEL RESSIGNIFICACAO PARA A RELACAO ESCOLA-UNIVERSIDADE A PARTIR DA
PARTICIPACAO NA ESCOLA COMO MEIO DE APRENDIZAGEM
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Entendimentos da fun¢do do Estagio Supervisionado, tais como unidade entre
teoria e pratica (PIMENTA, 1994; FREITAS, 1996; MONTEIRO, 2000), reflexdo sobre a pratica
(SCHON, 1983, 2000; ZEICHNER, 2002) e aproximacio da realidade escolar (PICONEZ,
1991; ALMEIDA, 1994), apresentam dificuldades e conquistas para a relacdo escola-
universidade. Contudo, igualmente oportunizam uma parceria entre escola e
universidade ao considerarem que diferentes objetivos e realidades dessas institui¢oes,
no desenvolvimento do Estdgio Supervisionado, convergem para aqueles relativos a
processos formativos e para renovagdes de ambas as instituicoes.

Nesse sentido, o desenvolvimento de horas de Estdgio Supervisionado por
participacdo na escola também pode ser considerado contribuinte para a aprendizagem
de saberes docentes a partir de condi¢cbes e demandas escolares. Mas como se pode
aprender os saberes especificos de uma profissdo? Sobre a origem da aprendizagem,
Sfard (1998) defende a dependéncia entre aprendizagem e contexto, contrariamente a
aprendizagem por aquisicao.

Desde o inicio da civilizagdo, a aprendizagem humana é concebida
como uma aquisicdo de algo. [...] Desde a época de Piaget e Vygotski,
o desenvolvimento do conhecimento no processo de aprendizagem
foi analisado em termos de desenvolvimento conceitual. [..] A
linguagem da “aquisi¢do do conhecimento” e do “desenvolvimento
conceitual” faz-nos pensar sobre a mente humana como um
container a ser enchido com certos materiais e sobre o aprendiz
enquanto tornando-se um proprietario destes materiais. (SFARD,
1998, p. 5).

Aprender por participagdo no Estdgio Supervisionado e reconhecer a escola
como produtora de saber (TARDIF, 2002; NOVOA, 1997; PIMENTA, 2002, SACRISTAN, 1991;
PEREZ-GOMEZ, 2000) tém levado a reelaboracdes da relacdo escola-universidade, em que
seus participantes vivenciam experiéncias diferentes daquelas nas quais ao estagidrio
cabiam, por exemplo, tarefas como apontar lapis, reproduzir cdpias de provas no
mimedgrafo, acompanhar alunos ao banheiro e aos professores da escola “[...] deu-se o
papel de executar pesquisas em suas salas de aula que foram elaboradas por
pesquisadores da Universidade.” (ANDERSON; HERR; NIHLEN, 1994 apud PEREIRA, 2002,
p. 14).

Conceber o professor da Educagdo Basica, como um também
produtor de conhecimento, estabelece outros principios para a
insercdo e participacdo do futuro professor na escola, que ndo mais
se justificam apenas por um trabalho de observacéo e critica, feitas
por este, com critérios de validade somente sob aspectos
universitarios, e isto quando existem critérios que possam assim
serem designados. (OLIVEIRA, 2011, p. 100).

Aprender por participacdo em um contexto vai ao encontro de pressupostos da
Cognicao Situada (LAVE; WENGER, 1991; BROWN et al., 1989), para a qual a aprendizagem
€ um processo de enculturacdo em uma comunidade de praticas que ressignifica a relacédo
mestre-aprendiz por Participacdo Periférica Legitima (LAVE; WENGER, 1991). A
Participacao Periférica Legitima é um processo no qual o aprendiz desenvolve habilidades
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associadas as praticas da cultura da qual esta participando, primeiramente com atividades
periféricas, que gradualmente se aproximam das atividades culturais centrais (LAVE;
WENGER, 1991).

No Brasil, principios da Cognicdo Situada podem ser encontrados em
fundamentos para as licenciaturas (PARECER CNE/CP 09/2001; RESOLUCAO CNE/CP
02/2002), que se estendem as atuais diretrizes para a formacdo de professores da
Educacio Basica (PARECER CNE/CP 02/2015; RESOLUCAO CNE/CP 02/2015).

Ao apresentarem afinidades de compreensao pedagdgica entre principios da
Cognicéo Situada e diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores,
Oliveira e Di Giorgi (2011) afirmam que questdes sobre essa formacédo se apresentam e
sdo enfrentadas nos campos institucional e curricular, citando que, no Parecer CNE/CP
09/2001, essas questdes transitam entre “a desconsideracdo do repertério de
conhecimento dos professores em formacdo” e vdo até “a desconsideracdo das
especificidades proprias da educacdo basica e das areas que compdem o quadro
curricular na educacéo basica” (OLIVEIRA; DI GIORGI, 2011, p. 362).

Uma das questdes que permitem ressignificar a relacdo escola-universidade
remete as ideias equivocadas sobre a Prética de Ensino, com consequentes polarizacoes
entre disciplinas pedagdgicas e especificas e atividades formativas baseadas em “[...] uma
concepcao aplicacionista das teorias, nao se comunicando com a agenda e realidades das
escolas [...]"” (OLIVEIRA; DI GIORGI, 2011, p. 362) e as “[...] atividades realizadas no estagio
supervisionado, que desprezam o aspecto tedrico dos contelddos, desembocando em
uma concepgao ativista de pratica [...]” (OLIVEIRA; DI GIORGI, 2011, p. 362).

Principios da Cognicédo Situada e do conceito de Participacdo Periférica foram
aportes tedricos da pesquisa de Oliveira (2011) que, através de parceria escola-
universidade, propds horas de Estagio que superassem o modelo de observacao-
participagao-regéncia.

Nas horas de Estdgio Supervisionado, a relacdo professor experiente e futuro
professor ndo foi marcada pela funcdo de transmissdo e de recepcao de saberes
acumulados. Ao contrario, foi uma relacdo mutua de ensino e aprendizagem construida a
partir de acdes e reflexdes sobre atividades, situacdes e participagdes no contexto escolar.
Estar com professor experiente em situacdes didatico-pedagdgicas, que propiciaram o
desenvolvimento de saberes docentes, levou a superacao de criticas sobre a escola,
muitas vezes isentas de acdes e de fundamentadas reflexdes.

Para Oliveira (2011), a relacao escola-universidade, no contexto da pesquisa, foi
uma efetiva parceria escola-universidade (CLARK, 1998; GOODLAD, 1999), pois o Estagio
Supervisionado foi desenvolvido por aproximacao a regéncia (Participacao Periférica),
que oportunizou desenvolver necessarios saberes docentes, a partir de processos
adaptativos, mas também de processos criativos, dada a utilizacdo de ferramentas
conceituais associadas ao contexto escolar.

Assim, inserir-se na escola é comprometer-se com o sistema de
valores e de elementos daquela comunidade escolar, o que nao
significa que as a¢bes se apresentam unicamente como adaptativas
ja que, para Lave e Wenger (1991), a transformacao ocorre tanto para
o individuo, como para a comunidade. (OLIVEIRA, 2011, p. 102).
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PARCERIAS ESCOLA-UNIVERSIDADE: POSSIBILIDADES INSTITUCIONALIZADAS PELOS PROGRAMAS
PIBID E RESIDENCIA PEDAGOGICA

A despeito de dificuldades de diferentes naturezas (interesses pessoais, agendas
institucionais, tempo, distancia...), a parceria escola-universidade no desenvolvimento da
Pratica de Ensino e do Estdgio Supervisionado mostrou ser um caminho para a conquista
de mutuos beneficios e de renovacdes simultaneas (CLARK, 1988, GOODLAD, 1999),
necessariamente aqueles relativos a elaboracdo de saberes, da formacéo inicial e da
formacao continuada de professores, a partir de problematizacdes e agdes no contexto
escolar (OLIVEIRA, 2011; IZA; SOUZA NETO, 2015; RODRIGUES; CERDAS; PASCHOALINO,
2017; RODRIGUES, 2012 e GARCIA 2015 apud RODRIGUES; CERDAS; PASCHOALINO, 2017).

No entanto, tornou-se um dos maiores desafios para o desenvolvimento da
Pratica de Ensino e do Estagio Supervisionado firmar uma parceria escola-universidade
que nédo dependesse de interesses pessoais €, em muitos casos, da boa vontade de
professores das escolas e das licenciaturas e que fosse um espaco de positiva qualidade
de formacao compartilhada (inicial e continua) de professores, o que levaria a ressignificar
o papel da escola e o papel da universidade nessa formacao.

Programas de melhoria para a qualidade dessa formacao, cujos objetivos
subentendem a ressignificacdo da relacao escola-universidade, foram implementados no
Brasil a partir de politicas publicas educacionais e da Politica Nacional de Formacéo de
Professores. Como exemplo, o Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) (langado por edital em 2007 e implementado em 2009) e o Programa de Residéncia
Pedagdgica (langado por edital e implementado em 2018), ambos numa parceria entre a
Secretaria de Educacao Superior do Ministério da Educacao (SESu/MEC), a Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE).

Objetivos do PIBID remetem a relacdo escola-universidade quando propdem a
insercao de licenciandos nas escolas com o objetivo de criar e de participar de atividades
que busquem entender e superar problemas didatico-pedagdgicos por apropriacéo e
reflexdo de instrumentos, saberes e caracteristicas do trabalho docente. As escolas cabe
o incentivo para que seus professores entendam e assumam o papel de coformadores e
protagonistas da formacao de professores (BRASIL, 2010).

Nos documentos ndo aparece detalhadamente como a funcao dos
supervisores deve ser desempenhada, o que representa uma
conquista para estes professores, [...] fica garantida sua autonomia
dentro da sala de aula, amplamente defendida pelos agentes do
campo educacional, visto que o caminho para a humanizacdo do
espaco escolar passa pela liberdade de escolha e pela
responsabilidade na tomada de decisées. (SIMAO, DIAS E BARBOSA,
2018, p. 43).

No PIBID, professores que participam dos projetos nas escolas (Professores
Supervisores), licenciandos e professores universitarios (Coordenadores Institucionais e
Coordenadores de Area) sao bolsistas CAPES. Implicacdes do PIBID quanto a
ressignificacao da relagcao escola-universidade, considerando questdes de superacdo do
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distanciamento entre as duas instituicdes, que levem a construcdo de um comum espaco
formativo docente, tém sido apresentadas em pesquisas e relatos de experiéncias.

Para avaliar o papel indutor do PIBID, em 2014 pesquisadores da Fundacao Carlos
Chagas desenvolveram um estudo aplicando um questionério on-line cuja andlise das
respostas de Professores Supervisores, Coordenadores de Area, Coordenadores
Institucionais e Licenciandos Bolsistas fundamentou-se em questées da formacéao inicial
de professores e na “[...] necessidade de aproximar o campo de formacao e de atuacéo
profissional” (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 13). Questdes abertas abordavam
contribuicoes do PIBID para a escola e para a formacao profissional dos participantes.

Nas contribuicdes do PIBID para a relagdo escola-universidade houve
convergéncia de respostas dos Professores Supervisores, Coordenadores de Area e
Coordenadores Institucionais, que permitem entender o alcance de objetivos do PIBID
quanto a diminuicao da distancia entre essas instituicdes e igualmente no entendimento
de responsabilidade mutua para a formacéao de professores ao oportunizar colaboracao
profissional entre as duas institui¢oes.

O PIBID possibilitou a superacdao da Pratica de Ensino nas escolas como
espaco/tempo de aplicacdo de conhecimentos e teorias externamente a elas
desenvolvidos. Nas respostas dos participantes foi comum o apontamento de discussées,
didlogos e partilhas sugerindo a participacdo no Programa, sem hierarquias de saberes
entre instituicdes, mas com saberes proprios que se expandem ao se complementarem,
revelando a valorizacéo da escola publica e de seus professores, valorizacao considerada
fundamental para uma efetiva parceria escola-universidade.

Do mesmo modo que o PIBID, o Programa de Residéncia Pedagdgica (EDITAL
CAPES, Ne 06/2018) apresenta justificativas e objetivos especificos que se mostram
promissores para essa efetiva parceria, apesar de criticas, de questionamentos e de
rejeicdo, como apresentado na Manifestacdo das Entidades Educacionais Sobre a Politica
de Formacéao de Professores Anunciada pelo MEC (ANPED, 2017).

Silva e Cruz (2018, p. 239) criticam o Programa de Residéncia Pedagdgica
argumentando que em seus objetivos as atividades e reflexdes relativas ao trabalho
docente sdo induzidas verticalmente porque vinculam “[..] as acbes de estagio
relacionadas as aprendizagens dispostas na BNCC[...]" e enfatizam “[...] atividades praticas,
entendidas como imersdo na sala de aula centrando o ato pedagdgico no fazer
metodolégico-curricular”. Igualmente, criticam a vinculagdo entre o Estagio
Supervisionado e a imersdo na pratica, pois revela a fragmentacdo da unidade teoria e
pratica, imprimindo uma concepcao utilitarista para a formacao docente. Assim, é
necessario propor “[...] elementos e principios para pensar uma residéncia pedagdgica [...]
em um carater critico-emancipador” (SILVA; CRUZ, 2018, p. 242).

A opcdo pelo pragmatismo utilitarista [..] na formacdo de
professores, implica [...] a escolha de uma concepcdo de educacdo
que vé as relagdes de producdo capitalista como principal fonte
referenciadora. [...] uma concepcdo de Residéncia docente por ser
apontada como ‘aprimoramento’ do estdgio supervisionando, esta
sendo vinculada ao aprender a aprender centrada numa pratica
esvaziada de teoria e politica. (SILVA; CRUZ, 2018, p. 238).
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A despeito de criticas, questionamentos e rejeicdes, a participacdo no Programa
de Residéncia Pedagdgica possibilita resultados positivos que referenciem a formacéao
inicial e continuada de professores, além da ressignificacdo da relacdo escola-
universidade. Essa possibilidade ocorre a partir de seus objetivos (EDITAL CAPES, N°
06/2018), entre eles o de aperfeicoar a formacdo de futuros professores, que
desenvolverédo projetos que “[...] fortalecam o campo da pratica [...]", possibilitando “[...]
exercitar [...] a relacdo entre teoria e pratica profissional docente, utilizando coleta de
dados e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e
metodologias”.

Essa possibilidade também se encontra na exigéncia (EDITAL CAPES, N° 06/2018)
para que os subprojetos institucionais descrevam a “[...] realidade educacional na qual as
escolas-campo do subprojeto estdo inseridas, incluindo as expectativas e sugestdes dos
dirigentes das redes de ensino ao qual pertencem essas escolas”; bem como na descricao
da “percepcao de como esses gestores podem contribuir para o desenvolvimento da
residéncia pedagdgica, enquanto estratégia para aperfeicoar a pratica na formacao inicial
dos professores da educacao basica”.

Para o Programa de Residéncia Pedagdgica, dado seu tempo de existéncia, ainda
nao ha resultados de percursos e praticas pedagdgicas disponibilizados em pesquisas ou
relatos de experiéncias sobre suas consequéncias para a relacao escola -universidade.

No entanto, sua origem como resultado de politicas de melhoria para a formagao
de professores e seus objetivos, que focalizam de forma direta e indireta a relagao escola-
universidade, quando associados as orientagdes para a caracterizacao dos projetos
institucionais, podem ser considerados, assim como sdo os do PIBID, facilitadores para que
a relagcao escola-universidade seja referenciada por uma parceria, que fundamente o
alcance de renovacgoes e beneficios para as duas instituicdes, necessariamente aqueles
demandados pela formacao inicial e continuada de professores.

CONSIDERAGOES FINAIS

Na relacdo escola-universidade, desde que contextualizado o desenvolvimento
da Pratica de Ensino e do Estagio Supervisionado, encontram-se dificuldades, desafios e
conquistas. Da escola como espaco de fruicdo de diversas concepgdes da formacédo
docente na universidade, que em sua maioria fundamentaram atividades formativas de
futuros professores, ignorando realidades e demandas escolares, para a escola
reconhecida como produtora de saberes docentes e como coformadora de futuros
professores, temos igualmente dificuldades, desafios e conquistas.

Todavia, dificuldades, desafios e conquistas em um contexto de implementacao
de programas nacionais para a melhoria da formacao de professores, tais como o PIBID e
o Residéncia Pedagdgica, motivam a ressignificacdo da relacdo escola-universidade. Isso
ocorre a partir de reflexdes e a¢des diante de suas justificativas e objetivos, que levam a
entender a colaboracao entre professores das escolas e das universidades como pilar de
corresponsabilidade para a formacédo de capacidades profissionais de professores e de
futuros professores em consonancia com nossa realidade educacional.

Artigo recebido em: 24/01/2019
Aprovado para publicacdo em: 20/04/2019
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RESSIGNIFICATING THE SCHOOL-UNIVERSITY RELATIONSHIP BY THE TIME: DIFFICULTIES,
CHALLENGES AND CONQUESTS

ABSTRACT: The Resolution No. 09/69 of the Federal Council of Education established the
compulsory Teaching Practice in the teacher education in the form of Student Teaching. Motivated
by the commemoration of the 50th anniversary of its publication, we present a brief historical
incursion of Teaching Practice and Student Teaching for teacher education, taking into account the
school - university relationship as a contex, and as the challenges and achievements of this
relationship have contributed to its resignification in terms of a partnership, considering the
relational and formative demands of schools and of teacher education.

KEYWORDS: Partnership. Teaching. Teaching Practice. Student Teaching.

RESIGNIFICANDO LA RELACION ESCUELA — UNIVERSIDAD POR EL TIEMPO: DIFICULTADES, DESAFIOS
Y CONQUISTAS

RESUMEN: La Resolucién N° 09/69 del Consejo Federal de Educacion establecié como obligatoria la
practica docente en los cursos de pregrado, en forma de la Pasantia Supervisada. Motivados por la
conmemoracion del 50 aniversario de su publicacién, presentamos una breve incursién histérica,
sobre la realizacion de la Practica de Enseilanza y de la Etapa Supervisada de formacién de
profesores, teniendo como contexto la relacidon escuela - universidad, y como desafios y conquistas
de esa relacion, que se presentan por el tiempo han contribuido a su resignificacion, en términos de
una colaboracién, al considerar demandas relacionales y formativas, tanto las de las escuelas y las
de la formacién de profesores.

PALABRAS CLAVE: Colaboracién. Ensefianza. Practica de Ensefianza. Pasantia Supervisada.
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