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Resumo

A Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (FE/Unicamp)
oferece dois Estdgios Supervisionados (€ | e II) de um total de quatro estdgios de
prdtica docente, os quais se diferenciam por serem interdisciplinares, reunindo,
em uma mesma turma, estagidrios de diferentes licenciaturas. Cada formador
responsavel pelos Es | e Il propde uma ementa tendo por base suas experiéncias
formativas e investigativas, bem como sua concepcdo tedrica de formacdo
docente. Este artigo, inicialmente, apresenta as aproximacdes tedricas para
compreender as experiéncias de aprendizagem e de constituicdo profissional de
estagidrios situadas nas prdticas de estdgio supervisionado de uma das turmas
de s | da FE ministrada pelo segundo autor deste artigo. Visando compreender
as experiéncias de aprendizagem a partir da participacéo de dezoito alunos
estagidrios das Licenciaturas em Matemdticas, Biologia, Histéria, Filosofia,
Geografia, Educacéo Fisica, Artes e Linguagem, na disciplina ES |, buscamos
aportes na Teoria Social de Aprendizagem. A prdtica é deferminada por con-
digées sociais, culturais e histéricas nas quais estd inserida. Em consequéncia,
a prdtica educativa é de tfipo social. O Estdgio Supervisionado da Fe/Unicamp
oferece multiplos cendrios de prdtica educativa. Nesse contexto, o estagidrio
transita por diversas praticas educativas desenvolvidas em diferentes cendrios.
Sob o contexto inferdisciplinar sGo dadas significacdes as mudancas nas apren-
dizagens, como também no compromisso, afiliacdo e imaginacdo para com a
comunidade de prdtica, determinadas pelos quatro cendrios de participacdo
— Escola, Disciplina, Grupo interdisciplinar e o TelEduc (plataforma digital) —,
mas na conformag@o sé dos trés primeiros tipos de comunidades de prética.
No artigo, apresentamos algumas andlises tedricas sobre a participacéo dos
estagidrios nessas frés comunidades de prdtica: i) Comunidade de prética da
disciplina; ii) Comunidade de prdtica de estagidrios do grupo interdisciplinar;
e iii) Comunidade de prdtica da escola campo de estdgio. Para reconhecer
e analisar as aprendizagens e as formas de identificacdo nas comunidades,
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na pesquisa desenvolvemos, mediante enfoque qualitativo, andlises narrativas das diferentes for-
mas de partficipacdo dos estagidrios, tendo presente que o conhecimento é de tipo social, pois é
problematizado e se transforma ao ser usado nas prdticas sociais, sobretudo nas trés comunidades
de prdtica do estagio.

Palavras-chave

Estégio supervisionado; aprendizagem situada; constituicdo profissional; pratica; comunidade
de prdtica.

Resumen

La Facultad de Educacién de la Universidad Estatal de Campinas (Unicamp), ofrece dos prdcticas
docentes (I y Il) de las cuatro etapas de la préctica de la ensefianza, que se diferencian por ser
interdisciplinarias, reuniendo en un mismo salén de clase, alumnos de diferentes cursos. Cada
profesor, responsable de Préctica Docente | y I, hace una propuesta con base en la formacién
y experiencia del investigador y su concepcién teérica de la formacién del profesorado. En este
articulo se presentan inicialmente los enfoques tedricos para comprender las experiencias de
aprendizaje y formacién profesional de los estudiantes en las clases de Practica Docente de la
Facultad de Educacién, ofrecidas por el segundo autor de este articulo. Tratando de entender las
experiencias de aprendizaje de dieciocho estudiantes de licenciatura en Matemadticas, Biologia,
Historia, Filosofia, Geografia, Educacién Fisica, Arte y Lenguaie, en el curso de Préctica Docente |
buscamos contribuciones de la teorfa social del aprendizaje. La préctica estd determinada por las
condiciones sociales, culturales e histéricas en las que opera; en consecuencia, tiene un cardcter
social. Las prdcticas docentes de la Unicamp ofrecen multiples escenarios de practica docente. En
este contexto, el alumno realiza diversas practicas educativas desarrolladas en diferentes escena-
rios. En el contexto interdisciplinario se da significado a los cambios en el aprendizaje, asi como
alcompromiso, la dfiliacién y la imaginacion hacia la comunidad de prdéctica, determinados por
los cuatro escenarios que comparten —la escuela, la disciplina, el grupo interdisciplinario y TelEduc
(plataforma digital)—, pero formando solo los tres primeros tipos de comunidades de prdctica.
En el articulo, se presenta un andlisis tedrico sobre la participacion de los alumnos en las tres
comunidades de prdctica: 1) comunidad de prdctica de la disciplina; 2) comunidad de préctica
del grupo interdisciplinario; y 3) comunidad de prdctica de la escuela. Para reconocer y analizar
el aprendizaje y formas de identificacion en las comunidades, desarrollamos la investigacion si-
guiendo un enfoque cudlitativo y el andlisis de narrativas y diferentes formas de participaciéon de
los alumnos, teniendo presente que el conocimiento es de tipo social, pues es problematizado y
transformado al ser usado en las practicas sociales, especialmente dentro de las tres comunidades
de la practica docente.

Palabras clave

Practica docente, aprendizaje situado, constitucién profesional, practica, comunidad de prdctica

Abstract

The Unicamp’s School of Education (University of Campinas), offers two Pre-service Teaching Practi-
ces (I and ll) out of four stages of teaching practice, which are distinguished by being cross-discipli-
nary, bringing together in the same classroom trainees of different courses. Trainers in charge of the
Pre-service Teaching Practices make a proposal based on their own experiences, according to their
own criteria. This article presents initially the theoretical approaches to understand the learning and
professional training experiences of trainees taking the School of Education’s Pre-service Teaching
Practice directed by the second author of this article. Trying to understand the learning experiences
of eighteen Mathematics, Biology, History, Philosophy, Geography, Physical Education, Arts and
Language degrees students, taking the Pre-service Teaching Practice, we referred to the social theory
of learning. The practice is determined by the social, cultural and historical conditions in which it
takes place. Consequently, it is social in nature. Unicamp’s teaching practices offer a number of



educational practice settings. In this context, students move through various educational practices
developed in different scenarios. From an interdisciplinary perspective, changes in learning, as well
as commitment, affiliation and imagination towards the community of practice become meaningful,
as determined by the four common settings— school, course, interdisciplinary group and TelEduc
(digital platform)— but forming only the first three types of teaching practice communities. In the
article, we analyzed theoretically the participation of trainees in the three teaching practice commu-
nities: i) the course practice community; ii) the cross-disciplinary group’s practice community; and
iii) the school’s teaching practice community. To recognize and analyze the learning and forms of
identification in the communities, we used a qualitative research approach, analyzed narratives of
trainees’ different forms of participation . We kept in mind that knowledge is social in nature, as it is
questioned and transformed when used in social practices, especially in three practice communities.

Keywords

Pre-service teaching practice, situated learning, professional growth, practice, teaching practice
community
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Introducéo

Por natureza, a prética educativa é de tipo social. O Estdgio Supervisionado da
Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Campinas (FE/Unicamp)
oferece vdrios cendrios de prdtica educativa. Isso significa que o estagidrio
tem opcdo de transitar por diferentes prdticas educativas de estdgio, cabendo
escolher aquelas que melhor atende as suas expectativas e necessidades. A
prética é determinada por condi¢des sociais, culturais e histéricas nas quais
estd inserida. Acompanhar uma sala de aula, na escola bésica, implica para o
estagidrio reconhecer um mundo de acées, relacées e interacdes que acontecem
nessa prdtica em um determinado tempo e lugar social. Neste sentido, o artigo
apresenta as aproximacoes feitas sobre a prdtica profissional docente, como
uma das formas de prdtica social, para compreender as aprendizagens de um
grupo de estagidrios de Licenciatura em Matemdética da Unicamp.

O artigo pretende apresentar inicialmente os aportes tedricos da Teoria
Social de Aprendizagem (1s4), sob o reconhecimento de que as prdticas “néo se
desenvolvem isoladamente, sendo que fazem parte de um sistema de relacées nas
quais tem significacdo” (Lave & Wenger, 1991, p. 169). Assim, este referencial
tedrico nos ajuda a aprofundar os conceitos de pratica, comunidade, significado,
participacdo e, em consequéncia, o conceito de aprendizagem. Posteriormente,
apresentamos uma reinterpretacdo da teoria 154, com o propdsito de contextuali-
z4-la na pesquisa, para apresentar os quatro cendrios identificados nos quais se
produzem os dados, e as trés comunidades de prética envolvidas nas préticas
de ensinaraprender. A seguir, sob as acdes, relacdes e interacdes encontradas
entre os participantes e os cendrios, sdo identificadas as préticas, as comuni-
dades de prética e os significados negociados para cada cendrio. Por Gltimo,
sdo apresentadas algumas reflexdes e conclusées sobre a problematizacéo das
prdticas de ensinaraprender e sobre os resultados das andlises desenvolvidas no
campo da prdtica docente, bem como sobre os aportes da TsA.

Aportes teéricos: a Teoria Social de Aprendizagem

A Teoria Social de Aprendizagem (TsA) reconhece que as aprendizagens sGo des-
envolvidas por meio de sistemas de atividade humana. As relacdes e interacoes
entre as pessoas — e suas prdticas — produzem aprendizagem, as quais, apesar de
serem comuns a fodos os parficipantes, desencadeiam interesses e experiéncias?
diversas e ndo homogéneos, pois envolvem sujeitos com histérias sociais e cultu-

rais diferentes. Assim, a prdtica da aprendizagem se dd como “participacéo em

1 O termo Estagidrio representa o aluno que participa da Disciplina Estdgio Supervisionado da Licenciatura
em Matemdticas, sendo o campo de estdgio algo equivalente & pratica docente ou profissional dos
futuros professores.

2 Para Dewey (1938), as experiéncias sdo mobilizadas a partir de um contexto social e ndo se desenvolvem
de maneira isolada, mas continuamente envolvendo e interligando outras experiéncias.



processos cambiantes da atividade humana”?
(Lave & Wenger, 1996, p. 25). Os processos de
atividade humana garantem sempre a hetero-
geneidade das experiéncias, porque os lugares
sociais dos participantes, sendo iguais, suas in-
terpretacoes e negociacoes de significados das
experiéncias sGo pessoais e correspondem &
significacdo dada a cada uma delas. Assim, os
pressupostos sobre a importancia de aprender
dentro da Teoria Social de Aprendizagem sdo:

1. Somos seres sociais. Este fato,
longe de se constituir numa
verdade trivial, é um aspecto

essencial da aprendizagem;

2. O conhecimento é questdo de
competéncia em relacdo ao que
as comunidades valorizam como,
por exemplo, cantar em sintonia,
descobrir fatos cientificos, conser-
tar mdquinas, escrever poesia,
ser amigdvel, crescer como um

rapaz ou uma meninag, etc.;

3. Conhecer é questdo de participar
na consecucéo destas empresas,
isso implica comprometer-se de

maneira ativa no mundo;

4. Osignificado —nossa capacidade
de experimentar o mundo e nos-
so compromisso com ele como
algo significativo— é, em Gltima
insténcia, o que deve produzir a
aprendizagem. (Wenger, 2001,
p. 21)

A partir desses pressupostos, podemos
afirmar que o conhecimento vai sendo pro-
duzido & medida que as pessoas, como seres
sociais, transitam por diferentes experiéncias
imersas nas préticas que proveem significado
para cada situacdo. Nesse sentido, o conhe-

3 Traducéo Livre de: “participacién en cambiantes procesos
de la actividad humana”.

cimento das pessoas é produzido mediante
participacdo nas prdticas de uma comunidade.
A prdtica, no sentido Wenger (2001), é com-
preendida como “fazer algo em um contexto
histérico e social que d&4 uma estrutura e um
significado ao que fazemos” (p. 71). Isso
implica que os participantes de uma prdtica
déo um sentido particular para ela no que se
refere & estrutura, e é por meio desse sentido
e da negociacdo de significados com os ou-
tros participantes, que a prética adquire um
significado. Porém, a leitura sobre a pratica se
dé dentro de estruturas sociais e significados
que se deduzem, muitas vezes, do explicito,
assim como também do implicito, segundo

Wenger (2001):

O conceito de ‘prdtica’ envolve tanto
o explicito quanto o implicito. O que se diz
e o que se cala, o que se apresenta e o que
se dd por suposto. Inclui a linguagem, os
instrumentos, os documentos, as imagens,
os simbolos, as funcées definidas, os crité-
rios especificados, os procedimentos codi-
ficados, as regulacées e os contratos que
as diversas prdticas determinam para uma
variedade de propésitos. Mas também in-
clui as relacdes implicitas, as convencdes
tdcitas, os sinais Uteis, as normas ndo
escritas, as instituicdes reconheciveis, as
percepcoes especificas, as sensibilidades
afinadas, as compreensées encarnadas,
os supostos subjacentes e as nocdes par-
tilhadas da realidade que, se bem na sua
maior parte nunca se expressam, sGo sinais
inequivocos da afiliacdo a uma comuni-
dade de prdtica e sdo fundamentais para

o sucesso dos objetivos comuns. (p. 71)

Desta maneira, compreensdes sobre ma-
nifestacdes préprias de cada prdtica redundam
em formas de produzir aprendizagens na pra-
tica, das experiéncias, para se projetar, sob a
visGo de comunidades, nas quais participam
as pessoas. Wenger (2001) destaca quatro for-
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mas de aprendizagem como participacdo social: i) a aprendizagem como ‘fazer’
na/para prética; i) a aprendizagem como devir ou projecdo de identidade; iii)
a aprendizagem como filiacdo numa comunidade; e, iv) a aprendizagem como
experiéncia nos significados. Cada um dos reflexos de participacdo das pessoas
numa comunidade representa indicio que nos permite interpretar tanto sobre
o que fazem (o que fazem para que fazem e como fazem), como sobre quem é o
sujeito daquela prdtica.

As comunidades se estabelecem no cotidiano do desenvolvimento de prd-
ticas que envolvem os participantes com objetivos comuns. Ao mesmo tempo,
uma comunidade legitima a participacdo das pessoas a partir da competéncia
ou ndo dos integrantes daquela prdtica, sobretudo em relacdo & consecucéo
dos seus objetivos. Portanto, uma comunidade de pessoas que visa atingir um
objetivo que envolve os interesses comuns é uma comunidade que mobiliza
aprendizagens. Segundo Wenger, as comunidades de pratica podem ser conce-
bidas como histérias compartilhadas de aprendizagem* (2001, p. 115). Embora
as Comunidades de Pratica (CdP) abrangem aspectos gerais dos quatro elementos
constitutivos da aprendizagem como participagéo social,

. cada participante de uma comunidade de prdtica encontra um lugar
Unico e adquire uma identidade prépria que vai se integrando e definindo cada
vez mais por meio do compromisso/engajamento na prdtica. Estas identidades
se entrelagcam e se articulam mutuamente por meio do compromisso mdtuo,

mas ndo se fundem entre si (Wenger, 2001).

Em outras palavras, a partir do desenvolvimento dos participantes dentro da
comunidade, o participante adquire identidade de participacéo. Alids, o partici-
pante que se envolve em uma comunidade, pode pertencer, ao mesmo tempo,
amiltiplas comunidades. Assim, a pessoa vai se constituindo ao longo do tempo com
mltiplas identidades influenciadas por suas comunidades de origem. Cada
identidade depende das prdticas de cada comunidade. A participacdo em uma
CdP, conforme a Teoria Social de Aprendizagem, é um elemento determinan-
te e constituinte dentro das prdticas. Assim, & medida que um participante se
compromete com os objetivos da comunidade, este vai se incorporando como
membro legitimo dentro da mesma, e vai se apropriando do modo de agir
da Comunidade de Prdtica. Desta maneira, a participacdo é o termo usado para
“descrever a experiéncia social de viver no mundo, desde o ponto de vista da
afiliacéo a comunidades sociais e da intervencdo ativa em projetos conjuntos”

(Wenger, 2001, p. 79).

Dentro da teoria social da aprendizagem, a participacéo é parte importante
no desenvolvimento do conhecimento. A participacdo é considerada como
“conjunto de relagdes em evolucdo continuamente renovado” (Lave & Wenger,

4 Traducao livre de: “Las comunidades de préctica se pueden concebir como historias compartidas de
aprendizaje”.



1991, p. 50). Assim, o conhecimento envolve
um conjunto de pessoas que interagem den-
tro de uma prdtica e que, com o tempo, vao
constituindo aprendizagens néo fixas, pois
o conhecimento, como prdtica social, esté
sempre evoluindo.

A participacéo se baseia sempre em
negociacées e renegociacdes de signifi-
cados situadas no mundo o que implica
que o entendimento e a experiéncia estdo
em constante interacdo — de fato, séo
mutuamente constitutivas. Acdes, pessoas
e mundo estdo implicados em todo pensar,

falar, conhecer e aprender (Lave & Wenger,

1991).

A participacéo é a forma mais visivel de
aprendizado ao se constituir parte do produto
da prética. Aturma de estégio supervisionado
|, com seus grupos, tem se constituido numa
comunidade de prética no sentido Wenger
(2013), pois “h& uma participacdo social
como um processo de aprender e conhecer, a
qual ajuda a constituir uma identidade de uma
aprendizagem ndo estdtica” (p. 248). A partici-
pacdo do estagidrio na escola, campo do estd-
gio, como experiéncia formativa, faz com que
ele tenha oportunidade de confrontar, de um
lado, os saberes privilegiados pelo curso de
Licenciatura com os saberes da pratica de en-
sinar e aprender no ensino bdsico e, de outro,
seu ideal de escola construido durante a
Licenciatura e a dura e complexa realidade
das préticas escolares. Os estagidrios, entre-
tanto, ndo demoram em perceber —o que as
teorias de Lave e Wenger |4 apontavam— que
os professores aprendem a ensinar muito
mais na prdtica e com outros professores nas
escolas do que nos cursos de formacéo ini-
cial e continuada ministrados por professores
universitdrios.

Fiorentini (2000; 2013) embora recon-
heca que isso acabe acontecendo na prética,

questiona, tendo por base os resultados de
suas pesquisas e os estudos de Cochram-Smith
e Lytle (1999a; 1999b; 2009), que esses pro-
cedimentos, discursos e conhecimentos que os
professores aprendem na prdtica e com outros
professores, apesar de serem carregados de
valores, finalidades e saberes que dao certo
sentido as préticas educativas; “podem, devi-
do & naturalizacéo e & rotina das mesmas...
tornarem-se naturais e vélidas por si mesmas,
ocultando limitacées, ideologias e relacées
de poder” (Fiorentini, 2013, p. 158). Tendo
por base esses autores, podemos dizer que o
Estdgio é uma experiéncia que se desenvolve
na e para a pratica.

Para valorizar e, ao mesmo tempo, pro-
blematizar, essa aprendizagem situada dos
professores na prética, Fiorentini e Crecci
(2016), assim como Fiorentini e Carvalho
(2015) propdem, nos processos de formacéo
inicial e continuada, que os professores
e estagidrios desenvolvam colaborativamen-
te andlises e investigacdes sobre a prdtica
de ensinaraprender® na escola bésica, em dife-
rentes contextos, sobretudo sobre seu préprio
trabalho docente. Visando contemplar essa
formacao, durante o estdgio, os estagidrios fo-
ram desafiados a refletir sobre a prdtica (ime-
diata), a investigar e analisar narrativamente
as préticas de ensinaraprender na escola em
diferentes contextos. A trajetéria de partici-
pacGo estd marcada pelo desenvolvimento
da participac@o nas diferentes comunidades
(comunidade de sala de aula, comunidade
do grupo de intervencéo, comunidade com

5 Carvalho e Fiorentini (2013) reconhecem que “O ensino
s6 tem sentido, se promover aprendizagens”. O ensina-
raprender na escola bésica é um termo que expressa a
inter-relacdo entre o ensinar e o aprender. No presente
artigo, o ensinaraprender responde a uma unido indis-
socidvel, entre os processos de ensinar e aprender, ndo
necessariamente dados em uma posicéo Unica e hierdr-
quica de relacdo do conhecimento, do professor para o
aluno, send@o também como aprendizagem e ensino entre
pares (formadores, professores, estagidrios, etc.)
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os professores da escola, comunidade com alunos da escola), que se influen-
ciam mutuamente e que desenvolvem caracteristicas importantes na formacéo
dos estagidrios e na sua constituicdo profissional como futuros docentes. Por
outra parte, na Teoria Social de Aprendizagem, manifestacdo por meio da qual
se produz significado é chamada de coisificacdo, que por sua vez, é um termo
que representa o “compromisso como produtor de significado” (Wenger, 2001)
de um participante em sua comunidade. “O termo coisificacdo abrange uma
ampla gama de processos que incluem fazer, desenhar, representar, nomear,
codificar e descrever, alids, de perceber, utilizar, reutilizar, decifrar e reestruturar

(Wenger, 2001, p. 85).

7

E preciso compreender a participacéo e a coisificacdo como processos que
convergem na negociacdo de significados Porém, estes dois processos sdo diferen-
tes e complementares ao mesmo tempo: “A negociacdo de significados entretece
a participacéo e a coisificacdo de uma maneira tdo perfeita que o significado
parece ter sua prépria existéncia unitaria e auténoma” (Wenger, 2001, p.89).

Embora a disciplina de Estdgio tenha algumas regras definidas desde o prin-
cipio do seu desenvolvimento com os alunos, frente as temdticas e aos tempos,
os grupos foram se constituindo conforme as temdticas emergentes que surgiam.
Isso significa dizer que os formadores ndo impuseram aos estagidrios as temdaticas
de estudo e o tipo de intervencdo na escola. Na definicdo dos grupos e de suas
problemdticas de estudo/intervencdo, houve negociacdo com os formadores,
cabendo a cada grupo a tomada de deciséo final. Assim, podemos afirmar que
os grupos de estdgio da turma de estdgio supervisionado | tém se constituido
numa Comunidade de Pratica (CdP), conforme Wenger (2001), pois pressupde
e promove uma participacdo social como um processo de aprender e conhecer
que ajuda a constituir uma identidade de aprendizagem néo estética.

Podemos também identificar e problematizar, no estégio supervisionado, as
multiplas relacdes entre professores, alunos, estagidrio e formador na prética
educativa que acontecem tanto na escola quanto na Fe/Unicamp. As relacdes
entre pessoas, mundo social e prética, segundo Lave e Wenger (1991), séo
fundamentais para o desenvolvimento de uma teoria social da aprendizagem
como é a Aprendizagem Situada:

Como um aspecto da prdtica social, a aprendizagem envolve as pessoas
inteiras, implica ndo sé a sua relacdo com as atividades especificas, mas uma
relacdo com comunidades sociais — o que implica tornar-se um participante
completo, um membro, uma classe de pessoa dentro dessa comunidade. Nesta
visGo aprendizagem parcial somente, e muitas vezes incidentalmente — implica
tornar—se capaz de se envolver em novas atividades, para realizar novas tarefas

e funcées, para novas compreensdes mais experientes (p. 53).

Alunos da escola, estagidrios, formadores e supervisores da escola fazem
parte de diferentes realidades com condicdes sociais e culturais heterogéneas,



que, embora tenham em comum a prdtica
pedagdgica, interagem entre si mantendo
diferentes interesses. Isso acontece porque,
como afirma Lave (1996), toda a atividade
sitvada é “heterogénea e multifocal”. E por
meio de acdes que se desenvolvem no dia-
a-dia da escola e da postura de observé-las
e analisd-las, que os estagidrios mobilizam
e produzem conhecimentos no interior das
prdticas pedagdgicas. Dentro da Teoria Social
de Aprendizagem, a Aprendizagem Situada
assume quatro premissas ao conceber o con-
hecimento como parte da prdtica social, que,
para nosso caso, corresponde & prdtfica de
ensinaraprender na escola bdsica:

1. O conhecimento sempre se
constréi e se transforma ao ser

utilizado.

2. A aprendizagem é parte inte-
grante da atividade em e com o
mundo em todo momento. Néao
é problemdtico que a aprendiza-

gem se produza.

3. O que se aprende é sempre com-

plexamente problemdtico.

4. A aquisicdo de conhecimento
ndo é uma simples questdo
de absorver o conhecimento.
‘Pelo contrdrio, as coisas que
pressupdem categorias naturais,
como ‘corpos de conhecimento’,
‘aprendizagem’, e ‘transmissd@o
cultural’ requerem reconceituali-

zacdo como produtos culturais e
sociais’. (Lave, 1996, p. 8)

Os conhecimentos, portanto, séGo produ-
tos das relacées, acoes e significacdes que
os participantes estabelecem interativamente,
mediante negociacéo de significados, e que
véo se constituindo e mudando continuamen-
te. Conforme afirma Lave (1996), o conheci-

mento estd em “constante mudanca e ndo de
estancamento, e ocorre dentro dos sistemas de
atividade que se desenvolvem social, cultural
e historicamente envolvendo pessoas que se
vinculam de mltiplas e diferentes maneiras”

(p. 29).

Por outro lado, a interdisciplinaridade no
estdgio supervisionado da FE/Unicamp contri-
bui para que a aprendizagem da prdtica seja
construida coletiva e colaborativamente em
comunidades locais, envolvendo estagidrios
de diferentes institutos das Licenciaturas. Es-
pera-se que essa pratica formativa seja capaz
de romper com o tradicional isolamento ou
distanciamento entre as disciplinas escolares
e entre os diferentes cursos de Licenciatura.
Uma aproximacao inicial nos permite recon-
hecer que, a partir das relacdes dadas pela
interdisciplinaridade existem acées, relacoes
e significacdes que mobilizam a andlise e
a problematizacdo das aprendizagens que
vé@o sendo produzidas na prdtica, durante as
atividades de estdgio supervisionado I. Nesse
contexto, consideramos o estdgio supervisio-
nado da Fe/Unicamp um lugar onde podem
ocorrer experiéncias formativas diferentes
daquelas até entdo vividas pelos estagidrios
durante a formacéo inicial. Cabe, entretanto,
destacar que esse lugar fronteirico® entre as
Licenciaturas e entre a universidade e a escola
pode se converter em um lugar de encanto ou
de desencanto. Isso porque o estagidrio, ao se
inserir numa prdtica que foi inicialmente ideali-
zada ou teorizada, poderd confirmar ou néo o
desejo de ser professor, apés concluir a Licen-
ciatura. E justamente esse momento ou lugar
de fronteira que |lhe permite decidir, diante dos
resultados da prdtica, o que pretende fazer no
futuro. O estdgio, portanto, representa uma
oportunidade de interpretar a aprendizagem

6 Fronteirico considerado desde o individual e o social, o
pessoal e o académico, e ser aluno (na Unicamp) e do
ser professor (na Escola de campo de Estdgio).
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profissional do futuro professor como uma trajetéria performdtica em uma

paisagem social que né&o se reduz a uma mera aquisicdo de conhecimentos.

A aprendizagem, nesse contexto, significa tornar-se uma pessoa que habita a

paisagem com uma identidade cuja construcdo dinémica reflete sua trajetéria

através dessa paisagem (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2015, p. 19).

Diante disso e dos resultados previamente obtidos em Acevedo (2015; 2016)
e Acevedo e Fiorentini (2014; 2015; 2016) propomos, no Quadro 1, uma (re)
interpretacéo das definicées dadas por Wenger (2001), frente & imaginacéo,

alinhamento e engajamento, para o caso particular das Comunidades de Prdtica

constituidas no cendrio das préticas de ensinaraprender na escola bésica.

Quadro 1. (Re)Interpretacéo da Identidade sobre as préticas do Estégio Supervisionado.

Processos de
aprendizagem

Definicdo (WENGER,
2001)

|dentificacdo

(Re)Interpretacédo da teoria sobre as prdticas do Estdgio
Supervisionado.

Compreenséo do
obijetivo conjunto

“E definida pelos
participantes no processo
de aprendé-la. £ a
resposta negociada a sua
situag@o de participacéo.
Refere-se a ampliagdo
do mundo pessoal para
o mundo global da
comunidade. E projecéo
das possibilidades
pessoais para as gerais

das CdP”.

Imaginacao

Situagdes de participacéo, confusdo e conflito nos
obijetivos da disciplina Estdgio Supervisionado, assim
como da projecéo dos planos de intervencdo a partir da
problematizacdo das préticas.

Organizacdo das Comunidades de Prdtica Interdisciplinar,
onde identificam problemdticas e préticas comuns e,
posteriormente, negociam os diferentes significados
(escola, aluno, conhecimento disciplinar, comunidade
educativa e interdisciplinaridade) para problematizar as
praticas de ensinaraprender na escola bésica.

Imagem do estagidrio como professor na escola (ou na
universidade).

Interpretacéo da participagdo como docente em um futuro
préximo (como futuro Licenciado em Matemdticas).
Imagem do mundo do estagidrio para se adaptar ao
cendrio no qual participa.

Desenvolvimento
de repertério
compartilhado

“Aporta um alcance mais
amplo da acéo. Amplifica
acées, coordenando
multiplas localidades,
competéncias e pontos
de vista”.

Alinhamento

Partilhamento de recursos préprios de uma Comunidade
de Pratica como palavras, representacées, linguagens e
rotinas que s@o préprias da disciplina, da comunidade
interdisciplinar ou da escola.

Uso de TelEduc para registrar as reflexdes sobre as
praticas de ensinaraprender na escola bdsica.

Formas de fazer, modos de atuar (dizer) ao inferpretar e
(re)significar situagdes da profissdo docente.
Desenvolvimento de préticas na escola coerentes com o
sistema educativo proposto.

Formas de se adaptar as regulamentacées e leis implicitas
e explicitas dos cendrios nos quais participa.

Desenvolvimento
de formas de
Compromisso
mutuo

“O compromisso
refere de maneira

ativa em processos
mUtuos de negociacdo
de significados. O
compromisso supde d
unido de: negociacéo
de significados,
formacdo de trajetérias
e reconhecimento de
histérias e de prdticas”.

Engajamento

Formas de trabalhar, debater, refletir, usar e produzir
artefatos préprios da drea do conhecimento (Matemdtica).
Competéncia para trabalhar em cada uma das trés
Comunidades de Prdtica (CdP |, CdP D e CdP E).

Formas de perpassar as fronteiras do dominio disciplinar.
Dedicacéo e comprometimento na construcéo e
desenvolvimento de projetos conjuntos.

Negociacéo de significados (escola, aluno, conhecimento
disciplinar, comunidade educativa e interdisciplinaridade)
a partir das experiéncias préprias e dos interesses comuns.

Fonte: Wenger (2001) e reinterpretacdo da primeira autora deste artigo.




As experiéncias de aprendizagem
do estagidrio e os quatro cendrios
de prdtica.

O acompanhamento do estagidrio nos conduz
a refletir sobre as praticas escolares. Dentro
da escola, campo do estdgio, o estagidrio en-
contra situagdes proprias do ensinaraprender
que podem ser problematizadas e analisadas
posteriormente na sala de aula do Estdgio
Supervisionado. Isso significa dizer que o Estd-
gio Supervisionado proposto pela Fe/Unicamp
tem presente os aspectos sociais e culturais
que atfravessam as prdticas pedagdgicas nas
escolas, e fornecem uma ampla variedade
de situacdes e elementos que nos ajudam
a problematizar as prdticas educativas, e
o processo de formacdo docente em servico no
interior das escolas e, especialmente, das salas
de aula — campo do Estdgio Supervisionado
do futuro professor. Por outro lado, diferentes
sGo os cendrios frequentados pelos estagidrios
ao participarem de um estdgio. No caso da
disciplina L 774-C: Estdgio Supervisionado |,
foram identificados os cendrios nos quais
os estagidrios desenvolveram algum tipo de
participacdo e coisificacdo, seja individual
ou coletiva, produto das acdes, relacées e
interacdes com os membros daqueles espa-
cos. Porém, sé alguns deles foram analisados,
pois os outros cendrios ndo ofereciam dados
pertinentes ao objeto desta pesquisa, como é
o caso dos espacos de consulta de literatura,
externos & disciplina.

A sala de aula da disciplina Estégio Su-
pervisionado | foi o primeiro cendrio do qual
os estagidrios participaram. Com o decorrer do
tempo, esse espaco da sala de aula foi sendo
permeado por outros espagos, nos quais os
estagidrios estavam presentes e que atendiam
aos propésitos da disciplina. Nos didlogos em
sala de aula da disciplina, entre estagidrios e
formadores, adentravam timidamente, nessa

participacdo, os espacos da escola e do Te-
|[Educ. Ao se identificar e delimitar interesses
particulares dos estagidrios, frente & proble-
matizacdo das préticas nas Escolas campo de
Estégio, foi se identificando, com énfase cada
vez maior, a conformacéo dos cendrios de
grupos de interesses ou grupos inferdisciplina-
res, como foram chamados posteriormente. A
figura 1 ilustra os quatro cendrios’ nos quais os
alunos participaram durante o desenvolvimento
da disciplina Estdgio Supervisionado I. Para
efeitos de organizacdo dos dados produzidos
na pesquisa, os cendrios foram nomeados e
numerados na seguinte ordem: i) Sala de aula
da discipling; ii) Grupo interdisciplinar; iii) Es-
cola; iv) TelEduc, como ilustramos na Figura 1.

Cendrio1

| de
Estagio

Cenario 3 endario 4
Figura 1. Cendrios de participacéo.

Fonte: primeira autora deste artigo.

A sala de aula da disciplina é um cendério
fisico, no qual os estagidrios participavam
semanalmente durante o hordério da disci-
plina, quinta-feira & tarde. Nesse cendrio,
os estagidrios compartilhavam experiéncias

7 Cabe esclarecer que os quatro cendrios aqui destacados,
foram os cendrios mais frequentes nos quais participaram.
Em relacdo a outros cendrios em que participaram, por
exemplo, os cendrios de consulta individual ou coletiva,
néo temos registros documentos dessa participacéo.
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individuais e grupais® sobre leituras de textos ou didrios postados no Teleduc e
principalmente experiéncias vividas na escola campo do estdgio. Por sua vez,
no cendrio do grupo interdisciplinar, circulavam as experiéncias dos estagidrios
nas quais compartilhavam situacées e fatos que atendiam aos seus préprios in-
teresses proprios e que ajudavam a problematizar as préticas de ensinaraprender
na escola bdsica. Assim, este cendrio foi tanto fisico, quanto virtual. O cendrio
da escola, campo de estdgio, por outro lado, representava o cendrio onde se
encontravam a maioria das experiéncias que deram vida ao desenvolvimento
da disciplina. Neste cendrio, os estagidrios passaram por multiplos espacos e
situagdes que deram continuidade das suas experiéncias.

Tanto as salas de aula das disciplinas que participavam em seus diferentes
cursos de Licenciatura quanto as salas de professores e outros espacos com-
partilhados com alunos da escola campo de estdgio proporcionaram episdédios
de prdticas de ensinaraprender que foram narrados e problematizados pelos
estagidrios durante o estdgio. O contato da pesquisadora (primeira autora deste
artigo) com a escola foi indireto e ocorreu principalmente através do cendrio 4 — o
do TelEduc — e através dos didlogos dos estagidrios nos encontros semanais da
disciplina e também durante as entrevistas. Embora o contato ndo fosse direto,
este é um cendrio utilizado por ser o espaco (plataforma virtual) privilegiado
de arquivo e compartilhamento dos didrios e experiéncias dos estagidrios. A
interacdo neste espaco virtual acontecia principalmente entre o estagidrio e o
formador, no qual se dava uma curta realimentacéo sobre o acontecido, pois
aqueles escritos eram realmente problematizados em sala de aula da disciplina.
Neste cendrio, os estagidrios registravam as significacdes das acdes desenvolvidas
com alunos, professores e supervisores de estdgio. Segundo orientacées dadas
na ementa da disciplina, os relatos registrados no TelEduc deveriam “ser narra-
dos, descritos e analisados em um didrio de campo” (unicamp, 2014). Assim, em
cada visita de estégio apresentavam tanto o sucedido quanto as reflexdes frente
a essas experiéncias. Vale a pena destacar que o TelEduc constitui um cendrio
individual onde convergem as prdticas dos outros trés cendrios, as quais seriam
narradas a-sincronicamente de maneira critica e/ou reflexiva. Nesse contexto,
portanto, este cendrio ndo constitui uma CdP. O quadro 2 apresenta uma sintese
da relacd@o entre os cendrios de participacéo, as prdticas ali desenvolvidas, as
comunidades conformadas e os significados negociados durante as experiéncias
dos estagidrios.

Vale destacar que os significados negociados em todos os espacos, e que
foram identificados, correspondem & escola, & aula, & comunidade educativa,
ao conhecimento e & interdisciplinaridade. Cada um destes elementos adqui-
re um sentido préprio a partir das experiéncias nos cendrios em que eles sdo
interpretados. Assim, por exemplo, o significado de escola negociado durante

8 O grupal corresponde as acoes, relacdes e interacdes dos estagidrios com outros estagidrios da turma,
com os estagidrios dos seus grupos de intervencdo e, também, com os formadores da disciplina.



o desenvolvimento da disciplina, era de uma
escola desde as experiéncias de todos os
estagidrios da disciplina, ou seja, uma escola
geral, assumindo um sentido muito particular
quando o significado de escola é parte do
proprio campo de estdgio. Neste sentido,
na Comunidade de Prdtica dos estagidrios,

o significado de escola que prevalece é o de
escola dos estagidrios daquela comunidade.
No quadro 2, séo apresentadas as relacoes
préprias entre préticas, comunidades e sig-
nificados negociados na participacéo social

como processo de aprender.

Quadro 2. Relacéo entre os cendrios, prdaticas, comunidades e significados.

Componentes necessdrios para caracterizar a participacdo social ‘como processo de aprender’

Cendrios -
Praticas

Comunidade Significados negociados

Ser estagidrio (aluno) no
Sala de aula da disciplina | espago de formacéao da
(Unicamp) disciplina £1-774C: Estégio
Supervisionado |.

Comunidade de estagidrios
de diferentes licenciaturas e
formadores da disciplina £L 774-
C: Estdgio Supervisionado |.

Ser estagidrio (aluno)
no espaco de formagao
interdisciplinar.

Grupo interdisciplinar

Comunidade de estagidrios de
pelo menos duas licenciaturas Escola

diferentes que tem um foco ou Aula

problemdtica comum de estudo. | Comunidade Educativa

Ser estagidrio (professor)
no espaco formativo

das experiéncias de
ensinaraprender na Escola.

Escola (Campo de Estagio)

Conhecimento Disciplinar
Comunidade de professores da Aluno

escola campo do estdgio, onde o | Interdisciplinaridade
futuro professor realiza estdgio.

Ser estagidrio (aluno) no

TelEduc espago de formagdo virtual.

Fonte: primeira autora deste artigo.

Nos cendrios dos quais fizeram parte as
acdes, relacdes e interacdes dos estagidrios,
foi possivel negociar significados e produzir
reflexdes e sistematizar ideias e conhecimentos
sobre a docéncia na escola bdsica através da
coisificacdo. Ou seja, nesses quatro cendrios
de Estégio Supervisionado, foram evidencia-
das diferentes manifestacées de participagéo
assim como de coisificacdo que representam
algum tipo de aprendizagem dos estagidrios.
Entre outras manifestacées estdo:

a. Didlogos dos estagidrios com outros
estagidrios.

b. Didlogos dos estagidrios com os
formadores.

c. Descricdo das acdées no cendrio da
escola.

d. Didlogos de resposta nas entrevistas.

e. Registro de consultas e tarefas no
cendrio do TelEduc.

f.  Registro em didrios de observacédo
das aulas nas escolas.

g. Registro da experiéncia do estégio
no relatério final de problematizacéo
das prdticas.

h. Registro de respostas no questiondrio.

i.  Proposta do plano de intervencdo na
Escola.

i. Execugdo do plano de intervencéo
em sala de aula.

k. Problematizacdo das préticas de en-
sinaraprender na escola.

|.  Andlise das atividades de sala de aula
na escola.
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m. InterpretacGo das acdes nos quatro cendrios.
n. Andlise do acontecido no plano de intervencéo.
o. Reflexéo sobre as experiéncias nos quatro cendrios.

Os movimentos de participacdo nesses quatro cendrios e em trés comunida-
des de prdtica possibilitaram aos estagidrios aprendizagens profissionais sobre
a docéncia na escola bdsica tais como: interacées disciplinares entre alunos e
professores, interacdes além das disciplinas, intervencées diddticas e pedagdgi-
cas em sala de aula, entre outras. Portanto, no caso do Estdgio Supervisionado
em estudo, os alunos transitaram por quatro cendrios que influenciaram tanto
a sua trajetédria individual pessoal e de formacao, quanto as trajetérias de cada
comunidade interdisciplinar de estagidrios. Na figura 2, apresentamos as seis
comunidades de prdtica interdisciplinar e os quatro cendrios de estdgio, com
destaque para os cendrios escolares relativos & comunidade de pratica escolar
e & comunidade constituida por alunos e formadores da disciplina eL 774-C.

Condrio 3

Cendrio 3
(Escola)
CAPE.

Figura 2. Comunidades de prética e os cendrios de estdgio e suas relacoes

Fonte: primeira autora deste artigo.

O:s Estagios da Fe/Unicamp possuem autonomia para propor e desenvolver
suas propostas de estdgio, possibilitando assim que cada formador programe e
proponha a sua prépria ementa para o desenvolvimento da disciplina, durante
o semestre. No entanto, essa autonomia estd demarcada pelas politicas gerais
do estdgio definidas pela Fe/Unicamp, para a qual o Estdgio Supervisionado
constitui-se em um lugar de transicdo para o estagidrio: do lugar ou condicéo
de aluno para a de professor. Assim, o Estdgio Supervisionado é um espaco que,
segundo Pimenta e Lima (2012), além de ser parte da estrutura curricular do
programa de Licenciatura e ser desenvolvido pela Unicamp, envolve “o estudo,
a andlise, a problematizacdo e a proposicdo de solucdes as situacdes de ensinar
e aprender” (p. 55).

Quanto ao curriculo de formacédo dos alunos da Licenciatura da Unicamp,
este é composto por disciplinas que respondem aos cursos préprios de cada Li-



cenciatura, como é o caso da Licenciatura em
Matemdtica. Ou seja, no estdgio se reconhece
e se assume o parcelamento do conhecimento
do qual fala o Manifesto da Transdisciplinari-
dade (Nicolescu, 1996). Porém, a concepgéo
de ser humano desde uma visdo global, abre
espaco para a ndo fragmentacdo dos saberes,
o que remete & necessidade de transversalizar
os saberes e integrd-los. Para viabilizar esta
possibilidade, é preciso “uma abertura de
todas as disciplinas ao que as une e as ultra-
passa” (Nicolescu; Morin; de Freitas, 1994).

Como uma proposta que busca ir para
além das disciplinas, a transdisciplinaridade
dé resposta ao problema da fragmentacéo.
No entanto, ndo é uma proposta exclusiva. A
transdisciplinariedade propde estar entre as
disciplinas (interdisciplinar), também situasse
através delas (multidisciplinar e pluridisciplinar)
e, por Ultimo, vai além delas, dando um senti-
do de transversalidade para o conhecimento:

A transdisciplinaridade, com o pre-
fixo “trans”, aponta para aquilo que estd
ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além
de qualquer disciplina. Seu obijetivo é a
compreensdo do mundo presente para o
qual um dos imperativos é a unidade do

conhecimento’. (Nicolescu, 1999, p. 22)

Tentando nos aproximar & vis@o infer-
disciplinar do Estdgio Supervisionado da Fe/
Unicamp, e apoiados em Nicolescu (1999),
destacamos que a interdisicplinariedade se
manifesta nas praticas de Estdgio & medida
que os estagidrios mobilizam ou utilizam
conhecimentos ou procedimentos de um
campo disciplinar especifico para compreen-
der, interpretar ou problematizar situagdes
da prdtica pedagdgica de ensinaraprender
na escola bésica. Porém, embora o conceito

9 Negrito destacado pelos autores deste trabalho.

de Interdisciplinariedade vise pelo transito
do estagidrio em prdticas pedagdgicas no
movimento entre as préprias disciplinas e as
disciplinas dos colegas da turma, este néo é
o caso de todos os Estdgios. No geral, os for-
madores das disciplinas tém sua autonomia no
planejamento e procura manter os principios
projetados pela comissao de Estagio. Cada for-
mador planeja o Estégio segundo a sua expe-
riéncia, tentando respeitar a proposta da FE,
como é o caso da turma C da disciplina el
774: Estégio Supervisionado | (campo de
estudo deste trabalho).

Conclusdes

A disciplina e.774C tinha a propdsito de
promover uma problematizacdo das prdticas
proprias de cada campo disciplinar'®,
sem, entretanto, abrir mdo da interacdo
com estagidrios, professores, formadores
e supervisores. De modo geral, podemos
encontrar que a esta disciplina motivou
processos de escrita dos alunos mediante
registro das observacées e reflexdes sobre
o que acontecia nas salas de aula da
escola campo de estdgio. Ao problematizar
as prdticas dos estagidrios nos diferentes
cendrios, consideramos que o desenvolvimento
da disciplina permitiu dar caracteristicas de
natureza interdisciplinar e transdisciplinar,
permitindo aos estagidrios perpassar e
ultrapassar as fronteiras das disciplinas
escolares e académicas préprias dos cursos
de Licenciatura. Nesse sentido, a observacao,
a reflexd@o, o registro e a andlise das situacdes
de ensinaraprender em sala de aula da escola
bdsica foram importantes para a dindmica e o
desenvolvimento da disciplina. Os estagidrios
desta pesquisa participaram e refletiram sobre
as prdticas de ensinaraprender, segundo as

10 Disciplina prépria, no caso da matemdtica para o aluno
da Licenciatura em Matemdticas.
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experiéncias préprias das prdticas, onde as problemdticas e situacdes recorrentes
em sala de aula ou na escola campo de estdgio, identificaram os estagidrios até
se agruparem para intervir, investigar e problematizar nas suas escolas. Ou seja,
o processo foi assim até o momento de perfilar os grupos, a partir de inferesses
comuns. A partir da constituicdo de grupos, cada grupo se constituiu numa
comunidade de prdtica interdisciplinar de estagidrios da Licenciatura, envolvendo
estudantes de pelo menos duas licenciaturas diferentes.

O que os estagidrios encontraram nas salas de aula, na maioria das vezes,
foi problematizado usando pequenos excertos dos slides das aulas, com o intuito
de analisar casos reais que aconteceram durante o estdgio na escola. O relevante
desta prdtica é que os alunos problematizaram situacées reais, e encontraram
respaldo na literatura que foi estudada e discutida com eles durante o desenvol-
vimento da disciplina. Em outras palavras, as situacées observadas na sala de
aula da escola campo de estdgio possibilitaram andlises individuais e grupais,
nas quais, a literatura disponibilizada pela disciplina ajudou para aprofundar
suas interpretacdées. Mesmo acompanhando as préticas escolares em escolas
diferentes, os estagidrios, problematizaram situacées que foram comuns para
outros colegas da turma.

Com base nas observacées e reflexdes sobre as praticas de ensinaraprender
na escola campo de estdgio, foram desenvolvidos os planos de intervencdo na
escola de maneira conjunta e numa perspectiva transdisciplinar. Isso permitiu aos
estagidrios se identificarem com problemdticas comuns, além das disciplinas na
maioria dos grupos, e posteriormente se agrupar para planejar coletivamente
e desenvolvé-lo de forma individual na sua escola campo de estdgio, porque
nem todos fizeram estdgio na mesma escola campo. Isso orientou para que, na
hora de escrever o relatério final de problematizacéo das prdticas, os estagidrios
utilizassem argumentos consistentes para falar das suas experiéncias pessoais,
por meio da problematizacdo das praticas na escola, tanto de situagdes comuns
como de situacées particulares de cada estagidrio.

A interlocucdo com a literatura e a interpretacdo a partir de situagdes reais,
foi importante no momento de encontrar sentido as préticas na escola e na sala
de aula da disciplina de Estégio Supervisionado |. Além de compartilhar as ex-
periéncias vivenciadas nas escolas campo de estdgio, os estagidrios mostraram
sua identificacdo com situacoes similares as expostas, e que ocorreram nas suas
escolas campo. Isso motivou para a participacéo dos colegas da Turma, sendo
essa a oportunidade para que as aprendizagens emergissem a partir dos aportes,
ou de outros pontos de vista dos colegas. As vozes dos outros, Estagidrios do
mesmo curso de Licenciatura, de outras Licenciaturas, do formador, do professor
da escola, e inclusive dos autores trabalhados durante a literatura da disciplina,
permitiram a problematizacéo das prdéticas de ensinar e aprender na escola
basica, além de mobilizar didlogos na constituicdo dos grupos e identificar ne-
cessidades comuns sob as quais refletiram na construcéo da problematizacéo de



uma situacdo comum nas escolas de campo
dos estagidrios.

A problematizacdo das praticas foi
constante, sendo importante observar pela
evolucd@o das situacdes nas aulas seguintes.
Assim, como as prdticas eram selecionadas
pelos estagidrios para registro nos didrios,
também foram problematizadas outras ex-
periéncias que ndo foram necessariamente
registradas. Foram analisadas, inclusive,
experiéncias de Estdgios anteriores, que apor-
taram aspectos relevantes apontados pelas
leituras propostas na bibliografia da disciplina.
Todas as situacdes foram vdlidas para as andli-
ses propostas pelos estagidrios. A disciplina foi
se desenvolvendo até se particularizar as and-
lises dos temas aos projetos de intervencdo'.
J& nos Gltimos encontros o atendimento aos
estagidrios foi focado para as necessidades
particulares dos grupos interdisciplinares e
suas orientagdes para continuar com o des-
envolvimento dos projetos. As interagdes dos
participantes (alunos, professores, superviso-
res, estagidrios e formadores) possibilitaram
uma agdo conjunta. Os estagidrios tiveram a
oportunidade de encontrar problemdticas si-
milares conforme desenvolviam suas prdticas.
Além disso, as palavras ressaltadas ganharam
sentido na presente pesquisa porque elas
constituem bases para a problematizacdo das
préticas de ensinaraprender dos estagidrios,
no contexto transdisciplinar da disciplina.

11 Embora a Teoria Social da Aprendizagem, néo conceba
a intervencdo como parte dos seus postulados, a pesqui-
sadora apresenta aqui os termos préprios usados pelo
formador da disciplina.

Outro aspecto a destacar é que, inicial-
mente, a participacdo dos estagidrios foi desde
suas percepcoes, influenciadas pelos cursos
de Licenciatura aos quais pertenciam, mas,
posteriormente, essa participacdo visou &
constituicdo do conhecimento docente de ma-
neira colaborativa, considerando sempre que
a aprendizagem é de tipo social, no sentido de
Lave (2001). No final da disciplina, registros
em didrios de campo, experiéncias particula-
res em salas de aula, experiéncias grupais no
desenvolvimento do projeto, particularidades
das escolas de campo do estdgio, entre outros,
foram narrados e discutidos no relatério final
de problematizacéo das prdticas, o qual foi
apresentado por escrito e socializado por casa
grupo a toda a turma de estégio.

Embora, a participacéo de alguns esta-
gidrios tenha sido pouco intensa no comeco
da disciplina, ela foi evoluindo & medida
que avancava as prdticas da mesma. A (re)
interpretac@o de conceitos da Teoria Social de
Aprendizagem de Lave e Wenger, tais como
o de identidade, serviram como referéncia no
campo da educacdo. No caso particular da
disciplina Estégio Supervisionado, os concei-
tos de Identidade constituem uma base para
analisar e compreender as aprendizagens
dos participantes das diferentes Comunidades
de Prdtica constituidas ao longo do periodo
de estdgio, envolvendo diversos elementos e
situagoes.
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