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Uma noite ew tive wm sonho-..

Sonhei que estovar andando- naw praiow
comv o-Senhov
e no-céuw passovaun cenas de minha vida.
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percebi que evauwn deixados doisy pares
de pegadas naw aveio:
ww erov mew e o- outro- do-Senhov.
Quando av iltimaw cenav dov minhaov vidow
passow diante de nés, olhei parow tirds;
paraw ay pegadas nav arein,
e notei que muitas veges,
no- cauminho- da minhaw vida,
hawviow apenas win pow de pegadas now aweiow.
Notei também que isso- acontecew
e angustiontes da minhow vido.
Isso- aborrecew-me deveras
e perguntei entio-ao- mew Senhovr:
- Senhor, tw ndo- me disseste que;
tendo-ew resolvido-te seguir,
tw andouwrias sempre comigo,
emvtodo- o-caminho?
Contudo; notei que durante
as maioves tribulacdes do- mew viver,
haviow apenas wn por de pegadas no aweio.
Ndo- compreendo-por que nas hovras
e que e mais necessitovvor de ti,
tw me deixaste soginho-
O Senhor me responde.
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Jamais te deixawio nay hovras
de provav e de sofrimento-
Quando- viste nav awveia,
apenas wn par de pegadas;
evoun as minhas.
Foi exatoumente ad,
que te carreguei nos bragos.
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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pos-Graduacdo em Educacgédo
Matematica, nivel de mestrado, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
cujo objeto de estudo foi o Estagio Curricular Supervisionado, teve como objetivo principal
mapear e analisar as pesquisas voltadas para a Formacao Inicial de Professores, em particular,
as que versam sobre Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de Licenciatura em
Matematica produzidas nos Programas de P6s-Graduacdo das regiGes Norte (N), Nordeste
(NE) e Centro-Oeste (CO) do Brasil, no periodo de 2005 a 2012, visando a responder a
seguinte questdo: Que modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica podem ser identificadas nas dissertacGes e teses dos Programas de Pds—
Graduacdo das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste? O referencial tedrico adotado para
discorrer sobre Formacao Inicial de Professores, Estagio Curricular Supervisionado e Praticas
foi, respectivamente, Fiorentini et al. (2002); Pires (2000; 2002); Pimenta (1995); Pimenta e
Lima (2011); Pereira (2005), alem da legislacdo que rege essa formacdo. Adotamos uma
abordagem de cunho qualitativo, que utiliza como instrumentos para a coleta de dados, o
Estado da Arte baseados em Ferreira (2002) e Romanowski (2002) e a Metanalise, segundo
Fiorentini e Lorenzato (2009) e Passos et al. (2006) para realizar uma revisao sistemética dos
trabalhos selecionados. Constatamos, a partir do mapeamento das trés regiGes, uma
concentracdo de 102 cursos de Pds-Graduacao nas areas de Educacao e Ensino. Sendo que das
211 pesquisas sobre formacdo de professores de Matematica que foram produzidas no Brasil,
57 tratam de formacé&o inicial nas trés regides de nosso interesse, das quais oito tém como
objeto de estudo o Estagio Curricular Supervisionado. Mediante esses dados, podemos inferir,
nesta primeira etapa, que embora as produgdes tenham aumentado nas trés regides, os dados
apontados pelo V PNPG ainda continuam demonstrando uma assimetria entre as regides Sul e
Sudeste do Brasil, levando-nos a conjecturar que a presente situacdo possa estar relacionada
com a quantidade de programas de Pds-Graduacdo instituidos nestas regides. Das analises,
evidenciamos a possibilidade de diversas modalidades de praticas de Estagio Curricular
Supervisionado que valorizam a formacdo do futuro-professor, por meio da reflexdo critica,
da pesquisa e do trabalho colaborativo, as quais emergiram como nossas categorias de analise:
a) A pratica como experiéncia; b) Préaticas colaborativas; c) Praticas reflexivas e d) Praticas
promotoras de desenvolvimento profissional, apontando para um possivel caminho de
redefinicdo dos Projetos de Estagio. Esperamos que as propostas e 0s resultados aqui
explicitados, a partir destes estudos, possam orientar as politicas publicas servindo de
indicadores para o aprimoramento de diversas praticas de Estagio Curricular Supervisionado.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Estado da arte. Formacdo Inicial. Metandlise.
Préticas de Estagio Curricular Supervisionado



ABSTRACT

This research was conducted at the Graduate Program in Mathematics Education, Masters
level, in the Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS), whose object of study was
the Supervised Curricular Stage, aimed to map and analyze researches focused on the initial
teacher education, in particular, those that deal with the Supervised Curricular Stage in the
Courses of Mathematics produced in the Graduate Programs of the North (N), Northeast (NE)
and Midwest (CO) of Brazil, in the period 2005-2012, aiming an answer to the question: How
many kinds of practices could be identified in the dissertations and thesis produced in the
Graduate Programs of the North, Northeast and Midwest? The theoretical approach to
discourse on Initial Teacher Training, Supervised Practice and was, respectively, Fiorentini et
al. (2002), Pires (2000, 2002), Pimenta (1995), Pimenta and Lima (2011), Pereira (2005), and
the legislation governing such training. We adopt an approach of qualitative nature, using as
instruments for data collection, the State of the Art based on Ferreira (2002) and Romanowski
(2002) Meta-analysis and second Fiorentini and Lorenzato (2009) and Passos et al. (2006) to
conduct a systematic review of selected papers. We note from the mapping of the three
regions, a concentration of 102 graduation courses in the areas of Education and Teaching.
Since the 211 surveys on the training of teachers of mathematics that were produced in Brazil,
dealing 57 initial training in the three regions of our interest, eight of which have as their
object of study the Supervised. Upon this data, we can infer, this first stage, although the
productions have increased in all three regions, the data pointed to by V PNPG are still
showing an asymmetry between the South and Southeast regions of Brazil, leading us to
conjecture that the present situation may be related to the amount of Post-graduation programs
established in these regions. Upon the analyzes, we noted the possibility of various forms of
practices that value Supervised training of the future teacher, through critical reflection,
research and collaborative work, which emerged as our categories of analysis: a) The practice
as an experience b) Collaborative Practice, ¢) Reflective Practice and d) Promoting
professional development practices, pointing to a possible way to redefine Projects Stage. We
hope the proposals and the results explained here, from these studies can guide public policies
serving as pointers for improvement of various practices of Supervised Curricular Stages.

Keywords: Mathematics Education. State of the art. Initial Training. Meta-analysis.
Supervised Practice.
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INTRODUCAO

“A vida & wmow pecav de teatro- que ndo-permite ensaios:
Pov is50; cante, chore; dance; riove vivow

internsamente, antes que a cortina

sefeche e avpeca termine

senv aplausos”.

Charles Chaplin

Inicio® este trabalho contando a minha trajetéria educacional na tentativa de delinear
0s caminhos que me fizeram chegar até aqui.

H& tempos venho construindo minha carreira profissional como docente. Acredito
que esta construcdo teve suas origens quando ainda era apenas uma crianca e brincava de
escolinha com minha irmd@ mais nova e eu era a professora! Isso fez-me recordar a minha
grande inspiracdo, a minha Méae. Ela ndo é professora, mas sempre teve uma enorme
admiracgéo por esta profissdo e queria muito que uma das quatro filhas seguisse esta carreira.
Entdo, eu abracei este sonho, vindo a confirmar o que estabelece a pesquisa de Raymond, Butt
e Yamagishi (1993).

Todas as autobiografias mencionam que experiéncias realizadas antes da
preparagdo formal para o magistério levam ndo somente a compreender o
sentido da escolha da profissdo, mas influem na orientacdo e nas praticas
pedagogicas atuais das professoras e professores. (p. 149)

Continuando minha trajetdria, o primeiro contato com a sala de aula, na perspectiva
de “professora” ¢ ndo mais com a visdo de aluna, foi quando cursei o HEM — Habilitagdo
Especifica para o Magistério, curso profissionalizante de nivel médio para a formacdo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental (EF), na Escola Estadual “Consuelo
Miiller” na cidade de Campo Grande - MS, o qual conclui em 1998. Foi no decorrer deste
curso que se deu a promulgacdo da Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional e 0 nosso curso sofreu varias mudancas, sendo uma delas o tempo de duracéo, antes
de trés anos (2.200 horas) passando para quatro anos (2.900 horas), embora, essa
determinacédo ja constasse do Parecer MEC/CFE n.349/72, aprovado desde seis de abril de
1972, que organizava 0 HEM em duas modalidades basicas: uma com a duracédo de trés anos,

habilitando a lecionar até a 42 série e a outra com a duragdo de quatro anos, habilitando para

! Nesta parte inicial, fago-a em primeira pessoa por se tratar de um relato que traz algumas particularidades da
minha trajetéria pessoal e profissional, as quais julguei pertinente destacar por terem aspectos confluentes na
idealizacdo e realizacdo desta pesquisa.
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lecionar até a 62 série. Lembro-me que a mudanca ndo foi muito bem-vinda, pois estdvamos a
um ano de nos formar e, naquela instancia, avidos para comecar atuar em sala de aula,
tivemos que cursar mais um ano. O que nos fez conformar foi exatamente a extensdo desta
habilitacdo para mais duas series, 5% e 62

Assim, em 1999, ano seguinte & conclusdo HEM, comecei a exercer a funcdo de
professora das series iniciais do EF, porém o meu desejo era atuar em uma area especifica, no
caso, a Matematica. A minha habilitacdo era limitada e pela nova LDBEN 9394/96 em seu
Art. 62, “A formagao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura [...]”, levando-me a buscar uma formacao que habilitasse a trabalhar
com a tdo sonhada Matematica.

Em 2009, iniciei o curso de Licenciatura Plena em Matematica, na Universidade
Anhanguera-Uniderp, também localizada na cidade de Campo Grande — MS, e
concomitantemente a essa formacao, pelo fato de ja trabalhar algum tempo na mesma escola
da rede privada de ensino “Instituto Penrabel de Ensino”, e pela falta de professores da area,
passei a lecionar a disciplina de Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, fato que
contribuiu muito com o desenvolvimento da minha graduacao, pois, ao lecionar nestes anos,
tive que rever e, em muitos casos, aprender conteidos da Matematica dos Anos Finais da
Educacdo Basica que ndo foram contemplados no curso de Magistério, por conta da
especificidade do curso.

Assim, ao longo da minha formacdo académica, tive a oportunidade de vivenciar
dois momentos de Estagio Curricular Supervisionado para formacdo de professores. O
primeiro quando cursei 0 HEM e o segundo na graduacdo em Matematica. Nos dois casos,
ocorreram as trés etapas “previstas” para o Estagio Supervisionado: observacao, participacdo
e regéncia, sendo entendido como a “parte pratica” do curso.

O primeiro caso, vivenciado no Magistério, teve grande impacto em minha
formacdo. Lembro-me a ansiedade, empolgacéo e angustias, tudo ao mesmo tempo. As fases
de observacdo e participacdo eram realizadas em duplas, o que possibilitava a discussdo das
situacbes que iamos vivenciando. Além disso, levavamos essas discussdes para a turma em
formacéo, que também trazia os seus relatos e o que acontecia em suas aulas, eram momentos
riquissimos de trocas de experiéncias, mediados pela professora da disciplina de Estagio,
Corroborando com as concepgOes das autoras Pimenta e Lima (2011), neste momento, a
funcéo do professor orientador do estagio, a luz da teoria, é refletir com seus alunos sobre as

experiéncias que trazem e projetar um novo conhecimento que ressignifique suas praticas,
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considerando as condi¢cdes objetivas, a historia e as relacbes de trabalho vividas por esses
professores-alunos.

No segundo caso, ndo havia mais a inseguran¢a da estreia, porém, as angustias
permaneceram, com outro enfoque. Agora, tinhamos o desafio de buscar por escolas que nos
aceitassem enquanto estagiarios e professores dispostos em colaborar com a nossa formagcéo,
além de confiar-nos as suas turmas. Diferentemente do primeiro estagio, este, por ocasido da
Licenciatura, teve um enfoque meramente burocratico, mais voltado ao cumprimento dos
créditos da disciplina.

Embora estas experiéncias de estagio tenham sido muito validas na minha formacéo
inicial, para o exercicio do magistério, elas ndo superaram minhas expectativas enquanto
aluna e futura professora, sendo, em alguns momentos, até mesmo, um tanto frustrantes,
devido as condicbes de “praticas” impostas pelas instituicfes protagonistas: a Escola e a
Universidade.

Mediante essas experiéncias vividas como aluna da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado, surgiram varios questionamentos: Como acontece a preparacdo dos
professores para os enfrentamentos de uma sala de aula e as demandas de um ambiente
escolar? Quando e como aprendemos a ensinar? Como ensinar a Matematica que
aprendemos? E o Estagio Curricular Supervisionado ndo deveria solucionar essas questdes?
Como as modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado vém sendo
desenvolvidas? Quais as contribui¢es do Estagio Curricular Supervisionado para 0s cursos
de Licenciatura em Matematica? Que aspectos e dimensdes desse tema, as pesquisas vém
destacando nos Programas de Pds-Graduacdo? Indagacdes como estas e tantas outras mais,
que infelizmente o curso de Licenciatura ndo foi suficiente para responder.

Entdo, na tentativa de encontrar respostas para essas questdes, compreender e
aperfeicoar minha pratica docente ingressei no Mestrado em Educacdo Matematica, em 2012,
na expectativa de investigar A formacéo inicial de professores de Matematica. Neste campo
de investigacdo, encontrei o grupo de pesquisa FORMEM - Formacgdo e Educagéo
Matematica, coordenado pela Profé. Dra. Patricia Sandalo Pereira. Este grupo pertence a linha
de pesquisa Formacédo de Professores, oferecida pelo Programa Pds-Graduagdo de Educagéo
Matematica da UFMS, cujo objetivo é investigar a formacgdo docente em seus diferentes
espacos e niveis educativos. Quando cheguei, 0 grupo iniciava um novo Projeto, aprovado
pelo CNPq, com o intuito de mapear as pesquisas de Formagdo de Professores de Matemaética
produzidas nas trés regides brasileiras, Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Qual foi a minha

satisfacdo ao ser apresentada a proposta de colaborar com este projeto desenvolvendo um



19

trabalho voltado para as praticas do Estagio Curricular Supervisionado de Matematica, vindo
ao encontro das minhas inquietacdes, concernentes a esta formacéo.

Dessa forma, a pesquisa “Um panorama das pesquisas sobre as Praticas de Estagio
Curricular Supervisionado de Matematica nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do
Brasil” é parte do Projeto de Pesquisa intitulado “Estado da arte das pesquisas em Educacéo
Matematica que tratam da Formacdo de Professores produzidas nos programas de Pos-
Graduacdo das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste no Brasil, a partir de 2005,
financiado pelo CNPq e coordenado pela Prof?. Dra. Patricia Sandalo Pereira.

E neste contexto que nossa pesquisa insere-se, tendo como questdo norteadora: Que
modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado em Matematica podem ser
identificadas nas dissertacOes e teses dos Programas de Pds—-Graduacdo das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste?

Entdo, temos como objetivo geral: Mapear e analisar as pesquisas voltadas para a
Formacdo Inicial de Professores de Matematica, em particular, as que versam sobre Estagio
Curricular Supervisionado, produzidas nos Programas de Pds-Graduacgdo das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, no periodo de 2005 a 2012.

Assim, para atingir o objetivo geral, desta investigacdo elencamos 0s seguintes

objetivos especificos:

e Mapear as dissertacOes e as teses das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste que
tratam especificamente da Formagcdo Inicial de Professores de Matematica, produzidas
nos Programas de Pds-Graduacdo, das areas de Ensino e Educacdo da Capes;

e Realizar um levantamento das dissertacOes e teses dessas regides que versam sobre
Estagio Curricular Supervisionado;

e Identificar e analisar as possiveis modalidades de praticas no desenvolvimento do
Estagio Curricular Supervisionado de Matematica presentes nas pesquisas dos

Programas de Pds-Graduagéo nas trés regides.

Para responder a questdo de pesquisa e 0S objetivos propostos, este trabalho foi
organizado em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, apresentamos os referenciais tedricos que sustentam nossa
discussdo sobre Formacao Inicial de Professores de Matematica, fornecendo subsidios para as
analises dos dados desta investigacdo. Portanto, cabe, aqui, informar que os itens 1.3.1; 1.3.2

e 1.3.3 sdo estudos que se tornaram necessarios, a partir da quinta fase do desenvolvimento
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metodoldgico desta pesquisa, quando das leituras e dos fichamentos, emergiram as Categorias
de Analise.

No segundo capitulo, abordamos o Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de
Matematica e suas praticas. O capitulo apresenta varios estudos elaborados a partir desta
tematica, oportunizando, assim, no decorrer da analise, um dialogo dos dados com a
legislacdo vigente que regulamenta essas praticas e autores que tém se dedicado a estudar, em
todos os niveis, as problematicas que envolvem esse tema, revelando possiveis modalidades
de praticas, presentes no Estagio Curricular Supervisionado.

No terceiro capitulo, discutimos o referencial e os procedimentos metodologicos que
nortearam o desenvolvimento desta pesquisa. Apresentamos uma breve justificativa da
escolha por uma abordagem qualitativa; o referencial metodolégico do Estado da Arte,
segundo os estudos de Ferreira (2002), Romanowski (2002) e Romanowski e Ens (2006); o
referencial metodoldgico da Metanalise baseado em Fiorentini e Lorenzatto (2009), Fiorentini
e Coelho (2012) e os levantamentos bibliograficos que possibilitaram a definicdo de um
corpus para esse estudo.

O quarto capitulo traz um panorama dos oito trabalhos selecionados que tratam do
objeto desta pesquisa o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica (VALVERDE,
2005; LIMA, 2008; CRUZ, 2010; MAGALHAES, 2010; MEDEIROS 2010; ARAUJO, 2011;
NONATO, 2011; PIRES, 2012), corpus desta pesquisa. Para tanto, retomamos os fichamentos
previamente realizados, com a intencdo de visualizar os elementos considerados basicos de
cada trabalho: questdo de pesquisa, objetivos, referencial tedrico, procedimentos
metodoldgicos, analises e principais resultados. Das leituras na integra de cada trabalho,
emergiram, entdo, as nossas Categorias de Analises voltadas para as modalidades de préticas
de Estagio Curricular Supervisionado, reveladas nestes trabalhos.

Em seguida, 0 quinto capitulo encaminha-se para 0 2° momento desta investigacao,
cuja acdo consiste em realizar uma revisdo sistematica baseada nos pressupostos da
Metanalise, tendo como foco analitico quatro categorias, intentando conceber uma analise
critica dos trabalhos a partir dessas Categorias Emergentes.

E, finalmente, apresentamos os resultados do desenvolvimento da referida pesquisa,
com vistas a atender aos objetivos propostos e, ao cabo, trazemos as referéncias

bibliograficas, os anexos e os apéndices.



CAPITULO |

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

“Néo- bastaw conhecer o- mundo-
t preciso-transforma-lo”.

Moy

No cenario educacional, a formac&o inicial de professores tem sido foco de intensas
discussGes. Nos ultimos tempos, mais precisamente, a partir da década de 1990, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96, a producéo
de conhecimentos sobre a formacdo de professores adquiriu notoriedade na educacao
brasileira (PIMENTA, 2007)°>. Segundo a autora, isso é resultante de dois fatores
predeterminantes: o débito publico em atender uma demanda historicamente reprimida; outro
diz respeito a necessidade de responder a esse desafio a partir de todas as ciéncias que estao
presentes na Educacdo Bésica e demandam uma formacdo tdo especifica quanto a
especialidade da area de conhecimento daquela ciéncia.

Desse modo, neste capitulo, apresentamos alguns resultados de pesquisas que tém se
voltado a essa tematica, documentos oficiais e a legislacdo que rege a formacéo inicial de

professores de Matematica no Brasil.

1.1. A Formacao inicial de professores de Matematica a partir de pesquisas

Muitas pesquisas tém buscado compreender os desafios que emergem no contexto da
formacgéo inicial. No tocante a area especifica de formacéo inicial de professores de
Matematica, encontramos uma concentracdo dessas pesquisas no estudo desenvolvido por
Fiorentini et al. (2002), que realizou um balanco de 25 anos (1978-2002) da pesquisa
brasileira sobre a formacéo de professores que ensinam Matematica. Neste estudo, das 112
pesquisas analisadas, 59 tratam da formacéo inicial, distribuidas conforme os autores deste

mapeamento, da seguinte maneira:

2 Em apresentacio da obra “Formagdo de professores: caminhos e descaminhos da pratica”, dos autores: Yoshie
Ussami Ferrari Leite; Evandro Ghedin e Maria Isabel de Almeida, 2008, p. 9 -11.
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Tabela 1: Distribuicdo, em focos teméticos, das 59 pesquisas sobre Formacao Inicial®.

Foco Subfoco N Autores

24 | Aradjo, A. P. (1979); Melo (1982); Oliveira (1983); Souza (1984);
Araljo, A.P. (1990); Gongalves (1991); Gongalves (1992); Zaidan
(1993); Passos (1995); Tancredi (1995); Tanus (1995); Faria
(1996); Camargo (1998); Carneiro (1999); Costa (1999); Pinotti
(1999); Viel (1999); Bezerra (2000); Curi (2000); Krahe (2000);
Negrelli (2000); Freitas (2001); Martins, R. (2001); Tomelin
(2001).

Estudos de
programas e cursos

12 | Taglieber (1978); Aradjo, M. A. (1979); Ferreira (1980); Tavares

Pratica de Ensino e (1982); Cerqueira (1988); Lourenco (1989); Brasil (1998); Cunha

Estagio

Formacédo s S (1999); Pohlenz (1999); Freitas, M. T. (2000); Gavanski (2000);
upervisionado c
Inicial astro (2002).
Estudo de outras 6 | Letelier (1979); Santos (1993); Darsie (1998); Koga (1998); Bonete
(59) disciplinas (2000); Reis (2001).
Atividades 5 | Silva (1982); Azevedo (1998); Barbosa (2001); Mudiller, (2001);
extracurriculares Simido, (2001).
Formagc&o, pensamento 4 | Garnica (1995); Gongalves, T. (2000); Brasil (2001); Silva, M.
e préatica de formadores (2001).
Outras questdes 8 | Bérgamo (1990); Abdelnur (1994); Taboas (1993); Cyrino (1997);
especificas Miotto (1997); Gomes (1999); Ribeiro, F. (1999); Silva, M. D.
da formagao docente (1999).

Fonte: Fiorentini et al. (2002, p. 142).

Convém destacar que existem trabalhos citados na Tabela 1, acima, que se
aproximam de nossa pesquisa, dentre eles alguns dos apontados nos dois primeiros grupos
desse mapeamento.

As pesquisas de Araujo (1990); Tanus (1995); Costa (1999); Curi (2000) e Martins
(2001) tiveram como foco de estudo os cursos de Licenciatura em Matematica. Araujo (1990)
verificou como esses cursos propiciam uma formacéo geral, formacdo matematica e formacao
pedagdgica aos futuros professores. Tanus (1995) analisou 0s processos de reestruturacdo de
trés cursos das Universidades Publicas Paulistas, sob a perspectiva da relacdo teoria e pratica
e Martins (2001) avaliou a trajetoria de implementacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual Paulista, campus de Bauru-SP. A
pesquisa de Curi (2000) trouxe reflexBes sobre as transformacfes necessarias nos cursos de
Licenciatura em Matematica e Costa (1999) investigou a formacdo de professores que ja
estavam em exercicio.

Cunha (1999) buscou compreender o fendmeno da Préatica de Ensino na formacéo de
professores de Matematica na UNEMAT, campus de Sinop, onde constatou uma importante

defasagem em seu curriculo, seus métodos e procedimentos para formar professores. Freitas

* A distribuicdo completa das 112 pesquisas sobre Formacao de professores que ensinam Matematica pode ser
encontrada em: Fiorentini, D.; Nacarato, A.M.; Ferreira, A.C.; Lopes, C.S.; Freitas, M.T. & Miskulin R.
Formacdo de professores que ensinam Matematica: um balango de 25 anos da pesquisa brasileira. Educagdo em
Revista — Dossié: Educacdo Matemética. Belo Horizonte, UFMG. n. 36. Dez. 2002, p. 142.
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(2000) e Castro (2002), por sua vez, abordaram esta formagdo com foco no Estégio Curricular
Supervisionado. Freitas (2000) evidenciou a possibilidade de integrar ensino, pesquisa e
extensdo ao estagio curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UFU, Castro
(2002) buscou compreender como o futuro professor constitui-se na prética.

Outra pesquisa de levantamento das producfes académicas que versam sobre a
formacdo inicial foi a realizada por Bruno (2009)*. Neste estudo, a autora analisou um
conjunto de 13 pesquisas (teses e dissertacfes) voltadas para dois componentes curriculares
dos cursos de Licenciatura em Matematica: a Pratica de Ensino e o Estdgio Curricular
Supervisionado, defendidas no periodo de 2002 a 2007. Ao analisar essas pesquisas, a autora

observou que:

a formacéo dos professores, dos especialistas do ensino, nos programas de
Licenciaturas em Matematica, continua fortemente baseada em um modelo
disciplinar, apesar das reformas. Do mesmo modo, uma das finalidades
centrais das escolas, assim como ensinar no Ensino Basico, ainda é,
sobretudo, ensinar e transmitir conhecimentos de uma disciplina, dentro de
uma estrutura curricular disciplinar (BRUNO, 2009, p. 111).

A autora ainda apontou outro importante resultado, que se obteve a partir deste
mapeamento, a identificacdo de que muitos problemas evidenciados na formacdo de
professores tém origem na historia da educacdo brasileira.

O modelo de formagdo, conhecido por ’3+1’, no qual o futuro professor
cursa, juntamente com o futuro bacharel em Matematica, trés anos de
disciplinas de conteido especifico e um ano em disciplinas didatico-
pedagdgicas, deixou marcas na constituicdo dos cursos de Licenciatura no
Brasil nas instituigdes publicas. Em muitas delas — principalmente as
publicas —, esse modelo ainda prevalece (idem, p. 112).

Neste sentido, Ludke (2009) corrobora que debates atuais em torno desta formacao
tém apontado a necessidade de mudangas na concepcdo curricular dos cursos de Licenciatura,
principalmente, a necessidade de rompimento com o modelo de formagdo pautado em uma
rigida fundamentacéo teorica de contetdos especificos e pedagogicos, deixando para o final
do curso as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, esperando que o

graduando aplique, na pratica, o que aprendeu na teoria. Segundo a autora, “esse modelo

* Maiores detalhes desta investigagdo podem ser visto na dissertacdo de mestrado de Amalia Maria Zamarrenho
Bruno: As contribuices do Estagio Supervisionado em Matematica para a constituicdo de saberes docentes:
uma andlise das produgGes académicas no periodo de 2002 — 2007.
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ainda comum em muitas universidades e centros de formagéo, tem sido visto como um dos
principais obstaculos a melhoria da profissionalizagao dos professores” (LUDKE, 2009, p.
103).

Desse modo, finalizando este rol de pesquisas sobre a formacéo inicial de professores
de Matematica, ainda podemos destacar algumas mais recentes, que tém buscado desvelar
pontos cruciais desta formacdo, tais como: as propostas e alcances dos estagios
supervisionados (PASSERINI, 2007; OLIVEIRA & MANRIQUE, 2008; TEIXEIRA, 2009) e
as praticas como componente curricular (PERENTELLI, 2008; NOGUEIRA 2012).

E notavel a importancia destes estudos e suas contribuicdes para as discussdes e
teorizacOes acerca das Licenciaturas em Matematica no Brasil, levando-nos a repensar o teor
de criticas como a de Martins (2001), quanto a literatura especifica sobre a formacdo de
professores no Brasil. Conforme o autor explicita, estas ndo tém trazido contribuicGes
significativas ao tratamento de suas questdes, ndo ultrapassando a fase de "diagndsticos",
ressaltando que, para ultrapassa-la e, entdo, "viabilizar acdes", faz-se necessario a divulgacao
de experiéncias de cursos em funcionamento, explicitando os obstaculos em sua
implementacdo e as vantagens em relacao as antigas dicotomias das Licenciaturas.

Hoje, passadas quase trés décadas, podemos ver muitas destas acdes sendo
viabilizadas, por estudos sérios e comprometidos com os avangos desta formacdo, sendo
amplamente divulgados em Foruns Nacionais e Regionais, Seminarios e Congressos
Nacionais e Internacionais, promovidos e financiados pelos Programas de P6s-Graduacdo de
todo o pais, pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM, pelos 6rgédos de
fomento da pesquisa CNPq e Capes e pelos Programas Educacionais do governo brasileiro
como o Observatério da Educacdo — OBEDUC, que viabiliza projetos de pesquisa,
individuais e em rede por todo o Brasil.

Desse modo, concordamos com Pereira (2005, p, 22) quando afirma que,

refletir sobre a formagdo dos professores é ter contato com as pesquisas e
propostas existentes, de acordo com a realidade atual [...] e desta forma,
podemos visualizar no futuro uma nova formacao.

De acordo com Nogueira (2012), as pesquisas existentes evidenciam que a formacao
inicial de professores é 0 comeco da busca por uma base de conhecimentos para 0 exercicio
da docéncia, ela deve basear-se em concepces e praticas que levem a reflexdo, no sentido de
promover estratégias e instrumentos de formagdo que permitam a articulacdo entre as

dimensbes, tedrica e pratica, visando a formacdo de profissionais capazes de agir
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autonomamente e de refletir criticamente sobre a pratica docente. Acreditamos que essa
evidéncia, conforme a autora aponta, pode ser uma das saidas para uma formacédo docente de
qualidade, visando a unicidade da teoria e préatica e o elo entre a Universidade e a escola na

perspectiva de uma formacéo inicial que contemple as especificidades da atuacdo docente.
1.2. A Licenciatura em Matematica: caminhos para uma formacédo docente de qualidade

Existe uma grande quantidade de pesquisas, fundamentadas em Tardif e Raymond
(2000), que apontam que o futuro professor ja esta a (in)formar-se mesmo antes do seu
ingresso em uma Licenciatura, pois, segundo os autores, uma boa parte do que os professores
sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua
propria historia de vida, principalmente de sua socializacdo enquanto alunos. Eles explicitam
que “os professores sdo trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comecarem a
trabalhar” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216-217). E essa imersdo expressa-se em toda
uma bagagem de conhecimentos anteriores, de concepcdes, de representacdes e de certezas
sobre a préatica docente.

Os autores assinalam ainda que este legado da socializacdo escolar pode permanecer
“forte e estavel” mesmo com o decorrer do tempo, sendo que a maioria dos dispositivos de

formacao inicial dos professores ndo consegue muda-los nem abala-los.

Os alunos passam através da formacdo inicial para o magistério sem
modificar substancialmente suas crencas anteriores sobre o ensino. E, tdo
logo comecam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem quando comegam a ensinar, Sao
essas mesmas crencgas € maneiras de fazer que reativam para solucionar seus
problemas profissionais. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 217).

Corroborando com esta ideia, Ponte et al® (2000) inferem que os longos anos nas
carteiras e 0 contato com professores e as suas praticas de ensino deixam, inevitavelmente,
marcas no entendimento do que ¢ um ‘bom’ professor, uma ‘boa’ aula e em que consiste a
acdo de ensinar. “Muito embora seja intuitiva e ndo analitica, esta aprendizagem funciona
como um mecanismo de reproducdo das praticas” (p. 14). Os autores enfatizam que, na falta

de experiéncia propria de ensino, 0s novos professores recorrem as estratégias e

> In: Documento de trabalho da Comiss&o ad hoc do CRUP para a formacéo de professores, abril de 2000.
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procedimentos de ensino de professores que se identificaram e as préprias recordagdes como
alunos.

Mediante esses argumentos, podemos perceber na fala desses autores, certa
fragilidade dos cursos formadores de professores, no sentido que estes ndo tém causado um
impacto significativo nas concepcbes que os alunos futuros-professores trazem de suas
vivéncias escolares, correndo o risco de retrocedermos ao mito que, para ser professor, basta
ter o dom, onde “a fungédo de professor ¢ vista apenas como uma atividade vocacional que, por
vezes, necessita de improviso e de determinado jeito de dar aula” (BRUNO, 2009, p. 112). O
que nos leva a repensar essa formagéo.

Outra realidade preocupante é o desprestigio académico das atividades voltadas para
0 ensino e a formacdo de professores em relacdo as atividades de pesquisa e de pos-graduacéo
(CANDAU, 1987; 1988; MARQUES, 2003; MANRIQUE, 2009).

As licenciaturas tem se reservado o dltimo lugar na universidade, que as
considera incapacitadas de produzirem o préprio saber, mero ensino
profissionalizante no sentido da preparacdo para a execucdo de tarefas por
outrem pensadas, versdes empobrecidas dos bacharelados e com algum
recheio didatico-operativo apenas, como se educar ndo exigisse um saber
préprio, rigoroso e consistente (MARQUES, 2003, p.172).

Cabe, aqui, ressaltar que os apontamentos feitos por Marques (2003) e outras
questdes apontadas por Romanowski, Gisi e Martins (2008), tais como: a fragilidade da
formacdo do professor; a desarticulacédo institucional entre os setores responsaveis pela
formacdo de contetdos especificos e formacdo pedagdgica; o distanciamento entre
universidade e escola bésica e a decorrente desarticulagdo entre teoria e pratica ndo sdo
dados novos, mas de uma situacdo que persiste ja hd algum tempo como estas autoras

revelam-nos.

Essa problematica estd presente desde a criacdo das licenciaturas no Brasil,
que iniciou um processo de formacgdo docente dicotdmico e fragmentado. Na
década de setenta, acentua-se essa fragmentacdo com a influéncia do
tecnicismo que se instalou no Brasil em 1964. A partir da década de oitenta,
marcada pela abertura politica do regime militar instalado em 1964 e pelo
acirramento das lutas de classe no pais, intensifica-se a producéo intelectual
em torno dessa problematica (ROMANOWSKI, GISI E MARTINS,

2008, p. 123).

Estas questdes perpassam as discussdes em torno do tema e ja vém sendo

evidenciadas por varias pesquisas como é o caso das pesquisas Novos rumos da Licenciatura,
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coordenadas por Vera Candau, de 1987 e de 1988, que levantaram uma série de questbes
desafiadoras, que, segundo estes estudos, dificultavam — e ainda dificultam — o caminho de
novas propostas para a formacgédo de professores e apontam como um dos grandes desafios

desta formagao:

a falta de dominio dos contetidos especificos e pedagdgicos e das habilidades
técnicas por parte do professor; a falta de integracdo entre as unidades de
educagéo e as demais unidades, assim como o sistema de formagao do futuro
docente e o sistema que o0 ira absorver como profissional; a falta de
articulacdo entre teoria e préatica, entre conteudo e método, entre bacharelado
e licenciatura (CANDAU, 1988, p. 82).

Assim, os desafios que permeiam a formac&o inicial de professores de Matematica
estdo inseridos com grande frequéncia nos congressos nacionais e internacionais referentes as
areas de Educacdo e Ensino. Passerini (2007) explicita que o processo de formacdo do
professor, “sofre influéncia dos acontecimentos historicos, politicos, culturais, possibilitando
novos modos de pensar e diferentes maneiras de agir perante a realidade [...]” (p. 18). Desse
modo, entendemos que € fundamental a divulgacdo de pesquisas, os relatos de experiéncias e
0s debates sobre esta tematica em foruns e congressos, viabilizando uma integracdo e
interacdo de seus pares em discussdes, com vistas a levantar novos elementos que conduzam a
reflexdes, de modo que estas venham a ser traduzidas em acdes efetivas para melhorias
significativas no processo de formacéo de professores.

E nesta perspectiva de refletirmos sobre os enfrentamentos dessa formacdo que
abordamos, nesta pesquisa, dois importantes estudos desenvolvidos pela professora Célia
Maria Carolino Pires (2000; 2002), relativos a formacao inicial de professores de Matematica.
O primeiro, “Novos rumos para 0s cursos de Licenciatura em Matemdtica”, que foi um dos
documentos utilizados pela Direcdo Nacional da SBEM — Sociedade Brasileira de Educacgéo
Matematica, para a formulacdo de propostas de reorientagdo curricular dos cursos de
Licenciatura em Matematica, enviadas ao Conselho Nacional de Ensino (CNE) e a Secretaria
de Ensino Superior do Ministério de Educacdo (SESU/MEC), 6rgdos responsaveis pela
regulamentacdo desses cursos.

O segundo estudo apresenta “Reflexdes sobre os cursos de Licenciatura em
Matematica, tomando como referéncia as orientacbes propostas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educac¢do Basica”. Este estudo aborda as
questdes a serem enfrentadas na formacdo inicial tanto no campo institucional como no

campo curricular. Aponta também os principios orientadores para um curso de formacdo de
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professores selecionados em trés eixos: a concepgdo de competéncia na orientagdo do curso
de formacdo inicial; a coeréncia entre formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor; a pesquisa é elemento essencial na formacao profissional do professor.

No ano de 2001, o processo de elaboracdo das propostas de diretrizes curriculares
para a graduagdo, conduzido pela SESu®, consolidou a direcdo da formagdo de professores
para trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura. Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacéo,
terminalidade e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exigiu a definicdo de curriculos proprios da Licenciatura que ndo se
confundam com o Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, CP 9/2001, p.6).

Neste sentido, Pires (2000) esclarece que o funcionamento dos cursos de licenciatura
como anexo do curso de bacharelado ndo permitia a construcdo de um curso com identidade,

além de apresentar um forte academicismo que dificultava a inovacgéo do curso.

As modalidades convencionais de comunicacdo (aula expositiva, seminario,
palestra) sdo privilegiadas em detrimento de outras tais como intercambio de
experiéncia, observacao de classe de professores experientes, uso de recursos
de comunicacdo para ‘trazer a pratica’ a discussdo, atividades de simulacdo
de situagdes-problemas, etc. (PIRES, 2000, p. 11, grifo do autor).

Outro agravante desse modelo de formacdo, apontado por Pires (2000), é a restricdo
desta formacdo ao exercicio da docéncia da disciplina, deixando de tratar das demais
dimensdes da atuagdo profissional, tais como, “sua participacdo no projeto educativo da
escola, seu relacionamento com alunos e com a comunidade, [...] as condi¢des de trabalho, os
recursos disponiveis, incluindo as discussdes sobre carreira e trabalho” (p.11).

Neste sentido, a Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética também aponta
alguns dos problemas mais frequentes a serem enfrentados nos Cursos de Licenciatura em
Matematica, ja ressaltando que o enfrentamento desses problemas € tarefa complexa que
envolve a discussdo de inumeras questdes por parte de todos os envolvidos num Curso de

Licenciatura. S840 esses 0s problemas em destaque:

® A Secretaria de Educacdo Superior (Sesu) é a unidade do Ministério da Educagio responsavel por planejar,
orientar, coordenar e supervisionar o processo de formulagdo e implementagdo da Politica Nacional de Educagédo
Superior. A manutencdo, supervisao e desenvolvimento das instituicGes publicas federais de ensino superior
(Ifes) e a supervisdo das instituicBes privadas de educacdo superior, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), também sdo de responsabilidade da Sesu.
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- A ndo incorporagdo nos cursos, das discussoes e dos dados de pesquisa da
area da Educacdo Matematica; uma Pratica de Ensino e um Estagio
Curricular Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos cursos,
realizados mediante préticas burocratizadas e pouco reflexivas que
dissociam teoria e prética, trazendo pouca eficacia para a formagdo
profissional dos alunos.

- A concepcéo de professor como transmissor oral e ordenado dos contetidos
matematicos veiculados pelos livros textos e outras fontes de informacao.

- A concepcdo de aprendizagem como um processo que envolve meramente
a atencdo, a memorizacao, a fixacdo de conteudos e o treino procedimental
no tratamento da linguagem Matematica por meio de exercicios mecanicos e
repetitivos.

- A concepg¢do de aluno como agente passivo e individual no processo de
aprendizagem, concebido este como processo acumulativo de apropriacdo de
informagOes previamente selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e
apresentadas pelo professor. A crenca generalizada de que as ideias prévias
dos alunos constituem erros que devem ser eliminados por meio de instrugdo
adequada.

- A adogdo de uma concepgdo mecanicista de avaliacdo, baseada na crenga
de que existe correspondéncia absoluta entre o que o aluno demonstra em
provas e 0 conhecimento matematico que possui.

- A predominéncia de uma pratica de organizagdo curricular em que 0s
objetivos, os conteldos, a metodologia e a avaliagdo aparecem
desarticulados e independentes.

- A énfase nos aspectos instrumentais e procedimentais da Matematica,
procurando tornar os alunos habeis no manejo mecanico de algoritmos.

- O uso privilegiado de exercicios e problemas tipo em detrimento de
situacdes problema e investigacfes Matematicas, colocando em jogo apenas
um repertdrio de regras e procedimentos memorizados.

- A falta de oportunidades para desenvolvimento cultural dos alunos.

- A auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informagdo e da
comunicacao.

- A desconsideracdo das especificidades proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que s&o atendidos os alunos da educacéo bésica
(como a educacdo de jovens e adultos, por exemplo).

- O isolamento entre escolas de formacdo e o distanciamento entre as
instituices de formacao de professores e os sistemas de ensino da educacéo
basica.

- A desarticulagdo quase que total entre os conhecimentos matematicos e 0s
conhecimentos pedagogicos e entre teoria e préatica.

- As discutiveis concepgdes de Matemaética e de ensino de Matematica que
0s cursos geralmente veiculam.
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- O tratamento dos conteddos pedagdgicos descontextualizados e
desprovidos de significados para os futuros professores de Matematica, ndo
conseguindo, assim, conquistar os alunos para sua importancia.

(SBEM, 2003, p. 5).

Diante dos problemas apurados, Pires (2000; 2002) apresentou propostas de
mudancas deste cenario. Sugeriu que os curriculos dos Cursos de Licenciatura em Matematica
deveriam ser elaborados de maneira a desenvolver competéncias profissionais — itens
amplamente discutidos nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e CNE/CES 1.302/2001 e também
difundidos pela SBEM (2003) — constituindo, assim, um novo perfil do professor de

Matematica, de modo que este venha ter as seguintes capacidades:

- trabalhar em equipes multidisciplinares;

- de aprendizagem continuada, sendo sua pratica também fonte de producéo
de conhecimento;

- de compreender, criticamente e utilizar novas ideias e novas tecnologias;
- de expressar-se, escrita e oralmente, com clareza e preciséo;

- de analisar e selecionar material didatico e elaborar propostas alternativas
para a sala de aula;

- de planejar cursos com criatividade, fazendo necessarias adaptacdes
metodoldgicas e de sequéncias didaticas;

- de compreender a Matematica com base numa visdo histdrica e critica,
tanto no estado atual como nas Vérias fases de sua evolug&o;

- de relacionar varios campos de Matematica para elaborar modelos, resolver
problemas e interpretar dados;

- de trabalhar com conceitos abstratos na resolucdo de problemas;

- de interpretacdo e representacgdo gréfica.
(PIRES, 2000, p. 12).

Assim, mediante esses apontamentos e demais pesquisas voltadas para formacao
inicial de professores de Matematica, a Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica,
participante ativa dessas acdes voltadas a esta formacao, realizou, no ano de 2002, Foruns
Regionais, Forum Nacional e Seminarios para a discussdo dos Cursos de Licenciatura em

Matematica e também organizou um namero especial de Educacdo Matematica em Revista,
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no qual reuniu uma coletdnea de artigos para subsidiar as discussfes nos féruns (SBEM,
2003).

Das discussbes realizadas com o proposito de contemplar o pensamento e as
reivindicagbes da comunidade brasileira de educadores matematicos, redigiu-se um
documento que foi encaminhado ao Conselho Nacional de Educacdo e ao Ministério da
Educacdo. Neste documento, no que se refere a formacdo de professores, acordou-se que o

Curso de Licenciatura em Matematica deveria ser concebido como,

[...] um curso de formagdo inicial em Educacdo Matematica, numa
configuragdo que permita romper com a dicotomia entre conhecimentos
pedagdgicos e conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e
pratica. A identidade dos Cursos de Licenciatura constréi-se apoiada,
evidentemente, em conhecimento matematico, visceralmente vinculado ao
tratamento pedagdgico e histérico, com o que se configurard uma
“Matematica” distinta daquela meramente formalizada e técnica. A
constituicdo dessa identidade requer um repensar sobre a formacdo dos
formadores de professores e um cuidado especial na escolha dos
profissionais que atuam nos Cursos de Licenciatura, no sentido de estarem
comprometidos com o projeto pedagdgico desses cursos (SBEM, 2003, p. 4).

Mediante o exposto, 0 que as demais pesquisas tém apontado e a nossa atuacao nessa
area, como professores e pesquisadores, entendemos que a tematica formacdo inicial de
professores € ampla, € complexa, é inesgotavel e exige constantes aperfeicoamentos. Portanto,
cabem a nés, educadores matematicos, continuarmos almejando novos rumos, novos
caminhos de entendimentos a fim que possamos chegar a uma formacdo de qualidade, que

todos queremos, onde além de saber é necessario saber fazer.

1.3. Teoria e Pratica: componentes indissociaveis na formacao inicial do professor de

Matematica

Segundo Nogueira (2012), a auséncia da relacdo teoria e pratica é frequentemente
reconhecida pelos educadores, os quais reforcam que ela ndo € nova, tendo em vista que esta
presente ao longo da histdria. Esse pensamento vem ao encontro das afirmativas de Candau &
Lelis (1999), quando apontam que, na anélise da relacéo teoria e pratica, tornam-se explicitos
0s problemas e as contradi¢des da sociedade em que vivemos que, como sociedade capitalista,
privilegia a separacdo do trabalho intelectual — trabalho manual e, consequentemente, a

separacao entre a teoria e a pratica.
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Nesta perspectiva, o Parecer CNE/CP 9/2001 — que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura de graduacdo plena — explicita que a concepcao dominante,
para essa formacdo segmenta o curso em dois polos isolados entre si, um caracteriza o

trabalho na sala de aula e o outro caracteriza as atividades de estagio.

O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos,
desprezando as praticas como importante fonte de conteidos da formagéo.

O segundo polo, supervaloriza o fazer pedagégico, desprezando a dimensao
tedrica dos conhecimentos como instrumento de sele¢do e analise contextual
das préaticas (BRASIL, 2001, p. 22-23).

O referido documento aponta que, neste caso, hd uma visdo ativista da pratica.
Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para 0s estagios o
momento de colocar esses conhecimentos em prética.

Temos visto, neste contexto, uma gama de pesquisas e de documentos oficiais que
denunciam e contestam essa fragmentacdo. Dentre outros, Marques (2003) também refuta
essa visdo dicotbmica ao afirmar que ndo se pode estabelecer lugares distintos para a teoria e
para a pratica, nem no ensino escolar, nem no campo de atuacdo profissional. Ressalta ainda
ser imprescindivel integrar teoria e pratica ao longo de todo o curso de formacdo de
professores e na dindmica do curriculo, de que sdo parte os estagios em toda sua dimenséo
formativa, “ndo se omitindo a interrogagdo, a cada instante, sobre de que teoria e de que
prética se trata, ante o desafio maior de um ensino de relevancia social indissociavelmente
ligado a pesquisa e a atuacdo integrada” (p. 93).

Corroborando com esta visdo, Pereira (2005, p. 41) indica que “na formagdo inicial,
o principal problema é a inexisténcia de uma pratica que proporcione a possibilidade de
formular objetivos de intervencao pratica imediata e vivéncias diretas de reflexdo”. Problemas
enraizados na educacdo por vias da racionalidade técnica, advindos do predominio de um
modelo de formacdo no qual o professor é concebido como técnico, e sua atividade
profissional como aplicacdo de teorias e técnicas na solugdo instrumental de problemas
(TARDIF, 2000).

Neste sentido, concordamos com Ponte et al. (2000) que, para além da dimenséo
académica, a formacdo inicial tem necessariamente que contemplar uma componente que,

sendo pratica, é integradora de todos os saberes. Este componente de pratica pedagdgica é
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decisivo para uma formacdo de qualidade e deve proporcionar uma aproximacao gradual do
formando ao mundo da escola.

Imerso nesse modelo de formacdo segmentado, aqui ja apontado pelo Parecer
CNE/CP 9/2001, o termo prética nos cursos de Licenciatura faz referéncias as disciplinas de
Prética de Ensino e de Estagio Supervisionado.

Tanus (1995) descreve a disciplina Pratica de Ensino como sendo um conjunto de
experiéncias, de estudos, de investigacdo, de procedimentos pedagdgicos voltados para a
producdo do saber matematico e para a Educacao Basica. Ja a disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado, conforme Pimenta e Lima (2011), ndo é uma atividade pratica como se
propugna, mas sim uma atividade “tedrica instrumentalizadora da préxis docente”, devendo
ser entendida como “atividade de transformacao da realidade” (p. 45). Na visao das autoras, o
Estagio Curricular Supervisionado é, por exceléncia, um lugar de reflexdo sobre a construcéo
e o fortalecimento da identidade docente.

Esse entendimento leva-nos a concordar com Pereira (2005, p. 39) que a pratica ndo
serve para comprovar a teoria, tampouco fica restrita ao fazer, ela constitui-se “[...] numa
atividade de reflexdo que enriquece a teoria que lhe deu suporte”. Logo, partindo dessa
premissa, estamos entendendo o Estagio Curricular Supervisionado como um campo fértil
para a producdo de conhecimento, o que significa, nesta perspectiva, atribuir-lhe um estatuto
epistemoldgico que supere sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental, ou seja,
resumir-se a aplicacdo de técnicas e métodos. Em nosso entendimento, o Estagio deve ser
visto como um espaco de interacdo com o meio, onde o futuro professor ird desenvolver a sua
pratica. Ressaltando, neste caso, que este meio ndo se restringe somente a sala de aula, mas o
seu entorno, perpassando por toda a comunidade escolar.

Desse modo, cabe, aqui, ressaltar que ao referirmo-nos as praticas de estagio ou as
modalidades de praticas no estagio, na questao e nos objetos desta pesquisa, estamos fazendo
mencao as ac¢les que o Estdgio Curricular Supervisionado viabiliza, a partir de sua natureza
tedrico-préatico, ou seja, a teoria indissociavel da pratica.

Neste sentido, para desenvolver tal perspectiva, acreditamos ser necessario explicitar
0S conceitos de pratica e de teoria, e a superagdo da fragmentacdo entre elas a partir do
conceito de praxis.

Desse modo, Pereira (2005) aborda os conceitos de pratica e praxis baseando-se em
Vasquez (1990). Para este autor, a pratica estad associada ao vocabulo pratico que é de uso
cotidiano e corresponde ao conceito de atividade pratica humana e define a praxis como uma

atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. De outra forma, explicita o conceito
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de préxis diferenciando-o de atividade com a seguinte afirmacao “Toda praxis ¢ atividade,
mas nem toda atividade ¢ praxis” (p. 185). Nesta mesma perspectiva, Tanus (1995, p.137)
corrobora, “a praxis ndo € pratica pura”, a praxis “é¢ a pratica aprofundada pela reflexao, ¢ a
acao com sentido humano”.

Dessa forma, num primeiro entendimento do que venha ser a pratica enquanto praxis,

Pereira (2005) apresenta o seguinte esquema:

Figura 1: Prética é praxis

Experiéncia ; PRATICA ¢ Reflexdo

(utilitario) (Transformag@o)
consciéncia consciéncia
comum filosofica

PRAXIS

Fonte: Pereira (2005, p. 29), segundo a visdo de Véasquez (1990).

O uso do termo préxis , segundo Vasquez (1990), abre espaco para a discussao sobre
as relacfes consciéncia comum e consciéncia filosofica.

Na consciéncia comum, o mundo pratico € o mundo de coisas e significagdes em si.
Desse ponto de vista, a pratica fala por si mesma privilegiando o utilitario e a experiéncia,
enguanto que a consciéncia filoséfica supera a primeira, para ascender a um ponto de vista
cientifico e objetivo em relacdo a atividade humana (VASQUEZ, 1990; CAMARGO, 1991;
PEREIRA, 2005).

Complementando esse entendimento, Pimenta (1995, p. 105) expressa que: “a
atividade docente ¢ uma atividade de educacdo. Se entendermos a educagdo como préatica
social, entdo a atividade docente ¢ uma pratica social (praxis)”. Logo, a atividade docente ¢é

praxis:

A esséncia da atividade préatica do professor é o ensino-aprendizagem. Ou
seja, é o conhecimento técnico pratico de como garantir que a aprendizagem
se realize como consequéncia da atividade de ensinar. Envolve, portanto, o
conhecimento do objeto, o estabelecimento de finalidades e a intervencdo no
objeto para que a realidade (ndo-aprendizagem) seja transformada, enquanto
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realidade social. Ou seja, a aprendizagem (ou ndo-aprendizagem) precisa ser
compreendida enquanto determinada em uma realidade historico-social.
(ibdem, p. 83).

Ja a atividade teorica possibilita, de modo indissociavel, o conhecimento da realidade
e o0 estabelecimento de finalidades para a sua transformagdo. No entanto, para produzir tal
transformacéo, s a atividade tedrica ndo é suficiente, é preciso atuar praticamente, ou seja,
necessita também da atividade pratica. Desse modo, a teoria e a préatica, quando vistas como
praxis, sdo indissociaveis (PIMENTA, 1995; PEREIRA, 2005).

Pode-se entender melhor essa relacdo teoria e pratica, a partir da atividade docente,
como nos explica Pimenta (2012), parafraseando Gimeno (1999):

A fertilidade dessa epistemologia da pratica ocorrerd se considerar
inseparaveis teoria e préatica no plano da subjetividade do (sujeito) professor,
pois sempre ha um dialogo do conhecimento pessoal com a agdo. Esse
conhecimento ndo é formado apenas na experiéncia concreta do sujeito em
particular, podendo ser nutrido pela ‘cultura objetiva’ (as teorias da
educacdo, no caso), possibilitando ao professor criar seus “esquemas” que
mobiliza em suas situacbes concretas, configurando seu acervo de
experiéncia ‘tedrico-pratico’ em constante processo de reelaboragdo (p. 30-
31, grifo do autor).

Podemos perceber mediante esse recorte que a relacdo teoria e pratica é de
fundamental importancia na formacdo docente, pois, desse modo, 0s saberes tedricos
articulam-se aos saberes da pratica, “ao mesmo tempo ressignificando-0s e sendo por eles
ressignificados” (PIMENTA, 2012, 31).

E justamente nesta perspectiva que buscamos, entdo, compreender como essas
praticas articuladas com a teoria efetivam-se no ambito da formacdo inicial de professores de
Matematica.

1.3.1 A pratica na perspectiva de experiéncia

Segundo Larrosa (2002, p. 20), a palavra experiéncia em espanhol significa “o que
nos passa’ e em portugués “o que nos acontece”. Desse modo, num jogo de palavras, 0 autor
define: “A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca”. De outra forma: “A experiéncia ¢ em primeiro

lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova”. E ainda
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pondera, que “tanto nas linguas germanicas como nas latinas, a palavra experiéncia contém
inseparavelmente a dimensao de travessia e perigo” (p. 25).

No tocante a educacdo, mais especificamente as praticas da docéncia, poderiamos
dizer que este primeiro encontro ja acontece “passando pelos bancos escolares” (MARQUES,

2003, p. 94), porém numa situacdo invertida, a chamada simetria invertida.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profisséo e
da préatica de professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como
aluno, ndo apenas no curso de formacao docente, mas ao longo de toda a sua
trajetoria escolar, é constitutiva do papel que exercera futuramente como
docente (BRASIL, 2001, p. 30).

Dessa forma, faz-se necessario “romper com o pressuposto de que os alunos sejam
tabula rasa” (MARQUES, 2003, p.94), todavia, o0 saber e a pratica advinda dessa experiéncia
devem constituir-se em matéria-prima a ser trabalhada criticamente nos cursos de formacéo
de professores. Fazer dessas experiéncias de vida e de educacdo objeto de reflexd@o coletiva,
estudo e aprendizagem (MARQUES, 2003).

Assim, ao colocar esse aluno como sujeito da experiéncia, a partir dos conceitos de
Larrosa (2002), estamos considerando-o como um territério de passagem, ou seja, um
caminho a ser percorrido, em que aquilo que acontece afeta-o, deixando algumas marcas,
alguns vestigios, alguns efeitos. “Este sujeitos se define ndo por sua atividade, mas sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (p. 24).

Nesta perspectiva, Pereira (2005) infere que as praticas pedagogicas de um professor
ndo dependem somente das suas concepcdes sobre a matematica e sobre o ensino, dependem
também da experiéncia adquirida através das situagfes vivenciadas e do contexto
sociocultural de onde trabalha. Corroborando com o que Marques (2003) ja pontuara, o saber
da experiéncia constrdi-se de maneira indissocidvel da experiéncia/experimentagdo do saber e
das praticas em que se exerce a profissao.

Imbernon (2009), ao referir-se a metodologia no desenvolvimento do conhecimento
profissional basico dos professores, aponta que esta deveria fomentar os processos reflexivos
sobre a educacgdo e a realidade social por meio de diferentes experiéncias. Neste contexto,
acreditamos que o Estagio Curricular Supervisionado caberia como uma destas
“experiéncias”, direcionada para o desenvolvimento e a consolidacdo de um “pensamento
educativo” que incluem o0s processos cognitivos e afetivos incidentes na pratica dos

professores. Segundo o autor “esse pensamento educativo deveria ser produto de uma praxis,
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uma vez que no processo ndo apenas se ensina, mas também se aprende” (IMBERNON, p. 63,
2009).

A partir desses apontamentos, podemos visualizar, no estagio supervisionado, um
momento fértil para a articulagcdo desses componentes: experiéncia/experimentacdo do saber
com as praticas docentes, uma vez que este permite uma insercdo mais efetiva do futuro
professor no contexto de sua atuacdo, ou seja, 0 ambiente escolar, onde encontrara situagdes
reais relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, a organizacdo escolar e as politicas
publicas que viabilizam o ensino.

Neste sentido, Mizukami (1996) assinala que uma das principais caracteristicas do
pensamento do professor “¢ construido e inventado a partir de experiéncias repetidas na
realizacdo de tarefas especificas ou em estreita aproximacao com tarefas num determinado
dominio” (p. 65). O que revela a importancia da aproximacgdo do aluno dos cursos de
formagéo de professores, 0 quanto antes, ao seu campo de futura atuacéo, possibilitando-lhe

experienciar as praticas da docéncia.

1.3.2 A prética na perspectiva reflexiva e colaborativa

O uso do termo reflexdo, em educacdo, inclui consideragcdes tanto gerais quanto
especificas a respeito dos conhecimentos, das a¢les e das praticas docentes.

Segundo Pimenta e Lima (2011), valorizando a experiéncia e a reflexdo na
experiéncia, e o conhecimento tacito, Schon propés uma epistemologia da pratica, ou seja, a
valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento por meio
de reflexdo, andlise e problematizacdo dessa pratica e a consideracdo do conhecimento técito,
presentes nas solucdes que os profissionais encontram para suas agoes.

Mizukami (1996) baseando-se nos estudos de Schon (1987) esclarece que essa
epistemologia explicita duas formas de como o conhecimento em agdo é desenvolvido e
adquirido.

A reflexdo-sobre-a-agdo se refere ao pensamento deliberado e sistematico,
dirigido a agdes, [...]. E semelhante ao processo que ocorre quando se faz
uma pausa e se atenta para o que se acredita ter ocorrido numa dada situacéo.
A reflexdo-na-acdo, por sua vez, ocorre nas interagdes com a experiéncia
gue resultam em formas frequentemente repentinas e ndo antecipadas pelas
quais se vé a experiéncia diferentemente (MIZUKAMI 1996, p.61).
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Conforme a autora, a atividade do professor € interativa, podendo, dessa forma, nem
sempre ocorrer como o planejado. O professor ao lidar diariamente com situagfes complexas,
considerando o ritmo das atividades e as multiplas varidveis em interacdo, ha poucas
oportunidades para que possa refletir sobre os problemas emergentes, de modo que, pautado
em seus conhecimentos, possa analisa-los e interpreta-los. O que normalmente acontece é
uma resposta imediata, sendo, na maioria das vezes, de forma intuitiva.

Desse modo, Mizukami (1996) ressalta que o conceito de reflexdo-na-acdo é de
extrema importancia na consideragdo de parte significativa das situacfes em que o professor
toma decisdes ao longo da aula, a partir de situagdes nao previstas.

A proposta da epistemologia da pratica, conforme Sacristan (1999, p. 12),
“considera inseparaveis o duo teoria e pratica no plano da subjetividade do professor”.
Segundo o autor, h&a sempre um intercdmbio do conhecimento pessoal com a a¢do. Podendo
ser nutrido pelas teorias da educacdo, possibilitando aos professores trazé-los para as
situacbes concretas, configurando seu acervo de experiéncia tedrica e pratica em constante
elaboracdo. Desse modo, 0s saberes tedricos articulam-se aos saberes da acdo docente.

Outro ponto chave no contexto do conhecimento em acdo dos professores € a
reflexdo coletiva. Marques (2003) ¢ contundente ao afirmar: “A educagao ¢ obra do coletivo
dos educadores e centrada na totalidade do processo educacional” (p. 58). Um coletivo,
segundo o autor, é construido em processo permanente de debates sobre as questdes praticas e
tedricas da educacdo. Nesta perspectiva, Alarcdo (2003) defende que o paradigma do
professor reflexivo “pode ser muito valorizado se o transportarmos do nivel de formacéo dos
professores individualmente, para o nivel de formacéo situada no coletivo dos professores no
contexto da sua escola” (p. 14).

Pimenta (2012, p. 31) aborda trés perspectivas, elaboradas por Zeichner, que se

acionam conjuntamente, num processo de reflexdo coletiva entre professores:

a) a pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos professores por
eles mesmos, quanto nas condi¢cfes sociais em que esta ocorre.

Trazendo esta perspectiva para o ambiente de formacdo inicial, visualizamos, no
estdgio, um espaco propicio para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva, por
entendermos, em conformidade com Pimenta e Lima (2011), que este favorece um
intercambio de préticas e teorias que se entrecruzam e complementam, conjuntamente com 0s
envolvidos nesta formacdo. Dessa forma, as autoras destacam cinco pontos dessa reflexdo

para o estagio:
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1) Para os alunos estagiarios que ja exercem o magistério, a reflexdo pode
ser ancorada na andlise das relacGes de trabalho as quais se encontram
submetidos, na analise das dificuldades que enfrentam para realizar um bom
trabalho e, a0 mesmo tempo, no levantamento das possibilidades do
professor em seu cotidiano e da escola como organizagéo.

2) A reflexdo se faz no didlogo entre pares, com os referenciais teéricos, em
atividades coletivas e individuais. O estagio adquire significado quando
integra o projeto pedagogico coletivo do curso.

3) A consciéncia de que os professores se formam também na relacdo com
seus pares, com seus alunos e no trabalho que realizam nos levam a enfatizar
a troca de experiéncias como processo privilegiado para a reflexdo, mas uma
troca de experiéncias mediada pela andlise critica contextualizada delas.

4) A reflexdo tem como objeto de estudo a vida e o trabalho do professor nas
escolas e seus resultados na formacéo dos alunos.

5) A cultura docente, os habitos dos professores como corpo docente na
instituicdo escolar, seus vicios e qualidades, as influéncias recebidas e a
forma como vém reagindo aos impactos das reformas e mudangas que
ocorrem no ambito educacional sdo fatores que necessitam sempre de
renovadas visfes. O Estagio Curricular Supervisionado pode ser 0 espago em
gue todas essas questfes sejam amplamente discutidas. Desta maneira a
vida, o trabalho, o desenvolvimento profissional, a escola como organizacdo,
as experiéncias e todas as demais relacdes ocorridas entre a docéncia e a
sociedade acabam compondo um mosaico de partes diferentes da reflexdo
docente.

(PIMENTA; LIMA, 2011, p. 132-133).

b) o reconhecimento pelos professores de que seus atos sdo fundamentalmente politicos e
gue, portanto, podem se direcionar a objetivos democraticos emancipatdrios.

Em consonancia com Pimenta e Lima (2011), isso decorre do fato que a identidade
do professor é simultaneamente epistemolégica e profissional, realizando-se no campo teérico
do conhecimento e no ambito da prética social. Sendo assim, o professor, ao confrontar suas
acles cotidianas com as produgdes tedricas, deve rever as praticas e as teorias que as
informam, pesquisar a pratica e produzir novos conhecimentos.

No &mbito da formacgdo inicial, o trabalho coletivo é fundamental para esse
reconhecimento, pois viabiliza, por meio do dialogo, da interacdo e das reflexdes
compartilhadas, que o futuro professor reconheca e a0 mesmo tempo exerca seus atos
politicos de maneira democratica. Conforme os entendimentos de Passos et al. (2006, p.
2003), “o contexto coletivo ¢ marcado pelas interagdes com o outro e pelas trocas
intersubjetivas de experiéncias, olhares e saberes”, podendo também, nessas interacdes, haver

momentos de tensdo e conflitos internos ou de constrangimentos institucionais externos.
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c) a pratica reflexiva, enquanto prética social, s6 pode realizar em coletivos, o que leva a
necessidade de transformar as escolas em comunidades de aprendizagem nas quais 0S
professores apoiem-se e estimulem-se mutuamente.

De acordo com o conceito de agdo docente (PIMENTA; LIMA, 2011), a profissao de
educador é uma prética social, e, como tantas outras, € uma forma de intervir no meio social.
Podemos, entdo, entender que esta acdo docente ndo se constitui isoladamente, mas sim num
contexto essencialmente de um trabalho coletivo: cooperativo e/ou colaborativo.

Assim, ao abordar o tema trabalho coletivo na esfera educacional, buscamos suportes
nos estudos de Boavida e Ponte (2002) e de Fiorentini (2004), para um melhor entendimento
dos conceitos, cooperativo e colaborativo.

Boavida e Ponte (2002) trazem uma diferenciacdo entre os conceitos de cooperagéo e
colaboracéo, explicitando que, embora o prefixo co signifique acdo conjunta, as palavras
derivadas do verbo latino, operare e laborare diferenciam-se nos seus sentidos.
Complementando essa ideia, Fiorentini (2004) explicita que o verbo operare diz respeito a
“operar, executar, fazer funcionar de acordo com o sistema” e laborare “trabalhar, produzir,
desenvolver atividades tendo em vista determinado fim” (p. 50). Desse modo, o autor
considera que a cooperacdo consistiria numa fase de trabalho coletivo que ainda ndo &,
efetivamente, colaborativo. Explica que apesar de realizarem a¢des conjuntas e de comum
acordo, parte do grupo ndo tem autonomia para tomar decisGes sobre essas acdes. Ja, na
colaboracdo, todos trabalham em apoio mutuo, visando aos objetivos comuns que sdo
negociados no coletivo do grupo. Na colaboracdo, a lideranca é de forma compartilhada, ou
seja, ndo hierarquica, assumindo corresponsabilidades pela conducgdo das a¢oes.

A figura 2 mostra como Fiorentini (2004) visualiza o trabalho coletivo.

Figura 2: Trabalho Coletivo
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Fonte: Fiorentini (2004, p. 52)
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Desse modo, podemos entender que as praticas colaborativas, ou trabalho
colaborativo (FIORENTINI, 2004), quando desenvolvidas no ambito da formacao inicial de
professores de Matematica, podem gerar a seus pares, mediadas pela reflexdo, uma
aprendizagem coletiva, ou seja, ndo sé o aluno, futuro-professor, mas também os professores
formadores e professores escolares estdo a desenvolver-se profissionalmente, numa atmosfera
de colaboracao e de transformacdes. Esta perspectiva reorienta os cursos de formacao, no que
diz respeito, sobretudo, as relagdes dialdgicas entre teoria e pratica e a importancia da

aprendizagem de procedimentos investigativos e de interpretacdo qualitativa dos dados.

Nesse processo fica explicita a importdncia da atuacdo coletiva dos
professores no espaco escolar propiciador de trocas reflexivas sobre as
praticas, o que qualifica a profissdo professor, definindo-o como intelectual
em processos continuo de formacdo (GARRIDO; PIMENTA; MOURA,
2000, p. 92).

A0 pensar essa concepcdo para o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica,
podemos, entdo, visualizar, na relacdo dos envolvidos neste processo — professor-formador,
estagiario e professor-regente —, uma producdo coletiva de saberes sobre o ensino e
aprendizagem de Matematica, aproximando-se de uma epistemologia da préatica docente,
capaz de conferir estatuto proprio de conhecimento ao desenvolvimento dos saberes

(PIMENTA; LIMA, 2011). Porém, para que esse entendimento concretize-se,

E preciso que os professores orientadores de estagios procedam, no coletivo,
junto a seus pares e alunos, a essa apropriacdo da realidade, para analisa-la e
questiona-la criticamente a luz de teorias. Essa caminhada conceitual
certamente serd& uma trilha para a proposicdo de novas experiéncias
(PIMENTA, 2011, p. 45).

No entanto, Boavida e Ponte (2002, p. 3) alertam-nos que “o simples facto de
diversas pessoas trabalharem em conjunto ndo significa que se esteja, necessariamente,
perante uma situacdo de colaboracdo”. Nesta perspectiva, os autores assinalam que a
utilizacdo do termo colaboracao s6 é condizente nos casos em que 0s “diversos intervenientes
trabalham conjuntamente, ndo numa relacdo hierarquica”, mas numa base de igualdade de
modo a estabelecer um ambiente de interacdo, de ajuda mutua e o alcance de objetivos que
beneficiem a todos.

Estudos na area de Educacdo Matematica como os realizados por Fiorentini et al.
(2002), Ferreira (2003), Costa (2004), Nacarato (2005), Miskulin et al. (2005), entre outros,
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desenvolvidos pelo grupo de pesquisa GEPFPM — Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formacdo de Professores de Matematica, mostraram que os trabalhos em grupos
colaborativos promoveram transformacdes, sendo que as principais transformacdes percebidas
foram: os professores de Matemaética tornaram-se mais reflexivos em suas praticas, capazes de
buscar melhores condices profissionais e de produzirem os proprios materiais, gerando,
assim, novas praticas que promovem mudancas de concep¢des e, ainda, estes estudos
apontaram um forte indicio de que o trabalho colaborativo seja fundamental para a promocao

de desenvolvimento profissional de professores.

1.3.3 A prética na perspectiva de desenvolvimento profissional.

S&0 muitas as dimensdes de ordem pessoal, social, profissional, entre outras, a
considerar-se no tratamento do desenvolvimento profissional de um professor. No entanto, em
nossa pesquisa, seguindo os objetivos que esta propGe, buscamos, apenas, por elementos
promotores desse desenvolvimento presentes na formacéo inicial, em especial no decorrer do
Estagio Curricular Supervisionado, por entendermos, em conformidade com Mizukami
(1996); Goncalves (2006); Ferreira (2003), que o desenvolvimento profissional de um
professor constrdi-se gradativamente por meio de novos conhecimentos e habilidades que

possam refletir nos saberes e nas suas praticas, em um processo continuo de aperfeicoamento.

O desenvolvimento profissional pode ser entendido como uma dialética entre
crencgas, conhecimentos e experiéncias prévias do professor e um novo
conhecimento, gerando outros saberes e influenciando sua pratica
(FERREIRA, 2003, p. 42).

Neste sentido, os estudos de Pimenta e Lima (2011, p. 90) apontam para a
“importancia do investimento no desenvolvimento profissional dos professores”. Segundo as
autoras, o desenvolvimento profissional envolve formacao inicial e continua articuladas a um
processo de valorizacdo identitaria e profissional dos professores. Ressaltam ainda que esta
identidade é epistemoldgica, ou seja, que “reconhece a docéncia como um campo de

conhecimentos especificos”, 0S quais estdo configurados em quatro grandes conjuntos:

- Conteudos das diversas areas do saber e do ensino, isto é, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes;

- Conteudos didatico-pedagdgicos (diretamente relacionados ao campo da
pratica profissional);
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- Conteldos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos (do campo
tedrico da pratica educacional);
- Conteudos ligados a explicacdo do sentido da existéncia humana
(individual, sensibilidade pessoal e social).

(PIMENTA; LIMA, 2011, p. 90).

As autoras afirmam que, nesta perspectiva de promover o desenvolvimento
profissional, os professores precisam ser valorizados como profissionais em seus saberes
especificos, merecendo condicbes dignas de trabalho, formacao inicial de qualidade, politicas
e de espacos de formacdo continua, que lhes possibilitem construir seus saberes/fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social coloca-lhes no
cotidiano, de modo que

Mobilizem os conhecimentos da teoria da educacédo e do ensino para as areas
do conhecimento necessarias a compreensao do ensino como realidade social
e que desenvolvam nelas a capacidade de investigar a propria atividade (a
experiéncia), para, a partir desta, constituir e transformar seus
saberes/fazeres docentes num processo continuo de construcdo de suas
identidades como professores (PIMENTA,; LIMA, 2011, p. 92).

Os estudos realizados por Gongalves (2000) evidenciaram que, no Brasil, a
formacdo e o desenvolvimento profissional ndo tém sido trabalhado nos cursos de formacéo
inicial de forma articulada. De acordo com os resultados desse estudo, a formacéo inicial
desvinculada do desenvolvimento profissional gera problemas nos professores iniciantes, tais
como: medo, inseguranca e angustia pela falta de experiéncia e preparacdo para a pratica de
sala de aula. Desse modo, o autor defende que “formacéo e desenvolvimento profissional ndo
sdo conceitos contraditérios que ndo possam ser trabalhados concomitantemente” (ibidem,
p.17).

De fato, formagdo e desenvolvimento profissional ndo séo conceitos contraditorios,
mas também ndo sdo equivalentes como pondera Ponte (1995; 1998): “A nocgdo de
desenvolvimento profissional é uma nogdo proxima da nogdo de formagdo. Mas ndo é uma

nogdo equivalente”. E ainda traga as principais diferencas:

" Faz referéncia ao estudo desenvolvido pelo prof. Tadeu Oliver Gongalves, que culminou em uma tese de
doutorado: “A Formagdo e desenvolvimento profissional de formadores de professores: o caso dos professores
de matemética da UFPA”. Universidade de Campinas, 2000.
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Quadro 1: Formacao e Desenvolvimento Profissional

Formacéo

Desenvolvimento Profissional

esta muito associada a ideia de “frequentar” cursos,
numa logica mais ou menos “escolar”

processa-se através de multiplas formas e processos,
que inclui a frequéncia de cursos, mas também outras
atividades como projetos, trocas de experiéncias,
leituras, reflexdes,...

0 movimento é essencialmente de fora para dentro,
cabendo-lhe absorver os conhecimentos e a
informagdo que Ihe s&o transmitidos

estd-se a pensar num movimento de dentro para fora,
na medida em que toma as decisfes fundamentais
relativamente as questdes que quer considerar, aos
projetos que quer empreender € a0 modo como 0s
guer executar; ou seja: o professor é objeto de
formacdo mas é sujeito no desenvolvimento
profissional

atende-se principalmente (se ndo exclusivamente)
aquilo em que o professor é carente

parte-se dos aspectos que o professor ja tem mas que
podem ser desenvolvidos...

tende a ser vista de modo compartimentado, por
assuntos (ou por disciplinas, como na formagéo
inicial...)

embora possa incidir em cada momento num ou
noutro aspecto, tende sempre a implicar a pessoa do
professor como um todo

tanto pode partir da teoria como da prética e, em
qualquer caso, tende a considerar a teoria e a préatica
duma forma interligada.

parte invariavelmente da teoria e muitas vezes (talvez
na maior parte) nao chega a sair da teoria

Fonte: Adaptado de Ponte (1995; 1998; 2012).

Para Ponte (1995), falar em termos de desenvolvimento profissional ndo é
equivalente a falar em termos de formacdo. Na acepcao do autor, a introducdo deste conceito
representa uma nova perspectiva de olhar os professores, pois estes, ao valorizarem 0 seu
desenvolvimento profissional, deixam de ser vistos como meros receptaculos de formacao,
passando a ser vistos como profissionais autbnomos e responsaveis, com mdaltiplas facetas e
potencialidades proprias.

No contexto dessas reflexdes, Pimenta e Lima (2011) enfatizam que o
desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em objetivo de politicas que
valorizam a formacdo dos professores ndo mais baseada na racionalidade técnica, que
considera como meros executores de decisdes alheias, mas numa perspectiva que considera
sua capacidade de decidir e de, confrontando suas a¢des cotidianas com as producdes teoricas,
rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar.

Portanto, esta perspectiva leva-nos a idealizar, na formacao inicial, particularmente,
0 momento do Estagio Curricular Supervisionado, um ambiente propicio ao desencadeamento
de acdes, nas quais o aluno (futuro professor) deixa de ser objeto e passa a ser sujeito da
formacdo (PONTE, 1998), e as praticas promotoras de desenvolvimento profissional, tendo

em vista a oportunidade de interacdes, a partir da triade do estagio, entre formacao inicial e
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formacdo continuada, além de possibilitar uma maior aproximacdo entre Escola e
Universidade.

Corroborando com esta visdo, Ponte et al. (2000) propdem que, ao longo de todo o
percurso da formacéo inicial, os formandos devem ter a oportunidade de trabalhar segundo
metodologias de ensino e de aprendizagem diversificadas, de modo a desenvolver uma
variedade de conhecimentos, de capacidades, de atitudes e de valores, por meio de atividades
de projetos, pesquisas e trocas de experiéncias que acertadamente os levardo a um
desenvolvimento profissional.

Sendo assim, apresentaremos no capitulo a seguir, um estudo sobre o Estagio
Curricular Supervisionado nos cursos de Matematica e suas praticas, oportunizando, assim,
um dialogo com a legislacdo vigente que regulamenta essas praticas e autores que tem se
dedicado a estudar os desdobramentos que envolvem esse importante componente curricular

na formacao inicial.



CAPITULO Il

O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

O professor age como-pesson e suas
Ses Profusionais o
congtituem.

Gimeno- Sacriston

2.1 Praticas de ensino e o Estagio Curricular Supervisionado no Brasil: um breve
histérico®

Em 1961, com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/61) e,
em 1962, com o Parecer 292/62 do Conselho Federal de Educacdo, a disciplina de Pratica de
Ensino e o Estagio Curricular Supervisionado passaram a ser obrigatorios. Esta Lei
determinou, ainda, que o curriculo minimo para a licenciatura sdo as disciplinas do
bacharelado e os estudos para o magistério serdo realizados atraves das disciplinas
pedagogicas: Psicologia da Educacdo, Didatica e Elementos de Administracdo Escolar e
Prética de Ensino. Entdo, em 1969, com a nova determinagdo do Parecer 627/69, o Estagio
Curricular Supervisionado passou a ter o tempo minimo de 5% da carga horéaria do curso.

Contribuindo com este cenario de constantes mudancas, a Lei n°® 5962/71 determinou
a criacdo da habilitacdo profissionalizante de 2° grau, denominada HEM® — Habilitacdo
Especifica para o Magistério, extinguindo assim as Escolas Normais, modificando os ensinos
primario e médio e alterando sua denominacdo, respectivamente, para primeiro grau e
segundo grau. Neste novo modelo de formacao, é oferecido um curso de trés anos de duracéo,

sendo apenas o0s dois Ultimos, com disciplinas especificas para 0 magistério.

Neste curso, a pratica de ensino constava apenas no 3° ano, ocorrendo o
desenvolvimento de estagio junto a uma unidade escolar, realizada as fases
de observacdo, participacdo e regéncia de aulas. Ao final do regime
militar € promulgada a Lei 7044/82 que determina que 0 estagio nos cursos
de licenciaturas continue como os do curso Magistério (fases de observacéo,

& Um histérico completo da formacdo inicial de professores no Brasil pode ser encontrado nos trabalhos:
Formacao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro (SAVIANI, 2009);
Histéria da formagéo de professores (TANURI, 2000); Histdria da Formacao de Professores no Brasil: O
Primado das influéncias externas (VIEIRA E GOMIDE, 2008).

% Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, a Habilitacdo Especifica do
Magistério foi organizada em duas modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas), que
habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duragdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério
até a 62 série do 1° grau (SAVIANI, 2009, p.147).
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participagédo e regéncia), ndo havendo preocupagdo com a articulagéo entre a
realidade do ensino do 1° grau e a formagdo do professor (GAERTNER,
OECHSLER, 2009, p. 70, grifo nosso).

Segundo Saviani (2009, p. 147), a formacdo de professores proposta pelo HEM,
reduziu-se a uma “habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante”. Entdo, em 1982, o governo langou o projeto Centros de
Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs)*.

Em relacdo ao estagio, Pimenta (1995, p. 128) aponta que o Documento, que
regulamentou o projeto CEFAM, nédo explicitou nenhuma orientacdo mais especifica para a
realizacdo do mesmo, “apenas menciona a importancia de o curso proceder ao tratamento das
questBes tedrico-praticas da formagdo”. E ainda, juntamente com o depoimento da professora
Margarida J. Cavalcante'adensa as criticas as propostas de estagio ja existentes, explicitando
que

0 estagio tem que ser redefinido porque, como ocorrem, as atividades de
observacdo, participagcdo e regéncia tém contribuido para acentuar a
dicotomia teoria-pratica. Além disso, as atividades sdo, na maioria, meras
praticas burocratizadas e ndo tém nenhuma relacdo com as necessidades da
escola-campo (PIMENTA, 1995, p. 128).

Apesar das dificuldades de implantacdo e desenvolvimento do projeto CEFAM, o0s
resultados obtidos foram positivos, porém, esse projeto foi descontinuado, quando o seu
alcance quantitativo ainda era restrito, por falta de recursos, descontinuidade administrativa e
falta de politicas para o aproveitamento dos professores formados pelos centros nas redes de
escolares publicas (PIMENTA, 1995; SAVIANI, 2009).

Em 1996, foi promulgada a atual Lei de Diretrizes de Bases da Educacado Nacional —
LDB 9394/96, determinando em seu artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do

o) projeto tinha por objetivo redimensionar as escolas normais, dota-las de condi¢Ges adequadas a formagao de
profissionais com competéncia técnica e politica e ampliar-lhes as fungdes de modo a torna-las um centro de
formacdo inicial e continuada para professores de educagdo pré-escolar e para o ensino das séries iniciais
(TANURI, 2000, p. 82).

! Prof. Margarida J. Cavalcante, uma das principais técnicas em assuntos educacionais do MEC, na ocasi&o,
participou ativamente no processo de criacdo e desenvolvimento do Projeto CEFAM, no inicio da década de
1980. (PIMENTA, 1995)
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ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, LDB 9394/96, Art. 62, 1996).

Com o fim do regime militar, esperava-se que o problema da formagdo docente no
Brasil fosse melhor equacionado. Porém, a nova LDB 9394/96, de 20 de dezembro de 1996,

ndo correspondeu a essa expectativa, como afirma Saviani (2009).

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educacéo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como instituicGes
de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracéo (p.148).

Mediante esse quadro, o autor constata que, ao longo dos Gltimos dois séculos, as
sucessivas mudancas introduzidas no processo de formacdo docente revelam uma
descontinuidade, que, até hoje, ndo encontrou um encaminhamento satisfatorio.

Quanto a prética de ensino, a LDB, em seu Art. 65 institui: “A formacdo docente,
exceto para a educagdo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”. E,
qguanto ao Estagio Curricular Supervisionado, o Parecer do CNE n.27/2001 ressalta que o
Estagio Obrigatdrio deve desenvolver-se a partir do inicio da metade do curso.

A partir do ano 2002, apds a Resolucdo CNE/CP 2/2002, respaldada no Parecer
CNE/ CP 28/2001, que instituiu a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura e previu
a inser¢do de “400 horas de Estagio Curricular Supervisionado” em seus projetos
pedagogicos, os cursos de formacdo de professores da Educacdo Bésica em nivel superior
sofreram reformulagdes em sua estrutura curricular, buscando implementar, de maneira ativa,
0 que a citada lei que aponta:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos

dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso;
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I11 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacdo bésica poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas.

(BRASIL, CNE/CP 2, 2002, p. 9, grifo nosso).

Concernente ao estabelecimento e distribuicdo das 2.800 horas dos cursos de
formacdo de professores, as autoras Pimenta e Lima (2011) tecem uma importante critica,
qualificando essa determinagao como “equivoco e retrocesso”, por entenderem que esta
distribuicdo em horas de praticas, horas de estagio, horas de aulas para contetdos de natureza
cientifico-cultural e horas para outras atividades académico-culturais, “revela uma proposta
curricular fragmentada, que perpetua a separacao entre teoria e préatica, o fazer e o pensar” (p.
87).

Assim ao “fechar das cortinas”, deste cenario que propusemos (re)desenhar,
concordamos com Saviani (2009), quando ressalta que apesar das sucessivas mudancas das
politicas formativas nos cursos de formacdo de professores, as mesmas nao lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educacao escolar em nosso pais.

No que concerne ao Estagio Curricular Supervisionado, percebemos, ainda que
timidamente, algumas pesquisas focando essa tematica, na busca por novas propostas de
praticas de estagio, trazendo essas discussdes para 0 ambito académico, a fim de superar a
visdo de uma prética burocratizada, isolada do curriculo. E notério um importante movimento
(PIMENTA, 1995; CYRINO, 2003; PASSERINI, 2007; MIRANDA, 2008; BURIOLLA,
2011; PIMENTA e LIMA, 2011, entre outros) na dire¢do por uma redefinicdo desta estrutura
formalistica (observagdo, participagdo e regéncia) em que o estagio tem se pautado, com 0
proposito de abrir espagos para pensar no estagio como uma pratica de investigacéo,
colaboracéo e reflexao.

Desse modo, seguindo a perspectiva que a legislacéo vigente e as pesquisas propdem
para a realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado, estaremos assumindo um processo de

aprendizagem que ndo € linear, mas dinamico, onde as rela¢fes envolvidas (professor
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formador — aluno estagiario — professor regente) num trabalho, essencialmente, colaborativo e

cooperativo' complementam-se.

2.2. Estagio Curricular Supervisionado em Matematica: uma atividade tedrico-pratica

A palavra pratica (do Gr. Praktiké, pelo lat. practica), de acordo com o Dicionario
Aurélio (2009, p. 647), tem os seguintes significados: “ato ou efeito de praticar; uso;
exercicio; rotina; habito; saber provindo da experiéncia; aplicagdo da teoria”. Ja o dicionario
de filosofia concebe o significado de pratica como sendo “tudo aquilo que é facil ou
imediatamente traduzido em a¢do”. (ABBAGNANO, 2000, p.785).

O termo préaxis ou praxeos vem do grego derivado do verbo prattein, referindo-se ao
ato de agir, principalmente, a acdo humana consciente. Entre 0s gregos antigos, designava a
atividade pratica, em oposi¢do a tedrica.

Neste sentido os estudos de Pereira (2005) apontam alguns autores que definem a
pratica como praxis: Buhr e Kosing, 1974; Kosik, 1976; Vasques, 1990. No entanto, a autora,
a partir das defini¢des de pratica e de praxis, conclui que “a pratica ¢ proveniente da
experiéncia e que necessita ser transformadora através da reflexdo para se tornar praxis”
(PEREIRA, 2005, p 32). Corroborando com essa ideia, Pimenta (1995) afirma que o estagio
ndo é uma praxis e sim uma atividade tedrica preparadora da praxis. E exatamente nestas
perspectivas que visualizamos as préaticas de Estagio Curricular Supervisionado neste estudo.

Segundo a Sociedade Brasileira em Educacdo Matematica — SBEM (2003),

[...] as atividades de Pratica de Ensino e de Estadgio Curricular
Supervisionado desempenham papel central nos cursos de licenciatura,
motivo pelo qual devem impregnar toda a formacdo, ao invés de
constituirem espacgos isolados. Assim, todas as disciplinas que constituem o
curriculo de formacdo, e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas, devem ter
sua dimensdo pratica. (SBEM, 2003, p. 21).

Diferentemente de outras profissbes, como a dos médicos dos quais se exige o
cumprimento de um estagio curricular e um estagio profissional, os cursos de formacéo para
0 exercicio do magistério no Brasil, desde as suas origens, sdo exigidos apenas o

cumprimento do Estagio Curricular Supervisionado.

2 Conceitos ja apresentados no capitulo anterior, a partir dos estudos de Boavida e Ponte (2002); Fiorentini
(2004).
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As autoras Pimenta e Lima (2011) elaboraram uma clara diferenciagéo dessas duas
modalidades de estagio, curricular supervisionado e profissional, apontando por meio de seus

objetivos, 0 que estes pretendem:

O estagio curricular cuja finalidade é integrar o processo de formagdo do
aluno, futuro profissional, de modo a considerar o campo de atuacdo como
objeto de analise, de investigacdo e de interpretacdo critica, a partir dos
nexos com as disciplinas do curso. O estdgio curricular é campo de
conhecimento, portanto volta-se a uma visdo mais ampla deste.

O estagio profissional, por sua vez, tem por objetivo inserir 0s alunos no
campo de trabalho, configurando uma porta de entrada a este, portanto volta-
se a especializacdo e treinamento nas rotinas de determinado segmento do
mercado de trabalho. Esse é o sentido da residéncia médica, por exemplo, ou
do estagio na empresa, no escritério de advocacia etc. (PIMENTA; LIMA,
2011, p. 24, grifo do autor).

Ja a Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008", que dispde sobre o estagio de
estudantes parece tentar fundir estas duas caracteristicas apontadas pelas autoras ao definir o

Estagio em seu artigo primeiro e ainda mais enfatizado nos § 1° e § 2° como segue:

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa & preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de
educacdo superior, de educacdo profissional, de ensino médio, da educagdo
especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional
da educacdo de jovens e adultos.

§ 1° O estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidadé e para o trabalho.

(BRASIL, Lei n®11.788, 2008, p. 7).

Neste mérito, ndo discordamos da definicdo da Lei, porém, acreditamos que o
Estagio Curricular Supervisionado pode significar muito mais que apenas um ato educativo
que visa a preparacdo para o trabalho. Segundo as autoras Pimenta e Lima 2011, o estagio

abre possibilidades para a mobilizagdo de pesquisas, objetivando ampliar a compreensao das

13 Disp0e sobre o estagio de estudantes; altera a redagdo do art. 428 da Consolidacdo das Leis do Trabalho —
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei no 5.452, de 1° de maio de 1943, e a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996;
revoga as Leis nos 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e 8.859, de 23 de marco de 1994, o paragrafo Gnico do art.
82 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o art. 6° da Medida Provisoria no 2.164-41, de 24 de agosto de
2001; e da outras providéncias.



52

situagbes vivenciadas e observadas nas escolas, nos sistemas de ensino e nas demais
situacOes, e sugerem, a partir dessa vivéncia, “a elaboracdo de projetos de pesquisa a ser
desenvolvidos concomitantemente ou apos o periodo de estagio” (PIMENTA; LIMA, 2011, p.
51).

Nos cursos de Licenciaturas que, pela legislacdo, tém por objetivo formar professores
para a educacdo basica, o Estagio sempre foi caracterizado como a parte pratica do curso
(GATTI, 2010). No entanto, em consonancia com Pimenta (1995), estamos a vislumbrar o
estagio num enfoque tedrico-metodoldgico, no qual a teoria e a pratica sdo indissociveis, ndo
podendo ser reduzido como “0 polo pratico do curso” (p. 70), mas como um meio de
aproximacdo a pratica docente e a realidade do ambiente escolar no qual se ira atuar.

Nesta perspectiva, concordamos com Pimenta e Lima (2011), que “o Estagio é teoria
e pratica (e ndo teoria ou préatica)”, ndo devendo ser pensado apenas como uma atividade
préatica, mas como uma atividade teorica, “instrumentalizadora da praxis docente, entendida
como atividade de transformagéao da realidade” (p.45).

Corroborando com esta ideia, Passerini (2007) ressalta que o Estagio Curricular
Supervisionado nos cursos de formacéo inicial de professores constitui-se como espaco
privilegiado para oportunizar ao futuro professor a articulagdo entre os conhecimentos
tedricos e a atividade da préatica docente.

Reforcando esse entendimento, o Parecer CNE/CP 9/2001, que orienta as unidades
escolares de formacdo no sentido de propiciar ao licenciando o aprender a ser professor,
dispbe, nos paragrafos 1°, 2° e 3° do seu Art. 13, sobre os procedimentos do Estagio

Curricular Supervisionado:

Art. 13 - Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da
dimensdo pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a
articulacéo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.
§ 1° - A prética sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando & atuagdo em situagdes contextualizadas,
com o registro dessas observacOes realizadas e a resolugdo de situacGes-
problema.
§ 2° - A presenca da pratica profissional na formagdo do professor, que néo
prescinde da observacdo e acdo direta, poderd ser enriguecida com
tecnologias da informacao, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producBes de alunos, situacdes
simuladoras e estudo de casos.
§ 3° - O estégio obrigatério, a ser realizado em escola de educagéo
bésica, e respeitado o regime de colaboracéo entre os sistemas de ensino,
deve ter inicio desde o primeiro ano e ser avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola campo de estéagio.

(BRASIL, 2001, p. grifo nosso).
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Segundo o documento elaborado pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica

(SBEM), entre os objetivos previstos para o Estagio Curricular Supervisionado destacam-se:

- Proporcionar a imersdo do futuro professor no contexto profissional, por
meio de atividades que focalizem os principais aspectos da gestdo escolar,
como a elaboragdo da proposta pedagdgica, do regimento escolar, a gestdo
dos recursos, a escolha dos materiais didaticos, o processo de avaliagéo e a
organizagdo dos ambientes de ensino, em especial no que se refere as classes
de Matematica.

- Analisar e discutir a participacdo dos professores de Matematica em
trabalhos coletivos na escola, em conselhos de classe e série, em situagdo de
encontro com os pais e comunidades entre outros e seu desenvolvimento na
proposta pedagdgica, no regimento escolar, no plano de gestdo, no plano de
curso, no plano de ensino, etc.

(SBEM, 2003, p. 22-23).

Mediante o exposto, a visdo do Estagio Curricular Supervisionado que buscamos,
neste estudo, é aquela que mais se aproxima da relacdo teoria e pratica, numa perspectiva de
integracao destas duas dimensdes, a qual oportunize ao aluno uma experiéncia pratica a luz da
teoria e uma reflexdo sobre essa prética.

Mas o que vem a ser a pratica no Estagio Curricular Supervisionado?

E exatamente nesta perspectiva de visualizar 0 estagio como um campo propicio a
descobertas, interacdo e integragdo social, constru¢do de conhecimento a partir da realidade
escolar, que nos propusemos a investigar as praticas “comuns” e as possibilidades de novas

praticas inerentes ao Estagio Curricular Supervisionado.

2.3 O que sdo praticas de Estagio?

Numa viséo de ensino tradicional*, estamos habituados a reconhecer como pratica de
estagio a triade: observagdo, participacdo ou observagdo participante e regéncia. Este
modelo tem sido alvo de intensas criticas por parte de pesquisadores que tém dedicado seus
estudos a essa tematica.

A observacdo € a fase em que o estagiario assiste a pratica de um professor em
exercicio e tem a oportunidade de refletir sobre essa pratica. No entanto, para que se efetive a
contribuicdo desta para a sua formacéo é necessario que o aluno-estagiario aprenda a refletir e

dialogar criticamente com a realidade que observa.

* A pratica como imitagdo de modelos tem sido denominada por alguns autores “artesanal”, caracterizando o
modo tradicional da atuacdo docente, ainda presente em nossos dias (PIMENTA E LIMA, 2011, p. 35).
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Segundo as autoras Pimenta e Lima (2011), o modo de aprender a profissdo docente
conforme a perspectiva da imitacdo, que se da por meio da observagdo, muitas vezes, pode
levar o aluno a reproduzir modelos ja existentes, considerados como bons, em situacdes para
0s quais ndo sdo adequados, pois nem sempre estes dispdem de elementos criticos para
transpor ou adaptar aos contextos no qual se encontram.

Neste sentido, Miranda (2008, p. 15) alerta que o estagio realizado nesse modelo fica
reduzido a “uma atividade de pratica instrumental”, limitando o aluno-estagiario ao papel de

mero observador e, consequentemente, restringindo as possibilidades de acdo do mesmo.

Nessa vertente, o estagidrio tende a descrever o contexto escolar,
preenchendo fichas e formularios pré- estabelecidos ou padronizados, em
detrimento de uma analise mais critica dos fatores determinantes da
realidade educacional (MIRANDA, 2008, p. 16).

Diante desses apontamentos, estamos a defender uma nova perspectiva para a
realizacdo do estagio, cuja proposta de atividades surja como uma alternativa de preparo para
a insercdo profissional do futuro professor no meio onde ira atuar, possibilitando que este
compreenda a complexidade das praticas institucionais e as acfes ai praticadas por seus
profissionais.

Neste sentido, Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 36) complementam que 0 estagio
deve oferecer a esse aluno condi¢bes para que perceba que ser professor significa estar
“inserido em determinado espago e tempo historicos”, ser capaz de questionar e refletir
criticamente sobre a sua préatica e sobre o contexto politico-sécio-cultural no qual sua prética
desenvolve-se.

Quanto as fases de participacdo e de regéncia, nas quais o estagiario tem a
oportunidade de ter um contato mais proximo a realidade da sala de aula, € 0 momento em
que o aluno pode se ver como professor. Conforme Passerini (2007, p. 30), “nessa atividade
ele convive simultaneamente como professor, com a responsabilidade de ensinar, e como
estudante, com a oportunidade de aprendizagem da docéncia”. E o momento em que o futuro
professor depara-se com a realidade da sala de aula, com uma nova perspectiva,
diferentemente daquela de quando era apenas um aluno. Portanto, Fiorentini e Castro (2003,
p.122) assinalam que ‘“essa inversdo de papé€is ndo € tranquila, pois envolve tensdes e
conflitos entre 0 que se sabe ou idealiza e aquilo que efetivamente pode ser realizado na
pratica”. Entendemos que ¢ um momento propicio as reflexdes do quanto ainda ¢ necessario

aprender para ensinar.
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Neste modelo, em que o Estagio Curricular Supervisionado consiste na realizacdo
destas trés fases, a fase da regéncia é considerada a parte pratica do estagio.

No entanto, entendemos que a regéncia, caracterizada como um exercicio da
docéncia, quando vista apenas como a “parte pratica” do estagio deixa de ser um espago de
construcdo da identidade docente. Isso porque, nesta perspectiva, essa pratica vem
descarregada de uma intencionalidade reflexiva e muitas vezes acontecendo sem
planejamentos e sem objetivos previamente elaborados e discutidos. Segundo o Parecer CP
9/2001, o planejamento e a execucdo das praticas no estagio devem estar apoiados nas
reflexdes desenvolvidas nos cursos de formacdo. Neste sentido, Buriolla (2011) ressalta que
este espaco de aprendizagem, proporcionado pelo estagio, necessita de um planejamento
gradativo e sistemético, pois, segundo a autora, “o estagio ¢ o locus onde a identidade
profissional do aluno ¢ gerada, construida e referida”, portanto, “volta-se para o
desenvolvimento de uma ag&o vivenciada, reflexiva e critica” (BURIOLLA, 2011, p.13).

Segundo a SBEM (2003, p. 24), “as atividades que culminam o Estagio Curricular
Supervisionado sdo as de regéncia em salas de aula”. Neste sentido, 0 documento salienta a
importancia da elaboragdo, pelo estagiario, de um projeto de trabalho ou uma sequéncia
didatica referente a um determinado conteudo, a partir de uma pesquisa prévia para o
aprofundamento desse contetido, buscando “conjugar os interesses da sua formac¢do com
interesses manifestados pela institui¢do escolar e pelo professor da classe” (idem, p. 24).

Para Pimenta e Lima (2011, p. 35), o exercicio de qualquer profissdo € pratico, no
sentido de que, para realiza-lo, tem-se que aprender algo ou alguma acdo. Desse modo, as
autoras afirmam que “a profissdo do professor também ¢ pratica”. Porém, ressaltam que “a
pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de
que hd uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica” (idem, p. 37),
gerando uma fragmentacéo dessas duas dimensdes.

Neste sentido, Pimenta (1995, p. 28) leva-nos a refletir: “se o curso tem por fungao
preparar o futuro profissional para praticar, é adequado que tenha a preocupacdo com a
pratica”. Argumento que refor¢a ainda mais a necessidade de uma redefini¢do estrutural na
proposta do Estagio Curricular Supervisionado, ndo s6 nos cursos de Matematica, foco de
interesse deste estudo, mas em todos o0s cursos que objetivam essa formacéo, resignificando
seu potencial dentro da formacéo de professores.

Porém, para que haja o encaminhamento de novas propostas para o desenvolvimento

do Estagio Curricular Supervisionado, faz-se necessario o envolvimento de seus pares, a
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saber, a escola formadora, a escola campo, o professor formador (coordenador ou supervisor

de estagio), o professor regente e o aluno-estagiario (licenciando).

2.4. RelagBes na pratica do estégio: Instituicdo formadora, escola campo e a triade

professor formador — aluno estagiario — professor regente

Neste momento, cabe, aqui, ressaltar que ndo apresentaremos cada um destes
componentes em topicos especificos, pelo fato de acreditarmos que estdo todos, igualmente,
imbricados no processo de formacdo docente. Sendo assim, buscamos explorar partes
essenciais de cada um, segundo a Legislacéo vigente e suas especificagcdes.

Segundo a Lei 9394/96, em seu Art. 62: “A formac¢do do professor far-se-a em nivel
superior [...]”, cabendo, assim, as Instituicbes de Ensino Superior (IES) oferecer esta
formacdo por meio dos cursos de Licenciaturas.

Concernente aos cursos de Licenciatura em Matematica, no que se refere a formacéo
do educador matematico, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura, regem que os curriculos desses cursos devem ser elaborados de

maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades.

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacdo basica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacéo bésica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matemético dos educandos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas,
férmulas e algoritmos;

e) perceber a prética docente de Matematica como um processo dinamico,
carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizac&o de projetos coletivos dentro da escola basica.
(BRASIL, PARECER 1.302/2001, p. 4)

Dessa forma, chama-nos atencéo a referida Lei para a necessidade de um maior
engajamento das IES formadoras, no sentido de apresentar propostas de Estagio que busquem
contemplar todas as dimensdes desta formagdo. Em suma, o que se espera dos cursos de

Licenciatura é que estes preparem seus alunos, futuros professores, para compreender 0s
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fendmenos educativos, de modo a promover acgdes que venham contribuir para o
aprimoramento do ensino da Educacdo Basica onde atuaré&o.

Segundo a SBEM (2003), o estagio deve ser planejado de modo a garantir tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Sugere ainda que seja
reservado um periodo, no final do curso, para docéncia compartilhada, sob a supervisdo da
escola de formacao, preferencialmente na condicéo de assistente de professores experientes.

Em relacdo & escola campo, é previsto por lei®>, como nos mostra a redagdo do
Parecer CP 28/2001, que “os sistemas de ensino devem propiciar as institui¢des formadoras a
abertura de suas escolas de educagdo basica para o estagio curricular supervisionado”.

Salientando-se que

Esta abertura, considerado o regime de colaboracgdo prescrito no Art. 211 da
Constituicdo Federal, pode se dar por meio de um acordo entre instituicdo
formadora, 6rgdo executivo do sistema e unidade escolar acolhedora da
presenca de estagiarios (BRASIL, 2001, p. 11).

E ainda acrescenta, apresentando uma proposta favoravel aos professores regentes

que recebem os estagiarios:

[...] os docentes em atuacdo nesta escola poderdo receber alguma modalidade
de formacdo continuada a partir da instituicdo formadora. Assim, nada
impede que, no seu projeto pedagdgico, em elaboracdo ou em revisdo, a
prépria unidade escolar possa combinar com uma institui¢cdo formadora uma
participacdo de carater reciproco no campo do estdgio curricular
supervisionado (idem, p. 11).

O professor regente a que nos referimos neste estudo é exatamente o professor que
atua na escola, o qual recebe em seu ambiente de trabalho, a sala de aula, alunos-estagiarios
que irdo, num determinado periodo de tempo, observar a sua pratica. Neste contexto, a
experiéncia e a generosidade desse profissional € que determinardo uma efetiva contribuicao
para o processo de aprendizagem da docéncia, que o estagiario esta a vivenciar. Pires (2012)
ressalta a importancia do professor da escola basica que aceita o estagiario como um
colaborador, reconhecendo que, a partir da sua experiéncia de pratica docente, tem muito a
contribuir com a formacéo deste futuro professor e também tem muito a aprender, “seria o

estagio cumprindo uma fungao de mao dupla” (p. 150).

“ Pode-se encontrar outra referéncia dessa diretriz no Parecer CNE/CP 1/2001, “O estagio curricular

supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escolas de educagdo basica, respeitando o regime de
colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e
ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio” (Art. 13, paragrafo 3, p. 6).



58

Tardif e Raymond (2000), ao tratar das relagOes entre o tempo, o trabalho e a
aprendizagem dos saberes profissionais dos professores, apontam que a aprendizagem
concreta do trabalho assume a forma de uma relagdo entre um aprendiz e um trabalhador

experiente, que inferimos ser o aluno estagiario e o professor regente, respectivamente.

Essa relacdo de companheirismo ndo se limita a uma transmissdo de
informacg6es, mas desencadeia um verdadeiro processo de formagdo em que
0 aprendiz aprende, durante um periodo mais ou menos longo, a assimilar as
rotinas e préaticas do trabalho, a0 mesmo tempo em que recebe uma formacao
referente as regras e valores de sua organizacgdo e ao significado que isso tem
para as pessoas que praticam o mesmo oficio, por exemplo, no &mbito dos
estabelecimentos escolares (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210-211).

E importante destacar, também, que o professor formador aqui reportado é aquele
que atua na IES formadora, € o coordenador ou supervisor de Estagio, o qual tem a
incumbéncia de acompanhar o estagiario neste processo de formacdo, assim como,
conjuntamente com o professor regente, avaliar esse processo.

O Parecer CP 28/2001 supBe uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido (professor formador/professor regente) em um ambiente institucional
de trabalho e um estagiario. A esta relacdo é que se deve o nome Estagio Curricular
Supervisionado.

E justamente nesta relagdo pedagogica que buscamos visualizar a triade formativa:
Professor Formador — Aluno Estagiario — Professor Regente, na perspectiva de um trabalho
colaborativo podendo ser comparado a organizacdo e ao entrosamento do mecanismo de uma

engrenagem:

Figura 3: A engrenagem da triade: Professor Formador — Aluno Estagiario — Professor Regente

Desenvolvimento

Profissional Professor
Regente

Identidade

Professor Profissional

Formador

Fonte: elaborado pela autora
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A figura 3 acima busca ilustrar um entendimento das relagdes pedagdgicas entre 0s
trés agentes fundamentais para o desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado:
Professor Formador — Aluno Estagidrio — Professor Regente. Entendemos que o bom
funcionamento desta engrenagem, de modo a alcancar os objetivos do Estagio Curricular
Supervisionado, apontados nesta pesquisa estd intrinsecamente ligado ao comprometimento
de ambos os envolvidos neste processo. Processo dindmico e interativo, onde o professor
formador e o professor regente estdo a desenvolver-se profissionalmente, enquanto que o
aluno estagiario, ao experienciar praticas pedagdgicas ja existentes, ao mesmo tempo que
investiga e prople praticas “inovadoras” no contexto do estigio, esta a constituir sua
identidade profissional.

Corroborando com esta visdo, Miranda (2008) infere que vivemos em um mundo
dindmico, onde ndo cabe mais a ideia de um ensino ministrado de forma determinista e

estatica. Segundo a autora,

Este € um desafio permanente para o professor que orienta o estagio, pois
0s caminhos ndo estdo postos, as possibilidades emergem do enfrentamento
das questdes suscitada no cotidiano escolar (MIRANDA, 2008, p. 17, grifo
N0sso).

Portanto, entendemos que, nesta dindmica de trabalho, professor orientador
(formador) e aluno estagiario assumem novos papéis: enquanto que o estagiario “busca
informagdes, participa, desenvolve atividades, questiona”; o formador “orienta a busca de
respostas aos problemas levantados, mediando o acesso aos conhecimentos produzidos”,
(MIRANDA, 2008, p. 18), tornando a aprendizagem um processo reciproco na constitui¢do
de novos saberes.

Neste sentido, o Parecer CNE/CP 28/2001 traz que o Estagio Curricular
Supervisionado conjuntamente com a préatica como componente curricular®® e a relagdo teoria
e pratica comungam num objetivo de efetivar, “sob a supervisdo de um profissional
experiente, um processo de ensino-aprendizagem que tornar-se-a concreto e autbnomo quando
da profissionalizacéo deste estagiario” (BRASIL, 2001, p. 10, grifo nosso).

Por outro lado, o aluno estagiario tem, no momento do Estagio, especialmente na
regéncia, a oportunidade de vivenciar uma situacdo de trabalho, diretamente em unidades

escolares dos sistemas de ensino, onde podera verificar e provar a realizacdo das

'® Ver mais em: LDB 9394/96, Art. 1° §2° ; Parecer CNE/CP 9/2001; Parecer CNE/CP 28/2001; Nogueira
(2012).
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competéncias exigidas na pratica profissional. Pode, também, como sugere Miranda (2008, p.
17), “desenvolver posturas e habilidades de pesquisador que busca compreender os fatores
determinantes da realidade escolar e propor projetos de acao”.

Desse modo, partindo da premissa de que é possivel visualizar o Estagio Curricular
Supervisionado como um espaco propicio a investigacdo buscamos por estudos que nos levem

nesta direcao.

2.5. Campo para projetos e pesquisas: uma nova proposta para o Estagio Curricular

Supervisionado

Segundo Pimenta e Lima (2011), o movimento de valorizagdo da pesquisa no estagio
no Brasil teve inicio nos primeiros anos da década de 1990, a partir de questionamentos
levantados no campo da didatica e da formacao de professores sobre a indissociabilidade entre

teoria e pratica,

[...] tendo por base a concepcdo do professor de formagdo e a educacdo
como um processo dialético de desenvolvimento do homem historicamente
situado, abriu espaco para um inicio de compreensdo do estdgio como uma
investigacdo das praticas pedagdgicas nas instituicdes educativas (2011, p.
47).

Em conformidade com as autoras, essa visdo mais abrangente e contextualizada do
estagio indica, para além da instrumentalizacdo técnica da funcdo docente, um profissional
pensante, capaz de compreender o carater coletivo e social de sua profissdo. Neste sentido,
Miranda (2008) aponta que considerar o estdgio como espaco de investigacdo implica,
necessariamente, estabelecer relagdes de reciprocidade entre 0 ensino e a pesquisa,

acrescentando que

O estdgio, como atividade de pesquisa, aproxima mais o aluno da escola,
desenvolvendo posturas e habilidades de pesquisador que busca compreender 0s
fatores determinantes da realidade escolar e propor projetos de a¢do. Em outras
palavras, desenvolve-se um olhar sensivel e interpretativo as questdes da realidade
(MIRANDA, 2008, p. 17).

Nesta mesma perspectiva, Cyrino (2003) ressalta a importancia de colocar este futuro
professor em contato com as pesquisas sobre a atividade escolar e também viabilizar para que
investigue a realidade na qual ird atuar. Segundo a autora, estas agdes podem ser estratégias

interessantes para que o licenciando possa instrumentalizar-se para o desenvolvimento de
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atitudes docentes, “tornando-se assim professores investigadores de sua propria pratica”
(CYRINO, 2003, p. 34).

A partir desta visdo, entendemos que a pratica da pesquisa no Estagio Curricular
Supervisionado configurar-se-4 em uma formacdo docente diferenciada, que podera
ultrapassar o paradigma atual, no qual o estagio serve apenas para testar a teoria estudada no
interior dos cursos de Licenciatura.

Pimenta e Lima (2011) apontam que os curriculos de formacdo de professores, por
meio dos estagios, comegam a valorizar atividades para o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo e de pesquisas, tomando a pratica existente de outros profissionais e dos proprios
professores nos contextos institucionais. As autoras salientam que o estdgio como pesquisa ja
se encontra presente em praticas de grupos isolados, porém, entendem que precisa ser
assumido como horizonte ou utopia a ser conquistada no projeto dos cursos de formacao.

Nesta perspectiva, Pimenta (1995); Cyrino (2003); Pimenta e Lima (2011); Miranda
(2008) defendem uma proposta de estagio que ndo seja dirigida em funcdo de atividades
programadas a priori, sem que estas tenham surgido das discussGes entre educador e
educando, no cotidiano da sala de aula, mas acreditam em uma proposta que favorece a
reflexdo sobre uma prética criativa e transformadora, possibilitando a reconstrucdo ou
redefinicdo de teorias que sustentem o trabalho do professor. Podemos materializar estas

ideias a partir da figura 4.

Figura 4: Propostas para o desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado

elaborago de projetos viabilizar o
de pesquisas a serem conhecimento e o
desenvolvidos desenvolvimento da
concomitantemente pratica docente a partir
ou apds o periodo de de uma perspectiva
estagio tedrico-pratica
possibildades de [
esguisas para ampliara
P c(lmprepensﬁo dpas desenvolver a
situages vivenciadas e capacidade reflexiva
observadas nas escolas, dos professores em
nos sistemas de ensino e formacgao
nas demais situagdes
escolares b

Produgio de novos
conhecimentos apartir
das experigncias

desencadearprocessos
dereflexdes coletivas

Estagio

que possibilite novas
compreensdessobrea
propriapratica

vivenciadas, Curricular

intermediadas porum
processo criadore
recriador

Supervisionado

Fonte: Elaborado pela autora a partir das perspectivas de Estdgio Curricular Supervisionado dos seguintes
autores: Pimenta (1995), Cyrino (2003), Miranda (2008) e Pimenta e Lima (2011).
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Dessa forma, entendemos que esta nova maneira de conceber o Estagio Curricular
Supervisionado amplia as possibilidades de suas praticas. Nesta nova visdo, os alunos
estagiarios sdo orientados num processo envolvente, dinamico da pesquisa e ndo mais na
simples reproducdo de conceitos prontos e acabados, totalmente desprovidos de significados®’
que competem a sua formacéo docente.

A partir desta proposta, podemos inferir que 0 momento do Estagio Curricular
Supervisionado, antes formalistico e burocratizado, transformar-se-ia em um espaco propicio
as préticas investigativas. Pensando na possibilidade desta transformacgdo, emergiram uma
variedade de questionamentos nos quais nos focamos em saber que outras praticas poderiam
ser viabilizadas a partir da realizacdo desta importante atividade de formacdo. Desse modo,
partindo desta inquietacdo, fomos buscar respostas nas pesquisas que versam sobre Estagio
Curricular Supervisionado em Matematica, delineando a seguinte questao norteadora:

- Que modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica podem ser identificadas nas dissertacGes e teses dos Programas de Pos—
Graduacéo das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste?

Dessa maneira, apresentamos, no préximo capitulo, os procedimentos metodoldgicos
e de analises, que nos possibilitaram responder esta questdo, conforme os objetivos desta

pesquisa.

 Tomando conhecimento das implicac6es sociais, econdmicas e politicas da atividade de ensinar.



CAPITULO 11l

REFERENCIAIS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ndo-é no- silencio- que oy homens se fagem,
mas navpalowvra, no- trabalhos;
na acio-reflexdio-

Paudo- Freive

Neste capitulo, discutimos os referenciais e os procedimentos metodologicos que
nortearam o desenvolvimento desta pesquisa. Apresentamos uma breve justificativa da
escolha por uma abordagem qualitativa; o referencial metodolégico do Estado da Arte,
segundo os estudos de Ferreira (2002) e Romanowski e Ens (2006); o referencial
metodoldgico da Metanalise e os levantamentos bibliograficos que possibilitaram a definicéo

de um corpus para este estudo.

3.1 Pesquisa Qualitativa

Em face aos objetivos desta investigagcdo, optamos por uma abordagem qualitativa de
pesquisa, visando a responder a seguinte questdo: — Que modalidades de praticas de Estagio
Curricular Supervisionado em Matematica podem ser identificadas nas dissertacdes e teses
dos Programas de P6s—Graduacao das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste?

A escolha por essa abordagem pareceu-nos pertinente, mediante 0s nossos interesses
investigativos, especialmente por concordarmos com o posicionamento de Gémez (1999), que
aponta, como caracteristica peculiar da pesquisa qualitativa, a diversidade metodol6gica que
nos permite extrair dados da realidade com o fim de ser contrastados a partir do método,
validando as informagdes obtidas por meio de fontes diversas sem perder a flexibilidade.

Segundo Esteban (2010), o termo pesquisa qualitativa constitui, na atualidade, “um
conceito amplo que faz referéncia a diversas perspectivas epistemoldgicas e teoricas,

incluindo numerosos métodos e estratégias de pesquisa” (p.125).

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada & compreensédo
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, as transformagdes de
praticas e cendarios socioeducativos, a tomada de decisGes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimento
(ESTEBAN, 2010, p. 127).
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Desse modo, investimos neste processo de producdo do conhecimento que a
abordagem qualitativa possibilita-nos e avancamos para alcangar os objetivos desta pesquisa.
Em sintese, mapear e analisar as pesquisas voltadas para a Formacéo Inicial de Professores,
em particular as que versam sobre Estdgio Curricular Supervisionado nos cursos de
Matemética.

Com o intuito de responder a esses objetivos, fez-se necessario a opcao por duas
metodologias de pesquisa: o estado da arte — para direcionar-nos no mapeamento destas
pesquisas, permitindo, assim, a criacdo de um quadro panordmico destas producbes e a
metanéalise — para uma analise critica dos trabalhos selecionados que comp&em o corpus da
nossa investigacdo. Cabe, aqui, ressaltar que a escolha por esta segunda metodologia recorre

ao fato do corpus da pesquisa ser relativamente pequeno, a saber, oito trabalhos.

3.2 Estado da Arte ou Estado do Conhecimento

Nas ultimas duas décadas (1994-2013), tem se notado um numero significativo de
producdes denominadas pesquisa do estado da arte na area da Educacdo Matematica. Um
acontecimento importante que podemos atribuir ao desencadeamento desse tipo de pesquisa,
nesta area, foi um estudo realizado pelo professor Dario Fiorentini, pioneiro em desenvolver
estudos que visam a sistematizacdo da producdo académica na area da Educacdo Matematica
no Brasil. O desenvolvimento deste estudo culminou em uma tese de doutorado, no ano de
1994, sob o titulo: Rumos da pesquisa brasileira em Educacdo Matematica: o caso da
producdo cientifica em cursos de P6s-Graduacao.

A partir deste evento e aliados ao aumento expressivo das frentes de pesquisas, em
sua maioria, oriundas dos Programas de Pds-Graduacao, observou-se um crescente interesse
por constituir pesquisas que visam ao mapeamento das producgdes cientificas de uma dada
area do conhecimento e sobre um determinado tema.

Neste sentido, Romanowski e Ens (2006) observaram que, nos ultimos anos, fez-se
notdrio um movimento de expansao de programas, Cursos, Seminarios, congressos e encontros
na area de Educacgdo em seus diferentes aportes. Consequentemente, “proliferam dissertacoes,
teses, artigos, enfim, inumeros estudos e publicacdes sobre os aspectos que envolvem a
educacdo e a formacdo das pessoas em espacos escolares e nédo escolares” (ROMANOWSKI;
ENS, 2006, p. 38).
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Diante desse cenario, as autoras apontam que esta intensificacdo de publicagdes

gerou questionamentos, tais como:

Quais sdo os temas mais focalizados? Como estes tém sido abordados?
Quais as abordagens metodoldgicas empregadas? Quais contribuicdes e
pertinéncia destas publicacdes para a area? O que é de fato especifico de
uma determinada area da educacéo, a formacdo de professores, o curriculo,
a formagdo continuada, as politicas educacionais? (ROMANOWSKI; ENS,
2006, p. 38).

Assim, nessa perspectiva e com 0 intuito de responder esses questionamentos e
demais inquietac@es, € que surgem as pesquisas do estado da arte ou estado do conhecimento.

O estado da arte € uma modalidade de pesquisa que visa a realizacdo de uma sintese
integrativa do conhecimento e o aprofundamento de questdes especificas sobre um
determinado tema (ANDRE, 2000; 2009; MELO, 2006). Ja para 0s autores tais como:
Fiorentini (1994; 2002; 2003); Brzezinski (1999); Brzezinski e Garrido (2001); Ferreira
(2002); Romanowski e Ens (2006), o estado da arte é vista como uma metodologia descritiva
de carater inventariante da producdo académica. Desse modo, entendemos que as ideias
desses autores supracitados ndo sao divergentes, mas sim complementares.

Fiorentini (1994) destacou que este tipo de investigacdo denominada de pesquisa do
estado da arte busca, sobretudo, “inventariar, sistematizar e avaliar a produgdo cientifica em
determinada 4rea do conhecimento” (p. 32). A palavra inventariar'® tem os seguintes
significados: Fazer o inventario de; Descrever miudamente; Relacionar. E exatamente neste
sentido que se traduz o nosso ‘fazer’, na primeira parte deste estudo, particularmente, as acoes
de descrever e de relacionar.

Nessa mesma perspectiva, Melo (2006) caracteriza estes estudos como uma
modalidade de pesquisa que visa a realizacdo de uma “sintese integrativa do conhecimento”

em uma determinada area e em um periodo de tempo especifico, como afirma:

Esses estudos de mapeamento do estado de conhecimento de uma
determinada &rea académica, em diferentes épocas e lugares, buscam
identificar e analisar tendéncias tematicas e metodolégicas e principais
resultados, tomando como material de andlise estudos especificos, traduzidos
em artigos, publicagcdes em anais e, especialmente, em dissertagdes e teses
académicas (MELO, 2006, p. 62).

Neste sentido, Ferreira (2002) corrobora que as pesquisas reconhecidas pela

denominacdo estado da arte, além de um carater bibliogréafico,

'® De acordo com FERREIRA, Aurélio B. H. Mini Aurélio. Dicionario da Lingua Portuguesa. 72 ed., 2008, p.
489.
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Também sdo reconhecidas por realizarem uma metodologia de caréater
inventariante e descritivo da producdo académica e cientifica sobre o tema
que busca investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam
enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fenémeno
passa a ser analisado (FERREIRA, 2002, p. 258).

E coadunam de um objetivo comum:

[...] o desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensbes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condigdes tém sido produzidas certas
dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicagcdes em periodicos e
comunicagdes em anais de congressos e de seminarios (FERREIRA, 2002, p.
258).

A autora ainda aponta que estes trabalhos constituem “pesquisas de levantamento e
avaliagdo da produgdo do conhecimento de uma determinada area” (FERREIRA, 2002, p.
259). Desse modo, para o levantamento dos dados, os pesquisadores do estado da arte tomam
como fonte de pesquisa os catdlogos das instituicdes de ensino como: faculdades,
universidades e institutos; 6rgdos de fomento das pesquisas; Banco de Teses e Bibliotecas
Digitais.

Os catalogos — primeiramente, eram impressos, mais tarde, disponiveis em CD-
ROM e, atualmente, encontram-se nos sites e bibliotecas digitais das instituicbes — tém
servido a comunidade cientifica como um importante meio de divulgacdo dos trabalhos
produzidos no ambito dos programas de Pds-Graduacdo em todo pais, permitindo o
rastreamento do conhecimento ja construido e orientando o leitor na pesquisa bibliografica de
determinada area. Podem ser consultados por areas de conhecimento, por temas, por autores e
datas (FERREIRA, 2002).

Outro item importante para a realizacdo dos estudos do tipo estado da arte sdo 0s
resumos. Segundo Ferreira'® (2008, p.705), os resumos devem ser: “[...] Aquilo que
representa, ilustra ou traz em si as principais caracteristicas de algo maior”.

Os resumos foram incluidos nos catalogos com a finalidade de divulgar com mais
abrangéncia as producgdes da esfera académica, considerando que conste neles, alguns

elementos que viabilizem uma inteiracdo do que se trata o trabalho em questdo, como: o

' Aurélio Buarque de Holanda Ferreira — Dicionario Aurélio, 2008.
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objetivo principal, referenciais tedricos, metodologias/procedimentos, sujeitos e métodos de
tratamento de dados, alguns resultados e possiveis recomendacdes finais (FERREIRA, 2002).

Com o avanco das pesquisas e o0 crescimento dos trabalhos cientificos, os resumos
tornaram-se instrumentos indispensaveis para a atividade de mapeamento das producgdes em
determinadas &reas, contribuindo na agilidade das buscas em catalogos e bancos de dados.
Diante de um namero expressivo de trabalhos levantados sobre o tema que se quer investigar,
0 pesquisador, inicialmente, recorre aos resumos da obra para, posteriormente, optar pela
leitura na integra do original, caso seja necessario. Neste sentido, Ferreira (2002) acrescenta
que o pesquisador do estado da arte, ao tomar como fonte de pesquisa o0s catalogos e 0s

resumos dos trabalhos, perpassa dois momentos bastante distintos:

Um primeiro, que é aquele em que ele interage com a producdo académica
através da quantificacdo e de identificacdo de dados bibliogréaficos, com o
objetivo de mapear essa produgdo num periodo delimitado em anos, locais,
areas de produgdo. Um segundo momento é aquele em que o pesquisador se
pergunta sobre a possibilidade de inventariar essa produgdo, imaginando
tendéncias, énfases, escolhas metodolégicas e tedricas, aproximando ou
diferenciando trabalhos entre si, na escrita de uma historia de uma
determinada area do conhecimento.

(FERREIRA, 2002, p. 265).

A autora afirma que, neste segundo momento, o pesquisador enfrenta inimeras
dificuldades, desde a organizacdo do material coletado, as leituras que se deve fazer ndo so
das indicac@es bibliograficas e dos titulos, mas principalmente a leitura dos resumos.

Ferreira (2002) ainda salienta que as principais dificuldades na construcdo do estado
da arte dos trabalhos cientificos consistem no fato de que 0s resumos muitas vezes nao sao
transparentes ao delimitarem o objeto da pesquisa ou da metodologia empregada, provocando
uma apreensdo incompleta ou imprecisa acerca do conteddo da pesquisa. Diante dessas
dificuldades, alguns pesquisadores do estado da arte acabam tomando diversos

posicionamentos:

Alguns lidam com uma certa tranquilidade no mapeamento que se propde a
fazer da producdo académica a partir dos resumos publicados em catélogos
das instituicGes, ignorado todas essas limitacGes que o préprio objeto
oferece; outros optam por uma Unica fonte, por exemplo, 0s resumos
encontrados na Anped; e ha ainda aqueles que, num primeiro momento,
acessam as pesquisas atraves dos resumos e, em seguida, vdo em busca dos
trabalhos na integra (FERREIRA, 2002, p. 266).
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Outro ponto sobre os estudos do estado da arte que julgamos pertinente abordar nesta

pesquisa e que tem suscitado inimeras discussdes é o desconhecimento das peculiaridades

desta metodologia/modalidade de pesquisa, que pode levar, de maneira simplista, a nao

diferenciacdo da Revisdo de Literatura e o Estado da Questdo das metodologias Estado da

Arte e Metandlise qualitativa/Metassintese. Em relagdo a esta questdo, trazemos 0s estudos

dos professores Therrien®® e Therrien** (2004) que elaboraram uma sinopse de comparagéo

entre o Estado da Questdo, o Estado da Arte e a Revisao de Literatura na producdo cientifica,

como nos mostra o quadro a seguir.

Quadro 2: Sinopse de comparacao entre o Estado da Questdo, o Estado da Arte
a Revisdo de Literatura e Metandlise Qualitativa

Caracteristicas

Estado da Questao

Estado da Arte

Reviséo de Literatura

Metanalise
Qualitativa

Objetivos

Delimitar e
caracterizar o objeto
(especifico) de
investigacao de
interesse do
pesquisador;
identificacdo e
definicdo das
categorias centrais da
abordagem teérico-
metodoldgica.

Mapear e discutir
uma certa producéo
cientifica/
académica em
determinado campo
do conhecimento.

Desenvolver a base
tedrica de sustentagdo/
analise do estudo, ou
seja, a definigdo das
categorias centrais da
investigacao.

Integrar num Gnico
desfecho todos os
resultados apurados
de varios estudos
sobre um
determinado tema

Procedimentos

Levantamento
bibliografico seletivo
para identificar,
situar e definir o
objeto de
investigacao e as
categorias de anélise.

Levantamento
bibliografico em
resumos e catalogos
de fontes
relacionados a um
campo de
investigacao.

Levantamento
bibliografico para a
compreensdo e
explicitacdo de teorias
e categorias
relacionadas ao objeto
de investigacdo
identificado.

Producdo de dados
qualitativos por meio
de uma Reviséo
sistematica, a partir
de categorias
emergentes
relacionadas ao
objeto de
investigacao.

Fontes de

Consulta

Teses, dissertacdes,
relatérios de pesquisa
e estudos tedricos.

Predominantemente
resumos e catalogos
de fontes de
producdo cientifica.

Teses, dissertacdes,
relatérios de pesquisa e
estudos teéricos.

Teses, dissertacdes,
relatérios de
pesquisa e estudos
tedricos.

Resultados

Clareia e delimita a

contribuicdo original

do estudo no campo
cientifico.

Inventario
descritivo da
producéo
académica e
cientifica sobre o
tema investigado.

ldentifica o referencial
de
analise dos dados.

Extrai, mediante
contraste e inter-
relacionamento,
outros resultados e
sinteses.

Fonte: Adaptado de Therrien e Therrien, (2004, p. 8) e complementado por Fiorentini e Coelho (2012).

%% Silvia Maria Nobrega-Therrien — Professora adjunta do Mestrado em Satide Publica da Universidade Estadual

do Ceara.

?! Jacques Therrien — Professor titular da Faculdade de Educag&o da Universidade Federal do Ceara.
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N&o pretendemos, nesta pesquisa, discorrer sobre cada uma destas abordagens.
Porém, a relevancia de levantar estas discussbes € contribuir com a producdo do
conhecimento académico/cientifico, abrindo espacos para futuras investigacdes.

O desenvolvimento de pesquisas que primam em sistematizar as producdes
existentes em determinadas areas do conhecimento sdo de suma importancia para 0 meio
académico e cientifico. A organizacdo sistematica dessas producdes traz consigo informacoes
relevantes sobre as tematicas que vém sendo priorizadas, dos vieses metodologicos, dos
resultados obtidos, e demais informac6es que possibilitam a identificacdo de duplica¢des ou
contradigdes, pluralidades de enfoques, além de verificar lacunas, campos ainda néo
explorados e apontar novas perspectivas para futuras pesquisas.

Neste sentido, André (2009) corrobora que € preciso registrar a memoria da pesquisa
em educacdo, elaborando sinteses integrativas da producdo cientifica, a fim de evitar a
dispersdo e a repeticdo das teméticas e metodologias, além de fornecer importantes elementos
para aperfeicoar a pesquisa num determinado campo do saber.

As autoras Romanowski e Ens (2006) realcam a importancia da realizacdo deste

tipo de estudo quando afirmam que os estudos do estado da arte podem significar

Uma contribui¢do importante na constituicdo do campo teodrico de uma area
de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrices sobre o
campo em que Se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminag&o,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de
solucdo para os problemas da pratica e reconhecer as contribuices da
pesquisa na constituicdo de propostas na area focalizada (ROMANOWSKI;
ENS, 2006, p. 39).

As autoras apontam ainda algumas importantes recomendacOes para a realizagdo
desse tipo de pesquisas. Segundo elas, as publicacdes analisadas devem apresentar como
caracteristicas, além da pertinéncia do tema estudado, ter sido devidamente avaliadas por um

Comité Cientifico, constituindo-se estudos referenciais. As publicacdes em questdo tratam-se de

estudos convalidados, como teses e dissertacBes, que sdo resultados de
pesquisas analisadas por bancas, publicacGes de periddicos de referéncia
nacional e trabalhos apresentados em congressos (ROMANOWSKI; ENS,
2006, p. 45).

E importante salientar que nos pautamos nesta argumentagéo para delimitar o nosso

campo de busca, a saber, dissertacOes e teses.
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Concernente aos procedimentos metodoldgicos, Romanowski (2002) considera que

para a realizacdo de pesquisas do tipo estado da arte € necessario trilhar os seguintes passos:

Figura 5: Procedimentos metodolégicos para realizacdo do Estado da Arte

- definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;

>
- localizacéo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacfes, catalogos
e acervos de bibliotecas, bibliotecas eletrénicas que possam
a proporcionar acesso a colecdes de periddicos, assim como aos textos
completos dos artigos;

- estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde
0 corpus do estado da arte;

- levantamento de teses e dissertacdes catalogadas;

- coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de
sistema COMUT ou disponibilizados eletronicamente;

- leitura das publicagbes com elaboragdo de sintese preliminar,
considerando o tema, o0s objetivos, as problematicas, as metodologias,
as conclusdes, e a relagdo entre o pesquisador e a area;

- organizacao do relatdrio do estudo compondo a sistematizacdo das
sinteses, identificando as tendéncias dos temas abordados e as
relagGes indicadas nas teses e dissertagoes;

- analise e elaboragdo das conclusdes preliminares.

Fonte: Adaptado de Romanowski (2002, p. 15-16)

Desse modo, em nossa pesquisa, acolhemos esses procedimentos apontados por

Romanowski (2002) como um roteiro para orientar o nosso ‘fazer’ metodoldgico.
a) Definigdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas
Com o0 objeto de pesquisa ja delimitado, Estagio Curricular Supervisionado em

Matematica, e em consonancia com 0S nossos objetivos especificos, iniciamos nossas buscas

com 0s seguintes descritores:



71

- Formagao de professores de Matematica;
- Formacado inicial de professores de Matematica;
- Licenciatura em Matematica;

- Estégio Curricular Supervisionado em Mateméatica

b) Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertacOes, catalogos e acervos de

bibliotecas eletronicas

Nesta etapa, inicialmente, buscamos as bibliotecas digitais e os sites dos Programas
de Pés-Graduacdo — PPGs, nas instituicbes das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
Porém, devido a fatores como: sites em construcdo, sites com dificil acesso aos dados e ainda
outros sem a disponibilidade de biblioteca/acervo digital ou acervos incompletos, nossas
buscas ndo obtiveram o éxito esperado. Logo, devido ao tempo de pesquisa, optamos por

delimitar nosso campo de busca ao Banco de Teses no Portal da CAPES.

c) Estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o corpus do
estado da arte

Em relacdo a constituicdo do corpus desta pesquisa, seguimos 0s critérios
preestabelecidos pelo Projeto®, o qual esta pesquisa esta inserida, a saber, teses e
dissertacdes:

- Produzidas no periodo de 2005 a 2012;

22 Estado da arte das pesquisas em Educacdo Matemética que tratam da Formagcao de professores produzidas nos
Programas de Pds-Graduacdo das regiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste no Brasil, a partir de 2005, aprovado
no Edital MCTI/CNPg/MEC/CAPES? N° 07/2011, que tem como objetivo principal mapear as pesquisas em
Educacdo Matematica voltadas para a Formacdo de Professores que estdo sendo produzidas nos Programas de
Pés-Graduacao nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil. Este projeto conta com a participagdo de
trés instituicbes brasileiras: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal de
Alagoas (UFAL) e Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), além de pesquisadores e mestrandos do Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica (PPGEduMat — UFMS), do Programa de P6s-Graduagcdo em Ensino
de Ciéncias e Matemética da UFAL e da UEPB.
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- Produzidas nos PPGs das regides brasileiras: Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-
Oeste (CO);

- Especificamente sobre a tematica: Estagio Curricular Supervisionado.

No ano de 2005, o Ministério da Educacao publicou 0 V PNPG — Plano Nacional de
Pds-Graduacdo, referente ao periodo de 2005 a 2010, que apontava uma desigualdade
regional na producdo dos Programas de PoOs-Graduacédo, revelando uma predominéncia das
pesquisas nas regides brasileiras Sul e Sudeste. Portanto, essa assimetria na producdo dos
Programas de P6s-Graduagdo nas regides Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-Oeste (CO) em
relacdo as regides Sul e Sudeste é que nos despertou o interesse em tracar um panorama dos
trabalhos que seguem a linha de pesquisa Formacdo de Professores, produzidos nas trés
regides N, NE e CO, a partir de 2005, ano da divulgacdo do V PNPG, até 2012, ano em que
teve inicio a pesquisa.

Ademais, trata-se de uma pesquisa em nivel de Mestrado ndo tendo, portanto, tempo
habil para abordar todas as tematicas inerentes a Formacdo de Professores de Matematica.
Diante disso, a escolha por Estagio Curricular Supervisionado de Matematica, se deu por se

tratar de uma importante teméatica no &mbito da Formacéo Inicial de Professores.

d) Coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de sistema COMUT

ou disponibilizados eletronicamente; levantamento de teses e dissertacdes catalogadas

Dos levantamentos realizados via Banco de Teses da Capes relativo as producgdes de
nosso interesse, foi possivel o acesso aos seguintes dados: titulo da obra, autor, coautor, ano
de defesa, nivel de formacao, linha de pesquisa, area de concentracao, instituicdo de origem
e resumo da obra.

Para 0 acesso a versdao original das teses e dissertacdes selecionadas, fez-se
necessario o retorno aos sites e bibliotecas digitais dos PPGs das instituicdes de origem. Este
momento gerou certa apreensdo, pois devido aos entraves ja mencionados, alguns dos
trabalhos selecionados ndo se encontravam disponiveis nos acessos digitais, fazendo-se

necessario o contato com os autores, coautores e colegas de pesquisa, por meio de e-mails.

e) Leitura das publicacdes com elaboracdo de sintese preliminar, considerando o tema,
os objetivos, as problematicas, as metodologias, as conclusdes, e a relacdo entre o

pesquisador e a area
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De posse da versdo completa, iniciamos as leituras na integra dos oito trabalhos
selecionados. Destas leituras, realizamos o fichamento de cada obra, com o objetivo de
extrair informacGes mais especificas, tais como: foco tematico; problema ou objetivos do
estudo; referencial tedrico; procedimentos metodoldgicos de pesquisa; resultados obtidos; e
contribuigdes tedricas e praticas a educacdo e a pesquisa.

f) Organizacdo do relatorio do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as rela¢des indicadas nas teses e nas

dissertacdes; analise e elaboracdo das conclusbes preliminares

A partir dos levantamentos, das leituras e dos fichamentos, foi possivel a constituicao
de um quadro panoramico dos trabalhados selecionados (Capitulo 1V), seguido de uma
revisao sistematica dos mesmos por meio da metanalise. (Capitulo V).

3.3 Metanalise Qualitativa ou Metassintese

Tendo em vista a natureza da questdo norteadora desta pesquisa e do objetivo de
identificar e analisar as possiveis modalidades de préatica presentes no desenvolvimento do
Estagio Curricular Supervisionado apontadas pelas pesquisas que compdem 0 corpus deste
estudo, optamos por desenvolver a metodologia de pesquisa denominada metanalise
qualitativa (FIORENTINI; LORENZATO, 2009) ou Metassintese (DENBY; GODFREY,
2006).

As primeiras pesquisas que envolveram a problematica de combinacdo dos
resultados de varios experimentos foram realizadas por Cochran em 1954. Em meados da
década de 1970, nos Estados Unidos da America (EUA), Smith e Glass agregaram, em um sé
estudo, resultados de 375 pesquisas em psicoterapia, denominando esse método de estudo de
metanalise.

Lovatto et al. (2007) apontam que o interesse pela metanalise intensificou-se a partir
da década de 1980. Conforme levantamento realizado por estes autores, no cenario
internacional, houve uma evolucdo exponencial das publicacdes de estudos metanaliticos,
passando de 23 trabalhos publicados em 1980 para mais de 3.700 publicagdes em 2006.
Consta que, no ano de 1993, nos EUA, realizou-se um dos mais importantes estudos de
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metanalise sobre a inteligéncia humana levado a efeito por John B. Carroll®. Enquanto que o
cenario nacional ndo teve a mesma evolugdo. Esses levantamentos revelaram que, no Brasil,
os dois primeiros artigos tratando de metanalise surgiram em 1999, alcangando, em 2006, oito
(8) publicacdes.

Porém, em se tratando de pesquisas qualitativas, mais precisamente, na area de
Educacdo Matematica, esta metodologia — metanélise qualitativa incorporou-se a partir dos
estudos realizados pelo grupo de pesquisa GEPFPM — Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Formacdo de Professores de Matematica, coordenado pelo professor Dr. Dario Fiorentini.
Apresentamos a seguir, uma sintese de cada estudo deste grupo que conseguimos identificar.

Fiorentini e Lorenzato (2006; 2009): Investigacdo em Educacdo Matematica:
percursos tedricos e metodoldgicos. Este trabalho atende as necessidades, principalmente, do
pesquisador iniciante em Educacdo Matematica, abordando algumas tendéncias tematicas e
metodoldgicas de pesquisa como a metanalise.

Passos et al. (2006): Desenvolvimento profissional do professor que ensina
Matematica: Uma meta-analise de estudos brasileiros. Este estudo realizado em conjunto
com mais oito pesquisadores apresentou um metanalise com base em onze pesquisas, entre
dissertacdes teses, que investigaram o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam Matematica.

Maranhdo e Machado (2011): Uma meta-analise de pesquisas sobre o pensamento
proporcional. Este estudo teve por objetivo avaliar, por meio da metanalise qualitativa, 0s
descritores utilizados na analise de atividade proporcional, em duas pesquisas, visando a
resultados que transcendam os das pesquisas investigadas.

Fiorentini e Coelho (2012): Aprendizagem profissional de professores em
comunidades investigativas. Este estudo visa a descrever e analisar o0 processo de
aprendizagem profissional decorrente da participagdo do professor-pesquisador em uma
comunidade investigativa. Para tanto, adotou como modalidade de pesquisa a metanélise
qualitativa ou metassintese, tendo como material de andlise as dissertacbes de duas
professoras.

Silva e Kliber (2012): Formagéo e docéncia no ensino superior: uma meta-anélise
de artigos publicados em revistas brasileiras de educagdo. Este estudo apresenta reflexdes e
apontamentos sobre a formacéo de formadores e a docéncia no ensino superior por meio de

um estudo metanalitico pautado na interpretacdo, compreensdo e analise de conteddos,

** Mais detalhes sobre esta pesquisa podem ser encontrados em PRIMI, R. < www.iapych.com/chcha.htm>
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buscando responder a seguinte questdo: “O que se revela sobre a formagao de formadores nos
artigos publicados nas Revistas Brasileiras de Educagio?”.

Das leituras supracitadas, podemos observar que a maioria delas possui 0s
procedimentos metodoldgicos pautados nos moldes da metanélise concebida por Fiorentini e
Lorenzato (2006; 2009), que traduzem essa metodologia como

uma revisao sistematica de outras pesquisas, visando realizar uma avaliagéo
critica delas e/ou produzir novos resultados ou sinteses a partir do confronto
destes  estudos, transcendendo  aqueles  anteriormente  obtidos
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 103).

Os autores esclarecem que os estudos metanaliticos diferem dos estudos do estado
da arte, no sentido em que ndo pretendem descrever aspectos ou tendéncias gerais da pesquisa
e sim realizar uma andlise critica de um conjunto de estudos ja realizados. Em contrapartida,
os estudos do estado da arte tendem a ser mais historicos e descritivos, revelando o estado do
conhecimento de uma area. (FIORENTINI; LORENZATO, 2009)

Nesta perspectiva, Passos et al. (2006) reafirmam que esta modalidade de pesquisa,
além de uma revisao sistemética das produces, visa também a uma andlise critica, com o
intuito de extrair destes trabalhos, “mediante contraste e inter-relacionamento, outros
resultados e sinteses — dados ou pormenores ndo considerados pelos pesquisadores, em
decorréncia de seus objetos de investigacdo” (PASSOS et al., 2006, p. 198).

A revisao sistematica (qualitative review) é definida por Castro (2001), como:

Uma revisdo planejada para responder a uma pergunta especifica e que
utiliza métodos explicitos e sistematicos para identificar, selecionar e avaliar
criticamente os estudos incluidos na revisdo (CASTRO, 2001, p. 1).

Para Morales (1993), a metanalise apresenta-se como um método que permite a
realizacdo de sinteses daquilo que j& foi investigado, estabelecendo o estado da questdo
visando uma generalizagdo sobre uma determinada hipétese. Em outras palavras, a metanalise
€ uma investigacgao acerca de outras investigacoes.

Para Fiorentini e Coelho (2012), o objetivo desta metodologia é

adquirir maior compreensdo e atingir um nivel conceitual ou de
desenvolvimento tedrico além do que foi obtido nos estudos individuais,
produzindo novas compreensdes e perspectivas, de modo que o todo resulte
maior do que a soma aritmética das partes (p. 1056).
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Concernente aos procedimentos metodoldgicos dos estudos metanaliticos, Fiorentini
e Coelho (2012) apresentam uma sequéncia de a¢des dada por trés passos como mostra a
figura 6, a seguir:

Figura 6: Procedimentos metodolégicos da metanalise qualitativa ou metassintese

12 passo Produzir pequenas sinteses interpretativas que sdo extraidas
de cada pesquisa acerca de um problema, fenémeno ou
iL foco de estudo para, a seguir, serem relacionadas, 1 2° passo
Produgéo de contrastadas ou confrontadas, produzindo outras
e interpretagdes que permitem compor uma nova sintese de L
evidéncias interpretagao
qualitativas Leitura atenta e
recorrente dos
trabalhos
escolhidos
Produzir, por meio de -Produzir uma primeira versdo de interpretagdes
contraste e comparacio, 3¢ passo <: sobre os dados primarios selecionados e
uma metassintese dessas organizados metanaliticamente a partir de
interpretacdes iL categorias emergentes que passam a ser 0s
— principais focos analiticos e interpretativos do
estudo
Analise e

interpretagao

Fonte: Adaptado de Fiorentini e Coelho (2012, p. 1056).

Outro ponto igualmente importante que cabe, aqui, ressaltar é a sistematizacdo das
informacdes

Toda a metanalise é baseada na sistematizacdo de um conjunto de dados
obtidos principalmente na literatura cientifica. [...] A construcdo da base de
dados depende da organizacdo logica das informagbes descritivas no
material bibliografico. Em vista da disponibilidade de dados, € necessario
limitar a pesquisa bibliogréfica no espaco (amplitude geogréfica) e de tempo
(periodo de inclusdo dos artigos) (LOVATTO et al., 2007, p. 289).

Desse modo, compreendemos que esta metodologia de pesquisa visa a extracdo de
informacdes adicionais de dados pré-existentes a partir da reunido de resultados de diversas
pesquisas, realizadas de forma independente sobre um tema comum. Além de combinar 0s

resultados desses estudos, permite sintetizar ou mesmo extrair novas conclusdes.
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Assim, mediante 0 exposto, estamos considerando em nossa pesquisa a metanalise
qualitativa como sendo um tipo de revisdo sistematica, de um conjunto de oito producdes
(seis dissertacOes e duas teses) que compdem o corpus desta investigacao.

Em suma, julgamos importante salientar que as metodologias, estado da arte e
metanalise qualitativa ou metassintese s&o distintas, porém complementares no
desenvolvimento desta pesquisa. O estado da arte com seu carater inventariante possibilitou-
nos o levantamento e os mapeamentos das pesquisas sobre o tema, Estagio Curricular
Supervisionado, produzidas nas regides N, NE e CO nos periodos de 2005 a 2012, enquanto
que a metanalise qualitativa, por suas caracteristicas essencialmente analitica e sistematica,
permitiu-nos analisar e interpretar os resultados das pesquisas investigadas, por meio de

categorias emergentes, com vistas a responder nossa questdo norteadora.

3.4 Procedimentos de Analise

Esta investigacdo perpassou por dois momentos bem definidos, sendo o primeiro
marcado pelo mapeamento das produgdes académicas e o segundo definido pela analise dos
trabalhos selecionados.

a) Primeiro Momento

Um mapeamento das producdes académicas realizadas a partir de 2005, cujo objeto de
pesquisa esta centrado na Formacdo Inicial de Professores de Matematica, particularmente,
nas modalidades de préaticas do Estadgio Curricular Supervisionado. Para tanto, utilizamos a
metodologia do Estado da Arte ou Estado do Conhecimento por suas caracteristicas
descritiva, sistematica e inventariante, permitindo-nos compor uma visao panoramica destas
producdes provenientes das trés regides brasileiras: Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-Oeste
(CO).

Este momento constitui-se em cinco frentes de investigacdo, que chamaremos de
fases: 1?) Mapeamento dos Programas de Po6s-Graduacdo das regides N, NE e CO; 29)
Mapeamento das produgfes brasileiras que seguem a tematica Formacao de Professores de
Matematica, no periodo de 2005 a 2012; 3?%) Identificacdo das produgbes sobre Formacéo
inicial de professores de Matematica, produzidas nos Programas de Pds-Graduagdo das
regides: N, NE e CO; 4%) Identificacdo das producbes que tratam especificamente sobre
Estagio Curricular Supervisionado em Matematica, nas trés regides: N, NE e CO; 5%) Leitura

e fichamentos dos trabalhos selecionados, conforme o foco desta pesquisa.
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A seguir, detalharemos cada uma dessas fases com seus respectivos resultados.

12 Fase - Mapeamento dos Programas de Pos-Graduacdo das Regides N, NE e CO

Um dos motivos que nos levaram a desenvolver esta pesquisa foi a divulgacéo dos
dados levantados pelo V PNPG — Plano Nacional de P6s-Graduagdo (2005-2010). O PNPG é
um documento que pode exercer um papel decisivo nos rumos da pos-graduacéo, integrando-a
nas politicas de desenvolvimento cientifico e tecnologico do pais e no sistema da educacédo
superior (BRASIL, 2005). A investigacao divulgada neste documento apontou uma assimetria
da producdo de teses e dissertacbes nas diferentes regides brasileiras, revelando uma
predominancia das pesquisas nas regides Sul e Sudeste.

Assim, instigados por esta acentuada discrepancia das producfes cientificas no
Brasil, apontadas no Projeto “Estado da arte das pesquisas em Educacdo Matematica que
tratam da Formacgdo de Professores produzidas nos programas de Pds-Graduacdo das
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste no Brasil, a partir de 2005, ao qual esta pesquisa
estd vinculada, voltamos a nossa atencdo para as trés regides N, NE e CO, a fim de levantar
elementos que justifiquem este distanciamento em relacdo as regifes Sul e Sudeste,
focalizando, especificamente, nas &reas de Educag&o e Ensino.

Desse modo, com o intuito de contribuir com estes levantamentos, realizamos, no
més de Janeiro do ano de 2013, uma (primeira) busca pelo Portal da CAPES em cursos
recomendados e reconhecidos, na opc¢do de busca: Por regido/instituicdo e identificamos nas
regides N, NE e CO, um total de 73 Programas e Cursos de Pds-Graduacdo, sendo 51 cursos
desenvolvidos na area de Educacdo e 22 na area de Ensino distribuidos da seguinte maneira:
12 cursos na regido Norte, 36 cursos na regido Nordeste e 25 cursos na regido Centro-Oeste.

No entanto, com o andamento da pesquisa, no inicio do ano de 2014, retornamos ao
site de busca da CAPES e com os dados do site atualizados, obtivemos os seguintes

resultados:

Tabela 2: Segundo levantamento dos Programas e Cursos de Pds-Graduagao nas regides N, NE e CO

Regido Educacéo Ensino Total
Mestrado Mestrado Mestrado Mestrado
Académico Db aEly Profissional Académico Dobisresl Profissional
Norte 5 2 2 4 1 5 19
Nordeste 20 10 5 9 2 6 52
Centro-
Oeste 11 10 2 2 1 5 31
Total 36 22 9 15 4 16 102

Fonte: Portal da CAPES: Cursos recomendados e reconhecidos. Atualizado em 30/12/2013.
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Como podemos ver na tabela 2 acima, foram apurados 102 cursos de P6s-Graduacao
originarios das duas areas da CAPES de nosso interesse: Educacédo e Ensino, sendo 67 cursos
desenvolvidos na area de Educacdo e 35 na area de Ensino, representando um aumento de
39,7% dos cursos nessas duas areas, no periodo de um (1) ano.

Assim, de posse desses novos dados, podemos evidenciar que, nestas duas areas, as
regides N, NE e CO, conjuntamente, concentram 51 Mestrados Académicos, 26 Doutorados e
25 Mestrados Profissionais, chamando a atencdo para 0 aumento bastante significativo dos
cursos de Mestrado Profissional que passou de 10 cursos no més de Janeiro/2013 para 25
cursos em Dezembro/2013, apresentando em um (1) ano, o indice de 150% de aumento desses
cursos, e, para a regido Nordeste, que possui maior representatividade em ndmero de
Programas e Cursos (52), sendo que, destes, 35 sdo da area de Educacdo e 17 da area de
Ensino.

Estes dados mostram-nos que embora tenham ocorrido avangos nessas areas de
concentracdo, 0 nimero de Programas e cursos nas trés regiées — N, NE e CO — ainda €
bastante pequeno se comparado as regides Sul e Sudeste do pais que contam, atualmente, com
166 cursos nessas duas areas, levando-nos a conjecturar que a assimetria das producdes,
apontadas pelo V PNPG (2005-2010) possa estar relacionada com a quantidade de Programas
de Pos-Graduacdo instituidos nestas regides.

Compartilhamos por meio dos Apéndices A, B, C, os detalhamentos desse
inventario, informando as Instituicdes de Ensino Superior (IES), a Unidade Federal (UF), o
endereco eletrénico e a quantidade de cursos em Mestrado (M), Doutorado (D) e Mestrado

Profissional (MP) de cada Programa em suas respectivas regides.

22 Fase - Mapeamento das producfes brasileiras que seguem a tematica Formacéo de
Professores de Matematica, no periodo de 2005 a 2012

Nesta segunda fase, buscamos producfes brasileiras que seguem a tematica
Formacéo de Professores de Matematica, desenvolvidas no periodo de 2005 a 2012. Dessa
forma, com o intuito de realizar um mapeamento destas pesquisas, inicialmente, buscamos
nos enderecos eletrénicos das instituicdes. Porém, devido a fatores como: sites em construcao,
sites com dificil acesso aos dados e, ainda, outros sem a disponibilidade de biblioteca/acervo
digital ou acervos incompletos, nossas buscas ndo obtiveram o éxito esperado. Logo, devido
ao tempo de pesquisa, optamos por delimitar nosso campo de busca ao Banco de Teses no
Portal da CAPES.
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Desse modo, iniciamos nossa busca no Banco de Teses da Capes com 0 seguinte
termo: formacdo de professores de matematica, na opgdo assunto/expressdo exata. Deste
levantamento, identificamos 211 pesquisas que versam sobre esta tematica, produzidas nas
cinco regides brasileiras, sendo 44 teses de doutorado, 123 dissertaces de mestrado
académico e 44 dissertagdes de mestrado profissional, como mostra a seguinte tabela 3, a

sequir:
Tabela 3: Trabalho sobre Formagao de professores de Matematica
(expresséo exata) nas cinco regides brasileiras
Ano Teses Dissertacoes Dissertacoes ProducGes
Doutorado Mestrado académico Mestrado profissional

2005 3 14 - 17
2006 2 7 1 10
2007 4 11 2 17
2008 2 10 4 16
2009 4 18 3 25
2010 10 16 4 30
2011 11 14 5 30
2012 8 33 25 66
Total 44 123 44 211

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Cabe ressaltar que as informacgdes contidas nesta tabela trazem-nos uma nocgéo
quantitativa das producdes sobre a formacdo de professores de Matematica que envolve tanto

a formacdo inicial como a formag&o continuada.

32 fase — ldentificacdo das producdes sobre Formacdo Inicial de professores de
Matematica, produzidas nos Programas de Pds-Graduacao das regides: Norte, Nordeste
e Centro-Oeste

Nesta fase do mapeamento, comecamos a delimitar nossa busca. Assim, das 211
pesquisas sobre Formacdo de professores de Matematica, previamente levantadas, buscamos
identificar aquelas que tratam da formacdo inicial produzidas nos Programas de POs-
Graduacdo (PPGs) das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. Para esta identificagéo,
recorremos, primeiramente, aos titulos da obra e as palavras-chave e, posteriormente, aos
resumos (nos casos, onde os primeiros elementos ndo revelaram a temética de nosso
interesse). Nesta busca, encontramos um total de 57 producdes, sendo 11 teses de doutorado,
41 dissertacOes de mestrado académico e cinco (5) dissertacbes de mestrado profissional,

como nos mostra a tabela 4 a seguir:
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Tabela 4: Trabalhos sobre Formagao Inicial de professores de Matematica
(expressdo exata) nas trés regides N, NE e CO.

Regido Teses Dissertacoes Dissertaces Producdes %
Doutorado Mestrado académico  Mestrado profissional
Norte 1 10 - 11 19,3
Nordeste 5 12 5 22 38,6
Centro- 5 19 - 24 42,1
Oeste
Total 11 41 5 57 100

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

De posse desses dados, comparando com o cendrio nacional das producbes sobre
Formacdo de Professores de Matematica, observamos que as trés regides estudadas
representam apenas 27% das produgbes, 0 que evidencia a predominancia das pesquisas,
também em relacdo a esse tema, nas regides Sul e Sudeste do Brasil, apontadas pelo V PNPG
(2005-2010), como ja citado anteriormente.

Com o intuito de contribuir com futuras pesquisas, sobre a temética formacéo inicial
de professores de Matematica, disponibilizamos a relacdo destas 57 producdes (Apéndice D),
devidamente selecionadas por sua regido de destino, o ano de defesa, o autor e o titulo da
obra.

4% fase — ldentificacdo das producdes que tratam especificamente sobre Estagio
Curricular Supervisionado em Matematica, nas trés regides: Norte, Nordeste e Centro-
Oeste

Esta é a fase que consideramos crucial para o desenvolvimento desta pesquisa. E
neste momento que definimos as producbes que constituirdo o corpus da pesquisa. Logo,
nosso objetivo, aqui, é identificar as producbes que tratam especificamente sobre Estagio
Curricular Supervisionado em Matematica, nas trés regides: Norte, Nordeste e Centro-Oeste.

Desse modo, realizamos o levantamento de duas maneiras: primeiramente, buscamos
identificar as pesquisas que tratam sobre o Estagio Curricular Supervisionado, dentro do
conjunto das 57 pesquisas sobre formacgdo inicial de professores de Matematica,
anteriormente citadas. Com isto, identificamos cinco producdes, sendo trés (3) da regido
Norte e duas (2) da regido Centro-Oeste. Intensificando esta busca, retornamos ao Banco de
Teses da CAPES e com o0 uso da palavra-chave: Estagio Curricular Supervisionado em

matematica no item assunto/expressao exata, encontramos mais trés (3) producdes. Ao final,
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contamos, entdo, com oito (8) dissertacbes de Mestrado e duas teses de Doutorado,
totalizando dez (10) producdes.

Apols esse levantamento, iniciamos as leituras dos resumos das producdes
selecionadas. Assim, nas leituras, acabamos por identificar dois (2) trabalhos®*, cujo foco ndo
era o Estdgio Curricular Supervisionado em Matematica especificamente, como é 0 nosso
interesse, e sim o Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de Licenciatura em geral, o
que nos levou a desconsidera-los do rol de trabalhos selecionados.

Desse modo, atendendo aos nossos objetivos, chegamos a quantidade de oito (8)
producdes, como podemos observar na Tabela 5, a seguir:

Tabela 5: Trabalhos sobre Estagio Curricular Supervisionado em Matemética
(expressdo exata) nas trés regides N, NE e CO.

Regido Teses Dissertaces Dissertacoes Producdes
Doutorado Mestrado académico Mestrado profissional
Norte _ 2 = 2
Nordeste 1 9 i 3
Centro-
Oeste L 2 i .
Total 2 6 - 8

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Outro momento relevante nesta fase foi a busca pela versdo na “integra” dos
trabalhos selecionados, pois até 0 momento nosso contato com estas producdes tinha sido
apenas por meio dos resumos. Para tanto, retornamos novamente ao Banco de Teses,
bibliotecas digitais e sites das Instituicbes. Nos casos em que ndo foi possivel o acesso as
obras por meio dos sites, recorremos aos autores, coautores e colegas de pesquisa, por meio
de e-mails, finalizando, assim, nossas buscas.

Portanto, apresentamos na Tabela 6, a seguir, os trabalhos resultantes desse

levantamento, destacando o autor, o titulo, o nivel, a instituicdo e o ano de defesa.

* SANTOS, E. T. Praticas de escrita escolar propostas na formagdo inicial de professores de diferentes
licenciaturas: investigando relatérios de Estagio Supervisionado e diretrizes curriculares oficiais. Dissertagao de
Mestrado. UFT. Tocantins, 2011.

CRUZ, A. L. S. D. Préticas de leitura propostas por professores na formacao inicial em diferentes licenciaturas:
investigando relatorios de Estagio Supervisionado. Dissertagdo de Mestrado. UFT. Tocantins, 2012.
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Tabela 6: Relagdo das producGes que versam sobre Estagio Curricular Supervisionado em Matematica

nas trés regides N, NE e CO

Ano
Autor Titulo Nivel Instituicdo | de
defesa
A Experiéncia do Estagio Curricular
VAI__VER.DE, Supervisionado pgra_alunas de um curso l~\lormal: Mestrado UEBA 2005
Liliane Pires Algumas contribui¢Bes para a Formacao de
Educadores.
LIMA, Estagio Curricular Supervisionado na licenciatura
José g ricutar superv . Mestrado | UFPA | 2008
lvanildo de em matematica: possibilidades de colaboragéo.
MAGALHAES A Pratica reflexiva no Estagio Curricular
Ana Paula de Supervisionado dos cursos de formagao de Mestrado | UFG | 2010
Almeida Saraiva® professores de Matematl_c’a da Universidade
Estadual de Goias (UEG).
MEDEIROS Estagio Curricular Supervisionado: uma influéncia
Claudete Mar ue’s de na constituicao dos saberes e do professor de Mestrado UFPA 2010
g matematica na formagao inicial.
CRUZ Uma proposta metodolégica para a realizagdo do
Maria Aparecida E?Ctaglo C~ur_rl_cu-lalrdSuper;/lsmnadg ém um curso 'de Doutorado UFMS 2010
Silva ormaggo inicial de professores de Matematica:
limites e possibilidades.
g??gggés IntervencGes de um Professor de Matemética Cego. Mestrado FUFSE 2011
NONATO Estagio Curricular Supervisionado em Matematica:
Karla Jocel ’a Contribuicdes para a formagéo de professores de Mestrado UFMS 2011
y Matematica.
PIRES, Um estudo sobre o Estagio Curricular
Maria Auxiliadora Supervisionado na formac&o inicial de professores | Doutorado UFRN 2012
Lisboa Moreno de Matematica na Bahia

Fonte: Elaborada pela autora, a partir do corpus da pesquisa.

52 fase — Leitura e fichamento

Tendo em vista 0s objetivos deste estudo, fez-se necesséario, antes de iniciarmos as

analises, realizar o fichamento (Apéndice E) de cada um dos trabalhos selecionados, das trés
regibes de nosso interesse, que versam sobre Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica. Cabe, aqui, salientar que a realizacdo dos fichamentos foi uma sugestdo que
acatamos do professor Dario Fiorentini, entdo coordenador do GD7 — Formacdo de
Professores que Ensinam Matematica, por ocasido do XVI EBRAPEM — Encontro Brasileiro
de Estudantes de Pos-Graduacdo em Educagdo Matematica, por ser uma valiosa contribuicao
para o desenvolvimento do nosso trabalho.

A funcdo do fichamento destes trabalhos em nossa pesquisa, conforme proposto por
Fiorentini et al. (2002) e Passos et al. (2006), € a de extrair ndo sé informacdes gerais como

% 0 titulo apresentado no Banco de Teses da CAPES para esse trabalho é A Pratica reflexiva no estagio supervisionado dos cursos de
formacdo de professores de Matematica da Universidade Estadual de Goias (UEG) e 0 nome da autora consta como ANA PAULA DE A.
SARAIVA GUIMARAES.
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ano, autor, titulo do trabalho, instituicdo de origem, mas também outras informacfes mais
especificas, tais como: foco tematico; problema ou objetivos do estudo; referencial tedrico;
procedimentos metodologicos de pesquisa; resultados obtidos; e contribuicdes tedricas e

praticas a educacdo e a pesquisa.

b) Segundo Momento

Realizamos uma revisdo sisteméatica — metandlise — dos trabalhos levantados que
versam sobre Estagio Curricular Supervisionado em Matematica, foco desta investigacéo.
Neste momento, devido ao pequeno numero de producdes, mais precisamente oito trabalhos,
que vieram compor o corpus deste estudo, fez-se necessaria a escolha de uma metodologia
que respondesse a nossa questao de pesquisa e aos objetivos desta investigagcdo. Desse modo,
recorremos aos pressupostos da metanalise qualitativa, por possibilitar uma analise critica dos
trabalhos selecionados. Retomaremos este momento no quinto capitulo desta obra.

Desse modo, apresentamos no capitulo a seguir, uma pré-anélise das categorias que
emergiram do desenvolvimento da 5% fase a pouco enunciada, em relacdo aos objetivos,
referenciais tedricos, procedimentos metodologicos e resultados apontados nos oito trabalhos
selecionados, possibilitando-nos uma visdo panoramica das praticas de Estagio Curricular

Supervisionado, suscitadas nestes trabalhos.



CAPITULO IV

A CRIACAO DE UM QUADRO PANORAMICO DAS PESQUISAS SOBRE
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM MATEMATICA

"... ciénciov covsiste e agrupor factos paro
que leiy geraiy ow conclusdes

possau ser tivadas deles.”

Chawles Darwinv

Neste capitulo, apresentamos os resultados da 5% (quinta) fase desta pesquisa,
anunciada no capitulo anterior, que consiste em uma pré-analise por meio das categorias que
emergiram por intermedio da realizacdo dos fichamentos e das leituras na integra de cada um
dos trabalhos selecionados (VALVERDE, 2005; LIMA, 2008; CRUZ, 2010; MAGALHAES,
2010; MEDEIROS 2010; ARAUJO, 2011; NONATO, 2011; PIRES 2012), que compdem o
corpus desta pesquisa, com a finalidade de levantar os principais pontos destacados,
possibilitando uma leitura panoramica e objetiva destes trabalhos.

4.1 Categorias Emergentes

A categorizacdo deriva de um processo de classificacdo ou de organizacdo de
informacgBes em categorias, isto €, em classes ou conjuntos que contenham elementos ou
caracteristicas comuns. As categorias emergentes sdo aquelas obtidas mediante um processo
interpretativo, diretamente do material de pesquisa (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Dessa forma, em nossa pesquisa, as categorias de analise emergiram do processo de
producédo de evidéncias qualitativas, ou seja, das pequenas sinteses interpretativas que iamos
realizando em cada trabalho, por meio das leituras e dos fichamentos, com vistas a responder
nossa questdo de pesquisa. A partir dessas leituras interpretativas comecgaram, entdo, surgir
elementos que iam ao encontro das nossas inquietacbes e configuraram-se nas seguintes

categorias de modalidades de pratica:

a) A préatica como experiéncia
b) Préticas colaborativas
c) Praéticas reflexivas

d) Praticas promotoras de desenvolvimento profissional
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Esse processo de “descobertas” foi constituido de varias idas e vindas ao material
selecionado, pois, em cada caso, buscdvamos evidenciar alguns contrastes®® ou inter-
relacionamentos entre as categorias emergentes.

Sendo assim, apresentamos, a seguir, uma pré-analise destas categorias, elaborada
por meio de comparacGes em relacdo aos objetivos, referenciais tedricos, procedimentos

metodoldgicos e resultados apontados nos oito trabalhos investigados.

4.2 Objetivos
Quadro 3: Relacéo de Objetivos
Autores Objetivos

VALVERDE | Investigar como os alunos de um Curso normal “experienciam” o Estagio Supervisionado

(2005) em Matemética. (p. 15)
Discutir as possibilidades de desenvolvimento de préticas colaborativas nos estagio
LIMA supervisionado em matematica, considerando as interagdes existentes entre a triade
(2008) licenciando/professor-formador/professor-escolar, concebendo o estagio como um elo de

ligacdo entre a escola e a universidade (p. 11).

» Investigar a pratica realizada no Estagio Supervisionado (ES) destes cursos, a fim de
MAGALHAES | verificar se este componente curricular tem provocado uma pratica reflexiva nos

(2010) licenciando e em caso afirmativo, verificar de que forma essa reflexividade vem sendo
abordada. (p.19)

CRUZ Analisar as potencialidades do Ensino Préatico Reflexivo, desenvolvido por meio de
(2010) acbes coletivas, no contexto de um curso de Formagdo Inicial de Professores de
Matematica, durante o Estagio Supervisionado. (p. 16)

Investigar o processo de desenvolvimentos de atitudes, préaticas e saberes durante o
MEDEIROS Estagio Supervisionado na relagdo professor escolar e estagiario, tendo em vista a formagéo
(2010) de um professor diferenciado. (p. 29)

NONATO Investigar como o Estagio Supervisionado para o Ensino Médio (ESPEM), oferecido pela
(2011) Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) vem contribuindo para a formagéo
inicial dos académicos que ja atuam como professores de Matematica. (p.6)

ARAUJO Identificar e analisar as estratégias de ensino utilizadas por um professor de
(2011) matematica cego em uma turma de quarto ano do Ensino Fundamental da Rede Estadual.
(p. 14)

Demonstrar o grau desse distanciamento entre o proposto nos Projetos Politicos
Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Matematica, e 0s vivenciados por professores,
PIRES estudantes e estudantes-estagiarios nos cursos de Licenciatura e pelos professores regentes
(2012) e alunos nas escolas publicas com a realidade em que se atua nesses mesmos cursos e
escolas. (p. 17)

Fonte: Elaborado pela autora

*® Comparagéo entre coisas ou objetos afins ou entre elementos de um todo, para se estabelecer as diferencas ou
variagOes existentes; th.: comparacdo em que se enfatizam as diferencas.
Disponivel em: <http://aulete.uol.com.br/contraste#ixzz2cNJpbSrt> Acesso em 18/07/2013.
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Numa sintese parcial entre os objetivos de pesquisa, verificamos que as dissertacoes e
as teses selecionadas sobre Estagio Curricular Supervisionado voltam-se para quatro
categorias de modalidades de préaticas, as quais se evidenciam como: a pratica como
experiéncia; praticas colaborativas; praticas reflexivas e praticas promotoras de
desenvolvimento profissional.

Mediante os objetivos, fica explicita a modalidade de pratica como experiéncia quando
Valverde (2005) propde-se a Investigar como os alunos de um Curso normal “experienciam”
o0 Estégio Supervisionado em Matematica, determinando-se a fazer uma “descricéo, analise e
compreensao de uma experiéncia” (p. 15). Experiéncia que, é importante esclarecer, ndo pode
ser confundida com informacdo, segundo Larrosa (2002), “a informa¢do ndo ¢é experiéncia”
ao contrario, “a informagéo ndo deixa lugar para a experiéncia” (p. 22). Na incessante busca
pela informacdo e pelo saber — “saber ndo no sentido de sabedoria, mas no sentido de estar
informado” — 0 que acontece € que se deixa passar a oportunidade de vivenciar uma
experiéncia (p. 22). Ou seja, o saber da experiéncia é distinto do saber coisas. Segundo o
autor, a experiéncia ¢ algo “que nos acontece, que nos toca”, e o saber da experiéncia ¢ “o que
se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai acontecendo ao longo da vida e
no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece” (p. 27).

Neste sentido, podemos inferir que a experiéncia do Estadgio Supervisionado
explicitada por Valverde (2005, p.35), pode ser visto como uma experiéncia marcante, para 0s
futuros professores, “momento Unico e especial em que o professor em transformacédo passa
pela experiéncia da acdo docente, constituindo os saberes da profisséo”.

Assim, mediante o0s estudos anteriormente apresentados em nossa pesquisa,
entendemos que, para a constituicdo dos saberes da profissdo docente, faz-se necessario um
processo de colaboracéo, que, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), € um trabalho realizado
conjuntamente, com apoio matuo, visando a atingir objetivos comuns. Nesta vertente, Lima
(2008) propbe-se a discutir as possibilidades de desenvolvimento de préaticas colaborativas
no estagio supervisionado em matematica considerando as interagdes existentes entre a
triade licenciando/professor-formador/professor-escolar, concebe o estagio como um elo
entre a escola e a universidade (p. 11).

Assim, o autor enfatiza que buscar no Estagio Curricular Supervisionado o
desenvolvimento de atividades em préaticas ou grupos colaborativos é tentar superar as
dificuldades postas pela dindmica de formacdo. Lima (2008) ainda acrescenta que o estagio
concebido nesta perspectiva, a desenvolver praticas colaborativas, requer de todos o0s

participantes “uma tomada de consciéncia acerca dos problemas do ensino e da aprendizagem
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de matematica, como também da formacdo e do desenvolvimento profissional de cada um dos
envolvidos” (p. 64), reconhecendo seu papel critico e social.

Mas, pensar em superacdo das dificuldades na formacédo de professores, € pensar em
uma dinamica que possibilite ao futuro professor momentos ou “paradas” de reflexdo, porém,
cabe, aqui, ressaltar que estamos a considerar uma reflex&o pautada nas concepcdes de Giroux
(1990), apontadas por Pimenta (2012, p. 32), onde o professor é visto como intelectual critico,
ou seja, “cuja reflexao € coletiva no sentido de incorporar a analise dos contextos escolares”
num contexto mais amplo.

Nesta perspectiva, identificamos, nos objetivos propostos por Magalhées (2010); Cruz
(2010) e Medeiros (2010), o interesse por investigar a pratica reflexiva no desenvolvimento
do Estagio Supervisionado.

Magalhdes (2010) deixa claro essa inten¢cdo ao propor: Investigar a prética realizada
no Estagio Supervisionado (ES) destes cursos, a fim de verificar se este componente
curricular tem provocado uma pratica reflexiva nos licenciandos e em caso afirmativo,
verificar de que forma essa reflexividade vem sendo abordada (p. 19).

A autora apoia-se nas ideias de John Dewey, que concebe 0 processo de reflexdo
como uma maneira de encarar e responder problemas, entendendo que “este processo inicia-Se
com o enfrentamento de dificuldades que a acéo rotineira da aula ndo é suficiente para superar
e aquelas que o mero conhecimento dos métodos ndo basta” (MAGALHAES, 2010, p. 23).
Este entendimento encontra eco nas vozes de autores (SCHON, 2000; MIZUKAMI, 1996;
SACRISTAN, 1999; PIMENTA; LIMA, 2011) que defendem uma epistemologia da pratica
cujo foco ¢é explorar as particularidades do “pensamento pratico”, o qual ¢ ativado frente a
complexidade da pratica docente em oposic¢do a racionalidade técnica, na qual a pratica do
professor fica reduzida a aplicacdo de teorias e técnicas produzidas por outros pesquisadores.

Considerando que os conhecimentos dos professores emergem na pratica e podem
ser construidos por meio da reflexdo da e sobre essa pratica, sendo esta uma pratica refletida,
Cruz (2010) objetivou em seu trabalho: Analisar as potencialidades do Ensino Pratico
Reflexivo, desenvolvido por meio de agdes coletivas, no contexto de um curso de Formacéo
Inicial de Professores de Matematica, durante o Estagio Supervisionado (p. 16). Neste
contexto, Cruz (2010) relata que, no decorrer da pesquisa, percebeu que, por meio das
reflexdes, “os académicos foram incorporando novos elementos que possibilitaram questionar
suas acOes em direcdo a uma pretensa transformacdo” (p. 171). Vemos, aqui, uma

aproximacdo ao processo de desenvolvimento de atitudes praticas e saberes, que Medeiros
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(2010) objetivou investigar durante o Estagio Supervisionado na relagdo professor escolar e
estagiario, tendo em vista a formacao de um professor diferenciado (p. 29).

Posto o objetivo de Medeiros (2010), entendemos que a formacao de um professor
diferenciado, que autora buscou investigar, tende a desenvolver-se no ambito de uma cultura
docente apontada por Fiorentini (2004), cujo foco estd no trabalho coletivo (praticas
colaborativas) mediado pela reflexdo, gerando uma aprendizagem social e emancipatoria
apontada por Pimenta e Lima (2011) e também na constituicdo de um professor capaz de
investigar a sua propria pratica (praticas reflexivas e promotoras de desenvolvimento
profissional). De fato, € o que podemos observar nos apontamentos de Medeiros (2010)

quanto a formacdo de professores que se da na juncdo da Universidade com a Escola.

Penso que a Universidade deveria atuar junto as escolas de forma interativa,
com projetos que envolvessem os estagiarios, ou seja, a escola contribuiria
com a formacgdo inicial, desenvolvendo trabalhos em conjunto com
professores escolares e estagiarios numa troca de conhecimentos tedéricos e
praticos. Essa interacdo poderia ajudar na formagdo de um professor mais
dindmico, diferenciado no modo de agir e de pensar por conhecer a realidade
do contexto escolar com mais profundidade. Compreendo que aprendemos a
ensinar na interagdo com 0S outros, COm 0S NOSsSOS pares nas escolas
(MEDEIRQOS, 2010, p. 26).

Nédo fugindo a este contexto, temos também o objetivo da pesquisa de Nonato
(2011), que buscou: Investigar como o Estdgio Supervisionado para o Ensino Médio
(ESPEM), oferecido pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) vem
contribuindo para a formacéo inicial dos académicos que ja atuam como professores de
Matematica (p. 6), como uma ressalva 0s sujeitos dessa pesquisa ja atuavam em sala de aula,
configurando-se no que Gongalves (2000) denomina praticas antecipadas.

Desse modo, entendemos que 0 objetivo proposto pela autora tende para as praticas
promotoras do desenvolvimento profissional do professor. O que pode se confirmar mediante
0 que estamos a considerar, embasados em Gongalves (2000) e Ponte et al. (2000), sobre
desenvolvimento profissional de professores na formacgédo inicial, ou seja, um leque de
oportunidades para trabalhar segundo metodologias de ensino e de aprendizagem
diversificadas, de modo a desenvolver uma variedade de conhecimentos, de capacidades, de
atitudes e de valores, por meio de atividades de projetos, pesquisas e trocas de experiéncias.
Essas atividades desenvolvidas de forma articuladas na formacdo inicial asseguram a
indissociabilidade entre a teoria e a pratica docente contribuindo para o desenvolvimento

profissional dos futuros professores.
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Araujo (2011) néo explicita em seu objetivo de pesquisa uma dessas categorias de
praticas que elegemos, porém, segundo uma analise interpretativa, 0 inserimos no contexto
das praticas como experiéncia, dado o seguinte objetivo: Identificar e analisar as estratégias
de ensino utilizadas por um professor de matematica cego em uma turma de quarto ano do
Ensino Fundamental da Rede Estadual (p. 14). Além disso, fomos fortemente influenciados
pela fala do autor ao declarar: “Atingimos, sim, os nossos objetivos. Transitamos entre eles
por toda a experiéncia e fizemos o melhor possivel” (ARAUJO, 2011, p. 136, grifo nosso).
Desse modo, entendemos que o0 autor considerou o processo do estagio como uma
experiéncia.

A proposito, 0 objetivo proposto na tese de Pires (2012) também ndo apresenta, de
maneira explicita, nenhuma dessas categorias, visto que a autora pretende: Demonstrar o grau
desse distanciamento entre o proposto nos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, e os vivenciados [...] com a realidade em que se atua nesses
mesmos cursos e escolas. (p. 17). Embora esteja bem delimitado o seu foco de estudo,
inferimos, a partir do seu desenvolvimento e dos depoimentos de seus sujeitos, uma forte

tendéncia a concepcédo do estagio como sendo uma experiéncia, cComo a autora anuncia:

Este estudo focaliza, portanto, as experiéncias vivenciadas pelos estudantes
estagiarios no processo de sua formagdo inicial para professor de
Matematica nos cursos de Licenciatura, experiéncias essas designadas por
varios autores como pratica de ensino, pratica pedagdgica ou estagios de
ensino (PIRES, 2012, p. 23, grifo nosso).

Mediante todas essas evidéncias, apresentamos um quadro-sintese dos trabalhos
voltados para as seguintes modalidades de praticas.

Quadro 4: Relacao de Trabalhos e Préticas

CATEGORIAS | VALVERDE LIMA CRUZ MAGALHAES | MEDEIROS | ARAUJO | NONATO | PIRES

DE PRATICAS (2005) (2008) (2010) (2010) (2010) (2011) (2011) (2012)
- X
A pratica como X X
experiéncia
Praticas X X X

colaborativas

Praticas X X X
reflexivas
A pratica como X X X
desenvolvimento
profissional

Fonte: Elaborado pela autora
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Assim, a partir desses dados, podemos inferir que os autores Valverde (2005),
Araujo (2011) e Pires (2012) trabalharam na perspectiva da pratica como experiéncia. Ja as
autoras Cruz (2010) e Medeiros (2010) abordaram tanto as praticas colaborativas como as
reflexivas concordando com Boavida e Ponte (2002) quando apontam que, para estabelecer-se
a colaboracdo, necessariamente tem que haver reflexdo. Magalhdes (2010) também objetivou
as préticas reflexivas. Por outro lado, Lima (2008) buscou além das praticas colaborativas,
investigar também o desenvolvimento profissional, seguido, nesta ultima vertente, por
Medeiros (2010) e Nonato (2011).

4.3 Referenciais Tedricos

Neste momento, buscamos analisar, de forma comparativa, as diferentes correntes de
pesquisadores que constituiram a base tedrica das pesquisas selecionadas. Portanto, para uma
melhor visualizacdo, organizamos um quadro com os tedricos apontados pelos autores como

base principal do discurso de suas tematicas.

Quadro 5: Relagdo de Autores e Referencial Tedrico

TEORICOS | VALVERDE LIMA CRUZ MAGALHAES | MEDEIROS | ARAUJO | NONATO | PIRES
(2005) (2008) (2010) (2010) (2010) (2011) (2011) (2012)
PIMENTA X X X X X X X X
PIMENTA &
X X X X X X
LIMA
FIORENTINI X X X X
FERREIRA X
GONGALVES X X
TARDIF X X X X
SCHON X X
BONDIA X
FIORENTINI
X X X
E CASTRO
GAUTHIER X X
SHULMAN X X X
ZEICHNER X X X X

Fonte: Elaborado pela autora
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Por se tratar de pesquisas que tém como objeto de estudo o Estagio Curricular
Supervisionado, explica-se 0 macico interesse pelos estudos de Pimenta e Pimenta e Lima, 0s
quais tém apresentado relevantes contribuicdes para o campo da formacao inicial, em
especial, o Estagio Curricular Supervisionado. Na visdo dessas pesquisadoras, 0 estagio é
concebido como “um campo de conhecimento”.

Desse modo, podemos ver uma convergéncia dos pensamentos dessas pesquisadoras
com a fala dos autores analisados. Assim, Nonato (2011) compreende o Estagio Curricular
Supervisionado como “uma atividade teodrica de conhecer, de fundamentar de dialogar e
intervir na realidade escolar, no contexto da sala de aula, da escola e do sistema de ensino e
até da sociedade” (p. 44), fundamentos amplamente defendidos por Pimenta (1995) e Pimenta
e Lima (2011).

A propésito desse entendimento, Valverde (2005); Araujo (2011) e Pires (2012)
parecem convergir para uma mesma Vvisdo: o Estdgio como um momento experiencial. Essa
percepcao evidencia-se na fala desses autores, especialmente quando Valverde (2005, p. 35)
traduz sua visdo do estdgio como “um momento Unico e especial em que o professor em
formagéo passa pela experiéncia da acdo docente [...]”. Nas consideracfes de Araujo (2010)
sobre o Estagio Supervisionado: “E um momento que no pode faltar em qualquer profissio,
é a experiéncia, é o contato com o real, é ter a nocdo de como se processam o saber com a

pratica, € a teoria na pratica” (p. 25), e na expressdo de Pires (2012, p. 34) assegurando que

O ECS pode se constituir como um espaco importante na formacgéo inicial do
professor de Matematica, que oportuniza ao futuro professor [...] vivenciar
uma experiéncia profissional durante o curso de Licenciatura em Matematica
para a construcdo da sua identidade pessoal e profissional (PIRES, 2012, p.
34).

Lima (2008), Cruz (2010), Medeiros (2010) e Magalhaes (2010) demonstram ter uma

visdo mais ampla desse momento, como podemos ver nas seguintes declaragdes:

Centrarei atencdo nos conceitos sobre alguns dos saberes docentes com a
intencdo de mostrar que o Estagio, entendido como pesquisa ou campo de
conhecimento, gera um ambiente propicio para se desenvolver os saberes da
acdo pedagdgica, sendo estes, os saberes que articula um coletivo de
professores de Matematica, dando sentido e validade ao que se produz
dentro da escola (LIMA, 2008, p. 53, grifo do autor).

Corroborando com o pensamento de Lima (2008), Medeiros (2010) acredita que,

Durante a realizagdo do estagio supervisionado, 0s sujeitos que se
constituem professores poderdo procurar desenvolver capacidades reflexivas
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que os conduzam a uma autonomia profissional de ser professor, por ser
este, um momento de construcdo de saberes para o saber fazer, isto é, para
aprender a ensinar (MEDEIRQS, 2010, p. 70).

Seguindo nesta mesma perspectiva, Cruz (2010) enfatiza que: “o Estagio
Supervisionado pode ser um momento privilegiado para o desenvolvimento deste trabalho,
uma vez que é durante esse periodo que os alunos tém contato com o exercicio da docéncia”
(p. 13). Corroborando com esta ideia, Magalh&es (2010) vé, no estagio, uma oportunidade de
um contato com o campo de trabalho o qual o futuro professor ira atuar, ressaltando que este
momento “‘contribui para com o inicio da construcdo da reflexdo, da legitimagdo e
fortalecimento da identidade docente, bem como para com a formacdo do profissional critico
reflexivo” (p. 54). Destes fragmentos, podemos inferir que estes autores vislumbram, na
realizacdo do Estadgio, uma oportunidade de assegurar ao aluno, futuro-professor,
conhecimentos do contexto escolar, de modo que ao vivenciar essa préatica, estes possam fazé-
la de um modo critico, refletindo sobre a realidade ali presente, ou seja, que o Estagio
Curricular Supervisionado possa outorgar-lhes uma autonomia necessaria para que sejam
investigadores de sua propria pratica. Como sugerem as autoras Pimenta e Lima (2011), ao
apontar a pesquisa no Estagio Curricular Supervisionado como uma estratégia de formacéo
que permite os estagiarios “desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a partir das
situacdes de estagio” (p. 46). Segundo essas autoras, 0 estagio, nessa perspectiva, suple a
busca por um novo conhecimento na relacdo entre explicacdes existentes e os dados novos
que a realidade impde e que sé sdo percebidos mediante uma postura investigativa.

Os tedricos Schon e Zeichner sdo os interlocutores escolhidos por Cruz (2010),
Magalhdes (2010) e Medeiros (2010) para mediar os dialogos sobre a epistemologia da
pratica, racionalidade técnica, reflexdo na formagéao, praticas reflexivas e professor reflexivo.

Magalh&es (2010) esclarece que as bases teoricas de Schon e Zeichner sobre o ensino
reflexivo provém das ideias de John Dewey, que concebe o processo de reflexdo como uma
maneira de encarar e responder problemas. Diante disso, buscamos estabelecer uma inter-
relagcdo entre os apontamentos feitos por Cruz, Magalh&es e Medeiros sobre a acéo reflexiva
dos professores de Matematica, ambos baseados nas concepgdes de Schon e Zeichner. Desse
modo, Cruz (2010) enfatiza a necessidade de uma “formacao pratica em que possa haver uma
interagdo da teoria com a pratica por meio da reflexdo” (p. 57). Por outro lado, Magalhaes,
(2010) aponta que: “So a reflex@o ndo ¢é suficiente, ela tem de ter forga para provocar a acao,
isto €, instigar os professores a repensar o seu ensino da matematica” (p. 27) e Medeiros,

(2010) infere no sentido de que “nds refletimos sobre um conjunto de coisas na medida em
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que pensamos sobre elas, mas o pensamento analitico s6 existe quando ha um problema real a
se resolver” (p. 37). Desse modo, sem pretender dar uma conclusédo a esse dialogo, apenas
acrescentamos, em consonancia com Pimenta e Lima (2011), que tirar do papel e efetivar a
ideia de um ensino reflexivo, professor reflexivo e professor investigador, é ainda o grande
desafio das propostas curriculares dos cursos de formacéo de professores.

Olhando novamente para 0 quadro apresentado anteriormente, podemos perceber que
os estudos de Fiorentini aparecem em quatro das oito pesquisas. As pesquisas desenvolvidas
por Lima (2008) e Medeiros (2010) reportam-se aos estudos de Fiorentini (2004) que versam
sobre os trabalhos colaborativos. No contexto das préticas colaborativas no desenvolvimento
do Estagio Curricular Supervisionado, Lima (2008), por considerar o estdgio como campo de
conhecimento (PIMENTA; LIMA, 2011) entende que este pode “possibilitar aos envolvidos
no processo — professor, licenciando e professor-escolar — a producdo coletiva de saberes
sobre o ensino e aprendizagem de matematica [...]” (p. 56). O autor pondera ainda que este
modelo de Estagio Curricular Supervisionado viabiliza a insercdo de atividades de
ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos e a producdo de novos, oportunizando o
desenvolvimento de um pensamento critico reflexivo, proporcionando autonomia intelectual.

Seguindo por este mesmo viés, Medeiros (2010) enfatiza que “€ necessario ter
clareza de que o professor pode ser um sujeito colaborativo, conhecedor de suas praticas, com
uma historia, capaz de aprender, refletir e produzir saberes [...]” (p. 35) sendo ao mesmo
tempo cooperativo, no sentido de produzir um intercdmbio de suas praticas e experiéncias.

Por seu turno, Araujo (2011) buscou os estudos de Fiorentini e Lorenzato para tracar
um discurso sobre Educacdo Matematica e a Educacdo Matematica Inclusiva, assuntos que
fogem da alcada da nossa pesquisa, mas que merecem destaque para despertar futuros
estudos.

Ao se manifestarem sobre 0s saberes e 0s conhecimentos dos professores, 0s autores
Lima (2008); Medeiros (2010); Araujo (2011) e Nonato (2011) buscaram bases em Tardif,
Gauthier e Shulman. Neste contexto, os autores abordam os conceitos dados por Gauthier et
al. (1998) e Tardif (2002) sobre os saberes docentes, sendo estes: experienciais, disciplinares,
da tradicdo pedagogica, das ciéncias da educacéao, curriculares e da acdo pedagdgica. Neste
sentido, Nonato (2011), ao elaborar uma sintese sobre as contribui¢Ges de Tardif e Shulman

para a formacéo de professores, apontou:

Lee Shulman, assim como Tardif, defende que ndo devemos esperar que 0s
futuros professores conhegam tudo sobre o conteido antes de ensina-lo, pois
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irdo adquirir novos conhecimentos durante o trabalho docente. Esses
conhecimentos, além do conhecimento pedagogico geral, incluem:
conhecimento do conteddo especifico, conhecimento curricular,
conhecimento pedagdgico do conteldo, conhecimento sobre os alunos,
conhecimento sobre 0s contextos educacionais e conhecimento sobre os fins
educacionais, propoésitos e valores (NONATO, 2011, p. 35).

Nesta ampla discussdo sobre saberes e conhecimentos, Nonato (2011) afirma que
tanto Tardif como Shulman, consideram que o conhecimento é um dos elementos da
composicdo do saber. Em suma, Magalhdes (2010) aponta que os estudos de Tardif (2002)
referem-se aos saberes docentes num sentido amplo, abarcando os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes docentes, ou seja, 0 saber, o fazer e o saber ser. Ele
considera que este saber é um saber plural formado pela juncdo de saberes oriundos da
formacéo profissional, de saberes disciplinares, curriculares, experienciais e culturais.

Sobre formacdo e desenvolvimento profissional de professores, temos os autores
Lima (2008) e Medeiros (2010), fundamentados a partir dos estudos de Gongalves (2000).

No ambito da formacdo inicial, Lima (2008) visualizou as possibilidades de
desenvolvimento profissional a partir da triade do estagio: licenciando — professor-formador —
professor-escolar. O autor salienta que, das interacdes, especialmente com o professor-escolar
“o licenciando também aprenderd, gerando trocas de experiéncias que ajudam mutuamente os
envolvidos” (p. 34), assim, nesse processo de formacdo continua, professor-escolar e
professor-formador poderdo “entender o Estagio Supervisionado como momento de
desenvolvimento profissional” (idem, p. 34). Medeiros (2010), em consondncia com Lima
(2008), considera ser este o primeiro passo para a profissionalizacdo, num processo de
crescimento permanente e numa dindmica de aprimoramento que revigora o desenvolvimento
profissional.

Desse modo, as ideias, aqui, apresentadas convergem a visdo de Ferreira (2003) que
considera o desenvolvimento profissional de professores como sendo “um processo que
envolve a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades que gradativamente passa a se
refletir no discurso, nos saberes e na pratica do professor” (p. 42). Esta perspectiva leva-nos a
visualizar o momento do Estagio Curricular Supervisionado como um ambiente propicio ao
desencadeamento desse processo, tendo em vista a oportunidade de interagOes, a partir da
triade do estagio, entre formacao inicial e formagao continuada, além de possibilitar um “elo
entre Escola e Universidade”, como aponta Lima (2008).

Ao observar o quadro 6, apresentado abaixo, podemos notar que 0s tedricos
estudados pelos autores das pesquisas selecionadas, apesar de alguns pontos divergentes,
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como aponta Cruz (2010), discutem uma formacdo baseada no campo de investigacdo da

epistemologia da pratica que valoriza a “pratica profissional como momento de construgdo de

conhecimento por meio da reflexdo, analise e problematizagdo dessa pratica” (PIMENTA,;

LIMA, 2011, p. 48). Assim, em resumo, temos:

Quadro 6: Relagdo de Praticas e Referenciais Tedricos

PIMENTA

TARDIF

CATEGORIASDE | PIMENTA | FIORENTINI | LARROSA | GONCALVES | GAUTHIER ZISI%:?\II\I]ER
PRATICAS & LIMA FERREIRA SHULMAN
A pratica como
o X X X
experiéncia
Praticas
) X X
Colaborativas
Praticas
) X X
Reflexivas
A pratica como
desenvolvimento X X

profissional

Fonte: Elaborado pela autora

E importante ressaltar que as conclusdes expostas nesse quadro originaram-se dos

apontamentos dos autores, das pesquisas analisadas, ao buscarem as bases teoricas para

desenvolverem suas tematicas.




4.4 Procedimentos Metodoldgicos

Quadro 7: Relacdo de Procedimentos Metodolégicos

NG Métodos/procedimentos Sujeitos
Abordagem Qualitativa seis alunas de uma turma de 52 alunos do 4° ano
(ALVES-MAZZOTT|, 1999; LUDKE; ANDRE, 1986) (p 48) do curso Normal em nivel médio
-entrevistas semi-estruturadas (p. 50)
- Analise dos dados

VALUERDE a) Inicialmente, fez-se uma leitura de todo o material coletado, ou seja, das transcrigbes das

(2005) entrevistas das participantes da pesquisa;
b) Leitura atenta, destacando os elementos-chave;
¢) Construgdo de um conjunto de categorias descritivas. (LUDKE; ANDRE, 1986);
d) Juncéo ao referencial tedrico, constituindo relagbes e conexdes que permitam a proposi¢do de
novas compreensdes, questdes e explicagdes. (p. 52)
-Investigacéo qualitativa (p.11) -trés alunos estagiarios

LIMA Andlise dos dados
Dois documentos: -quatro professores- escolares (p. 36)

(2008) A) o relatério final contendo as narrativas sobre o estidgio e 0s anexos com o projeto didatico
implementado na escola:
B) a entrevista semiestruturada com os estagiarios e professor escolar (p. 40)
-questiondrios para um professor de cada curso que trabalhou com ES. -sete cursos de Licenciatura em Matematica da

MAGALHAES —ent’r(_evista refl/e>_<iva com quatro professores. (p. 82-83) UEG

(2010) _r?g: g?gjgtis? g;géi?fi(::eof (SP(IjE{; l;eEIE;S e nos planos de curso (PC) de 7 cursos sete professores dos cursos selecionados que
_Andlise de Contetido (BARDIN, 1977) (p. 84) trabalharam com ES em 2008 e 2009.
-Abordagem Qualitativa -Um grupo denominado Grupo de Estéagio,
(D’AMBROSIO, 2004; BOGDAM E BIKLEN, 1999) formado por:
-trabalho colaborativo segundo as perspectiva de colaboracdo de Boavida e Ponte (2002) (p. 70). - cinco académicos

CRUZ -entrevistas semiestruturada -A supervisora de estégio,

(2010) -cadernos de estagio - A pesquisadora - doutoranda.

Registro de todas atividades, planejamentos e a aula ministradas.

-registros em video — As etapas de regéncia (trés no total)

-Grupo de Estagio - discussdes e reflexdes coletivas, leitura e andlise de casos de ensino e
autobiografia.
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-Relatérios de estagio

-trés alunos estagiarios ambos nunca lecionaram.

MEDEIROS -Entrevistas semiestruturadas
(2010) As analises dos dados se deram por meio da constitui¢éo de eixos tematicos
| — Primeiros olhares sobre a atuacdo docente; Il-Ressignificando a pratica pedagogica; 11l — Agora
quero ser professor (p. 64).
Abordagem Quialitativa - Bogdan e Biklen (1994); Ludke e André (1986). (p. 72) trés estagiarios com um diferencial: ja exercem
-Diario de campo da pesquisadora, a docéncia ha dois anos ou mais. (p. 77)
NONATO -entrevistas semiestruturada alunos-professores (coletiva) e professor formador da disciplina de
Estagio. (p. 79) um professor-formador (p. 95)
(2011) -documentos relativos ao Estagio: Resolugdes, Regulamentacfes internas da UEMS, planos de
ensino dos professores, os relatérios de Estagio dos alunos.
Andlise dos dados: categorizacdo e organizacdo dos dados, segundo pressupostos da Andlise de
Contetdo (BARDIN, 1977). (p. 85)
Pesquisa-acdo (BARBIER, 2007). (p. 27-28) -O estagiario Edvaldo, portador de deficiéncia
-registros em video, em audio e fotos (p. 34) visual, (p. 42)
ARAUJO -observagoes feitas durante todo o processo - professora regente Aidé graduada em
-consultas aos documentos como o Projeto Politico Pedagégico, diarios, avaliacfes Pedagogia e leciona ha vinte anos. (p. 46)
-relatérios de Estagio. - professora Edinéz especialista em Deficiéncia
(2011) S X
-questionérios Visual (p. 50)
-entrevistas. (p. 35) -21 alunos do 4° ano do E. F. 4 cegos e um com
visdo subnormal (p. 47)
-Supervisor de Estagio — o pesquisador. (p. 51)
InvestigacOes qualitativas do tipo interpretativo 38 estagiarios de trés instituigdes UFBA (11),
(SHULMAN, 1986). (p. 19) UEFS (18), UCSAL (9). (6) autores de livros
-Estudo de Caso Qualitativo com carater exploratdrio sobre  formagdo  de professores, 3
Robert K. Yin (2001). coordenadores de cursos de Licenciatura em
PIRES -questionarios Matematica; (3) supervisores de estagio
-grelhas de observacdo de aulas dos estudantes estagiérios aposentados, (3) supervisores de estagio em
(2012) - planejamentos das aulas. exercicio, (3) professores de Matematica recém

- registros de aulas dos professores supervisores do ECS,

-projetos politicos pedagdgicos das instituicbes UFBA, UEFS e UCSAL

-Legislagbes Educacionais (p. 20)

- entrevistas semiestruturadas com os professores e estudantes estagiarios dos cursos de
Licenciatura em Matematica.

-relatorios de conclusdo do ECS dos estudantes estagirios. (p. 21)

egressos dos cursos de Licenciatura, (3)
professores de Matematica com mais de dez anos
de formados que exerceram na graduacdo a
disciplina de ECS (3) professores regentes que
recebem os estudantes estagiarios nas escolas de
educagdo basica. (p. 20)

Fonte: Elaborado pela autora
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O quadro acima traz de forma bastante sucinta as escolhas metodoldgicas e 0s
procedimentos de pesquisa dos oito autores selecionados.

Desse modo, podemos observar que alguns procedimentos sdo comuns a todos 0s
trabalhos analisados, a comecar pela abordagem qualitativa de pesquisa, interpretada por nos,
em consonancia com Esteban (2010), como uma atividade sistematica, orientada a
compreensdo em profundidade de fendbmenos educativos e sociais, que faz referéncia a
diversas perspectivas epistemoldgicas e tedricas.

Neste sentido, Valverde (2005); Cruz (2010); Medeiros (2010) e Nonato (2011)
justificam suas escolhas pela abordagem qualitativa de pesquisa, visando aos seus objetivos.
Valverde (2005) ressalta que a escolha por esta abordagem tornou “possivel investigar a visao
dos alunos-professores sobre a experiéncia vivenciada, algo que ndo pode ser quantificado,
mas precisa ser analisado e interpretado [...]” (p. 49). Por outro lado, Cruz (2010) explicita
que a escolha pela abordagem qualitativa revelou-se o caminho natural para o
desenvolvimento de sua pesquisa, por esta possibilitar-lhe “entender, interpretar dados e
discursos, mesmo envolvendo grupos de participantes” (p. 69), como foi o seu caso, ja que
caracterizou o trabalho desenvolvido durante a sua pesquisa, como um trabalho colaborativo,
embora ndo se caracterize uma pesquisa colaborativa, como a propria autora retifica, segundo
0s pressupostos apontados por Fiorentini (2004).

Ja Araujo (2011) ndo faz mencdo ao tema em questdo, enquanto que Lima (2008)
menciona sua escolha por uma “investigacdo qualitativa” apenas no resumo de sua obra

(p.11), porém vemos no seu segundo capitulo, a importancia desta escolha, ao relatar que:

A tomada de deciséo, por exemplo, em escolher os instrumentos de coleta de
dados que dessem subsidios e informagOes suficientes para responder o
problema de investigacdo teve papel importante no entendimento do que era
a pesquisa, € mais, do que era pesquisar sobre a prépria pratica (LIMA,
2008, p. 29, grifo do autor).

Neste caso, pesquisar sobre a propria pratica, o autor refere-se a si mesmo, por
assumir um duplo papel em sua investigacdo, o de professor-formador e o de pesquisador.
Caso idéntico ao de Araujo, que supervisionou e investigou a pratica de seu aluno estagiario, e
bastante proximo a estes dois primeiros casos, temos Nonato (2011), que ja havia lecionado
para a turma, da qual escolheu os sujeitos da sua pesquisa, e de Medeiros (2010), também
professora da disciplina de Estagio. Em ambos os casos, ndo ha relatos significativos em
relacdo a essa proximidade, apenas Medeiros traz uma breve consideracdo a esse respeito:

“Independente da aproximacao que tinham com a pesquisadora, os professores se mostraram
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parceiros e colaborativos diante do estagio supervisionado por considerar importante para a
formacdo inicial de professores” (2010, p. 58).

Outro ponto em anélise é a escolha pela realizacdo de entrevistas, particularmente a
entrevista semiestruturada, que também foi unanimidade entre os autores, vindo a confirmar
o que Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 120) apontaram como sendo “o procedimento mais
usual no trabalho de campo”. Sendo assim, buscamos entender os motivos que desencadearam
a escolha por esse procedimento metodolégico.

Valverde (2005) justifica a utilizagcdo da entrevista semiestruturada pelo fato dessa
ser de natureza interativa, permitindo-se tratar de temas complexos que dificilmente poderiam
ser investigados adequadamente através de questionarios, explorando-os em profundidade,
como afirma.

Através de entrevistas semi-estruturadas, por ter semelhangca com uma
conversa, foi possivel observar um pouco da individualidade de cada aluno-
professor e também captar suas angustias, seus medos, anseios, percepgdes,
reflexbes e significados sobre a experiéncia do Estagio Supervisionado em
Matematica (VALVERDE, 2005, p. 51).

De mesmo modo, sem perder de vista o objetivo proposto, Lima (2008) e Pires
(2012) realizaram entrevistas semiestruturadas com os estagiarios e o professor escolar, com o
fim de “captar os sentimentos sobre a possibilidade de se trabalhar o estagio a partir da
perspectiva de préaticas colaborativas, baseado na pesquisa e na escola como ambiente que
produz conhecimentos” (LIMA, 2008, p. 40). Nonato (2011) também seguiu nessa mesma
direcdo, mas com um diferencial relevante, as entrevistas foram feitas de modo coletivo (com
trés alunos-professores). Assim, a autora revela que, por meio das entrevistas, dos debates e
discussbes ocorridas durante as aulas, conseguiu “investigar as interfaces construidas pelo
grupo entre os elementos trabalhados pelo Estagio e as necessidades vivenciadas nas suas
atuacdes em sala de aula” (p. 74) como proposto em seus objetivos. E, Cruz (2010) enfatiza:
“A entrevista apresenta uma vantagem sobre as outras técnicas por permitir a captagdo
imediata da informagdo desejada” (p. 73). A autora relata que realizou duas entrevistas com
0s académicos, uma ao iniciar a pesquisa e outra na ultima reunido do grupo.

Magalhdes (2011), a fim de aprofundar e esclarecer alguns pontos levantados por
meio do questionario aplicado realizou entrevistas reflexivas com os sujeitos de sua pesquisa.
A autora explicita que, neste tipo de entrevista, leva-se em conta “a recorréncia de
significados durante qualquer ato comunicativo e também o sentido de refletir sobre a fala de
quem foi entrevistado” (p. 83), auxiliando no estudo dos significados subjetivos e de tdpicos

mais complexos de sua investigacéo.
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Quanto aos relatdrios de estagio como material de analise, verificamos que s6 em
dois casos este “instrumento de coleta” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009) nao foi
utilizado, a saber, Magalhdes (2011) e Valverde (2005). Cabe, aqui, ressaltar que, neste
segundo caso, achamos que seria pertinente o uso de mais este referencial, visto a natureza
dos objetivos que impulsionaram a pesquisa, “descricdo e analise de uma experiéncia” (p. 15).
Neste sentido, corroboramos com Fiorentini e Lorenzato (2009), “a escolha da forma de
coleta de dados deve estar de acordo com a natureza do problema ou questao de investigacao
e dos objetivos da pesquisa” (p. 98). Lima (2008), por sua vez, visualizou, no relatério de
estagio, a “Possibilidade de se mergulhar no ‘estagio por dentro’ e verificar a existéncia de
indicativos da colaboracdo dentro do ambiente escolar, mas com o intuito de descrever como
fora o estagio, a partir da visdo do licenciando” (p. 40, grifo do autor). Pires (2012) exalta a
potencialidade deste instrumento: “As consideracdes finais nos relatérios do ECS sdo
esclarecedoras, pois evidenciam as reflexdes construidas pelos estudantes estagiarios acerca

do processo de formagao inicial” (p. 29), e compartilhando dessa visao Cruz (2010) contribui:

mais do que relatar uma situacdo da sala de aula, as anotacfes sobre a
observacdo e a participacdo vem acompanhadas dos olhares dos académicos
sobre determinadas situacdo, evidenciando o sentido e 0 posicionamento que
deram aquela ocorréncia (CRUZ, 2010, p. 74).

Cruz (2010), pautada em autores como Bolivar (2002), Connely e Clandinin (1995),
optou pela narrativa, por sua estrutura atender as suas expectativas, como explica: “primeiro,
pelo fato desta fundamentar-se na experiéncia humana como forma de compreensdo de uma
determinada realidade e, segundo, pela forma como o material ja vinha sendo organizado no
decorrer da investigacdo” (p. 82), pois, segundo a autora, Bolivar (2002) concebe a narrativa
como uma reconstrucdo particular da experiéncia, que, por meio de um processo reflexivo, é
possivel dar significado ao fato vivido. Nesse contexto, a narrativa € posta como uma
possibilidade de compreender o sentido que as pessoas ddo aquilo que fazem.

Sendo assim, podemos observar que a partir dos relatos (escritos) das experiéncias
dos estagiarios, pode ter-se em maos um material potencialmente carregado de uma vivéncia
da realidade escolar, vista por um novo angulo, riquissimo para proporcionar reflexdes em
sala de aula dos Cursos de Formacgdo ou para futuras pesquisas, como apontam as autoras
Pimenta e Lima (2011), ao defenderem uma nova postura para o estagio, de modo que este
caminhe para a reflex&o a partir da realidade existente.

Mediante estas oito pesquisas, ja explicitadas, o que nos chamou atencéo,

particularmente, quanto a metodologia foi a pesquisa de Araujo (2011), pois 0 autor
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caracteriza-a como uma metodologia denominada de pesquisa-acdo. No entanto, para
caracterizarmos uma pesquisa nesta vertente, fazem-se necessarios alguns requisitos como
aponta Pimenta (2006), “as caracteristica da pesquisa-acdo sdo: continua intervencdo no
sistema pesquisado; envolvimento dos sujeitos da pesquisa na mesma; mudancas seguidas da
acdo, a partir da reflexdo” (p. 43). O proprio autor discorre em sua pesquisa sobre a pesquisa-
acao quando transcreve “Geralmente, uma pesquisa-acdo ndo é suscitada pelo pesquisador.
Este preferencialmente acolhe-a” (BARBIER, 2007, p.119, apud ARAUJO, 2011, p. 27).
Desse modo, pela maneira que o autor descreve o desenvolvimento metodoldgico de sua
pesquisa, baseando-nos em Pimenta (2006), podemos inferir que ndo foi possivel realizar na
integra esta metodologia.

Assim, baseados em Boavida e Ponte (2002, p. 1), quando afirmam que “a
colaboragdo constitui uma estratégia fundamental para lidar com problemas que se afiguram
demasiado pesados para serem enfrentados em termos puramente individuais”, podemos
inferir que o que Araujo (2011) chamou de pesquisa-acdo poderia ser caracterizado como um
trabalho colaborativo, pois, neste sentido, ha inumeros indicios de colaboracdo, a partir das
interacOes dos envolvidos no processo de estdgio com o aluno cego. Por exemplo, as reunides
de planejamentos de aulas, nas quais refletiam sobre a préatica do estagiario Edivaldo, revendo
0S erros e 0s acertos, buscando por estratégias de ensino que melhor se adequassem a
especificidade da turma (alunos cegos e videntes), como também a confeccdo e/ou adaptacao
de varios materiais didaticos, os quais recorreram a fim de que houvesse uma aproximagdo com o
cotidiano das criangas, favorecendo a contextualizagdo. Estes encontros contavam com a
participacdo do pesquisador e orientador de estagio, do qual o sujeito da pesquisa é aluno e
estagiario, a participacdo das professoras da escola campo, a professora regente e, com
destaque para a professora da sala de recursos — especialista em deficiéncia visual — cuja
colaboracéo foi essencial para a elaboracéo e construgcdo de materiais pedagdgicos adaptados

para atender as necessidades, tanto dos alunos de sala como do aluno estagiario.

4.5 Resultados
O quadro 8 a seguir, traz alguns dos resultados apresentados pelos trabalhos
analisados, especialmente aqueles que respondem a questdo de pesquisa proposta pelos

autores.



Quadro 8: Relacéo de Resultados

Autor

Questao

Resultados

VALVERDE

(2005)

Como alunos de um Curso

Normal “experienciam” o

Estéagio Supervisionado em
Matematica? (p.15)

-Nas entrevistas, ndo apareceram significativamente os aspectos especificos em relagdo a Matemética (p. 81);

-As alunas estagidrias consideram o Estagio Supervisionado, 0 momento mais importante vivenciado durante o Curso
Normal (p. 95);

-As aulas durante o Estagio se desenvolveram com uma abordagem tradicional, basicamente aulas expositivas (p. 96);
-Das dificuldades encontradas: condigdes de trabalho, falta de recursos nas escolas, o Estagio ndo remunerado,
dificuldade de conciliar as tarefas da escola de formag&o com o Estagio Supervisionado.

-Caracterizacdo da realizacdo do Estagio como uma acdo ardua, cansativa e angustiante (p. 96).

LIMA

(2008)

Quais as possibilidades para se
constituir praticas colaborativas
no Estagio Supervisionado na
Licenciatura em Matemética da
UFPA? (p. 25)

-Repensar o estagio movido pela participagdo restrita e ter como meta préaticas colaborativas requer a compreenséo do
processo dialdgico existente entre os envolvidos. Com este pensar, 0 estagio pode caminhar definitivamente para
relagdes de trocas em que o suporte, como aspecto de praticas colaborativas, fique evidenciado, na formagéo e no
desenvolvimento profissional dos envolvidos.

-Os desafios aqui apresentados devem ser abracados enquanto campo de pesquisa na formagdo de professores que
ensinam Matematica. As possibilidades de se desenvolver praticas colaborativas conforme interpretado aqui podem
dar, em curto prazo, dividendos de qualidade na formacdo e desenvolvimento profissional aos professores que
ensinam Matematica. (p. 93-96)

MAGALHAES

(2010)

A proposta de Estagio
Supervisionado dos cursos de
licenciatura em Matematica da

UEG vem provocando uma
pratica reflexiva nos alunos? De
que forma? Quais as
possibilidades e limites desta
proposta? (p. 19)

-O PPC dos cursos C1 e C3, mesmo defendendo a formacéo critico-reflexiva, apresentam concepcdes equivocadas
em relacdo a essa perspectiva. Nos trés outros cursos, C2, C5 e C7, o PPC esta totalmente voltado para a formacéo de
um profissional critico-reflexivo.

-Promover a relacdo teoria e pratica € um objetivo presente nas propostas metodoldgicas de ES de todos 0s cursos
investigados. No entanto, os PPC ndo trazem uma fundamentacdo tedrica, esclarecendo o que o curso entende por esta
relacdo. Somente dois cursos, C2 e C7, apresentam essa fundamentacdo. (p. 191)

-Em relacdo ao PC dos professores que trabalham com o ES, pode-se dizer que todos objetivam a formacdo de um
profissional reflexivo, no entanto hd uma incoeréncia entre esta concep¢do e 0s respectivos objetivos especificos,
metodologias e roteiros para elaboracgdo dos relatérios do ES apresentados neste documento. (p. 194)

CRUZ

(2010)

Que possiveis contribuigdes um
Estagio Supervisionado
realizado na perspectiva do
Ensino Pratico Reflexivo pode
trazer ao futuro professor de
Matematica para o seu ingresso
profissional? (p. 17)

Das contribuicfes: o Estadgio Supervisionado realizado sob a perspectiva do Ensino Pratico Reflexivo forneceu
subsidios aos futuros professores para analisarem e refletirem sobre questBes iniciais da profissdo e sobre seus
préprios conhecimentos; tornou possivel a tomada de consciéncia sobre ideias, crencas e concepgles relativas ao
ensino possibilitando repensa-las; conduziu a conscientizagdo sobre a importancia de se planejar uma aula e a
relevancia de se considerar o aluno como centro do processo educativo; trouxe oportunidades para que os académicos
discutissem e enfrentassem algumas das dificuldades com as quais professores iniciantes se deparam no inicio da
profissdo; possibilitou estabelecer um elo entre aspectos tedricos e praticos; contribuiu para o desenvolvimento do
conhecimento pedagégico do conteddo; promoveu confianga e gerou estimulo para que os académicos assumissem
uma postura diferenciada, em algumas situagdes de ensino. (p. 205)
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MEDEIROS

(2010)

Que elementos formativos
presentes no estagio
supervisionado evidenciam
processos de constituicdo e
desenvolvimento profissional
docente diferenciado no ensino
de Matematica? (p. 29)

-Entendo que a interacdo dialética professor-aluno, aluno-professor torna a pratica pedagogica mais desafiadora, mais
prazerosa e possivelmente, mais significativa ao processo de ensino e de aprendizagem. (p. 94/95)

-[...] acredito que para a realizacdo dos estagios os coordenadores dos cursos de licenciaturas em matematica deveriam
procurar firmar parcerias com as escolas publicas, especialmente as que tinham professores dispostos contribuir com o
estagio. Para isso a IES deveria se mobilizar/articular com as escolas, professores que tem interesse em receber
estagiario a fim de dialogar com a sua pratica docente. Professores que veem no estagio uma oportunidade de se
desenvolverem profissionalmente. (p. 95)

NONATO

(2011)

Como o Estagio
Supervisionado para o Ensino
Médio, oferecido pela
Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul — UEMS,
estaria contribuindo para a
formacéo inicial dos
académicos que ja atuam como
professores de Matematica?

(p.15)

- Das discussdes entre os professores-formadores da disciplina de ESPEM constatou-se um quadro que demonstra uma
preocupacao excessiva com as disciplinas especificas de conteldo matematico, desvalorizando a disciplina de Estégio.
(p. 126)
-Os alunos-professores apontaram as discussfes sobre avaliagdes, competéncias e habilidades, planejamento, entre
outras, e as aulas praticas como validas para uma mudancga nas suas condutas como professores e como meios para
aproximacdes com a realidade.
-Destacaram a importancia das aulas préticas, pois vivenciavam no Estdgio momentos que s6 conheceram atraves da
pratica docente e que, segundo os alunos-professores, foi bem préximo do real.
-Também apontaram as trocas de experiéncias, sobre os fatos que ocorriam durante o Estagio, como validas para a sua
formac&o (p. 127)
-Os sujeitos da pesquisa apontaram a importancia que o Estagio Supervisionado teve nas suas formagdes, mas, ndo
deixaram de mostrar que ele também apresentou falhas em alguns pontos, fato que este que além de aparecer declarado
nas falas dos alunos-professores, também aparece na totalidade das analises dos dados. (p. 129)
-Concluimos a partir dessas analises que a disciplina de ESPEM deveria ter colaborado de forma mais efetiva para que
0 processo do raciocinio pedagdgico dos alunos-professores viesse a ocorrer, pois a dificuldade em transformar o
conhecimento cientifico em conhecimento para o ensino escolar ficou visivel na dificuldade dos estagiarios tanto para
elaboracdo como para apresentagdo de suas aulas aos colegas e professores-formadores. (p. 129)

ARAUJO

(2011)

[...] nesse caso especial, a falta
de um sentido do professor
(visdo), é possivel, nestas
condig@es, ensinar matematica?
e Os alunos sdo receptivos ao
ensino de Matematica com um
professor cego?

e E possivel ministrar um
ensino de Matematica de
qualidade a todos os alunos com

Sobre as Preocupacoes e Anseios do Estagiario Cego

Diante das dificuldades impostas pela experiéncia na sala de aula, Edvaldo manifestou ser interessante mais uma
pessoa na sala para o bom desenvolvimento das atividades... (p. 129)

Sobre as Estratégias de Ensino

Foram utilizados varios materiais didaticos para que houvesse uma aproximacdo com o cotidiano das criancas,
favorecendo a contextualizacdo. (p.133)

Sobre as Dificuldades do Estagiario Cego para Ensinar Matematica

... das dificuldades do professor cego para ensinar matematica, enfrentamos muitas barreiras. Desde a falta de
material em Braille, e isto comegou pelo Projeto Politico Pedagdgico, livros em Braille e impressora Braille na propria
escola. (p. 132/133)
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as limitacdes de um professor
cego?

e Que recursos podem ser
utilizados para este ensino, e
quais deles sdo efetivos?

e Qual a contribuigdo dos
alunos videntes para este
acesso?

e Como reagem os alunos
cegos e videntes, e o professor
cego, a respeito desta situagdo
de ensino aparentemente
incomum? (p.14)

Sobre as Dificuldades dos Alunos para Acompanhar as Aulas de Matematica

Quanto as dificuldades dos alunos cegos, elas se confundem com a do professor de matematica cego na caréncia de
recursos didaticos, que na medida do possivel, tentdvamos suprir com adaptacGes. (p. 134)

Sobre 0 Rendimento Académico dos Alunos

Pode-se afirmar, que este processo de intervencdo provocou transformagdes significativas na assimilacdo de
conhecimento de matematica nos alunos. Isto é percebido em todo o processo, na evolucdo e nas falas e
comportamento dos alunos. (p. 135)

Sobre as Interac6es de Alunos com o Professor e com Eles Mesmos

Por estarmos em uma sala da rede estadual de ensino com a presenca de cegos, percebemos que existe um
comportamento de comprometimento por parte dos alunos videntes em colaborar, ajudar os alunos com deficiéncia,
fato que fica evidente na iniciativa prépria dos alunos em direcionar aqueles dentro da sala, entregar material, fazer
trabalhos em grupo. (p. 135)

PIRES

(2012)

Como se configura
0 ECS nos cursos de
Licenciatura em Matematica da
UFBA, UEFS e UCSAL? (p.
50)

-[...] a situacdo revelada estéa longe de ser caracterizada como ideal. Sdo muitas as dificuldades, tensbes e problemas
enfrentados pelos estudantes e professores no dia a dia nos cursos de formacéo de professores de Matematica e das
escolas publicas. (p. 240)

-Sobre a configuracdo do estagio supervisionado nas trés instituicbes de ensino superior, UFBA, UEFS e UCSAL,
percebi a presenga ainda muito forte de uma perspectiva tradicional, cuja énfase recai sobre as aulas expositivas, nas
propostas de estagio das trés instituicdes. As atividades basicamente estdo estruturadas segundo o modelo que envolve
as observacdes, coparticipacdo e regéncia como etapas para a realizagdo do estagio pelos estudantes do curso, apesar
dos projetos politicos pedagdgicos sinalizarem para uma tendéncia mais atual que contemplaria atividades de pesquisa
e investigacdo da pratica docente. (p. 241)

-A auséncia de uma relagdo mais proxima com as escolas de educagéo bésica foi um dos fatores mais destacados nas
falas dos professores supervisores e estudantes do curso de licenciatura em Matemaética.

-Ndo existe articulagdo entre a universidade e o campo de estagio que é a escola, constatei na pesquisa. [...] defendo
nesta tese que enquanto ndo houver uma real aproximacdo das universidades com as escolas ndo teremos mudangas
significativas na formac&o. (p. 244)

- A carga horaria do professor supervisor de ECS deveria ser concentrada na escola, interagindo com direcdo,
professores e estudantes no contexto escolar. 1sso teria um impacto muito significativo, podendo melhorar o curriculo
escolar, as metodologias de ensino de Matematica. (p. 244)

Fonte: Elaborado pela autora

SOT
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A partir destes dados, podemos observar que o estudo de Valverde (2005), ao
investigar como alunos de um Curso Normal experienciam o estagio, constatou que as alunas
estagiarias consideram este 0 momento mais importante vivenciado durante o Curso Normal,
mas que € “permeado por variadas tensdes e conflitos que devem ser superados também com
a ajuda das professoras Supervisora ¢ Regente” (p. 95). Aponta também varios fatores que,
por vezes, levou as alunas caracterizar a experiéncia como “Uma acdo ardua, cansativa e
angustiante” (p. 96): condicBes de trabalho, falta de recursos nas escolas, o Estagio néo
remunerado, dificuldade de conciliar as tarefas da escola de formacdo com o Estagio
Supervisionado.

Neste sentido, Pimenta e Lima (2011, p. 105) apontam para um descompasso entre
calendarios e demais atividades e rotinas da universidade e da escola. Ademais, o fato de o
estagiario ndo compreender a dindmica do estagio e de sua presenca na escola sdo fatores que
dificultam ainda mais a superagéo das dificuldades que surgem no percurso desta experiéncia.

Na expectativa de dirimir os percalgos relativos a essa experiéncia formativa, Lima
(2008) visualizou, no estagio, uma gama de possibilidades para o desenvolvimento de
préticas colaborativas. No entanto, alerta-nos que a viabilizagdo dessas praticas “requer a
compreensdo do processo dialégico existente entre os envolvidos”. Aponta para uma
necessidade urgente de repensar o estdgio movido pela participacdo restrita, pois, segundo o
autor, as possibilidades de desenvolver praticas colaborativas “podem dar, em curto prazo,
dividendos de qualidade na formacéo e desenvolvimento profissional aos professores que
ensinam Matemaética” (p. 94).

Nesta mesma perspectiva, Medeiros (2010) evidenciou a importancia de uma relacao
professor-aluno, aluno-professor, entendendo que essa interacdo dialética “torna a pratica
pedagdgica mais desafiadora, mais prazerosa e possivelmente, mais significativa ao processo
de ensino e de aprendizagem” (p. 95). Ressalta que a convivéncia dos estagiarios com
professores escolares diferenciados?’ firmou-se como primordial no processo de formagéo
inicial e no desenvolvimento profissional dos envolvidos no estagio. Os préprios licenciandos
investigados relataram que esta aproximacdo foi muito importante, pois, além de vivenciar
praticas pedagdgicas mais reflexivas, também passaram a ter a colaboracdo destes professores
na elaboracdo e execucdo das atividades pedagogicas desenvolvidas durante as etapas do

estagio.

27 «Diferenciado no sentido de ser: reflexivo, pesquisador de sua prépria pratica, colaborativo e, também, um
educador matematico” (MEDEIROS, 2010, p. 29, grifo do autor).
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Os estudos de Magalhdes (2010) e Cruz (2010) investigaram a constituicdo de
praticas reflexivas no desenvolvimento do estagio. Desse modo, por intermédio da proposta
de um Ensino Pratico Reflexivo, baseado em Schon (2000), Cruz (2010) relata que foi
possivel reconhecer que “a reflexdo sobre a acdo conduz ao questionamento da pratica, uma
vez que as dificuldades inerentes a pratica, possivelmente, passariam despercebidas sem o
trabalho coletivo realizado no Grupo de Estagio”. Podemos afirmar que foi justamente a
estratégia utilizada no interior do Grupo que possibilitou as trocas de experiéncias,
direcionando os futuros professores em busca de uma postura investigativa e critica sobre sua
pratica (p. 201). Magalhdes (2010), por seu turno, foi conferir se a proposta de Estagio
Curricular Supervisionado dos cursos de Licenciatura em Matematica da UEG estaria
‘provocando’ uma pratica reflexiva nos licenciandos. Deste estudo, a autora concluiu que o
Plano Pedagdgico do Curso (PPC) de quatro dos sete cursos investigados enfatizou, entre
outros objetivos, a problematizacdo e a andlise critica da pratica docente, com vista a
transformacéo da realidade e, nos trés outros cursos, o PPC estava totalmente voltado para a
formacéo de um profissional critico-reflexivo.

No entanto, Magalhées (2010) observou que o regimento de estagio (PE), o plano de
curso (PC) e a pratica do professor ndo condizem com esta perspectiva, pois ndo abarcam
estas questdes, estando mais voltados para uma proposta pratica de reflexdo. O estudo ainda

revelou que a leitura geral das analises possibilitou perceber que

0 movimento que se faz do documento mais global (PPC) para os
documentos mais especificos (PE, e PC) até chegar a préatica do professor de
Estdgio (questionario/entrevista), evidencia a diminuicdo gradativa da
perspectiva da reflexividade critica (MAGALHAES, 2010, p. 201).

Ainda no contexto das contribuigdes do estagio, o estudo de Nonato (2011) focalizou
o0 desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado para o Ensino Médio (ESPEM) com
académicos que ja atuam como professores de Matematica, a fim de verificar como essa
pratica estaria contribuindo para a formacgéo destes académicos.

Desse modo, dando vozes aos seus sujeitos, Nonato (2011, p. 128) pode evidenciar
que “as aulas que envolveram atividades praticas do oficio docente e a presenga dos
estagiarios e dos professores-formadores na escola, foi 0 que gerou maiores contribuigdes”.
Segundo a autora, os alunos-professores (académicos que lecionavam) que ja conheciam essa

realidade puderam apontar se as atividades foram ou ndo ao encontro da realidade docente.
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Nonato (2011) ainda destaca que, durante as discussdes entre 0s professores-
formadores da disciplina de ESPEM, constatou-se uma preocupacdo excessiva com as
disciplinas especificas de conteudo matematico, desvalorizando a disciplina de Estagio. “A
disciplina de Estagio, que deveria ocupar um lugar central no curriculo de um curso de
formagdo de professores, ocupa a posigdes de segundo plano no curriculo” (p. 126). Este
desprestigio, denunciado por varias pesquisas como Candau (1987; 1988); Marques (2003);
Manrique (2009) entre outras, parece ser recorrente nos cursos de Licenciatura em
Matemaética.

Outra questdo ndo menos importante que esta € a Educagdo Matematica Inclusiva
nos cursos de Licenciatura em Matematica, foco do estudo de Araujo (2011). O autor
investigou as reais possibilidades de se “ministrar um ensino de Matematica de qualidade a
todos os alunos com as limitagbes de um professor cego” (p. 14), buscando conhecer 0s
recursos que podem ser utilizados para este ensino de maneira mais efetiva. Neste contexto,
Araujo (2011) conclui que “A experiéncia mostrou a real possibilidade de um cego ensinar e
se tornar professor de matematica; que podemos usar/adaptar varios meios para que esse tipo
de ensino possa acontecer (basta querer e acreditar)” (p. 136). No tocante ao ensino, o autor
afirma que o uso das tecnologias, como o0 uso de computadores com leitores de telas e
sintetizadores de voz, poderia ter facilitado, mas a escola ndo dispunha desse recurso. Quanto
a aprendizagem, o autor salienta que apesar das dificuldades do professor-estagiario
confundirem-se com as dos alunos cegos, todos aprenderam: — “Aprendemos eu ¢ Edvaldo na
docéncia, e os alunos com relagdo aos conteudos matematicos” (p. 136). O autor revela ainda
que foram inimeras as transformagdes decorrentes desta experiéncia e infere “no processo de
colaboragdo, de transformagéo, todos os envolvidos nele se alteram” (p. 137), declaragdo que
ecoa nas reflexbes de Boavida e Ponte (2002), quando apontam que um trabalho em
colaboracdo nédo envolve apenas uma aprendizagem relativamente ao problema em questé&o,
mas também uma autoaprendizagem e uma aprendizagem acerca das relagdes humanas.

Os resultados apontados no estudo de Pires (2012) revelaram uma realidade bastante
preocupante que persiste ainda hoje no desenvolvimento do estagio, visto que seu estudo é
bem recente. Ao investigar como configura-se o Estagio Curricular Supervisionado nos cursos
de Licenciatura em Matematica de trés instituicdes UFBA, UEFS e UCSAL do Estado da
Bahia, a autora constatou que a situacdo revelada esta longe de ser caracterizada como ideal.

Pires (2012) relata que apesar dos projetos politicos pedagdgicos dos cursos
investigados sinalizarem para uma tendéncia mais atual que contemplaria atividades de

pesquisa e investigacdo da pratica docente, o que se evidenciou foi a presenca ainda muito
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forte de uma perspectiva tradicional, cuja énfase recai sobre as aulas expositivas, nas
propostas de estagio das trés instituicbes, como destaca: “As atividades basicamente estdo
estruturadas segundo o modelo que envolve as observacdes, coparticipacdo e regéncia como
etapas para a realizacdo do estagio pelos estudantes do curso” (p. 241).

Outra constatacdo latente deste estudo foi a auséncia de uma relagdo mais proxima
das instituicbes formadoras com as escolas de educacéo béasica, sendo esta uma das questdes
gue mais ganharam destaque nas falas dos professores supervisores e estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica, vindo confirmar o que as pesquisas sobre esse tema ha muito ja
vém apontando.

Neste sentido, fazemos coro com Pires (2012), com o seguinte questionamento:
“Como alterar esse estado de fato sem desenvolver conjuntamente projetos de estagios em que
os professores da escola béasica participem ativamente com os professores nas instituicdes de
ensino superior na elaboragéo desses projetos?” (p. 244).

Assim, mediante os resultados desses estudos, quando comparados ao nossO
referencial tedrico de Formacéo Inicial de Professores (CANDAU, 1988; PIRES, 2000; 2002;
SBEM, 2003) e legislacdo vigente, assim como os teodricos sobre o Estagio Curricular
Supervisionado (PIMENTA, 1995; PASSERINI, 2007; MIRANDA 2008; PIMENTA; LIMA,
2011), podemos inferir que as mudancas que se instauraram nessa formacéo sao relativamente
timidas mediante a urgéncia das problematicas aqui explicitadas. E os percalcos que
perpassam a experiéncia do estagio sao recorrentes, necessitando, portanto, de acfes efetivas
que possam redefinir os Projetos de Estagio existentes a partir de propostas que valorizem o
trabalho coletivo, numa perspectiva de colaboracédo entre Universidade e Escola. Como
ressalta Pires (2012), “enquanto ndo houver uma real aproximagdo das universidades com as
escolas ndo teremos mudancas significativas na formagdo”; que assumam criticamente a
realidade escolar existente, numa perspectiva reflexiva (PIMENTA, 2012), possibilitando que
professores e futuros-professores “compreendam a complexidade das préaticas institucionais e
das agoes ai praticadas” (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 43), visando ao preparo para as funcgoes
docentes, numa perspectiva de desenvolvimento profissional (PONTE et al., 2000).

Desse modo, a partir dessas perspectivas supracitadas, apresentamos, no proximo
capitulo, uma revisdo sistematica, baseados nos pressupostos da metanalise, buscando
compreender como as praticas nessas perspectivas podem ser desenvolvidas no contexto do

Estéagio Curricular Supervisionado e as suas contribui¢des para esta formacao.



CAPITULOV

UM DIALOGO CRITICO COM AS MODALIDADES DE PRATICAS DE ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO, REVELADAS NAS PESQUISAS

A teoriav surge avportir do priticay
& elabovada em funcio- da pratica,
e sua verdade é verificada

pelaw prépriav praticov.

Vasques (1977)

Neste capitulo, buscaremos, a partir dos oito trabalhos que comp&em o corpus desta
pesquisa, apresentar uma revisdo sistematica baseada nos pressupostos da metanalise, tendo
como foco analitico as quatro categorias de analise: a) A pratica como experiéncia; b)
Praticas colaborativas; c) Praticas reflexivas; d) Praticas promotoras de desenvolvimento
profissional, intentando conceber uma analise critica das mesmas.

E importante ressaltar que, embora as modalidades de praticas aqui consideradas n&o
se excluam entre si, serdo tratadas separadamente para um melhor desenvolvimento das

analises.

5.1 Estagio Curricular Supervisionado e a pratica como experiéncia

Partindo da percepcdo de que grande parte do conhecimento pedagdgico
especializado do professor esta estreitamente ligada a acdo, ou seja, aos conhecimentos
praticos, adquiridos a partir da experiéncia (IMBERNON, 2009), estamos considerando o
Estagio Curricular Supervisionado como sendo um meio viabilizador dessa, como podemos
dizer, experiéncia pratica.

Constatamos que, nos oito trabalhos analisados, em algum momento ou de alguma
forma, referem-se ao Estagio Curricular Supervisionado como sendo, ‘a pratica COmMO
experiéncia’, seja pela fala dos sujeitos ou pela fala do proprio pesquisador. No entanto,
destes, apenas Valverde (2005) explicita como foco de investigacdo a experiéncia da pratica
do Estagio, buscando compreender como alunos de um curso normal experienciam o Estagio
Curricular Supervisionado em Matematica. A propoésito, Valverde (2005) € o Unico dos
trabalhos selecionados que ndo trata especificamente da pratica do estdgio em um curso de

Licenciatura em Matematica, e sim em um Curso Normal. Porém, como o seu enfoque da-se



111

no contexto do Estdgio Curricular Supervisionado em Matematica, decidimos considera-lo
parte do corpus de analise por trazer contribuicdes relevantes para nossa pesquisa.

Sobre o0 objeto de sua pesquisa, Valverde (2005, p. 45) esclarece que:

O Curso Normal proporciona nas disciplinas de Metodologias, no decorrer
dos quatro anos, ou seja, em quatro etapas do Curso Normal, 0 momento
para Estagio Supervisionado - 800 horas, com periodo de regéncia de 300
horas, no ultimo ano.

O Estagio € dividido em quatro etapas. As etapas sdo: etapa de Observacdo/
Administracdo, de Observacao/ Pedagogica, de Co-Participacdo com periodo
de Regéncia e de Regéncia, cumpridas nos primeiro, segundo, terceiro e
quarto anos, respectivamente.

Desse modo, ao discutir os possiveis desdobramentos da experiéncia vivenciada
pelos alunos do Curso Normal durante o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica, a
autora concentra sua atencdo na evolucdo dos estagiarios, em seu movimento de vir a ser

professor e de constituir-se profissionalmente, como afirma:

O Estagio Supervisionado faz com que o aluno vivencie a realidade da
escola em toda a sua complexidade, os problemas a serem enfrentados,
analisando seu funcionamento, rotinas e organizagdo. Nesta fase é que
muitos dos alunos afirmam ser um momento dificil e de decisGes
(VALVERDE, 2005, p. 45, grifo nosso).

A partir deste fragmento, identificamos pelo menos dois momentos materializados
pela experiéncia do Estagio, tais como: momento dificil e momento de decisGes e ainda
inferimos: momento de percepcdo e de ressignificacdo das experiéncias. Neste sentido,
interpretamos que a questdo do estagio ser um momento dificil pode estar relacionada ao que
encontramos nos dados obtidos por Valverde (2005), que, durante o Estagio, os alunos
mostraram-se cansados e inconformados com tantas burocracias que se exigia, falta de tempo,

falta de recursos e ainda a indisciplina dos alunos.

Os planos diérios de aula a serem feitos muitas vezes ndo sdo corrigidos e
acompanhados pelo professor supervisor, e, por isso, alguns cumprem a
tarefa de fazé-los e outros nao; alguns ndo conseguem ter o dominio das suas
turmas e afirmam que as criancas ndo os respeitam pelo fato de serem
estagiarios, reclamam muito em relacdo ao tempo que € curto para preparar
tudo para o Estagio e ainda dar conta das tarefas da Escola, das varias
disciplinas que estdo cursando (VALVERDE, 2005, p. 46).

Além disso, houve também reclamacdes a respeito do estagio ndo ser remunerado, e

o fato de terem que custear os materiais das atividades em sala, pois a escola ndo dispunha de
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recursos, como podemos ver na fala de uma das estagiarias: “Os recursos da escola sdo
péssimos, ndo tem nada, nem uma folha de papel oficio, se a gente quiser fazer alguma coisa,
temos que tirar do proprio bolso” (Estagiaria ARIANE, apud VALVERDE, 2005, p. 70).
Percebemos que, embora conscientes da importancia do estagio para a sua formacao,
os alunos estagiarios ndo vém relacéo entre as burocracias exigidas com o seu fazer docente
em sala de aula, onde se defrontam com o real: alunos reais, situacdes reais, como se pode

notar na fala de uma estagiaria entrevistada por Valverde (2005):

O que eu acho chato no Estagio sdo os planos, porque se vocé vai dar uma
aula e sabe quais os objetivos deve alcangar, ndo precisa todo dia fazer os
planos, preencher nome da escola, data, objetivos, proposta metodolégica e
outras coisas, toma o tempo de vocé preparar sua aula toda, basta vocé
preparar sua aula bem feita, com seus objetivos e pronto (Estagiéria
ARIANE, apud VALVERDE, 2005, p. 60).

Acreditamos que a reclamacdo da estagidria seja pertinente no sentido em que o
preenchimento de todos esses formularios, da maneira como foi proposto, ndo contribuiu com
o0 seu fazer pedag6gico mediante as situacGes reais de sala de aula, e ainda tomava-lhe o
tempo de preparar o contedo a ser ministrado, de pensar (refletir) em estratégias de ensino e
atividades diferenciadas, que, segundo ela, poderiam proporcionar uma “aula bem feita”, ou
seja, uma boa aula. Entendemos, portanto, que este fragmento ilustra o que Pimenta e Lima
(2011) querem dizer ao afirmarem que a atividade de estadgio sem a devida reflexdo fica
reduzida as técnicas a ser empregadas em sala de aula e ao preenchimento de fichas, desta
feita, ndo dando a experiéncia do estagio o status e o significado que lhe cabe.

Além do mais, a partir da nossa analise interpretativa, podemos perceber, no
depoimento da aluna estagiaria, indicios de alguns questionamentos: Qual o sentido de
preencher tantos formularios? Sera que o preenchimento destes, a partir do modelo exigido,
possibilita a realizagdo de uma ‘boa aula’? Segundo o depoimento da estagiaria Eliene, os
‘formularios’ ndo a deixaram mais confiante a0 deparar-se com a realidade da sala de aula:
“[...] assumir uma sala de aula ndo ¢ tdo simples como me parecia antes, envolve muita coisa,
ndo ¢ s6 chegar la e dar aula” (Estagiaria ELIENE, apud VALVERDE, 2005, p. 60).

E possivel inferirmos a partir deste fragmento que se faz necessario refletir sobre as
possiveis problematicas (os possiveis desdobramentos) que possam emergir no contexto de
uma sala de aula, buscando condicGes de antecipar e realizar agcdes previamente analisadas,
para isso, Vasconcelos (2007) explicita que o planejamento assume um papel importante na
pratica docente. Corroborando com este entendimento, Pires (2012) aponta, em seu estudo,

que o Planejamento do ensino € um meio para organizar as a¢les e as atividades docentes,
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além de configurar-se também em um momento de pesquisa, de investigacao e reflexdo sobre

a acdo, como explicita:

O centro de todo planejamento deve ser a aprendizagem do aluno. Trata-se
de uma tarefa complexa que ndo se limita ao espago da sala de aula, muito
pelo contrario, ele envolve diversos aspectos, mdultiplos e incontaveis
elementos numa dindmica que compreende desde o contexto sociocultural
dos alunos, como as relagdes sociais além de influéncias econdmicas,
politicas e culturais que estdo presente na nossa sociedade. Todo
planejamento € politico, uma vez que compreendem crencgas, concepgdes,
ideologias recheadas de implicagOes sociais. Essa acdo ndo se limita ao
preenchimento de formulérios ou no estabelecimento ou previsdo de rotinas,
de sequéncias didaticas destituidas de valor politico (PIRES, 2012, p. 136).

Isto remete-nos aos apontamentos de Medeiros (2010) de que no processo de
ensino/aprendizagem é de fundamental importancia conhecer o meio escolar, os alunos a
quem se destinam as inteng¢des de ensino, ou seja, “para ser professor € necessario saberes que
vao além do saber do conteudo ou do saber pedagdgico” (p. 75). Para além do método, sdo 0s
saberes da experiéncia, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio
(TARDIF, 2000), que vao determinar as acdes pedagogicas dos professores.

Em um dos relatdrios de estagio analisados por Pires (2012), o estudante relata que
no desenvolvimento do Estagio aprendeu muito sobre as dificuldades de ensinar e conclui:
“Nao resta dlivida, saber o conteudo para si mesmo nao ¢ suficiente, ¢ preciso saber como
fazer o contedo atingir o aluno: interessa-lo, envolvé-lo e mostrar que nada pode ser tdo
dificil que ndo se aprenda com algum tempo e dedicagao” (Estagiario UFBA, apud PIRES,
2012, p. 232). Podemos ver, neste fragmento, que a maior preocupacdo do estagiario esta
centralizada no ‘como fazer’ e no ‘como envolver o aluno’. Dai, a importancia de discutir
estratégias, pesquisar e elaborar atividades diferenciadas durante o planejamento de aulas.
Neste momento, 0 acompanhamento de um professor experiente é fundamental, seja este o
professor formador ou o professor regente (PIMENTA; LIMA, 2011).

Teorizando acerca do saber da experiéncia, Larrosa (2002, p. 27) explicita este saber
como: “o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo
ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece”.
Neste sentido, Nonato (2011) também evidencia que o saber experiencial é adquirido pelo
professor durante a sua pratica, na convivéncia com os alunos em sala de aula. A autora
ressalta que este saber “é pessoal, pois cada professor tem uma personalidade, uma
experiéncia e construcdo que o torna um sujeito historico Unico”, e que “depende das

adequacdes do professor as suas funcdes e situacdes corriqueiras” (p. 101).
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Neste sentido, o estudo de Pires (2012) apontou que aproximadamente 34% dos
estagiarios das trés instituicdes pesquisadas declararam o desejo de adquirir mais experiéncia
profissional durante a realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado e ampliar os seus
conhecimentos.

Na questdo do estagio ser um momento de decisdes, encontramos eco na fala de

Medeiros (2010) ao considerar que muitas vezes,

sdo essas atividades as responsaveis pela colocacdo desses licenciandos no
mercado de trabalho, haja vista que poderd proporcionar o encantamento
pela profissdo, funcionando como elo ou como referencial do que € ser
professor. E nesse momento que 0 mesmo tem uma compreenséo mais solida
sobre a profissdo professor (MEDEIROS, 2010, p. 35).

Nos fragmentos das entrevistas e relatério de estagio retirados dos estudos de
Valverde (2005), Lima (2008) e Cruz (2010), respectivamente, fica explicito esse momento de

decisao.

Eu, depois do Estagio, mudei de ideia, eu ndo tenho mais aquela vontade de
ser professora, que eu tinha antes de passar pela experiéncia. E muito dificil,
a pessoa se estressa muito, as criancas de hoje em dia ndo sdo aquelas
criangas educadas por pai e mae, que os pais estdo ali acompanhando, vem
na Escola saber, entdo eu me desgostei (Estagiaria ELIENE).

Agora, depois do Estagio, mais do que nunca tenho certeza que quero ser
professora, pretendo fazer uma Faculdade para Letras Vernaculas (Estagiaria
ARIANE).

(Fragmentos das entrevistas, apud VALVERDE, 2005, p.75)

No inicio do estagio odiei a escola e tudo que havia nela, era fim de semestre
e periodo de Copa do Mundo, pensei até em desistir de ser professor. Mas no
segundo semestre comecei a ver a escola com outros olhos e a também
perceber coisas que a diferenciavam de outras. (Estagiario JOAQUIM, apud
LIMA, 2008, p. 73).

Desejava muito cursar uma faculdade [...] Eu queria terminar a faculdade so6
para ter um diploma e pronto. Mas agora venho mudando, eu quero fazer um
mestrado, um doutorado (Estagiaria MARIA JULIA, entrevista, apud
CRUZ, 2010, p. 92).

Outro ponto que podemos inferir, a partir dos estudos de Magalhdes (2010), é a
questdo do estagio também ser interpretado como um momento de percepcdo e de
ressignificacdo das experiéncias, dos saberes e da propria prética, a qual é advinda dos
modelos que foram internalizados durante a vida estudantil:

[...] € nessa mesma prética que os professores, muitas vezes, percebem que
estas experiéncias ndo sdo suficientes para superar os problemas da sala de
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aula e da escola, e que precisam mobilizar saberes mais aprofundados a fim
de superar as dificuldades enfrentadas (Ibidem, 2010, p. 16).

Ou de como o estagiario Danilo percebe o estagio,

O estégio é essencial na formacdo do futuro professor, pois é nesse periodo
que se pode perceber quais sdo e o tamanho dos obstaculos que vamos
enfrentar no dia a dia como profissional. E uma espécie de teste muito
importante, que podera marcar a histéria de nossas vidas, no entanto é onde
nos confrontamos a parte tedrica com a pratica pedagogica. (Estagiario
DANILO, apud MEDEIRQS, 2010, p. 69).

E neste contexto que Medeiros (2010) acredita que o Estagio Curricular
Supervisionado podera proporcionar experiéncias capazes de construir e identificar que
saberes sdo pertinentes a pratica docente. Nesta perspectiva, podemos observar que um dos
estagiarios entrevistados por Cruz (2010) teve a percep¢do da necessidade de ressignificar o
seu pensamento a respeito da pratica docente. Segundo a autora, o aluno concluiu que

0 Estagio propiciou-lhe uma primeira experiéncia com o seu campo de
atuacdo, mudando sua concepcdo a respeito de estar preparado para a
docéncia: —[...] eu ja vivenciei e tive um contato, entdo o pensamento da
gente muda [...]. Hoje, diz que se sente mais tranquilo sobre seu preparo e
pensa estar preparado para inserir-se no — ‘mercado de trabalho’ (Estagiario
MURILO, apud CRUZ, 2010, p. 126).

E ainda, em Pires (2012), um dos protagonistas de sua pesquisa parece visualizar, no

estagio, um espaco para buscar por melhorias e renovar as praticas.

O ECS possibilita conhecer o dia a dia das escolas, bem como dos alunos e
sugerir/estudar possibilidades de melhoria. E um momento de busca por
renovacdo das praticas. Se aprende mais na pratica e o estagio me da a
oportunidade de experiéncia em sala de aula [...]. (Estagiario UFBA, apud
PIRES, 2012, p. 146, grifo nosso).

No entanto, Pires (2012) alerta-nos quanto a importancia de assegurar que o Estagio
Curricular Supervisionado proporcione ao estagiario ndo apenas a experiéncia de sala de
aula, e sim que este proporcione também “o contato com a realidade escolar envolvendo os
mais diferentes aspectos do cotidiano escolar além dos muros da escola e por dentro dos
muros da escola, garantindo e permitindo a interagéo teoria e pratica” (p. 231).

E importante ressaltar que apesar das problematicas apontadas nas pesquisas como
tensdes, medos, insegurancas, conflitos, desafios e até mesmo frustracbes, o Estagio

Curricular Supervisionado ainda se configura como uma das experiéncias mais importantes
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vivenciadas durante o Curso de formacdo de professores, como podemos ver a partir das

considerac@es de alguns estagiarios entrevistados:

Para mim, a experiéncia mais importante durante estes quatro anos de Curso
Normal foi o Estadgio com certeza, pois tomamos conta de uma classe, ndo
somente dando aulas, mas outras coisas, cuidando delas, envolve muita
coisa, [...].

(Estagiaria CARLA, apud VALVERDE 2005, p. 60).

[...] esse estagio ndo foi mais uma disciplina que tive que cumprir, foi 0 meu
primeiro contato com a sala de aula. [...] foi através do Estagio
Supervisionado que me vi como professora.

(Estagiaria DEBORA, apud CRUZ, 2010, p. 130).

O estagio é de fato uma experiéncia essencial na vida académica de um
estudante. Com ele pude compreender melhor o universo escolar
aumentando minha bagagem no que diz respeito a ensinar [...].

(Estagiario UFBA, apud, PIRES, 2012, p. 231).

O estudo de Pires (2012) buscou conhecer como configura-se o Estagio Curricular
Supervisionado nos cursos de Licenciatura em Matematica em trés instituicdes de Ensino
Superior no estado da Bahia: Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS) e Universidade Cato6lica de Salvador (UCSAL). Entre as
principais raz6es positivas apontadas pelos estagiarios das instituicdes investigadas, a autora

pode observar que algumas delas estdo associadas aos seguintes aspectos:

novos conhecimentos na area de Matematica, aprendizado de novas técnicas
de ensino e a possibilidade de trabalho conjunto com os professores titulares,
para contribuir com a melhoria da qualidade de ensino nas escolas, além de
promover situagdes de aprendizagem e formagdo para o estagiario (PIRES,
2012, p. 146).

Considerando que a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza
diferentemente do experimento® que é previsivel, podemos concluir que o Estagio Curricular
Supervisionado, pode sim configurar-se como uma experiéncia. Portanto, visto que a
compreendemos como define Larrosa (2002), a experiéncia € 0 que nos acontece, 0 que nos
toca; inferimos que se nos ‘toca’ pode deixar marcas, como explicita o estagiario Danilo,
citado por Medeiros (2010), referindo-se ao estagio: “E uma espécie de teste muito

importante, que podera marcar a historia de nossas vidas, [...]” (p. 69). E justamente no

% Larrosa (2002, p. 28) distingue o experimento da experiéncia. Segundo o autor, “se o experimento ¢ genérico,
a experiéncia é singular. Se a logica do experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre os
sujeitos, l6gica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade”.
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contexto ‘das marcas que ficam’ nos estagiarios, ao passar pela experiéncia do Estagio, que

devem recair os maiores zelos desta formagéo.

5.2 O Estagio Curricular Supervisionado e as Préticas colaborativas

Para admitir a existéncia de praticas colaborativas no contexto educacional, partimos
da premissa de que a Educacdo é obra do coletivo dos educadores. Marques (2003) afirma
que fora deste contexto ndo existe “o educador singular”, pois, segundo o autor, somente
nesse coletivo, — “construido em processo permanente de debates das questdes praticas e
teoricas da educacdo, de que participem, na qualidade de interlocutores lucidamente ativos e
em pé¢ de igualdade, todos os educadores, educandos e demais interessados em educacao” (p.
58), — fazem sentido as tarefas concretas a cada um delegadas.

Portanto, entendemos que o trabalho coletivo definido pelas interacGes, troca de
saberes e experiéncias — configura-se em um espaco aberto, propicio ao desenvolvimento de
praticas colaborativas.

Trés dos trabalhos analisados, Lima (2008); Cruz (2010) e Medeiros (2010)
visualizaram, no Estagio Curricular Supervisionado, um campo fértil para o desenvolvimento
de um trabalho coletivo na perspectiva de colaboracéo.

Lima (2008) desenvolveu seu estudo com o propésito de problematizar a
constituicdo de praticas ou grupos colaborativos dentro do Estagio Curricular Supervisionado
em Matematica, buscando descrever, fundamentalmente, a aproximagdo entre o professor-
formador, o licenciando e o professor-escolar.

O autor, cumprindo simultaneamente as funcbes de professor formador e de
pesquisador, buscou visualizar por meio desta triade uma participacdo dialdgica dentro do
Estagio, partindo do pressuposto que este poderia configurar-se “num coletivo de pessoas
dotadas de saberes docentes, num processo de formacdo e desenvolvimento profissional,
dialogando sobre o ensino de Matematica” (p. 68). Porém, logo no inicio do Estégio, a partir
dos primeiros depoimentos dos seus sujeitos (trés estagiarios e quatro professores escolares),
0 que encontrou foi um quadro bem distante de suas aspira¢des, na verdade, deparou-se com
fortes indicadores da existéncia de uma participacao restrita, “condicionando o estagio num
ambiente de pouca interacdo em fungdo do processo de formagdo e desenvolvimento
profissional da universidade e da cultura escolar” (LIMA, 2008, p. 69), fato evidenciado nas

entrevistas com os estagiarios.
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[...] [o professor escolar] quase ndo deixava a gente participar [...] a nossa
participacdo se estendia apenas em auxiliar uma ou outra coisa [...] a parceria
entre estagiario e o professor estd muito restrita (Estagiario PAULO).

Eu esperava que ela pudesse me deixar fazer atividades com os alunos... Que
me dissesse como ela iria desenvolver as aulas. (Estagiaria APARECIDA).
(Fragmentos de entrevista, apud LIMA, 2008, p. 69).

E possivel notar, nestes fragmentos, um forte distanciamento entre o professor
escolar (professor regente) e o estagiario. Pensamos que a situacdo descrita ilustra o que as
autoras Pimenta e Lima (2011) apontam sobre as criticas a didatica instrumental, que,
segundo as pesquisadoras, gerou uma negacdo da propria didatica, sendo, posteriormente,

substituida por uma critica a escola, como descrevem:

Essa percepgdo traduziu-se em modalidades de estagio que se restringiam
apenas captar os desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores,
configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que os estagiarios la
iam somente para rotular as escolas e seus profissionais como ‘tradicionais’
e ‘autoritarios’, entre outras qualificacBes (PIMENTA,; LIMA, 2011, p. 40).

Encontramos algumas dessas criticas, particularmente a pratica do professor, nos

relatos de estagios analisados por Medeiros (2010):

A metodologia do professor se limita apenas a resolucdo de problemas
contidos no proprio livro didatico utilizado pelos alunos. Ndo ha
contextualizagdo nenhuma e parece que ele ndo sabe o contetdo (Estagiaria
CLARISSE).

O desenvolvimento das atividades foram feitas e aplicadas, de forma
mecanica. Ndo deixando espaco aos educandos para desenvolverem o senso
critico, tornando-se uma aula cansativa e sem estimulo (Estagiaria ALICE).

(Fragmentos dos Relatos, apud MEDEIROS, 2010, p. 78-79).

Retomando Pimenta e Lima (2011), podemos ainda destacar que as autoras apontam
que esta forma de estagio gerou conflitos e situacGes de distanciamento entre a universidade e
a escola, que, por vezes, passou a recusar-se a receber estagiarios. No entanto, podemos
perceber um intenso movimento das pesquisas em favor da mudanca deste quadro, como as
pesquisas aqui analisadas.

Apesar desse distanciamento ainda coexistir nesta formacéo, entendemos que, dentro
do ambiente dialdgico, proposto por Lima (2008, p. 76), onde “o professor-formador orienta e
é orientado, o professor-escolar que, ao formar, também se forma, pois, este € um formador
em formacéo, o licenciando que se forma, também forma seus formadores”, seja sim possivel

a constituicdo de praticas efetivamente colaborativas, mesmo que os sujeitos fundamentais do
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estagio ndo estejam inseridos em um grupo propriamente dito colaborativo (BOAVIDA,
PONTE, 2002; FIORENTINI, 2004; FERRREIRA, 2003), mas inseridos pelo menos, em um
contexto coletivo (MARQUES, 2003), no qual os envolvidos estejam comprometidos com
uma formacéo de qualidade. Portanto, a partir das ponderacGes das autoras Pimenta e Lima
(2011), entendemos que é de fundamental importancia que os professores orientadores de
estagios atuem no coletivo, junto a seus pares, professores escolares e alunos, expondo a
realidade escolar a uma reflexdo coletiva, para analisa-la e questiona-la criticamente a luz de
teorias.

Focalizando o trabalho de Medeiros (2010), no que concerne a perspectiva de um
trabalho colaborativo (p. 54) no estagio, ficamos bastante intrigados com os desdobramentos
da pesquisa, que, segundo a autora, desenvolveu-se “a partir de uma abordagem qualitativa,
cujos sujeitos se constituem de um grupo de trés alunos estagiarios [...]” (p. 10). O que nos
chamou a atencdo foi que, embora, a autora explicite no Resumo e Apresentacdo de sua obra
como objetivo principal de sua pesquisa e apresente referenciais tedricos sobre trabalhos
colaborativos baseados em Fiorentini (2006) e Ferreira (2003), expressando e, a0 mesmo
tempo, gerando no leitor expectativas sobre as possibilidades de existéncia dessas praticas,
dentro da realizacdo do estagio investigado, muito pouco se evidenciou em seu trabalho sobre
‘essas possibilidades’.

Desta forma, consideramos que assim como no trabalho desenvolvido por Lima
(2008), o que Medeiros (2010) também evidenciou, em sua investigacdo, foi uma significativa
ocorréncia de praticas mais caracterizadas como cooperativas®® do que efetivamente
colaborativas (FIORENTINI et al., 2004), sendo estas, como conclui Lima (2008, p. 93),
“evidenciadas pela execucéo de tarefas que muitas das vezes sdo unidirecionais e pensadas ou
pelos professores formadores ou pela escola”.

Diferentemente dos dois ultimos trabalhos apresentados, o trabalho desenvolvido por
Cruz (2010) evidenciou possibilidades reais da propagacdo de préaticas colaborativas. O
desencadeamento desta investigacdo deu-se no interior de um Grupo de Estadgio composto por
sete integrantes sendo cinco estagiarios, a supervisora de estdgio e a pesquisadora,
caracterizado pela autora como sendo um trabalho colaborativo, assumindo, para tal, a
perspectiva de colaboracdo de Boavida e Ponte (2002).

Com base nos depoimentos dos académicos, Cruz (2010) reconhece que a dinamica

colaborativa assumida pelo grupo foi fundamental, uma vez que proporcionou momentos

*® Conceitos ja discutidos no Capitulo | desta obra.
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ricos de troca de experiéncia e possibilidades de analisar as préaticas, em coletividade, sempre
subsidiadas por teorias educacionais, levando “o futuro professor para a busca de uma postura
investigativa e critica sobre sua pratica” (CRUZ, 2010, p. 201), fato evidenciado por uma das

protagonistas da investigacéo:

[...] a gente ndo via sO 0s nossos erros, mas também aprendia com os dos
outros integrantes. Foi uma troca de experiéncia, porque por mais que a
gente assistia as aulas... ja tinha dado nossa aula. As vezes estava um pouco
cansado, sabe? N&o prestava tanta atencdo. E ai chegava aqui com aquela
filmagem, ia conversar, ia falar: Vocé acha que esta certo isso? Por que?
Vocé acha que dessa forma deu certo? E vocés o que acham da aula dela?
Essa troca eu achei muito interessante, foi muito legal e também me ajudou
como pessoa, como professor (Estagiaria MARIA JULIA, apud CRUZ,
2010, p. 114).

A partir deste fragmento, podemos notar que a proposta de Estagio desenvolvida por
Cruz (2010) trouxe inimeras contribuicdes formativas para 0s estagiarios participantes ao
revelarem que a participagdo no grupo ajudou-os a refletir sobre aspectos inerentes a profissdo
docente, os quais por si s6 jamais haviam parado para pensar e, possivelmente, passariam
despercebidas sem o trabalho coletivo realizado no Grupo de Estagio. A autora parece
entusiasmada com os resultados obtidos a partir desta perspectiva ao declarar que o “espaco
onde era privilegiado o trabalho colaborativo, tinham a oportunidade de pensar sobre as
atividades desenvolvidas, de compartilhar suas experiéncias, de discutir, analisar e refletir no
coletivo” (p. 118), o0 que segundo a autora, parece ter sido fundamental para os académicos,
futuros professores.

Outro trabalho que, a partir de nossa leitura, apresentou indicios de préaticas
colaborativas foi o de Aradjo (2011). Embora o autor ndo faca referéncias a essas praticas,
constatamos, por meio de seus relatos de pesquisa, a incidéncia das mesmas. Para tanto,
fundamentamo-nos na perspectiva de colaboragéo defendida por Boavida e Ponte (2002).
Segundo os autores, a utilizacdo do termo colaboracdo é adequada para as situagdes em que
“os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relagdo hierarquica, mas
numa base de igualdade de modo a haver ajuda mdtua e a atingirem objetivos que a todos
beneficiem” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 3). Dessa forma, seja intencional ou nao,
inferimos que essa “colaboragdo” perpassou por toda a experiéncia do estagiario Edvaldo,
investigado por Araujo (2011).

E interessante destacar que o estudo de Aradjo (2011) deu-se em um contexto
bastante inusitado. O autor acompanhou a experiéncia de um estagiario cego na realizagéo do
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estagio, em uma sala de 4° ano do EF com alunos cegos (4) e videntes (17), tendo como foco
de estudo descrever e analisar 0 conjunto de estratégias de ensino da Matematica utilizadas

por um professor cego, norteado pelos seguintes questionamentos:

Considerando as dificuldades do ensino de Matematica que incluem a falta
de base de alunos, aversdo a matematica, metodologias e, nesse caso
especial, a falta de um sentido do professor (visdo), € possivel, nestas
condicdes, ensinar matematica? Os alunos sdo receptivos ao ensino de
Matematica com um professor cego? E possivel ministrar um ensino de
Matemética de qualidade a todos os alunos com as limitagbes de um
professor cego? (ARAUJO, 2011, p. 14).

Portanto, é neste contexto que evidenciamos, nas varias situagdes vividas por
Edvaldo (o estagiario cego), fortes indicios de praticas colaborativas, tanto nas reunides de
planejamento, na qual participavam ativamente o estagiario Edvaldo, o professor formador (o
pesquisador), a professora da sala de recursos Edinéz (especialista em Orientacdo Educacional
e Deficiéncia Visual) e a professora regente Aidé, como na sala de aula, com as intervengdes

por vezes do pesquisador e da professora regente, como podemos perceber nos excertos:

A professora passou-nos todas as informagdes referentes aos contedos e,
também, sobre as particularidades de cada aluno com relagéo & deficiéncia e
a aprendizagem. Sua grande experiéncia em sala contribuiu de forma
relevante para todo o processo. [...]. Percebiamos o seu envolvimento e
comprometimento que, por vezes, era manifestado por suas intervencdes
(ARAUJO, 2011, p. 47).

Era necessario que sempre refletissemos sobre o que tinha acontecido em
sala. Entdo, ao final da aula, nos reuniamos com a Edinéz e a professora
Aidé para analisarmos a aula dada, as dificuldades e, também, para
planejarmos como seria a nossa proxima aula, quais seriam as proximas
adaptacoes a serem feitas (ibidem, p. 83).

Podemos perceber que a participacdo colaborativa da professora Edinéz teve papel
fundamental na construcdo das aulas, especialmente as suas sugestdes que serviram para a
producdo do material adaptado para as aulas de Edvaldo, além do suporte técnico na
fiscalizacdo e transcricdo da prova. “Ela estava envolvida”. Vale também ressaltar a valiosa
participacdo da professora regente Aidé. A sua grande experiéncia em sala de aula
“contribuiu de forma relevante para a constru¢do do conhecimento de Edvaldo, assessorando-
0 e, também, na construgdo do saber matematico das criancas” (p. 120).

Araujo (2011) ainda relata que os conselhos da professora regente foram constantes e

bem recebidos, tanto pelo pesquisador como pelo estagiario Edvaldo, num misto de confianca
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matua, reportando-nos ao que Boavida e Ponte (2002) apontam: “A confianga esta,
naturalmente, associada a disponibilidade para ouvir com atengdo 0s outros, a valorizacao das
suas contribuicbes e ao sentimento de pertencer ao grupo” (p. 7). Nesta perspectiva, Lima
(2008) evidenciou em seu estudo, a necessidade de superar o desafio do compartilhamento de
saberes, experiéncias e préaticas, baseado nas situagdes de respeito matuo, confianca,
solidariedade e tolerancia. Parafraseando Boavida e Ponte (2002), sem confianga uns nos

outros e sem confiangca em si proprio inibem-se as possibilidades de colaboracéo.

5.3 O Estégio Curricular Supervisionado e as Praticas reflexivas

A reflexdo ndo é uma ideia nova ou nem mesmo revoluciondria no contexto
educacional, como se supde. Pimenta (2012) afirma: “A reflexdo ¢é atributo dos seres
humanos” e reafirma categoricamente: “Ora, os professores, como seres humanos, refletem.”
(p. 22). Seria, entdo, o paradigma do professor reflexivo® um modismo? (LIBANEO, 2012).

Segundo Alarcdo (2003), a nocdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. Assim, na contramdo de um
possivel reducionismo da teoria professor reflexivo, apontado por Libaneo (2012), Alarcédo
(2003) defende que esse paradigma pode ser muito valorizado quando dirigido ao nivel de
uma formacéo situada no coletivo dos professores.

Trés dos trabalhos analisados, Magalh&es (2010); Cruz (2010) e Medeiros (2010)
seguem esse Viés, ou seja, uma formacdo de professores situada no coletivo que valoriza a
propagacao das praticas reflexivas. Magalhdes (2010) buscou investigar a pratica realizada no
Estagio Curricular Supervisionado, a partir de entrevistas e questionarios com sete professores
de sete cursos de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Goias (UEG), a
fim de verificar se este componente curricular tem provocado uma préatica reflexiva nos
licenciandos e, em caso afirmativo, verificar de que forma essa reflexividade vem sendo
abordada.

Analisando os dados obtidos no desenvolvimento desta investigacdo, Magalhaes
(2010) evidenciou que os documentos (PPC — Plano Pedagogico do Curso, PE — Projeto de

%0 A pesquisadora Selma Garrido Pimenta apresenta no livro organizado por ela e pelo pesquisador Evandro
Ghedin, “Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito”, um estudo apontado por ela como uma
génese contextualizada do movimento que se denominou Professor reflexivo. O presente estudo busca esclarecer
a diferenca entre a reflexdo como atributo dos professores (adjetivo) e a expressdo professor reflexivo (conceito)
(2012, p. 20- 62).
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Estadgio e o PC — Plano de Curso) dos cursos investigados anunciam uma formagdo que
propicia o desenvolvimento de um profissional critico-reflexivo, como se destacou nos

objetivos especificos do Projeto de Estagio da UEG salientados pela autora:

Propiciar a reflexdo e a vivéncia tedrico-pratica; oportunizar aos futuros
docentes a vivéncia de diferentes dimensdes da atuacdo profissional; fazer
do ES uma oportunidade de investigacdo que tenha como objeto de estudo a
relacdo ensino-aprendizagem de contedos matematicos, bem como a
reflexdo coletiva pertinente as acfes realizadas durante o estagio; fazer com
que o estagiario compartilne seus sucessos e angustias, desenvolver no
estagiario a tomada da consciéncia da situacdo vivida; fazer do ES uma
oportunidade para auto-formacdo e desenvolvimento de atitude
argumentativa e pesquisadora (PROJETO DE ESTAGIO, 2008, p. 7, apud
MAGALHAES, 2010, p. 153-154).

No entanto, o estudo ressalta que as acBes para o desenvolvimento de uma prética
reflexiva na formacdo de professores de Matemaética, no contexto investigado, ainda sdo
timidas e isoladas, destacando, assim, a importancia da compreensdo do conceito e dos
fundamentos da reflexao para subsidiar propostas de Estagio Curricular Supervisionado nesta
perspectiva. Um exemplo desse contraponto é que “Os alunos ndo sdo obrigados a participar
de reunides promovidas pela escola-campo, somente na fase de regéncia é que participam de
trabalhos coletivos e conselho de classe” (p. 122). E ainda, o relato de uma das professoras

protagonistas do estudo de Magalhaes (2010),

Mas eu ainda noto que ha um certo afastamento, ndo ha aquela interacéo
ainda, mas realmente é complicado, porque eu vou as vezes na escola ver um
aluno, dois alunos, trés no maximo, ai ja tenho que ir para outra escola.
Entdo os lacos, eles ndo sdo lagos de interacdo, sdo lagos mesmos
institucionais, elas sabem que eu estou indo la pra ver o estagiario, e é essa
relacdo mesmo (P3, Entrevista, apud MAGALHAES, 2010, p. 142).

Podemos perceber um ‘certo’ desconforto na fala da professora, ao assumir as
dificuldades encontradas para realizar as “interacfes” propostas no Projeto de Estagio. As
pesquisas, aqui, analisadas tém mostrado que essa situacdo é recorrente, visto que a grande
maioria dos Projetos Pedagogicos dos cursos de formagdo e os Projetos de Estadgio ndo tém
assegurado o que dita a legislacdo vigente pelo Parecer do Conselho Nacional de Educacao
CNE/CP 9/2001:

Para tanto, é preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacéo e as escolas campos de estagio, com
objetivos e tarefas claras e que as duas instituiches assumam
responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupbe relaces
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formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino [...].
Sendo assim, o0 estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um Unico
professor da escola de formag&o, mas envolve necessariamente uma atuacao
coletiva dos formadores (BRASIL, 2001, p. 58, grifo nosso).

Neste sentido, estudos de Pimenta e Lima (2011, p. 100-101) apontam para alguns
fatores que possivelmente podem ter contribuido para as questdes de “afastamento” ou falta
de interacdo e a sobrecarga das atividades atribuidas ao professor orientador do estagio,
percebida na fala da professora entrevistada por Magalhdes (2010): as condi¢es institucionais
precérias para o exercicio docente nas instituicbes de ensino superior e para a realizacdo dos
estagios nas escolas; o elevado niumero de alunos nas turmas e as dificuldades dos professores
da universidade, que, muitas vezes, ndo recebem o devido reconhecimento por essa atividade
(estagio); e, ainda, os professores das demais disciplinas nem sempre sdo preparados ou ndo
se comprometem com essa atividade, pois eles proprios, por vezes, por desconhecer o
universo das escolas, acabam por considerar o estagio como fardo.

Esta discussdo conduz-nos a necessidade urgente de uma aproximacdo dos
envolvidos no Estagio Curricular Supervisionado (formadores e estagiarios) ao ambiente
escolar, do ambiente escolar a Universidade (instituicdo) que, por sua vez, deve aproximar-se
do ambiente escolar e este aos envolvidos no Estagio, assim mesmo como um ciclo, no
sentido de valorizar o estagio como um campo de conhecimentos necessarios aos processos
formativos (PIMENTA; LIMA, 2011), criando e recriando espacos de discussdes, trocas de
saberes e experiéncias, reflexdes coletivas na e sobre a pratica, que viabilizem a propagacao
de préticas colaborativas e reflexivas que dao lugar as experiéncias compartilhadas.

Nesta perspectiva, Cruz (2010) apresentou, em sua tese de doutorado, uma proposta
metodoldgica para a realizacdo do estagio, baseada no Ensino Préatico Reflexivo de Donald
Alan Schon (2000). A autora teve como objetivo principal analisar as potencialidades deste
“modelo” de ensino desenvolvido por meio de acgbes coletivas (trabalho de discussdo e
reflexdo coletiva no Grupo de Estagio), no contexto de um curso de Formacdo Inicial de
Professores de Matematica, durante o Estagio Curricular Supervisionado.

Em suma, a dindmica do grupo de estagio acontecia da seguinte maneira: O Grupo
de Estagio reunia-se uma vez por semana (de abril a dezembro), as reunifes eram gravadas
em audio, sendo que as ac¢des do Grupo foram subsidiadas pelas atividades de Sala de Aula
que consistiam em observacao, participacao e regéncia; e a de Laboratério de Informatica.

As atividades de reflexdo no Grupo aconteceram em dois momentos: o
primeiro foi em relacdo a observacao e a participagdo, ou seja, antes da
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acao dos académicos, porém, sobre a acdo dos professores da escola. O
outro momento aconteceu apds a acdo dos académicos dando inicio ao
trabalho de reflexdo sobre a propria prética [...]. Comecamos o encontro
solicitando aos académicos que contassem 0s episddios observados na
escola o que nos permitiu compartilhar as experiéncias individuais de
cada um e conhecer diferentes situagOes escolares. Os académicos
também eram conduzidos a se colocarem no lugar do professor para
analisarem como agiriam diante de uma determinada situag&o, buscando
possibilitar a compreensdo dos fatos evidenciados por eles (CRUZ,
2010, p. 76-77).

Acerca de acdes como estas desenvolvidas num ambiente de trabalho coletivo e
colaborativo, Pimenta (2012) afirma que sdo indiscutiveis as contribui¢fes que a perspectiva
da reflex@o no exercicio da docéncia pode trazer para a valorizacdo docente, fato evidenciado

na fala dos préprios académicos, participantes do Grupo de Estagio:

As aulas filmadas foram discutidas nas reunides, onde foram apontados fatos
que poderiam melhorar nas proximas aulas. As aulas assistidas pela
supervisora também foram discutidas em grupo e algumas foram melhoradas
no momento da exposi¢do das aulas, com a intervengdo da supervisora.
Esses momentos foram marcantes, pois, também nos fizeram refletir e
acordar que deveriamos melhorar muito nosso método de expor as aulas
(Estagiaria VALDECY).

[...] Mas considero esta etapa a mais importante para mim. Foi nessa etapa
gue a doutoranda mais nos ajudou. A pedido dela filmamos as aulas e depois
nas reunides realizadas pelo grupo discutiamos nossas estratégias,
metodologias, objetivos, possiveis erros ou acertos. Nessas reunides
refletiamos sobre as situacBes que vivencidvamos na sala de aula [...]
(Estagiaria DEBORA).

(Fragmentos dos relatos de estagio, apud Cruz, 2010, p. 78).

As acOes realizadas por intermédio do Grupo de Estdgio reportam-nos ao que
Pimenta (2012) defende como ideal para que o professor possa produzir conhecimento a partir
da pratica, “[...] desde que na investigacao reflita intencionalmente sobre ela, problematizando
os resultados obtidos com o suporte da teoria” (p. 51), ressalta. Nesta perspectiva, o ensino
reflexivo configura-se como um dos eixos de investigacdo fundamental na formacdo do
professor de Matematica, para que se instaure uma nova cultura Mateméatica (MAGALHAES,
2010).

Medeiros (2010) também buscou a pratica reflexiva no contexto do Estagio
Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
do Pard — UFPA. Desse modo, para o desenvolvimento de sua pesquisa, Medeiros (2010)
propés uma metodologia diferenciada de estagio, no intuito de desenvolver por intermédio

deste “uma pratica pedagogica que conduza a formacdo de um professor diferenciado, ou seja,
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com praticas reflexivas, pesquisador de sua prépria pratica, colaborativo e, essencialmente

educador matematico” (p. 68).

Procurei fazer com que a iniciacdo a pratica se desse de forma progressiva,
comecando por observacdes e andlises das praticas pedagdgicas dos
professores escolares como preparacdo para a culmindncia do exercicio
efetivo das funcdes docentes (ibidem).

O conceito de reflexdo que Medeiros (2010) teoricamente evoca para fundamentar

sua investigacdo é aquele no qual

o professor reflete sobre o seu fazer pedagdgico, sobre o contexto social no
qual atua, sobre as técnicas, as estratégias e as a¢des que utiliza para atingir
0s objetivos instrucionais no processo de ensino e de aprendizagem, que
atenta para o conhecimento das teorias que ddo sustentacao a sua prética, que
trabalha de forma colaborativa/compartilhada com seus pares, que é sensivel
ao contexto institucional e cultural em que trabalha, é responsavel pelo
proprio desenvolvimento profissional [...] ( MEDEIROS, 2010, p. 36).

Partindo dessa base, Medeiros (2010) relata que acompanhou o desenvolvimento
dos componentes curriculares Estagio I, 1, 111 e IV em todas as suas etapas, e aponta que,
durante a realizacdo dos Estagios | (fundamentacdo teorica, estudo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN e observacao do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental — EF) e
Estagio Il (Seminarios, observagdo de 6° ao 9° ano do EF ou na EJA — Educacdo de Jovens e
Adultos), evidenciou que “a maioria dos professores escolares que os estagiarios
acompanharam nessas fases de estagio, ndo se mostraram propensos a colaborar com a
formagdo inicial e o desenvolvimento profissional dos mesmos” (p. 80). Fato que levou a
pesquisadora a direcionar a escolha dos professores que os estagiarios deveriam acompanhar
nas Gltimas etapas do estagio.

Assim, a autora relata que, somente a partir do estagio III, “os estagiarios e os
professores escolares passaram a sSer mais parceiros, observando-se um maior
companheirismo” (p. 56). Podemos, assim, inferir que essa maior interacdo pode ser
resultante da intervencdo da pesquisadora nas novas escolhas por professores que foram
considerados “bons professores” pelos alunos e pelas equipes técnicas das escolas (p. 80), e
pelo fato do planejamento das atividades ser realizado conjuntamente pelos estagiarios e o
professor escolar. Essa ultima acdo é devidamente justificada pela autora por considerar o
professor escolar “conhecedor dos seus alunos e da escola e também por colaborar mais com

o0 Estagio que o proprio professor orientador do Estagio” (MEDEIROS, 2010, p. 80).
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No tocante as préticas reflexivas anunciadas pela autora, pensamos que estas podem
ter acontecido por intermédio das discussfes tedricas e Seminarios realizados na primeira
etapa dos Estagios I, 1l e Il e da realizacdo de um relatério como atividades finais dos
Estagios | e I, nos quais a autora relata que os alunos estagiarios “apresentaram Seus
relatdrios e socializaram com os colegas de turma por meio de relatos verbais na presenca do
professor orientador do estagio” (ibidem, p. 55).

Embora a autora ndo explicite como se deu o desenvolvimento dessas atividades,
apontamos indicios de praticas reflexivas, apoiados no que Pimenta e Lima (2011) concebem
sobre essas atividades quando realizadas em conjunto com os professores das escolas e com
estudantes estagiarios supervisionados pelos professores da universidade, “pode-se promover
um processo interativo de reflexdo e de analise critica em relagdo ao contexto sécio-historico
e as condigdes objetivas em que a educagdo escolar acontece” (p 102), constituindo-se em
acOes possibilitadoras de posturas reflexivas diante das diferentes situagcdes que emergem na
sala de aula e que, por vezes, colocam os professores em contextos de conflitos e de

guestionamentos no curso do desenvolvimento das praticas profissionais.

5.4 O Estéagio Curricular Supervisionado e as praticas promotoras de desenvolvimento
profissional

Pensar em desenvolvimento profissional € pensar em uma nova perspectiva de
‘olhar’ a profissdao docente. Segundo Ponte (1998), para responder aos desafios
frequentemente renovados que se colocam a escola pela evolucao tecnoldgica, pelo progresso
cientifico e pela mudanca social, o professor tem que estar constantemente a aprender. O que
significa dizer que o “desenvolvimento profissional ao longo de toda carreira ¢ um aspecto
marcante da profissdao docente” (p. 2).

Dessa forma, temos, na formacéo inicial — quando esta articula a teoria e a pratica de
forma integrada; valoriza o trabalho coletivo onde se d&o as trocas de saberes e atitudes de
colaboracdo; viabiliza o compartilhamento de experiéncias e préaticas reflexivas; abre espaco
para atividades de investigagdo e para pesquisa — um preludio ao desenvolvimento
profissional, partindo do pressuposto que este constroi-se gradativamente por meio de novos
conhecimentos que possam refletir nos saberes e nas praticas.

A partir desta perspectiva, verificamos, em cinco dos oito trabalhos analisados
(LIMA, 2008; MEDEIROS, 2010; CRUZ, 2010; MAGALHAES, 2010; NONATO, 2011),



128

indicios de praticas promotoras de desenvolvimento profissional dentro da realizacdo do
Estagio Curricular Supervisionado de Matematica.

Lima (2008) acompanhou e observou de perto as possibilidades de desenvolvimento
de praticas colaborativas no Estdgio Curricular Supervisionado, como j& explicitamos,
baseou-se no pressuposto de que os participantes (estagiarios, professores escolares e
pesquisador/supervisor de estagio) estariam imersos num contexto de desenvolvimento

profissional como aponta:

Entendo que, a triade, professor-escolar, licenciando e professor-formador,
cada um com suas responsabilidades profissionais e estudantis, possam
adotar posturas de professor-pesquisador, investigador de sua prépria pratica
(LIMA, 2008, p. 71).

Medeiros (2010) intentou abstrair elementos formativos presentes no estagio que
viessem a contribuir na constituicdo de um professor de matemaética diferenciado em suas
praticas pedagogicas. Segundo a autora, 0 estdgio pode tornar-se ainda mais significativo
guando realizado junto a professores escolares dispostos a contribuir com o processo de
formacdo visando a um desenvolvimento profissional.

Embora Lima (2008) e Medeiros (2010) explicitem este entendimento, ndo deixam
claro como essas praticas desenvolveram-se no decorrer do estagio que analisaram. Cabe
ressaltar que as praticas que nos referimos sdo as descritas pelos autores de reflexdo, analise e
interpretacdo proporcionadas pela pesquisa que, segundo Lima (2008), contribuem para a
construcdo da identidade profissional do professor, de sua autonomia intelectual,
promovendo, desta forma, seu desenvolvimento profissional.

No entanto, podemos perceber que estes estudos buscaram por meio das entrevistas
semiestruturadas captar os sentidos que 0s proprios sujeitos investigados atribuiam ao seu
desenvolvimento profissional. Reconhecemos na fala de seus protagonistas, indicios desse
desenvolvimento, tomando como base a percepcdo da necessidade de uma aprendizagem
continua.

[...] a profissdo de professor ndo estd em manuais, € uma constante
aprendizagem, sdo constantes vivéncias e quanto mais tempo se passa mais
adaptacBes em nosso trabalho deverdo ser feitas (Estagiaria APARECIDA).

[...] Eu acredito que é valioso esse contato com 0s jovens que estdo se
formando e também que a gente possa contribuir para a formacéo deles. [...].
Muitas das vezes a gente pode estar trabalhando aqui e esquecendo até de
inovar, simplesmente usando um suporte (Prof. RODRIGO).

(Fragmentos de entrevistas, apud LIMA, 2008, p 72-76).
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[...] a partir do momento que eu tive contato direto com os alunos, passei a
observar que da para vocé fazer diferente na turma, ser mais participativo,
ndo somente no assunto que a grade curricular oferece [...] (Estagiaria
ALICE).

Vejo uma grande responsabilidade como professora, ndo é simplesmente
apresentar contetidos com costumava observar em algumas praticas, [...] €
neste sentido que vejo os beneficios ao estagiar, devemos ter um contato
mais direto com os alunos vendo a dificuldade, promovendo alternativas,
experimentando-as e avaliando os resultados (Estagiaria CLARISSE).

(Fragmentos dos Relatos, apud MEDEIROS, 2010, p.74).

Podemos inferir a partir desses fragmentos que professor e estagiarios,
gradativamente, vdo adquirindo elementos formativos que lhes permitem agir como
profissionais que tém autonomia, que investigam e que questionam. A partir do contato mais
proximo com o fazer docente, os estagiarios comegam a perceber que ndo basta apenas saber
o conteldo para tornar-se professor, enquanto que o professor escolar percebe a importancia
desse contato com o estagiario, como um momento oportuno para refletir sobre a sua prépria
pratica, corroborando com que Pimenta e Lima (2011) reconhecem, nesta relacdo, como um
espaco de reflexdo sobre a construcdo e o fortalecimento da identidade docente.

Os estudos de Nonato (2011) e Magalhdes (2010) aproximam-se ao investigar
professores escolares e alunos estagiarios que ja atuam como professores, no que concerne a
repensar a propria pratica gerando, assim, pressupostos para um desenvolvimento
profissional.

O estudo de Nonato (2011) investigou como o Estagio Curricular Supervisionado
para o Ensino Médio (ESPEM), oferecido pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) estaria contribuindo para a formacdo inicial dos académicos que ja atuam como
professores de Matematica. Para tanto, a autora acompanhou um professor formador
(professor da disciplina de ESPEM) e trés alunos-estagiarios que exerciam a docéncia ha dois
anos ou mais, observando seus momentos de estudos na sala de aula da universidade e da
escola.

Embora este ndo tenha sido o foco do estudo de Nonato (2011), divisamos indicios
de desenvolvimento profissional figurado nas falas dos estagiarios e professor investigado,
como a do estagiario Vanilton ao apontar que foram muitas e positivas as contribui¢cdes do
estagio para o seu desenvolvimento, “além de aprendermos no¢fes bésicas de sala de aula,
podemos também discutir os métodos usados pelos outros professores, e assim ir formando o
nosso modo de ensinar, [...]” (Relatdrio de Estagio, apud NONATO, 2011, p. 90), confluindo
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para a compreensdo de Pimenta e Lima (2011) que veem, no estagio, um espago “onde
poderao ser tecidos os fundamentos e as bases identitarias da profissao docente” (p. 62).
Diante do que estamos a considerar como desenvolvimento profissional dos
professores, acreditamos que as praticas desenvolvidas por intermédio do Grupo de Estégio,
assim como as estratégias utilizadas para incitar a reflexdo dos académicos: andlises das
gravacdes em video, andlises de casos de ensino e indagacdes reflexivas, idealizadas no
decorrer da pesquisa de Cruz (2010), podem ser promotoras potenciais desse
desenvolvimento. As consideragdes finais da autora vém reafirmar esta nossa percepgéo. Cruz
(2010), ao considerar os resultados do seu estudo, aponta que as contribui¢fes destas praticas

ndo so6 alcangcaram os estagiarios, mas a si propria, como relata:

[...] acredito que o estagio realizado por meio de reflexdes e indagagdes
sobre a atuacdo dos estagiarios € um ambiente propiciador de conhecimento
e desenvolvimento, pois pude vivenciar essa experiéncia [...] e ratifico que
também pude reconsiderar alguns pontos que me angustiavam a respeito da
minha pratica. Resultado disso foi uma reavaliacdo sobre meu desempenho
docente. Saio dessa experiéncia fortalecida tanto pelos estudos teoricos
como pela realidade vivenciada durante esse periodo (CRUZ, 2010, p. 206).

Diante dos resultados considerados positivos, a autora considera a “proposta do
Ensino Pratico Reflexivo” como uma alternativa para tornar o Estadgio Curricular
Supervisionadouma atividade significativa no processo formativo do futuro professor de
Matematica, pois, segundo a autora, este contribui para o desenvolvimento profissional ainda
na formacdo inicial, antecipando o contato com aspectos do trabalho docente, que

provavelmente, so seria possivel apds alguns anos no exercicio da profissao.

5.5 Concluindo...

Os oitos trabalhos, aqui, analisados foram realizados no contexto do Estéagio
Curricular Supervisionado em Matematica, em um intervalo de tempo relativamente limitado,
0 do proprio Estagio.

Vimos que, enquanto alguns propuseram-se a investigar a configuracdo do estagio
em determinadas instituigdes, suas contribuicbes e/ou como o0s alunos vivenciam esta

experiéncia, outros apresentaram propostas que visam a superacdo do formato tradicional e
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burocratizado do estdgio, por meio da perspectiva de trabalho coletivo, colaborativo e
reflexivo.

Estes estudos mostraram que o Estagio Curricular Supervisionado é considerado uma
das experiéncias mais relevantes do curso de formagédo inicial (VALVERDE, 2005;
ARAUJO, 2010; PIRES, 2012). E o momento em que o aluno, futuro-professor, tem a
oportunidade de vivenciar a realidade da escola em toda a sua complexidade, analisar seu
funcionamento, rotinas e organizacdo, conhecer os problemas a serem enfrentados. Porém,
ainda sdo muitos os desafios pertinentes a realizacdo dessa experiéncia, como o0s ja descritos,
aqui, evidenciados por Valverde (2005), Magalhédes (2010), Nonato (2011) e Pires (2012) e
que precisam ser melhores equacionados.

A maior parte dos estudos, aqui, analisados parece convergir para a realizacdo do
Estéagio na perspectiva de um trabalho coletivo, visando a colaboracéo e a reflexao.

A constituicdo de um trabalho colaborativo, ou mesmo, praticas colaborativas dentro
do estdgio, apesar de trazer elementos contributivos para o processo de formacgdo e
desenvolvimento profissional (LIMA, 2008; CRUZ, 2010; MEDEIRQOS, 2010), configurou-se
em uma tarefa dificil de concretizar. Para além do distanciamento entre a Universidade e a
Escola, fatores como: tempo relativamente limitado e fragmentado do estagio; falta de
consciéncia do professor de que pode ser um sujeito colaborativo; falta do reconhecimento,
por parte do professor escolar e dos professores das disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica de seu papel na formacdo e das influéncias que podem exercer na constituicdo da
identidade docente do aluno estagiario; a resisténcia de algumas escolas, direcdo e professores
em receber os estudantes estagiarios, também se configuram em verdadeiros entraves dessas
praticas (MAGALHAES, 2010; ARAUJO, 2011; NONATO 2011; PIRES 2012).

O desenvolvimento de praticas reflexivas no interim do estagio (CRUZ, 2010;
MAGALHAES, 2010; MEDEIROS, 2010; NONATO, 2011) também se apresentou como um
caminho possivel, no qual professores e futuros-professores podem interrogar suas praticas de
ensino, como uma oportunidade para voltar atrds e rever situacGes e tomadas de decisdes.
Magalhées (2010) compreende que, no momento em que o professor ndo se conforma com a
realidade, ele comeca a percebé-la de outra forma, comeca a questiona-la, desenvolvendo,
assim, o pensar reflexivo, que abrange um estado de davida e um ato de pesquisa (p. 22).

Neste sentido, a valorizacdo do proprio desenvolvimento profissional (LIMA, 2008;
MEDEIROS, 2010; PIRES, 2012) pode levar professores (formador e escolar) e aluno
estagiario a atuarem como profissionais autdbnomos e responsaveis, versateis e com

potencialidades proprias. Nesta perspectiva, o0 ensino reflexivo (CRUZ, 2010;
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MAGALHAES, 2010) configurou-se como um dos eixos de investigacio fundamental na
formacdo do professor de Matematica, para que se instaure uma nova cultura no ensino da

Matematica.
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Buscamos desenvolver esta pesquisa no contexto da formagéo inicial de professores
de Matematica, visando, particularmente, ao Estdgio Curricular Supervisionado, por
considerar que este desempenha um papel fundamental nos cursos de Licenciatura em
Matematica e que, portanto, merece uma atencao especial das pesquisas que versam sobre esta
formacéo.

Partimos da premissa que o trabalho docente estd impregnado de intencionalidade,
pois objetiva a formacdo humana por meio de conteldos e habilidades, de pensamentos e
acao. O que implica considerar que a atividade profissional do professor possui uma natureza
pedagogica vinculada aos objetivos educativos, processos metodolégicos e organizacionais de
transmissdo e apropriacdo de saberes e modos de acdo. Logo, para ensinar o professor
necessita-se de conhecimentos e praticas (PIMENTA, 1995; PIMENTA; LIMA, 2011).

A partir das reflexdes, que gerou esse entendimento sobre o trabalho docente e da
importancia da préatica nas atividades profissionais do professor, buscamos conhecer as
pesquisas que tratam da formacdo inicial do futuro professor de Matematica, com a intencdo
de evidenciar que “modalidades de praticas” poderiam ser desenvolvidas no contexto do
Estagio Curricular Supervisionado.

Desse modo, realizamos um levantamento das pesquisas voltadas para a Formacao
Inicial de Professores de Matematica, no qual foi possivel identificar oito trabalhos que
versam sobre Estagio Curricular Supervisionado, produzidos nos Programas de Pos-
Graduagdo das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, no periodo de 2005 a 2012.

Das leituras e pré-analises, emergiram algumas modalidades de praticas e propostas
de possiveis praticas de estagio as quais categorizamos seguindo 0s propdésitos da nossa
analise como: A pratica como experiéncia; Praticas colaborativas; Praticas reflexivas e
Préticas promotoras de desenvolvimento profissional.

Dessa forma, a metanalise realizada com estes trabalhos permitiu evidenciar diversas
possibilidades de préaticas de Estagio Curricular Supervisionado que valorizam a formacéo do

futuro-professor, por meio da reflexdo, da pesquisa e do trabalho colaborativo, visando a um
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desenvolvimento profissional, que ndo depende apenas da formacdo continuada, como se
supde, mas que deve ser trabalhado de modo que perpasse toda a formacao inicial.

Inicialmente, a partir dos objetivos propostos por cada autor, inferimos que: Valverde
(2005); Araujo (2011) e Pires (2012) buscaram, no Estagio Curricular Supervisionado, a
perspectiva da pratica como experiéncia, enquanto que Lima (2008) investigou a
possibilidade das préaticas colaborativas e Cruz (2010) e Medeiros (2010), além das préaticas
colaborativas, buscaram evidenciar as praticas reflexivas que também foi o foco de Magalhaes
(2010). Nonato (2011) objetivou a pratica como desenvolvimento profissional dos
licenciandos que j& lecionavam, seguida também por Lima (2008) e Medeiros (2010) que
buscaram a pratica como desenvolvimento profissional, por meio do trabalho colaborativo.

No entanto, o estudo metanalitico desenvolvido com estes trabalhos, a partir das
categorias emergentes, possibilitou-nos uma visdo mais ampla e significativa dos resultados
apresentados, assim como uma leitura interpretativa, nas “entrelinhas”, suscitando novas
compreensdes e perspectivas que ndo foram contempladas pelos autores em decorréncia de
seus objetos de pesquisa.

Desse modo, as andalises permitiram evidenciar que a maioria dos estudos em algum
momento visualizou, no estagio, a perspectiva da pratica como uma experiéncia capaz de
construir e identificar que saberes sdo pertinentes a pratica docente, aléem de revelar as
impressdes dos alunos estagiarios que consideraram este 0 momento mais importante da sua
formacéo docente.

No entanto, esses estudos também demonstraram que ainda sdo muitos os desafios a
serem enfrentados, a fim de transformar a perspectiva técnica da realizacdo do estagio em
uma experiéncia formativa, de maneira que ao acontecer, ao tocar (LARROSA, 2002)
deixem “marcas” significativamente positivas, tanto para os alunos estagiarios como para o
professor escolar (professor regente) que os recebe.

Neste sentido, os estudos também apontaram para a necessidade de selecionar com
cuidado o professor regente (LIMA, 2008; MEDEIROS, 2010; PIRES, 2012) que recebera o
estagiario nas escolas, pois, segundo estes estudos, 0 contato com um profissional experiente,
compromissado na sua profissdo e diferenciado no sentido de ser um professor reflexivo,
pesquisador de sua prépria pratica, pode desmistificar algumas concepcbes da profissdo
docente, pois a medida que os estagiarios observam suas praticas vao adquirindo elementos
formativos que consideram positivos para o desenvolvimento de suas agfes pedagogicas,

como compromisso e responsabilidade com sua profissao.
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Portanto, cabe, aqui, ressaltar a importancia desses estudos por trazerem
contribuicdes, a partir das discussdes tedricas e dos relatos de alunos e professores, no sentido
de fornecer elementos para pensarmos como a experiéncia do estagio acontece, como 0S
estagiarios percebem-na e como ocorre 0 processo de acompanhamento Universidade —
Escola, fornecendo, assim, subsidios para formadores de professores e para a pesquisa.

Além disso, os estudos evidenciaram também que a realizagdo do estagio, quando
desenvolvido na perspectiva de um trabalho coletivo, pode elevar esta experiéncia, ao que
defendemos em consonancia com Pimenta e Lima (2011), a um campo de construcdo do
conhecimento. E neste contexto que conseguimos visualizar as praticas reflexivas e
colaborativas (LIMA, 2008; CRUZ, 2010; MAGALHAES, 2010; MEDEIROS 2010;
ARAUJO, 2011). Estes estudos mostraram que a constituicdo destas praticas no interim do
estagio possibilitou trocas de conhecimentos e experiéncias; analises das praticas em
coletividade subsidiadas por teorias educacionais; fortalecimento das bases tedricas para o
enfrentamento de dificuldades que a acdo rotineira da sala de aula ndo é suficiente para
superar, cujo mero conhecimento dos métodos ndo basta; além de investir na construcdo da
identidade docente pautada numa postura investigativa e critica sobre a propria préatica, que
acertadamente contribuirdo para o desenvolvimento profissional.

A proposta anunciada pelo estudo de Cruz (2010) de um Ensino Pratico Reflexivo
baseado em Schon (2000) — no desenvolvimento do estagio a partir da constituicdo de um
Grupo de Estagio —mostrou-se frutifera no sentido de que esta possibilitou desenvolver, no
grupo, a reflexdo coletiva e a analise dos episodios de aula observados e vividos pelos
estagiarios nas suas proprias aulas. O desenvolvimento do estagio nesta perspectiva foi
considerado pelos alunos estagiarios como “um periodo inovador” (p. 114), e que as
discuss@es proporcionadas pelo grupo fizeram-nos assumir o estdgio como uma atividade de
iniciagdo a docéncia e ndo mais como uma mera disciplina a ser cursada, reconhecendo ainda
que este provocou mudancas de ordem pessoal e profissional, influenciando positivamente na
constituicdo de sua identidade docente. Assim, inferimos, baseados em Ponte et al. (2000),
que esta pratica no interim do Estagio Curricular Supervisionado pode ser considerada uma
potencial promotora de desenvolvimento profissional.

No contexto das discussOes acerca da constru¢cdo de uma identidade docente e
desenvolvimento profissional, entendemos em que o Estagio Curricular Supervisionado pode
oportunizar ao aluno em formacdo (futuro professor) uma atividade de ressignificacdo dos
conhecimentos adquiridos e a producdo de novas concepgdes, a partir da prépria pratica

docente.
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Desse modo, partindo desse entendimento, além das propostas de préticas de estagio
evidenciadas nestes estudos, podemos ainda propor o estadgio na perspectiva da pesquisa.
Segundo Lima*! (2006), o saber é resultado de um processo de construcio de conhecimento, e
o0s conhecimentos séo resultantes de método de investigagdo humana, pelo qual a pesquisa é o
principio formativo da docéncia. A autora concebe que a aprendizagem significativa da-se
pela constru¢do e formacdo do conhecimento. Logo, “para aprender e ensinar faz-se
necessario a efetiva pratica de pesquisa, pois 0 conhecimento € a Unica ferramenta de que o
homem dispde para melhorar sua existéncia” (p. 146).

Assim, a partir da perspectiva de construgdo de conhecimento, podemos inferir que o
momento do estdgio pode ser um campo fértil para a realizacdo de atividades de cunho
investigativo, quer seja sobre o entorno que envolve o ambiente escolar, sobre as praticas de
professores experientes, sobre as préaticas de ensino em sala de aula ou ainda investigando a
propria pratica. Nesta mesma dire¢do, as autoras Pimenta e Lima (2011) afirmam que a partir
do momento em que o estagio foi definido como “uma atividade tedrica que permite conhecer
e se aproximar da realidade”, 0 estagio como pesquisa comecou a ganhar solidez (p. 44).

Além do mais, os resultados apresentados pelos estudos, aqui, analisados revelaram
que o Estdgio Curricular Supervisionado na perspectiva da pratica pela pratica ou da
experiéncia pela experiéncia pode ficar restrito a uma atividade puramente técnica,
burocratizada, despida de todo o sentido que este componente curricular possui na formacao
inicial, apontando para uma urgente necessidade de redefinir-se 0 modelo atual dos estagios
projetados pelos Cursos de Licenciatura em Matematica.

Esta constatacdo corrobora, portanto, com as concepc¢des de Pimenta e Lima (2011,
p. 186), as quais afirmam que os esquemas tradicionais do estagio sob a forma de observacao,
participacao e regéncia, tendo por pressuposto que a aprendizagem da-se pela reproducéo de
praticas observadas e experimentadas revelam um esgotamento, visto que esta modalidade de
pratica de estagio ndo resulta em melhoria dos resultados do ensino, uma vez que a visao de
que o ensino ¢ uma atividade técnica pode levar ao equivoco “que uma vez aprendida, pode
ser aplicada em qualquer situagdo”.

Assim, no contexto dessas reflexdes, reconhecemos que o professor — mediante a sua
pratica social e emancipatoria — constitui-se produtor de conhecimentos sobre o ensinar a

partir da reflexdo e da pesquisa sobre a pratica. Logo, a partir dessas compreensdes acerca da

31 Maria Socorro Lucema Lima. Professora de Didatica da Universidade Estadual do Ceara (UECE) e Doutora
em Educacgdo pela Universidade de S&o Paulo (USP). Consideramos pertinente esta identificagcdo, visto que
estamos a analisar o estudo de José Ivanildo de Lima (2008) corpus de nossa pesquisa.
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pratica docente, em especial as atividades de estagio, suscitaram em nds Varios
questionamentos que possivelmente poderdo oferecer elementos para futuras pesquisas: Quais
seriam as possibilidades reais nas escolas publicas para o desenvolvimento do estagio a partir
das perspectivas de praticas, aqui, explicitadas? Como € possivel, dentro do estagio, a
constituicdo de um trabalho voltado para a Pesquisa? Quais os desafios existentes nos
Projetos de Estagio para a realizacdo de uma pratica dessa natureza?

Portanto, cientes de que as reflexdes acerca deste tema estdo longe de esgotarem-se,
esperamos que as propostas e os resultados, aqui, explicitados, a partir dos estudos analisados,
possam orientar as politicas publicas direcionadas a essa formacao, servindo de indicadores
para um possivel caminho de redefinicdo dos Projetos de Estagios dos cursos de Licenciatura
em Matematica e para implantacdo e/ou aprimoramento de diversas praticas de Estagio

Curricular Supervisionado.
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APENDICES

Apéndice A: Programas de Pos-graduacdo das areas da CAPES: Educacédo e Ensino - Regido

Norte
Regido Norte

Programa de

IES UF Pos- URL D | MP | Total
Graduacéo
Ensino de

UFAC | AC Ciéncias e - 1 1
Matematica*

IFAM | Am | _ Ensino - 1|1
Tecnolbgico
Educacéo e

UEA AM Ciéncia na - 1
Amazonia
Ensino de

UEA AM Ciéncia na http://www.pos.uea.edu.br/ensinodeciencia 1
Amazobnia

UEAM | AM Educagio http://www.ppge.ufam.edu.br 1 2
Ensino de

UFAM | AM Ciéncias e - 1
Matematica*

UEPA | PA Educagéo http://page.uepa.br/mestradoeducacao/ 1
Ensino em

UEPA | PA Salide na http://www.uepa.br 1 1
Amazobnia

UFOPA | PA | Educagio* ) 1 1

UFPA | PA Educagéo http://www.ufpa.br/ce/ppged 1 2
Educacdo em 2

UFPA PA Ciéncias e http://www.ppgecm.ufpa.br 1
Matematicas
Docéncia em

UFPA | pa | Educacdoem : 1| 1
Ciéncias e
Matematicas™

UNIR | RO | Educacio i 1

UNIR | ro | Educaco - 1 1
Escolar*

UERR | RR | EMsinode . 1| 1
Ciéncias

UET TO Educagio http://www.uft.edu.br 1

TOTAL 8 ! e

Fonte: Portal da CAPES — Ultima atualizagdo em 30/12/2013.
*Aguardando homologagdo pelo CNE



http://www.pos.uea.edu.br/ensinodeciencia
http://www.ppge.ufam.edu.br/
http://page.uepa.br/mestradoeducacao/
http://www.uepa.br/
http://www.ufpa.br/ce/ppged
http://www.ppgecm.ufpa.br/
http://www.uft.edu.br/
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Apéndice B: : Programas de Pds-graduacdo das areas da CAPES: Educacdo e Ensino -
Regido Nordeste

Regido Nordeste

Programa de Pos-

IES UF ~ URL MP | Total
Graduacéo
UEAL | AL Educacio http://www.cedu.ufal.br 2
UFAL | AL Ensino de Ci.éncia € http://www.ufal.edu.br/ppgecim 1 1
Matematica * B
UNEB | BA Educaco de Jovens e ) 1 1
Adultos
Educacéo e )
UNEB | BA Contemporaneidade http://www.ppgeduc.uneb.br 2
Educacdo, Cultura e
UNEB | BA Territorios Semiaridos* . 1
UEFS | BA Astronomia* ) 1 1
UEES | BA Educagio http://www?2.uefs.br/ppge/ 1
UESC Educacao em Ciéncias* - 1
UESC | BA | Educacdo Matemaética http://www.ppgemuesc.com.br/ 1
UESB | BA Educacéo* http://www2.uesb.br/ppa/ppaed/ !
Educacdo Cientifica e . 1
UESB | BA Formacio de Professores http://www.uesb.br
UEBA | BA Currlcu!o, Llngua,ge_ns e | http://www?2.faced.ufba.br/pos ed 1 1
Inovagdes Pedagogicas | ucacao
UEBA | BA Educaio http://www?2.faced.ufba.br/pos ed 2
ucacao
Ensino, Filosofia e .
UFBA | BA Historia das Ciéncias http://www.ppgefhc.ufba.br/ 2
http://www.ufrb.edu.br/educampo/
UFRB | BA Educagdo do Campo* mestrado-profissional 1 1
UECE | CE Educacio http://www.uece.br/ppge/ )
UECE | CE Educacéo e Ensino * hitp:/www.uece.br/ 1
UEC CE Educacio http://www.faced.ufc.br/posgrad.html 5
Ensino de Ciéncias e .
UFC CE Matematica http://www.ppgencima.ufc.br 1 1
UFMA I\A/I Educacdo http://www.educacao.ufma.br 1
Ensino de Ciéncias e
UEPB | PB Educacio Matematica* i 1
Ensino de Ciéncia e
UEPB PB Matematica http://ppgecm.uepb.edu.br/# 1 1
UFPB/P | PB Educagio http://www.ce.ufpb.br/ppge 5
UEPB PB | Formagdo de Professores http:/www.uepb.edu.br 1 1
UFPE PE Educacio http://www.ufpe.br/ppgedu 5



http://www.cedu.ufal.br/
http://www.ufal.edu.br/ppgecim
http://www.ppgeduc.uneb.br/
http://www2.uefs.br/ppge/
http://www.ppgemuesc.com.br/
http://www2.uesb.br/ppg/ppged/
http://www.uesb.br/
http://www2.faced.ufba.br/pos_educacao
http://www2.faced.ufba.br/pos_educacao
http://www2.faced.ufba.br/pos_educacao
http://www2.faced.ufba.br/pos_educacao
http://www.ppgefhc.ufba.br/
http://www.ufrb.edu.br/educampo/mestrado-profissional
http://www.ufrb.edu.br/educampo/mestrado-profissional
http://www.uece.br/ppge/
http://www.uece.br/
http://www.faced.ufc.br/posgrad.html
http://www.ppgencima.ufc.br/
http://www.educacao.ufma.br/
http://ppgecm.uepb.edu.br/
http://www.ce.ufpb.br/ppge
http://www.uepb.edu.br/
http://www.ufpe.br/ppgedu
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Educacao .
UFPE | PE Contemporanea* http://www.ufpe.br/ppgeduc 1 1
UFPE PE Educagdo Ma}te.matlca € http://www.ufpe.edumatec.net 1 1
Tecnolbgica
Educacéo, Culturas e
UFRPE | PE Identidades* ) ) 1
Tecnologia e Gestdo em .
UFRPE | PE Educacio a Distancia http://www.ead.ufrpe.br/ppgteg 1 1
UFRPE | PE Ensino das Ciéncias - 1)1 2
FUFPI Pl Educacdo http://www.ufpi.br/ppged 111 2
IFRN | RN Educacéo Profissional http://www.ifrn.edu.br/ppgep 1 1
UERN | RN Educacéo http://propeg.uern.br/posedu
UERN | RN Ensino -
UERN | RN Ensmp de ClenCIf:lsf http://www.posgraduacao.ufrn.br/pp 1 1
Naturais e Matematica | gecnm
UERN | RN Educagio http://www.ppged.ufrn.br 1 1 2
UFRN | RN Ensino na Salde http://www.posgraduacao.ufrn.br 1 1
FUFSE | SE Educaio http://www.pos.ufs.br/educacao 111 2
FUFSE | SE Ensino de Clle_nC|as e 1 1
Matematica
UNEITS SE Educacéo - 1 1
TOTAL 29 |12 | 11 52

Fonte: Portal da CAPES - Ultima atualizagio em 30/12/2013.
*Aguardando homologagéo pelo CNE



http://www.ufpe.br/ppgeduc
http://www.ufpe.edumatec.net/
http://www.ead.ufrpe.br/ppgteg
http://www.ufpi.br/ppged
http://www.ifrn.edu.br/ppgep
http://propeg.uern.br/posedu
http://www.posgraduacao.ufrn.br/ppgecnm
http://www.posgraduacao.ufrn.br/ppgecnm
http://www.ppged.ufrn.br/
http://www.posgraduacao.ufrn.br/
http://www.pos.ufs.br/educacao
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: Educacdo e Ensino -

Regido Centro-Oeste

Programa
IES UF de Pos- URL M| D | MP | Total
Graduacéo
UCB DF Educacdo http://www.ucb.br/Cursos/121Educacao/ 111 2
UNB DF Educacdo http://www.fe.unb.br 111 1 3
Ensino de
UNB DF Ciénciase | http://www.ppgec.unb.br 1 1
Matematica
Educacéo
IFG |co| . P http://www.jatai.ifg.edu.br 1| 1
Ciéncias e
Matematica
PUC GO | Educacdo | http://www.ppgedu.pucgoias.edu.br 1|1 2
Ensino de
UEG GO | Ciénciase | http://www.ppec.ueq.br/ 1 1
Matematica*
UFG GO Educacéo http://www.fe.ufg.br/ppge 111 2
UFG GO | Educagdo* | http://www.mestradoeducacao.jatai.ufg.br/ | 1 1
Educacdo em 1
UFG GO | Ciénciase | http://www.planetario.ufg.br 1
Matematica
Ensino na
UFG GO Educagéo http://www.cepae.ufg.br/pages/36225 1 1
Basica
Educacéo -
UFG GO Campus - 1 1
Cataldo*
UFMS MS Educacéo http://www.posgraduacao.ufms.br 1)1 2
Educacéo -
UFMS MS Educacéo http://www.posgraduacao.ufms.br 1 1
Social
UFMs | Ms | (EdUCaCao 1w edumat.ufms.br 1 1
Matematica
http://site.ucdb.br/cursos/4/mestrado-e-
uCDB MS Educacdo doutorado/32/mestrado-e-doutorado-em- 1|1 2
educacao/627/
UEMS MS Educacéo http://www.uems.br/pgedu 1 1
UEMS MS | Educagdo* | http://www.uems.br/profeduc 1 1
UEGD MS Educagéio http://www.ufgd.edu.br/faed/mestrado- 1 1
educacao
UNEMAT | MT Educacdo | http://www.unemat.br/prppg/educacao 1 1
UFMT MT | Educagdo | http://www.ie.ufmt.br/ppge 1)1 2
UFMT MT | Educagdo | http://www.ufmt.br/ppgedu 1 1
Ensino de
UFMT MT Ciéncias http://pafa.ufmt.br/ppgec/ 1 1
Naturais
Educacdo em
UFMT MT | Ciénciase | http://www.ufmt.br/ufmt/ppgecem/ 1 1
Matematica
TOTAL 1311 7 31

Fonte: Portal da CAPES - Ultima atualizacio em 30/12/2013.
*Aguardando homologagdo pelo CNE



http://www.ucb.br/Cursos/121Educacao/
http://www.fe.unb.br/
http://www.ppgec.unb.br/
http://www.jatai.ifg.edu.br/
http://www.ppgedu.pucgoias.edu.br/
http://www.ppec.ueg.br/
http://www.fe.ufg.br/ppge
http://www.mestradoeducacao.jatai.ufg.br/
http://www.planetario.ufg.br/
http://www.cepae.ufg.br/pages/36225
http://www.posgraduacao.ufms.br/
http://www.posgraduacao.ufms.br/
http://www.edumat.ufms.br/
http://site.ucdb.br/cursos/4/mestrado-e-doutorado/32/mestrado-e-doutorado-em-educacao/627/
http://site.ucdb.br/cursos/4/mestrado-e-doutorado/32/mestrado-e-doutorado-em-educacao/627/
http://site.ucdb.br/cursos/4/mestrado-e-doutorado/32/mestrado-e-doutorado-em-educacao/627/
http://www.uems.br/pgedu
http://www.uems.br/profeduc
http://www.ufgd.edu.br/faed/mestrado-educacao
http://www.ufgd.edu.br/faed/mestrado-educacao
http://www.unemat.br/prppg/educacao
http://www.ie.ufmt.br/ppge
http://www.ufmt.br/ppgedu
http://pgfa.ufmt.br/ppgec/
http://www.ufmt.br/ufmt/ppgecem/
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Apéndice D: Relacdo das producdes sobre Formacao Inicial de professores de Matematica
das trés regides N, NE e CO.

Norte (N)

ALMEIDA, Carmem Lucia Brito Souza de. Matematica: computador para qué? Mestrado. UFPA, 2006.

AMORIM, Adiel Santos de. A formacdo do professor de Matematica Para A Escola Inclusiva: os Projetos
Politico Curriculares das IES Publicas do municipio de Belém-PA em andlise. Mestrado. UFPA, 2012.

ANGELIM, José Aurimar dos Santos. Formacao de professores de Matematica: Um estudo sobre os
aspectos formativos de docéncia dos licenciandos em Matematica da UFPA. Mestrado. UFPA, 2010.

CRUZ, Alline Lais Schoen Diniz. Praticas de leitura proposta por professores na formacao inicial em
diferentes licenciaturas: investigando relatorios de estagio supervisionado. Mestrado. UFT, 2012.

MACHADO, Jodo Carlos Ribeiro. O Olhar dos alunos e dos professores sobre a informética no curso de
Licenciatura em Matematica na UFPA. Mestrado. UFPA, 2005.

MEDEIROS, Claudete Marques de. Estagio Supervisionado: Uma influéncia na Constituicdo dos saberes e
do professor de Matematica na formacao inicial. Mestrado. UFPA, 2010.

PINHEIRO, Jackson Costa. Metamorfoses de formadores de professores na educacdo em ciéncias:
modificando préticas na préatica de formacao docente a distdncia. Doutorado. UFPA, 2012.

RIPARDO, Ronaldo Barros. Na arena da produgdo textual: os professores de matematica em cena.
Mestrado. UFPA, 2009.

SOUZA, Janaina Carvalho de. Cultura Amazbnica e Educagdo Matemética na Formagéo de
professores dos Anos Iniciais: Caminhos oferecidos pelo Curso Pedagogia das Aguas. Mestrado. UFPA,
2012.

TRAVASSOQOS, Iza Helena Silva. A educacéo a distancia no processo de (trans)formacdo de professores de
Matematica. Mestrado. UFPA, 2008.

Nordeste (NE)

ARAUJO, Neuton Alves de. Os saberes experienciais no contexto das praticas pedagégicas dos professores
de matematica do ensino fundamental de Teresina — PIl. Mestrado. UFPI, 2009.

BARROS, Osvaldo Dos Santos. Objetiva(a¢do) da medida e contagem do tempo em préticas socioculturais
e educativas. Doutorado. UFRN, 2010.

BRANDIN, Maria Rejane Lima. A formacdo do professor de Matematica no Programa de Formacgéo
Docente em Nivel Superior - MAGISTER/UVA. Mestrado. UFCE. 2005.
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VALVERDE, Liliane Pires. A experiéncia do Estagio Supervisionado para alunas de um Curso Normal: algumas contribuicGes para a
formacao de educadores. Dissertacdo de Mestrado. Salvador, UFBA, 2005. Orientador: Prof. Dr. Jonei Cerqueira Barbosa. 129 p.

Aportes
Autgr € J2E CIGIE0S - Questdo e Objetivos Procedimentos Metodoldgicos Resultados e Comentéario
principal Principais
Autores
VALVERDE, Bondia, Questao: Abordagem qualitativa - (ALVES-| e Nas entrevistas, ndo apareceram significativamente os
Liliane Pires. (2002) MAZZOTTI, 1999; LUDKE; ANDRE, | aspectos especificos em relagdo a Matematica, dados que
Como alunos de um Curso | 1986) p.48 eram demandados pela interrogacdo da pesquisa. O fato de
Titulo: Formagdo | Normal “experienciam™ o pertencer ao quadro docente do Curso Normal e ensinar
A Experiéncia do | do professor | Estagio Supervisionado em | Sujeitos da pesquisa Matemaética pode ter deixado as alunas um pouco inibidas para
Estagio a partir do| Matematica? . | fazerem referéncia ao Estagio Supervisionado em Matemética,
Supervisionado | conceito de o 6 alunas —( Ivone, Eliene, Carla, Maria, | 4o forma que se detiveram a falar sobre o Estagio
para alunas de um | experiéncia | Objetivo: Ariane e Silvia ) de uma turma de 52| g nervisionado de uma forma mais geral, nio revelando,
curso Normal: ) o . alunos do 4° ano do curso Normal em| (a\vez informagdes mais especificas. [..]. Porém, os
Algumas Fiorentini e | A presente pesquisa tem como | nivel médio do Colegio Estadual Luiz | gnendimentos a serem tragados sobre os aspectos do Estégio
contribuicges para | Castro objetivo a descrigdo, analise € | Navarro de Brito no municipio de| gpervisionado, podem naturalmente ser utilizados para o
a Formacdo de (2003) compreensdo  de  uma | Amélia Rodrigues, a 80 Km de Salvador | especifico de Matemética. p.81
Educadores. Pimenta e gigg::gzg:: gge Eestégig (BA) e Observamqs que as alunas estagiérias.con_sideram 0
. .. . Estdgio Supervisionado, 0 momento mais importante
Foco: Gongalves | Supervisionado. p.81 A escolha dos sujeitos seguiu 0s vivenciado durante o Curso Normal. mas due ele é permeado
Anci (1992) seguintes critérios: : ~ ; ’ d P
Ae,xp.erlenua no por variadas tensGes e conflitos que devem ser superados
Elsjsgrlvoisiona— Estégio_ . 1°),De_sejo por atuar como professor apés tagg)em com a ajuda das professoras Supervisora e Regente.
do em Matematica Supervisio- 0 término do Curso N_ormal; P- . ..
29) Perspectivas diferentes sobre o ® De acordo/cpm os discursos das participantes, suas
nado Estagio Supervisionado; aulas durante o Estagio se desenvolveram, por vezes, com uma
3°) Disponibilidade para participar da abordagerp trad|C|on’aI, com aulas centradas na  suposta
Pimenta pesquisa. transmissdo de conteddos, basu_:amente aulas_,AexpoytlvasN, mas
Analise dos dados em_alguns momentos tentaram inovar, experiéncia que néo f~0l
(1997) _entrevistas semi-estruturadas: muito promissora, pois a maioria das vezes as estagiarias ndo

Para analisar os dados, seguiu-se 0s
seguintes passos:

sabiam lidar com a situagéo. p.96
) [...] as estagiarias relataram também que umas das
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a) Inicialmente, fez-se uma leitura de
todo o material coletado, ou seja, das
transcrigdes  das  entrevistas  das
participantes da pesquisa;

b) Leitura atenta, destacando 0s
elementos-chave;

¢) Construcdo de um conjunto de
categorias descritivas. (LUDKE;
ANDRE, 1986).

d) Juncdo ao referencial tedrico,
constituindo relagcBes e conexfes que
permitam a proposicdo de novas
compreensdes, questdes e explicaces.

dificuldades encontradas foram as condi¢des de trabalho, falta
de recursos nas escolas, o Estagio ndo remunerado e elas terem
um gasto constante para desenvolver seu trabalho e até mesmo
a dificuldade de conciliar as tarefas da escola de formagéo com
o Estagio Supervisionado; isso algumas vezes chegava a
caracterizar a realizagdo do Estadgio como uma acdo ardua,
cansativa e angustiante.p.96

. [...] repensar os processos de formacdo destes
professores habilitados a Educacdo Infantil e as séries iniciais
do Ensino Fundamental, o que nos leva a refletir sobre as
mudancas necessarias nos cursos que formam estes professores
de forma a dar subsidios para os formadores de professores.
p.96/97

p.52

A FORMAGAO DOS PROFESSORES NO CURSO NORMAL

O Estéagio Supervisionado no curso Normal

Conversando sobre a experiéncia: o Estagio

. Os professores da Educacdo Infantil e os das quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental podem ser professores polivalentes, ou seja, lecionam varias
disciplinas numa Unica série, inclusive a Matematica, apesar de poderem néo se sentir
preparados para esta fungdo ou até mesmo nao gostarem de tal disciplina. p.18/19

. De acordo com Pimenta (1997), as Escolas Normais foram criadas no Brasil
a partir de 1833 e foram objeto de legislagdo nacional Gnica com as Leis Organicas do
Ensino (Decreto-Lei 8530/46 — Lei Organica do Ensino Normal). Antes disso, cada
Estado possuia sua legislagdo propria. p.23

. O Curso Normal proporciona nas disciplinas de Metodologias, no decorrer
dos quatro anos, ou seja, em quatro etapas do Curso Normal, o momento para
Estagio Supervisionado - 800 horas, com periodo de regéncia de 300 horas, no
Gltimo ano.

. As etapas sdo: etapa de Observacdo/ Administracdo, de Observagdo/
Pedagdgica, de Co-Participacdo com periodo de Regéncia e de Regéncia, cumpridas
nos primeiro, segundo, terceiro e quarto anos, respectivamente.p. 45

o Durante o Estdgio, os alunos se mostram cansados e inconformados com

“Com relagdo a supervisdo, eu acho que faltou uma orientacao, ela poderia estar
mais com a gente na escola discutindo as coisas sobre o Estagio, ela também ia
poucas vezes nos visitar, ...~ (Carla, E41). p.55

“A professora supervisora nunca me viu dando aula de Matematica, as vezes que
ela esteve ld eu estava dando aula de outras disciplinas” (Silvia, E33).p.56

“Para mim, a experiéncia mais importante durante estes quatro anos de Curso
Normal foi o Estagio com certeza, pois tomamos conta de uma classe, ndo somente
dando aulas, mas outras coisas, cuidando delas, envolve muita coisa,...” (Carla,
E41).

“..assumir uma sala de aula ndo é tdo simples como me parecia antes, envolve
muita coisa, ndo € s6 chegar |4 e dar aula” (Eliene, E22.3).p.61

“Quando eu comecei o Estagio era tudo meio confuso, eu estava um pouco perdida
de como fazer com que os assuntos cheguem até eles de forma correta, a maneira de
passar o assunto...” “..algumas vezes os alunos ndo mostravam interesse,
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tantas burocracias que se exige. Os planos diarios de aula a serem feitos muitas vezes
ndo sdo corrigidos e acompanhados pelo professor supervisor, e, por isso, alguns
cumprem a tarefa de fazé-los e outros ndo; alguns ndo conseguem ter o dominio das
suas turmas e afirmam que as criancas ndo os respeitam pelo fato de serem
estagiarios, reclamam muito em relagdo ao tempo que € curto para preparar tudo para
o Estagio e ainda dar conta das tarefas da Escola, das varias disciplinas que estdo
cursando. p.46

comegavam a brincar, conversar demais...” (Ariane, E41).p.61

“Eu uso o livro adotado pela escola, mas pego outros porque o livro adotado é
muito fraco, e preparo minha aula. Para aprofundar mesmo no assunto temos que
recorrer a outros livros que expliquem melhor e mostrem uma maneira mais facil de
passar o assunto” (Maria, E21). p.63

“Eu tenho dificuldades em relagdo aos conteudos de Matematica, como passar o
assunto da melhor maneira para eles” (Eliene, E13).

“Fu tinha dificuldade mesmo com adi¢do, na hora de fazer a conta eu tinha duvida
de como era que fazia...” (Ivone, E22.3).

“Em relagdo a disciplina Matematica, eu achava que, quando eu fosse para o
quadro eu iria sempre errar a conta, eu tinha e tenho um pouco de dificuldade em
Matematica” (Maria, E32.3).p.64

“Eu, depois do Estagio, mudei de ideia, eu ndo tenho mais aquela vontade de ser
professora, que eu tinha antes de passar pela experiéncia” (Eliene, E41).p.75

LIMA, José lvanildo de. O Estagio Supervisionado na Licenciatura em Matematica: possibilidades de colaboracdo. Dissertacdo de
Mestrado. Belém, UFPA, 2008. Orientadores: Prof? Dr? Isabel Cristina Rodrigues de Lucena e Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves. 105 p.

Aportes
Aut(_)r ¢ I8 teoricos - Questéo e Objetivos Procedimentos Metodol6gicos Resultados e Comentério
principal Principais
Autores
LIMA, José Gongalves Questao: Sujeitos da pesquisa e A dissertacdo buscou discutir as possibilidades de
Ivanildo de (2000; -Os licenciandos em Matematica desenvolvimento de praticas colaborativas no estagio
2006) Quais as possibilidades para se | Optou-se por uma turma em que os| Supervisionado, baseada no pressuposto de que os participantes
Tl’tulol: _ constituir praticas | licenciandos se encontrassem no Estagio | €stariam —imersos num contexto de desenvolvimento
O Estagio colaborativas  no  Estagio | Supervisionado: profissional.
Supervisionado Supervisionado na Licenciatura | -25 alunos matriculados na disciplina, | A ideia de colaboragéo no grupo de estagio foi discutida
na LlcenCIa}tl_Jra Fiorentini | em Matematica da UFPA? p.25 | Prética de Ensino/Estagio chegando-se ao ponto de mostrar a necessidade de distin¢do
em Matemética: (2004) P Supervisionado.  Car horéria: 120 das praticas cooperativas no estdgio, sendo estas evidenciadas
possibilidades upervisionado.  targa horaria. pela execucdo de tarefas que muitas das vezes sdo
de colaborag#o. horas. p.32 unidirecionais e pensadas, ou pelos professores formadores ou
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Foco:
Possibilidades
de Préticas
colaborativas no
Estagio
Supervisionado

Ferreira
(2003)

Garcia
(1995)

Gauthier et
al (1998)

Tardif
(2002)

Pimenta e
Lima
(2004)

Questionamentos sobre o
desenvolvimento do estagio
baseado em praticas
colaborativas:  Mas, quais
seriam as possibilidades reais
nas escolas publicas, para o
desenvolvimento do estagio a
partir desta perspectiva? Que
elementos ou aspectos que 0s
estagios atuais possuem que
podem ser deflagradores para a
constituicdo de um grupo de
trabalho colaborativo? Como é
possivel dentro do estagio,
ambiente de formacdo, a
constituicdo de trabalho
colaborativo? Quais os desafios
existentes no ambiente natural
do estagio para uma pratica
dessa natureza?p.28

Objetivo:

Discutir as possibilidades de
desenvolvimento de praticas
colaborativas  nos  estdgio
supervisionado em matematica,
considerando as  interacGes
existentes entre a triade
licenciando/professor-
formador/professor-escolar,
concebendo 0 estagio como um
elo de ligacéo entre a escola e a
universidade.

-Com a definicdlo da escola-campo
passou a contar com 12 licenciandos.

-E finalmente 3 seguindo os seguintes
critérios: a) aproximagdo com 0
pesquisador nos diferentes momentos; b)
qualidade dos relatdrios parcial e final;
¢) rendimento no estagio. p.36

-Os professores-escolares:

4 sujeitos -Critérios de escolha: a) ter
acompanhado algum licenciando durante
0 estégio; b) ter uma aproximacao com o
pesquisador; c) ter demonstrado interesse
em participar e colaborar
voluntariamente.

Andlise dos dados -Dois documentos:
A) o relatério final contendo as
narrativas sobre o estagio e 0s anexos
com o projeto didatico implementado
na escola:

Possibilidade de se mergulhar no
“estagio por dentro” e verificar a
existéncia de indicativos da colaboracéo
dentro do ambiente escolar, mas com o
intuito de descrever como fora o estagio,
a partir da viséo do licenciando;

B) a entrevista semi-estruturada com
os estagiarios e professor escolar:
Buscou captar os sentimentos sobre a
possibilidade de se trabalhar o estagio a
partir da perspectiva de praticas
colaborativas, baseado na pesquisa e na
escola como ambiente que produz
conhecimentos. p.40

da escola.

e Ficou evidente a necessidade urgente de superar tais
praticas que sdo baseadas numa pedagogia de supervalorizagdo
dos saberes disciplinares da Matematica, em detrimento das
outras formas de saber. p.93

e Repensar o estdgio movido pela participacdo restrita e ter
como meta praticas colaborativas requer a compreensao do
processo dialégico existente entre os envolvidos.

e O desafio é o compartilhamento de saberes, experiéncias,
idéias, praticas, baseado em situagdes de respeito mutuo,
solidariedade e tolerancia.

e Com este pensar, 0 estadgio pode caminhar definitivamente
para relagdes de troca em que o suporte, como aspecto de
praticas colaborativas, fique evidenciado na formagdo e no
desenvolvimento profissional dos envolvidos.p.94

e As possibilidades de se desenvolver préticas colaborativas
conforme interpretado aqui podem dar, em curto prazo,
dividendos de qualidade na formacdo e desenvolvimento
profissional aos professores que ensinam Matematica.
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O ESTAGIO E AS POSSIBILIDADES DE COLABORACAO

Cooperagéo e Colaboracéo

Episddios

eSegundo Fiorentini(2004), ao se referir as praticas nos grupos, esclarece que “uns
ajudam os outros (co-operam), executando tarefas cujas finalidades geralmente nao
resultam de negociag¢do conjunta do grupo, podendo haver subserviéncia de uns
sobre os outros e/ou relagdes desiguais e hierarquicas” Por outro lado, em praticas ou
grupos colaborativos todos trabalham conjuntamente (co-laboram) e se apdiam
mutuamente, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo do grupo.
p.60
eFerreira (2006) também elabora distingbes entre a colabora¢do e coopera¢do. Em
sintese, a cooperacao possui uma hierarquia que distribui tarefas, coordenando os
resultados e, assim, possuindo um centro de controle e, numa relagdo de parceria,
recai em atividades de submissdo e dominagdo; p.60 a colaboragdo busca um
entrelagamento de camadas, na distribuicdo de tarefas, conferindo autoridade ao
grupo, configurando-se como lideranca compartilhada que exige comprometimento e
voluntariedade (FERREIRA, 2006).p.61
e Buscar no Estagio o desenvolvimento de atividades baseadas em praticas ou grupos
colaborativos é tentar superar as dificuldades postas pela dindmica de formacdo. A
pratica pedagogica tomada como elo que permite coletivamente a superagdo de
problemas e que, no didlogo, na participagdo, no compartilhamento, todos aprendem.
Logo,
[...] o questionamento, a reflexdo individual, o confronto entre as préprias
préticas e a dos colegas, bem como os aportes tedricos e as investigacoes
desenvolvidas nas universidades e nas escolas, sdo propiciados pela

participacdo em um grupo colaborativo.
Ferreira (2006, p. 154)

As possibilidades de desenvolvimento de praticas colaborativas como re-ligagao
na/da licenciatura, enfatizando os saberes da agdo pedag6gica comegam a ser
explicitadas em praticas que aparecem, como por exemplo, na construcéo do projeto
de estagio para a licenciatura em Matematica.

As trés falas a), b) e c) dos licenciandos e as falas dos trés professores escolares
verificadas em d), e) e f), expressam, quase que no mesmo tom e intensidade, a
necessidade de participacdo no estagio, querendo sair da condicdo de mero
observador e imitador das praticas e posturas do professor escolar. p.69

a) “(..) [o professor escolar] quase ndo deixava a gente participar (...) a nossa
participacéo se estendia apenas em auxiliar uma ou outra coisa (...) hdo tive
oportunidade de participar (...) a parceria entre estagiario e o professor esta
muito restrita (PAULO)

b) (...) a gente percebeu que o contato foi limitado em nosso estagio (...) Eu
acho muito importante que o licenciando tenha realmente esse contato em
sala de aula e oportunidade de errar e trabalhar naquele espaco como
auxiliar, como observador, como pesquisador (JOAQUIM)

¢) Eu esperava que ela pudesse me deixar fazer atividades com os alunos... Que
me dissesse como ela iria desenvolver as aulas. (APARECIDA)

d) O estagio na época, ndo teve proveito para mim (...) na realidade s assistia
aula (...), porque o professor ndo dava oportunidade, e acabou que foi um
estagio que verdadeiramente ndo surtiu efeito.(Prof. MARCOS)

e) Eu fui para l4 [escola de estagio] e a gente acabou nem entrando na sala de
aula eu s6 fui ver a realidade com os alunos daqui. Esta escola foi o meu
estagio, ja para trabalhar! (Prof. ANA)

f) Na escola experimentei ficar sozinho com a turma por que tinha um
professor doente. Eu tive que ficar com a turma desse professor. (Prof.
RODRIGO)”

“(...) a profissdo de professor ndo estd em manuais, é uma constante aprendizagem,
sdo constantes vivéncias e quanto mais tempo se passa mais adaptacGes em nosso
trabalho deverdo ser feitas.” (APARECIDA, Entrevista, p.72).

“No inicio do estdgio odiei a escola e tudo que havia nela, era fim de semestre e
periodo de Copa do Mundo, pensei até em desistir de ser professor. Mas no segundo
semestre comecei a ver a escola com outros olhos e a também perceber coisas que a
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“E gratificante porque a gente pode ver novas ideias sobre educacéo, sendo esta,
uma fonte inesgotavel de ideias. Eu acredito que é valioso esse contato com 0s
jovens que estdo se formando e também a gente possa contribuir para a formacgao
deles. (...) sem contar que eles vém também com uma filosofia orientada pelos
professores de Pratica da UFPA. Muitas das vezes a gente pode estar trabalhando
aqui e esquecendo até de inovar, simplesmente usando um suporte.” (Prof-
RODRIGO, Entrevista, p.76)

“A nossa participagdo se estendia apenas auxiliar uma ou outra coisa, pegar um
aluno e explicar pra ele um exercicio que ele ndo entendeu. Nos gostariamos que
esse quadro mudasse.” (PAULO, Entrevista, p.77)

“A gente percebeu que os professores tinham muito medo de deixar a gente dar
aula. (...) eles [professor-escolar] tinham aquele medo. Tinham realmente uma
preocupa¢do muito grande de deixar ministrar um tépico todo, pra eles é melhor
deixar dar uma aula, porque se a gente desse uma “porca’ aula, eles poderiam
corrigir, mas um conteudo todo seria mais dificil.” (Joaquim, Entrevista, p. 81)

diferenciavam de outras.” (Joaquim, Relatorio Final, p.72)

“Poucas vezes tive oportunidade de conversar, [0 professor-escolar] sempre
chegava em cima da hora, dai ele pegava os materiais € nds iamos para a sala de
aula.” (APARECIDA, Entrevista, p.74)

“Ele falava muito a respeito da experiéncia dele. Ele falou a respeito do proprio
estagio dele e de como foi. (...) Logo no primeiro dia foi muito interessante. A gente
foi conversando no corredor sobre os aspectos da turma. Mostrou realmente a
vontade que ele tinha.” (JOAQUIM, Entrevista, p. 75)

“FEu espero que ele venha com 0s conhecimentos bésicos que exige uma escola e
temos que ter muito cuidado para ndo deixar eles soltos, porque as vezes, tenho
percebido que ele ndo vem com embasamento em contetdo. Eu néo sei se é devido
ao nivel que a escola cobra mais profundo que as vezes, o estagiario ndo da conta.”
(Prof. César, Entrevista, p.81)

MAGALHAES. Ana Paula de A. Saraiva, O estagio supervisionado dos cursos de formac&o de professores de Matematica da Universidade
Estadual de Goias: uma prética reflexiva? Dissertacdo de Mestrado. Goiania, UFG, 2010. Orientadora: DALVA ETERNA GONCALVES

ROSA. 231 p.
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MAGALHAES, formacéo de Questéo: Sujeitos da pesquisa e Dos sete cursos analisados, dois (C4 e C6) ndo
Ana Paula de A. profissionais apresentaram o PPC. Os outros cinco cursos deixam explicito
Saraiva reflexivos; A proposta de Estdgio|-7 cursos de Licenciatura em|no seu PPC a intencionalidade de formar o professor de
Titulo: D. Schén Supervisionado dos cursos de | Matematica da UEG Matematica com um perfil critico-reflexivo
O estagio (1997) licenciatura em Matematica » O PPC dos cursos C1, C2, C3, C5 enfatizam, ainda, a
supervisionado dgs forma_gao da UEG vem provocando -7 professores de cada curso r_ela(;ap entre teoria e pratl_ca, ezprodugao@o con’h_eC|mento pglo
cursos de formacdol reflexivade | 7oL T o o | selecionado - sendo 4 temporério e 3| licenciando, a problematizacao e a andlise critica da pratica
de professores de | professores; P docente, com vista a transformacdo da realidade, aspectos que,
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Matematica da
Universidade

Estadual de Goias:

uma préatica
reflexiva?

Foco:

A Prética
Reflexiva no
Estagio
Supervisionado e
desenvolvimento
profissional
critico-reflexivo

Zeichner
(1993),
Novoa (1992),
Gomez
(1997),
Pimenta
(2002)
Os niveis de
reflexao;
Sacristan
(1999)
perspectiva
reflexiva numa
visao de
professores
intelectuais
Giroux
(1997).
Pratica
reflexiva no
Estagio
Supervisionad
0
Alarcdo (1996
b) e Pimenta
(1995)
formacéo
professor
Matematica
Fiorentini
(1997, 1999,
2003, 2004)

do
de

alunos? De que forma? Quais
as possibilidades e limites
desta proposta? p.19

Obijetivos:

. Verificar se a
proposta de ES dos cursos
de Licenciatura em
Matematica da UEG tem
provocado uma  préatica
reflexiva nos futuros
professores;

. Analisar os planos
de estagio e o discurso dos
professores formadores,
com vistas a apreender de
que forma a pratica
reflexiva é abordada.

. Verificar se existem
fatores que favorecem ou
dificultam a abordagem
reflexiva no ES dos cursos
de Licenciatura em
Matemética da UEG; p.19

efetivo — que trabalharam com ES em
2008 e 2009.

Analise dos dados

o Foi realizada a andlise da
politica de ES da UEG, das propostas
de estagio contempladas nos projetos
pedagdgicos dos cursos (PPC) de
licenciatura em Matematica, nos
projetos especificos (PE) de ES e nos
planos de curso (PC) de 7 cursos.

. Os guestionarios foram
aplicados para um professor de cada
curso que trabalhou com ES, com o
proposito de verificar como eles
concebem e desenvolvem a sua prética
pedagdgica no ES.

. A fim de aprofundar,
complementar e esclarecer alguns
pontos levantados no questionario

realizou-se a entrevista reflexiva com
quatro professores. p.82/83

. Apbés a sistematizacdo das
matrizes dos documentos, dos
questiondrios e entrevistas, foi feito o
cruzamento de todos os dados,
resultando em uma andlise especifica
para cada curso. p.85

segundo Imbern6on (1994, apud, PEREZ 1999, p. 274),
Zeichner (1993) e Giroux (1997) sdo condizentes com a
perspectiva da reflexdo critica. p.190

e O PPC dos cursos C1 e C3, mesmo defendendo a formacédo
critico-reflexiva, apresentam concepglGes equivocadas em
relagdo a essa perspectiva.

o Nos trés outros cursos, C2, C5 e C7, o PPC esta totalmente
voltado para a formacgdo de um profissional critico-reflexivo.

e Promover a relacdo teoria e pratica é um objetivo presente
nas propostas metodolégicas de ES de todos 0s cursos
investigados. No entanto, os PPC ndo trazem uma
fundamentacdo tedrica, esclarecendo o que o curso entende por
esta relacdo. Somente dois cursos, C2 e C7, apresentam essa
fundamentagdo. p.191

e A maioria dos PE se envereda para 0s aspectos mais
técnicos do ES, sendo que quatro (Cl, C2, C6, e C7) ndo
fazem referéncia & metodologia de ensino que serd utilizada no
estagio.

e Em relagdo ao PC dos professores que trabalham com o
ES, pode-se dizer que todos objetivam a formacdo de um
profissional reflexivo, no entanto ha uma incoeréncia entre esta
concepgdo e o0s respectivos objetivos especificos, metodologias
e roteiros para elaboragdo dos relatérios do ES apresentados
neste documento. p.194

e A leitura geral das andlises possibilita perceber que o
movimento que se faz do documento mais global (PPC) para
os documentos mais especificos (PE, e PC) até chegar a prética
do professor de Estagio (questionério/entrevista), evidencia a
diminuicdo gradativa da perspectiva da reflexividade critica.
Isto porque enquanto as ideias sao constituintes de proposicdes
é mais facil concebé-las, o desafio é transformar o discurso em
uma efetiva pratica reflexiva. p.201

O QUE PENSAM OS PROFESSORES SOBRE O PAPEL DO ES NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UEG?

Cooperacdo e Colaboracéo
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Episddios

Analise com base nos questionarios e entrevistas respondidos pelos professores
sujeitos desta pesquisa:

e Os sete professores investigados véem o estdgio como um elemento
importante para a formacéo docente, no entanto, dois disseram que este componente
curricular ndo esta contribuindo efetivamente para a formagéo do futuro professor e
que deve ser revisto.p.179

e  Os professores P1, P2, P4 e P7 consideram o estdgio como uma oportunidade
gue o graduando tem para se aproximar da sua futura profissdo, de forma que ele
possa vivenciar uma outra realidade, diferente da realidade de aluno.p.179

e  Os professores P1, P3, P4 e P7 entendem que 0 estagio é um momento de
capacitacdo do graduando para enfrentar a sala de aula, de forma que ele tenha mais
éxito ao estar em contato com a realidade escolar.p.179/180

e  Trés professores, P2, P6 e P7 concebem o estagio como um momento de
refletir sobre a pratica pedagdgica.p.180

e A falada professora P4:

Dentro da universidade nos temos muita parte tedrica e 14 dentro da escola-
campo ele vai ver realmente a pratica, a situagdo dele como professor [...]
(Entrevista, 23/10/2009).

Demonstra que ela entende o estdgio na perspectiva da racionalidade técnica,

segundo a qual teoria e pratica estdo separadas.p.181

e A professora P3 faz uma critica em relagdo a adequacdo da nova matriz
curricular que separa a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica (MEM)
do estagio, que anteriormente eram trabalhos juntos.p.185

e Ainda em relacdo as criticas ao estagio, o professor P5 também néo esta
satisfeito com a proposta de estagio, diz que ainda ha muito que ser discutido e que o
professor de estdgio deve ter condi¢cBes de dedicar-se exclusivamente a esta
fungéo.p.186

O professor (P2) entende 0 ES como “um momento privilegiado para que o(a)
licenciando(a) se aproxime da realidade da escola. E uma possibilidade para se
refletir criticamente sobre possiveis alternativas pedagdgicas para a aula de
Matematica e experimenta-las ” (Questionario, 11/03/2009). p.130

“Importantissimo. Creio que devesse ser revisto e fosse feito com mais dedicag¢do
por parte de alunos e professores” (P5, Questiondrio12/08/2009) p.179

“...0 estagio deveria dar um suporte maior para eles, ao meu ver ainda esta um
pouco longe” (P3, Entrevista 03/11/2009) p.179

“Entdo, o estagio seria para o futuro professor a sua primeira impressdo da nova
profissdo ou das suas escolhas”(P1, Entrevista, 20/10/2009) p.179

“[...] ele vai vivenciar todo o processo de como ser um profissional da educagdo,
ele vai vivenciar todo o trabalho da escola ali nesses periodos de estagio” (P4,
Entrevista, 23/10/2009) p.179

“O estdgio é a primeira formag¢do ou capacita¢do [...] o estdgio proporciona, ao
graduando, um pequeno, mas significativo, contato com a realidade” (P7,
Questionario 10/10/2009) p.179

“O Estagio supervisionado é importante porque possibilita a integracdo da
Universidade com a sociedade, propiciando aos futuros professores condicdes
para aquisicdo de maiores conhecimentos e experiéncias no campo profissional. E
um dos eixos curriculares que perpassa todo o curriculo, favorecendo a integracio
das disciplinas e da teoria com a pratica” (P6, Questionario 12/11/2009) p.180
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MEDEIROS, Claudete Marques de. Estagio Supervisionado: uma influéncia na constituicdo dos saberes e do professor de matematica na
formacdo inicial. Dissertacdo de mestrado. Belém, UFPA, 2010. Orientador: Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves. 103 p.

Autor e foco

Aportes teodricos

Procedimentos Metodoldgicos.

. -Principais Questéo e Objetivos Resultados e Comentario
principal
Autores

MEDEIROS, Formacéo e| Questdo: Abordagem Qualitativa — Bogdan e| e Percebi durante a realizagdo do estagio, que muitos
Claudete desenvolvimento Biklen (1994): elementos foram considerados negativos pelos estagiarios,
Marques de. profissio- Que elementos  formativos principalmente nos estagios de observagdo. Ao se depararem

nal de professo- | presentes no estagio | “na investigagdo qualitativa a fonte | com  professores de  matematica  aparentemente
Titulo: res; supervisionado  evidenciam | direta dos dados é o ambiente natural” |  desmotivados e desinteressados chegaram a dizer que, se
Estagio processos de constituicdo e | (p.47) p.45 fosse para ser professor do jeito daqueles que estavam
Supervisiona desenvolvimento  profissional | ) observando, preferiam ndo exercer a profissao, atribuindo
do: uma Professor docente  diferenciado  no | Sujeitos da pesquisa os resultados negativos ou insucessos do ensino da
influenciana | reflexivo; ensino de Matematica? o matemética, a falta de interesse dos alunos e a indisciplina,
constituigdo ] ] - 3 alunos estagiarios INGressos no ano | praticas pedagogicas dos professores. p.93
dos saberes e Saberes (no sentido de ser: reflexivo, | de 2005, no curso de Licenciatura em
do professor de | docentes. pesquisador de sua propria Matematica da UFPA no Campus de| =\ boida om que o estagio foi avancando, os
matematica na pratica, ~ colaborativo e | Maraba- Clarisse, Danilo e Alice, estagiarios foram acompanhando professores diferenciados,
formacao educador matematico) p.29 ambos nunca lecionaram comprometidos, responsaveis,  considerados  bons
inicial. Autores Andlise dos dados professores. .

o A convivéncia dos estagiarios com estes professores

Foco: _ Gongcalves Objetivo: - Relatérios de estagio escolares, segundo os proprios licenciandos, foi muito
Desenvolvi (2000; 2008) ’ importante no processo de formagdo inicial e no
mento Fiorentini Investicar o Dprocesso de |- ENtrevistas semi-estruturadas, feitas| desenvolvimento profissional deles, pois além de passarem a
proflsstonal na (1999,2003,2006) desenvglvi me ntop de atitudes individualmente. vivenciar praticas pedagdgicas mais reflexivas, também,
formacéo Freire (1996) praticas e saberes durante 0’ ) passaram a ter a colaboracdo destes professores na
inicial As analises dos dados se deram por das atividades

Névoa

(1995)

Gauthier (1998)
Tardif (2002)
Pimenta

(2002)

Schon (1992)
Schulman
(1986)

Zeichner
(1992,1993,1998)

Estdgio Supervisionado na
relacdo professor escolar e
estagiario, tendo em vista a
formacdo de um professor
diferenciado. p. 29

meio da constituicdlo de eixos
tematicos: “Os  eixos tematicos
emergiram & medida em que analisava
as entrevistas semi-estruturadas e 0s

relatérios finais relativos a cada
componentes curricular que
configuram 0 Estagio

Supervisionado”.

I — Primeiros olhares sobre a atuacdo

elaboracdo e execucdo pedagogicas
desenvolvidas durante essas etapas do estagio. p. 94

. Entendo que a interacdo dialética professor-aluno,
aluno-professor torna a pratica pedagégica mais desafiadora,
mais prazerosa e possivelmente, mais significativa ao
processo de ensino e de aprendizagem.p.94/95

. [...] acredito que para a realizacdo dos estagios 0s
coordenadores dos cursos de licenciaturas em matematica
deveriam procurar firmar parcerias com as escolas publicas,
especial a contribuir com o estagio. Para isso a IES deveria
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docente

pedagogica

I1-Re-significando

111 — Agora quero ser professor p.64

se m mente as que tinham professores dispostos
mobilizar/articular com as escolas professores que tem
a pratica | interesse em receber estagiario a fim de dialogar com a sua
pratica docente. Professores que veem no estagio uma
oportunidade de se desenvolverem profissionalmente. p.95

INVESTIGANDO O ESTAGIO SUPERVISIONADO

Dos eixos tematicos

Episddios

Primeiros olhares sobre a atuacio docente
Segundo Imbernén (2005, p.16), “a aquisicdo do conhecimento por parte do professor é
um processo amplo e ndo linear”, ou seja, 0s sujeitos constroem seus conhecimentos ao
longo da vida. p.68
) Aquisicdo de conhecimento sobre o ser professor pode ocorrer de modo que, o
licenciando, refletindo sobre situacdes préticas reais no contexto da escola, possa
atingir autonomia do processo de ensino ou da sua préatica pedagdgica. p.68
o Danilo (em relatos) percebeu que no processo “educativo, teoria e pratica se

associam e que as experiéncias docentes sdo relevantes na formacdo do professor”
(PIMENTA E LIMA, 2008, P.17) p.69

Re-significando a préatica pedagdgica

o As minhas experiéncias, em diversos setores e atividades educacionais,
comprovam que o estdgio tem maior significado para o sujeito que estd se
constituindo professor, quando o professor escolar é parceiro deste, durante as
atividades do estégio. p.81

) Para Alice, o professor padrdo é um sujeito que busca interagir com os alunos
para que estes aprendam, ou seja, procura nao so transmitir contetidos, mas também,
dialogar com uma turma, procurando assegurar com que a aprendizagem aconteca.

o Clarisse, assim como Alice, também, se depara com uma professora escolar
que tem seu ensino centrado nos alunos. Que procura pesquisar o porqué do ndo
aprendizado destes, reavaliando e contextualizando o ensino.

o “ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou a sua construgdo” (Freire, 1996, p.47) p.82

Agora quero ser professor!

“O professor ao me apresentar para a turma, falou assim: ela quer ser
professora, vamos fazé-la desistir até o final da aula. Fiquei horrorizada com
apresentacdo. Durante o tempo que fiquei 14, parece que ele ndo queria dar aula,
acho que ele pensava que eu tava ali apenas para cumprir uma carga horéaria que
a Universidade exigia. Ele ndo percebia que eu queria mesmo era aprender com
ele, com a experiéncia dele” (CLARISSE, RELATOS 2008). p.71

“na escola, ndo tinha como programar a televisdo e o DVD ndo funcionava. Uma
guestdo também que me deixava muito triste nessa escola, era a falta de cadeiras,
quando o aluno chegava atrasado tinha que ficar em pé.” (CLARISSE,
RELATOS 2008) p.72

“(...) a partir do momento que eu tive contato direto com os alunos, passei a
observar que da pra vocé fazer diferente na turma, ser mais participativo, ndo
somente no assunto que a grade curricular oferece e sim, ser participativo na
vida do aluno. Entdo, pra mim, dai eu passei a ter um sonho como professora, eu
vou pegar uma turma e quero trabalhar assim, assim... Entende?!” (ALICE,
RELATOS 2008) p.74

“ Eu comecei a aprender que, a cara da turma é a cara do professor. No momento
em que o professor se empenha com aquela turma ele faz a turma seguir certo
destino” ( DANILO, RELATOS 2008) p.75

“ O estagio me trouxe uma vontade muito grande de ser professor. Antes, eu
pensava: tenho meu emprego, ndo ganho mal, e hoje, eu sei sabe como é que 0
professor trabalha. Como é a remuneracgdo dele. Mas € maravilhoso vocé discutir
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o Dos trés sujeitos dessa pesquisa, inicialmente apenas um pretendia ser
professor, os outros dois s despertaram o desejo pela docéncia durante a realizagao
das atividades de estagio. p.88/89

) Verifiquei que esse desejo foi reforgado quando os estagiarios passaram a
acompanhar professores escolares considerados diferenciados. Clarisse, apesar de
querer ser professora, em um dos seus relatos, durante o estagio de observacgdo,
chegou a dizer que se fosse para ser professora, como a que ela estava acompanhando

naquele momento, desistiria da docéncia.

o Danilo e Alice expressaram 0 desejo de ser professor depois de participarem
das atividades de estagio, de terem convivido com os alunos e terem ministrado aulas

no ensino médio. p.89

0 conhecimento que vocé adquiriu e passar para outras pessoas. 1sso me deixou
com muita vontade de atuar como professor”. (DANILO, 2008 ) p.89

“[...] A partir do estdgio foi que veio 0 despertar em mim essa vontade, vontade
de trabalhar com os alunos. Porque, na verdade, é como se fosse 40 vidas que
vocé esta ajudando a construir se vocé for um bom professor. Assim também,
como mau professor, sao 40 vidas que vocé esta matando.” ( ALICE, 2008) p.90

CRUZ. Maria Aparecida Silva, Uma proposta metodoldgica para a realizacdo do Estagio Supervisionado em um curso de formacao inicial
de professores de Matematica: limites e possibilidades. Tese de doutorado. Campo Grande, UFMS, 2010. Orientadora: Prof?. Dra. Marilena

Bittar. 234 p.

Aportes
Autor e foco teoricos - x _— Procedimentos Metodol6gicos. -
principal Principais Questéo e Objetivos Resultados e Comentario
Autores
CRUZ. Maria | Epistemologia | Questao: . Abordagem Qualitativa| o Ao tracarmos o perfil dos académicos foi possivel

Aparecida Silva

Titulo:

Uma proposta
metodoldgica
para a
realizacdo do
Estagio
Supervisionado
em um curso
de formacéo
inicial de
professores de
Matematica:
limites e
possibilidades.

da pratica e da
sua proposta
do Ensino
Pratico
Reflexivo
Schén (2000)

Base de
conhecimento
para o ensino
Shulman (1986,
1987)

Que possiveis contribuices
um Estagio Supervisionado
realizado na perspectiva do
Ensino Pratico Reflexivo pode
trazer ao futuro professor de
Matematica para 0 Sseu
ingresso profissional? p.17

Objetivo:
Analisar as potencialidades do
Ensino  Préatico  Reflexivo,
desenvolvido por meio de
acdes coletivas, no contexto de

segundo D’ Ambroésio (2004); Bogdam
e Biklen (1999)

. Caracterizado como sendo um
trabalho colaborativo segundo as
perspectiva de colaboracdo de
Boavida e Ponte (2002) p.70

Sujeitos da pesquisa

Um grupo denominado Grupo de
Estéagio, formado por:

- 5 académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul — Campo Grande, sendo eles:
Débora, Maria Julia, Murilo, Norival

verificar, com exce¢do de Valdecy, que os demais, mesmo em
um curso de Licenciatura, ndo pretendiam ser professores.
p.199

e Neste estudo, constatamos, por intermédio de nossos
protagonistas, que a opcdo pelo curso de Licenciatura em
Matematica esteve relacionada aos seguintes motivos: curso
de baixa concorréncia; gosto pela Matematica no Ensino
Basico; obtencdo de um diploma; uma profissdo académica
que lhes garantisse uma oportunidade de emprego e néo,
necessariamente, no exercicio da docéncia; uma formacéo
solida na area de exatas que fornecesse uma base para,
posteriormente, realizar outros cursos e, finalmente, por ndo
conseguirem cursar o que realmente gostariam. p.199/200

e Com base nos depoimentos dos académicos foi possivel
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Foco:

O Ensino
Prético
Reflexivo no
Estagio
Supervisionado

Formagdo de
professores e
Estagio
Curricular

Supervisionado

Alarcdo (1996,
2003),

Gbmez (1992),

Garcia
1998),

(1992,
Imbernon
(2002),

Tardif (2002),

Zeichner
(1993),

Pimenta (2001)
e Pimenta e
Lima (2004),

um curso de Formacdo Inicial
de Professores de Matematica,

durante 0 Estagio
Supervisionado.p.16
A partir desse objetivo,

pretende-se:

1) Examinar as contribuicdes e
limitacbes do processo de
reflexdo na acdo, sobre a acéo
e sobre a reflexdo na acdo,
durante a realizagdo das
atividades  propostas  pelo
Estagio Supervisionado;

2) Analisar, que nos momentos
de reflexdes sdo mobilizados
diversos conhecimentos com
aspectos tacitos e cientificos.
p.16

e Valdecy, (nomes ficticios) que
passaram a ser os protagonistas deste
trabalho;

-A supervisora de estagio,

- A pesquisadora - doutoranda.

Andlise dos dados

Durante a investigacdo,
diferentes  procedimentos
obtencdo de dados, sendo eles:

- entrevistas - realizaram-se duas
entrevistas  (semi-estruturadas) com
cada um dos académicos: 12 antes do
inicio das atividades da escola e a 22
apos a Ultima reunido do grupo de
estagio.

- cadernos de estagio - Todas
atividades foram registradas no caderno
de estagio por cada um dos
académicos, desde o planejamento até a
aula ministrada. registros em video —
As etapas de regéncia (3 no total)
foram filmadas e projetadas para o
grupo de estagio;

- Grupo de Estagio - discussbes e
reflexBes coletivas, leitura e andlise de
casos de ensino e autobiografia.

utilizamos
para a

reconhecer que a reflexdo sobre a acdo conduz ao
questionamento da pratica, uma vez que as dificuldades
inerentes & pratica, possivelmente, passariam despercebidas
sem o trabalho coletivo realizado no Grupo de Estéagio.

e Qutro ponto que se fez presente foi a possibilidade da troca
de experiéncias, que levou o futuro professor para a busca de
uma postura investigativa e critica sobre sua pratica. p.201

e Os resultados obtidos na pesquisa mostraram uma variada
gama de contribui¢Bes, com destaque para:

- 0 Estigio Supervisionado realizado sob a perspectiva do

Ensino Pratico Reflexivo forneceu subsidios aos futuros
professores para analisarem e refletirem sobre questdes
iniciais da profissdo e sobre seus proprios conhecimentos;

- tornou possivel a tomada de consciéncia sobre ideias,
crengas e concepgdes relativas ao ensino possibilitando
repensa-las;

- conduziu a conscientizacdo sobre a importancia de se
planejar uma aula e a relevancia de se considerar o aluno
como centro do processo educativo;

- trouxe oportunidades para que os académicos discutissem e
enfrentassem algumas das dificuldades com as quais
professores iniciantes se deparam no inicio da profissao;

- possibilitou estabelecer um elo entre aspectos teoricos e
praticos; contribuiu para o desenvolvimento do conhecimento
pedagogico do contetdo;

- promoveu confianga e gerou estimulo para que oS
académicos assumissem uma postura diferenciada, em
algumas situacdes de ensino. p.205

ESTAGIO SUPERVISIONADO: NARRACAO E ANALISE DE UMA EXPERIENCIA

O Ensino Pratico Reflexivo

Episddios

e De acordo com Schén (2000), um Ensino Pratico Reflexivo é um tipo de

“[...] Eu ndo pensei quando prestei vestibular que ia ser professora [...] queria
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ensino pratico desenvolvido para auxiliar os estudantes a adquirirem os tipos de talento
artistico essenciais para atuarem em zonas indeterminadas da préatica. Suas principais
caracteristicas sdo: —...] aprender fazendo, a instru¢do ao invés de ensino ¢ um
dialogo de reflexdo-na-agdo reciproca entre instrutor e estudante (SCHON, 2000, p.
221) p.57
e  Para Schon (2000), refletir na acdo é uma atividade reciproca, pois o instrutor,
considerado como aquele que estabelece o dialogo reflexivo com o aluno numa situagéo
de pratica, independente da estratégia adotada:
[...] experimenta com a comunicagdo, testando, em cada uma de suas
intervengdes, tanto seu diagnostico da compreenséao e dos problemas de uma
estudante como a eficicia de suas proprias estratégias de comunicacéo.
Nesse sentido reflete-na-acdo (SCHON, 2000, p. 86) p.78

e A gravacdo da primeira etapa foi trazida ao Grupo de Estagio, de modo que a
cada reunido assistiamos a um video. Esse trabalho ndo apenas desencadeava uma
reflexdo coletiva sobre a prética pedag6gica, como também propiciava aos futuros
professores desenvolver uma postura investigativa e critica sobre a propria préatica. p.78

“As aulas filmadas foram discutidas nas reunides, onde foram apontados fatos que
poderiam melhorar nas préximas aulas. As aulas assistidas pela supervisora também
foram discutidas em grupo e algumas foram melhoradas no momento da exposicéo das
aulas, com a intervencdo da supervisora. Esses momentos foram marcantes, pois,
também nos fizeram refletir e acordar que deveriamos melhorar muito nosso método de
expor as aulas.” (VALDECY - autobiografia) p.78

“[...] Mas considero esta etapal6 a mais importante para mim. Foi nessa etapa que a
doutoranda mais nos ajudou. A pedido dela filmamos as aulas e depois nas reunides
realizadas pelo grupo discutiamos nossas estratégias, metodologias, objetivos,
possiveis erros ou acertos. Nessas reunides refletiamos sobre as situacdes que
vivencidvamos na sala de aula /...] ” (DEBORA - autobiografia) p.78

“[...] esse negocio de pedagogico vem muito com a pratica [...]. O curso deveria
propiciar uma —pratical que permitisse uma aproximagdo com a atividade docente.
No seu ponto de vista: —[...] deveria ter algum modo de possibilitar uma experiéncia,
para aprender tem que dar aula! Nado ficar vendo como dar aula. Entendeu?”

(NORIVAL - entrevista).

mesmo ter uma profissdo” (DEBORA - entrevista) p.92

“Desejava muito cursar uma faculdade [...] Eu queria terminar a faculdade so
para ter um diploma e pronto. Mas agora venho mudando, eu quero fazer um
mestrado, um doutorado” (MARIA JULIA - entrevista) p.92

“[...] A Matemdtica é tipo uma ponte para 0 que eu quero [...] eu poderia hum

futuro utilizar esse conhecimento que eu consegui aqui para fazer outro curso”
(MURILO - entrevista) p.92

“[...] Quando eu comecei gostar de Matemadtica queria fazer alguma coisa
relacionada. Queria fazer engenharia mecénica, mas néo tinha em Campo Grande.
Pensei assim, a Matematica é um curso mais geral na &rea de exatas, entdo
qualquer mudanca que pode ocorrer, eu transfiro. Pelo menos aprendi ali, sei la se
eu fizer outra faculdade” (NORIVAL - entrevista).p.92

“[...] é comum os estagidrios serem recebidos na escola com apelacfes do tipo:
—Desista enquanto é tempole —O que vocé, tdo jovem, estd fazendo aqui?”
(PIMENTA e LIMA, 2004, p.104, grifo do autor) p.98

“[...] tem a parte do nosso estigio, é muito superficial. Vocé vai ali, fica um
pouquinho [...] Os alunos néo te veem ainda como professor no teu estagio [...] Esta
estagiando, veio ai ficar um pouco, substituir meu professor, mas ndo é a mesma
coisa, vocé ndo é visto como um professor” (MARIA JULIA - entrevista) p.99

“[...] eu digo que aprendi do estigio do Ensino Fundamental a ser um objeto que
executa uma determinada tarefa sem pensar, sem questionar [...] (VALDECY -
autobiografia)

Essa questdo, colocada por Valdecy e pelos demais académicos, nos faz refletir
sobre uma observagdo de Pimenta (2001) em relagdo ao estagio dos antigos
CEFAMSs, a autora fundamentada por resultados de alguns estudos, ja nos alertara
para a realizagdo das atividades do estégio:

[...] o estagio tem que ser redefinido porque, como ocorrem, as atividades de
observagdo, participacdo e regéncia tém contribuido para acentuar a dicotomia
teoria-pratica. Além disso, as atividades sdo, na maioria, meras praticas
burocratizadas e ndo tém nenhuma relacdo com as necessidades da escola-campo
(PIMENTA, 2001, p. 128).p100/101

“Vocé aprende, aprende, aprende... Sera que vocé sabe usar? Isso a gente ndo
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aprende aqui. Saber usar. Vocé tem a disciplina Pratica [de Ensino de Matematica],
tudo bem, vocé Ié bastante, tudo. Mas é uma pratica, mas nao pratica... porque vocé
esta fazendo a prética aqui dentro, entendeu?” (MARIA JULIA - entrevista). p.112

ARAUJO. Enio Gomes, Intervencdes de um Professor de Matematica Cego. Dissertagdo de Mestrado. Sergipe, FUFSE. 2011. Orientadores:
Prof. Dr. Didgenes Reyes Ardila e Profa. Dra. Verbnica dos Reis Mariano Souza. 148 p.

Aportes
Autqr € foco Ui Questéo e Objetivos PIREEECTIEIES [ EiBe o e Resultados e Comentario
principal Principais
Autores
ARAUJO. Enio | Educagao Questéo: Aporte Metodoldgico: Paralelamente a todo este processo, transcorria “um duplo
Gomes, Inclusica processo de inclusdo”. Um professor de matematica cego,
e Considerando as | Pesquisa-acéo. ensinando em uma turma considerada, por muitos, como
Titulo: Carvalho dificuldades do ensino de | “Geralmente, uma pesquisa-a¢do ndo € | inclusiva s6 porque tem cegos. Cego ensinando cego. E
(2003); Matematica que incluem a |suscitada pelo pesquisador. Este, | incluir um que inclui. Redundante, mas rico. Todas estas
Intervencdes de | Meirieu falta de base de alunos, | preferencialmente, acolhe-a” | experiéncias nos enriqueceram de possibilidades. Fizemos o
um Professor de | (2004); aversio  a  matematica, | (BARBIER, 2007, p. 119). que podiamos, mas conscientes do “saber fazer”. p.123
Matematica Givigi (2007) | metodologias e, nesse caso |“A pesquisa-a¢cdo é um tipo de pesquisa
Cego. especial, a falta de um sentido | social com base empirica concebida e
Educacao do professor (visdo), ¢ |realizada em estreita associagdo com
Foco: Matematica possivel, nestas condicBes, | uma acdo ou com a resolugdo de um Houve momentos de indisciplina. Por exemplo, alunos
Possibilidades e | _ . ensinar matematica? problema coletivo e no qual os|pedirem para ir ao banheiro. Todos iguais. Qual o professor
limitagdes de D’ Ambroésio e Os alunos sdo receptivos | pesquisadores e os  participantes gue, por um motivo ou outro, ndo passou por alunos, nesta
um professor (1996); a0 ensino de Matematica com | representativos da situagdo ou do |idade, que se apropriavam deste macete para “escapar” Ela
cego Fiorentini | UM professor cego? problema estdo envolvidos de modo |sala? Ho_uve momento§ de~angust|a do estagiario em relagao
L N E possivel ministrar | cooperativo ou participativo” | 20 planejamento e r.eallz~a<;ao das aulas. Mas houye_, tarpbem,
orenzato um ensino de Matematica de | (THIOLLENT, 2009, p. 16). p. 27 momentos de satisfacio pessoal e de assimilagio de
(2007) qualidade a todos os alunos ) . ) _ conhecimento de cada parte integrante do estagio. p.123
Educacio com as limitagdes de um A “pesquisa-agao pode ser vista como
Matormatica | Professor cego? uma modalldade dNe pesquisa que torna o
. participante da a¢do um pesquisador de o . o .
Inclusdo * Que recursos podem ser Atingimos, sim, 0s nossos objetivos. Transitamos entre

Fiorentini e
Lorenzato
(2007)

utilizados para este ensino, e
quais deles séo efetivos?

e Qual a contribuicdo dos
alunos  videntes para este
acesso?

sua prépria pratica e o pesquisador um
participante que intervém nos rumos da
acdo, orientado pela pesquisa que
realiza”. (FIORENTINI e

eles por toda a experiéncia e fizemos o melhor possivel.
Poderiamos ter feito melhor? Claro que sim! A experiéncia
mostrou a real possibilidade de um cego ensinar e se tornar
professor de matematica; que podemos usar/adaptar varios
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Formacao de
professores

Bicudo
(2005)

Tardif (2010)

Pimenta e
Lima (2004)

Estagio
Supervisiona
do

Pimenta
(2006);
Pimenta e
Lima (2010)

e Como reagem os alunos
cegos e videntes, e o professor
cego, a respeito desta situacéo
de ensino  aparentemente
incomum?p.14

Objetivo geral:

e O objetivo geral desta
investigacdo foi identificar e
analisar as estratégias de
ensino utilizadas por um
professor de matematica cego
em uma turma de 4° (quarto)
ano do ensino fundamental da
Rede Estadual. p.14

Objetivos especificos:

o Identificar as estratégias de
ensino utilizadas pelo
professor de matematica cego.
o ldentificar e analisar as
dificuldades do professor cego
para o ensino de Matematica
em uma turma com alunos
cegos e videntes.

o ldentificar e analisar as
dificuldades dos alunos cegos
e videntes para assimilar o
conhecimento transmitido por
um professor cego.p.14

LORENZATO, 2007, p. 114). p.28

Sujeitos da pesquisa

e O estagiario do curso de
Matematica Edvaldo, portador de
deficiéncia  visual,  adquiriu a
deficiéncia em 2002. Dessa forma,
possuidor de  memoéria  visual,
vivenciou 0 ensino médio se

apropriando bem da matematica. p.42

e A professora regente Aidé
graduada em Pedagogia e leciona ha
vinte anos. p.46

e 21 alunos, sendo 14 meninas e 7
meninos. Dentre eles, 4 eram alunos
cegos e um com visdo subnormal, do 4°
ano do Ensino Fundamental. p.47
Analise dos dados

e Foram registrados, em video,
diversos momentos dentro e fora da
sala de aula, além das gravagdes de voz
durante o processo de construcdo das
aulas (adaptagdes) e discussdes sobre
as experiéncias propostas apés cada
uma delas.

e Além das observacdes feitas
durante todo o processo, foram
consultados documentos como O
Projeto Politico Pedagogico, diarios,
avaliacOes e Relatorios de Estagio. Para
dar consisténcia ao trabalho, foram
feitos questiondrios e entrevistas. p.35

meios para que esse tipo de ensino possa acontecer (basta
querer e acreditar). Vale salientar que as dificuldades do
professor confundem-se com as dos alunos cegos, mas todos
aprenderam. p.136

Aprendemos eu e Edvaldo na docéncia, e os alunos com
relagéo aos conteldos matematicos. Se eles ndo aprendessem
ou ndo trouxessem isso em suas falas, em atividades
desenvolvidas em sala, ndo ficariamos completamente
satisfeitos. Pode ser redundante, mas os dialogos dos alunos
falam por si. As transcrigdes das falas de Edvaldo com os
alunos em sala de aula, trazidas para esta dissertacdo,
corroboram com a minha afirmagé&o, apesar de ndo ser o foco
desta investigacdo analisar em profundidade estes dilogos.
Isto pode ser feito em futuros trabalhos para que as
intervencgdes propostas nesta dissertagdo venham a contribuir
de forma mais eficiente.p.137

INTERVENGOES DE UM PROFESSOR DE MATEMATICA CEGO

Planejamentos, Regéncia e Reflexdes

ReflexGes sobre a pratica docente do estagiario cego
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“Ninguém pode ensinar sem postular que o outro, diante dele, ¢ educavel”
(MEIRIEU, 2004, p. 74).

Eu, como mediador do processo de formacdo profissional na disciplina de
Estagio Supervisionado I, tinha, igualmente a todos, angustias quanto ao processo de
inclusdo de um cego para lecionar matematica. Acompanhei-o, desde o periodo de
observagdo até o de regéncia. Participei do processo de construcdo/adaptagdo das
metodologias a serem utilizadas para o ensino, deparando-me com acertos e,
também, com erros. p.51

O planejamento ndo ocorreu dentro da normalidade, conforme o cronograma
da disciplina de Estagio Supervisionado I. Devido aos imprevistos da propria acéo
docente, e isso acontece também em estagios, € necessario sempre fazermos
modificagdes no momento da agdo. Logo, foram necessarias mudancgas constantes e
antecipadas nas ac¢des planejadas.

Para Libaneo (1994, p. 222), o planejamento “¢ um processo de
racionalizag8o, organizacéo, e coordenacgéo da acdo docente, articulando a atividade
escolar e a problematica do contexto social”. p.52

Nesta fase, apropriamo-nos dos contelidos a serem ensinados.

Divisdo com nimeros naturais:

e Termos da divisdo;

® Problemas com divisdo;

e Divisdo de um nimero natural por 10, 100, 1000;
e Divisores de um NUmero Natural;

[ ]

Divisibilidade por 2, 3, 5, e 10.
Fracéo:

Termos da diviséo;

Leitura de Fracéo;

Comparaces de Fracdes;
Operacdes com Fraces. p.55 e 56

Sobre as Preocupacdes e Anseios do Estagiario Cego
Percebi que, diante das dificuldades impostas pela experiéncia na sala de aula,
Edvaldo manifestou ser interessante mais uma pessoa na sala para o bom
desenvolvimento das atividades, como mostra a sua fala em um didlogo sobre um
problema entre alunos na sala.
Enio: Mais ai ele falou que foi o outro, né? Ele falou que foi Emerson, nao foi?
Edvaldo: Mais ai fica complicado saber, né? E por isso que pra gente,
professor, eu fico analisando. Eu vejo assim, @i... [sic] eu penso que deveria ter
uma pessoa me auxiliando. p.129
Sobre as Estratégias de Ensino
Parte delas converge para Jogos e Resolucdo de Problemas, tendéncias
metodolégicas para o ensino de Matematica. Foram utilizados varios materiais
didéaticos para que houvesse uma aproximacdo com o cotidiano das criangas,
favorecendo a contextualizagdo. N&o podemos relatar aqui qual seria a melhor, mas
todas tiveram que sofrer adaptagdes para que fosse possivel também um “duplo
processo de inclusdo”. Uma caracteristica destacada das adaptagdes realizadas foi o
uso de objetos manipuldveis, como os numeros de material emborrachado, as
tangerinas e os paes. p.133
Sobre as Dificuldades do Estagiario Cego para Ensinar Matematica
Quanto a identificacdo e analise das dificuldades do professor cego para ensinar
matematica, enfrentamos muitas barreiras. Desde a falta de material em Braille, e
isto comecou pelo Projeto Politico Pedagogico, livros em Braille para os alunos, que
nesse momento ja se colocam em situacdo de desigualdade, e impressora Braille na
propria escola, que, de certa forma, poderia ser resolvido com a intervengdo e
comprometimento do poder publico de forma efetiva na escola. Nesta condicéo
incomum, que requer, também, adaptacGes para o processo de ensino por parte do
professor, exige-se um desprendimento de maior tempo e material. As atividades
desenvolvidas requeriam, em boa parte, o auxilio de um vidente, apesar de que 0s
alunos contribuiram de forma significativa para o processo, desde a hora de mudar o
layout das carteiras da sala até o recolhimento das atividades dos colegas. Mas esta
necessidade, que ocorre de forma quase constante no processo, é devido ao fato de
estarmos em construcdo neste tipo de ensino de Matematica. p. 132 e 133
Sobre as Dificuldades dos Alunos para Acompanhar as Aulas de Matematica
Quanto as dificuldades dos alunos cegos, elas se confundem com a do professor
de matematica cego na caréncia de recursos didaticos, que na medida do possivel,
tentdvamos suprir com adaptacdes. De certa forma, sanando as necessidades do
professor cego, estavamos resolvendo, também, as caréncias dos alunos cegos.
Construimos, da melhor forma possivel, as adequagfes. Reforco, ainda, que 0s
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ajustes ao ensino de um professor de matematica cego para alunos cegos implicam,
de forma significativa, na compreensdo dos saberes matematicos pelos alunos

Foram ao todo 11 encontros/aulas videntes. p.134
. . R Sobre o Rendimento Académico dos Alunos
Aula 1: O “Jogo do Resto” em Agéo p.59 Quanto ao indice de aproveitamento ou rendimento académico dos alunos com

relagdo a assimilacdo da matematica ensinada, existe um abismo de subjetivismo.
Esta muito relacionado ao sujeito. Pode-se afirmar, no entanto, que este processo de
intervencdo provocou transformac6es significativas na assimilacdo de conhecimento
de matematica nos alunos. Isto é percebido em todo o processo, na evolugdo e nas
falas e comportamento dos alunos. Vale salientar que também sofremos
transformagdes. p.135

Aula 2: A Divisao Exata e a Formacao de Grupos p.63
Aula 3: A Resolugdo de Problemas p.68

Aula 4: A Resolugéo de Problemas (Continuacdo) p.74

Aula 5: As Tangerinas e a Divisdo N&o Exata — A Matematica no Tato p.75 Sobre as Interagdes de Alunos com o Professor e com Eles Mesmos
Por estarmos em uma sala da rede estadual de ensino com a presenga de cegos,
Aula 6: A Interacio dos Alunos Cegos p.79 percebemos que existe um comportamento de comprometimento por parte dos
alunos videntes em colaborar, ajudar os alunos com deficiéncia, fato que fica
Aula 7: Os Critérios de Divisibilidade p.84 evidente na iniciativa propria dos alunos em direcionar aqueles dentro da sala,
entregar material, fazer trabalhos em grupo. Mas percebi, mesmo de forma
Aula 8: Fracdo e o Quadro de Metal p.93 inconsciente, casos pontuais de preconceito, que ocorreu de forma explicita em
. apenas uma aula. Nenhuma vitima de preconceito e de discriminacdo pode aprender
Aula 9: Aprendizagem pelo Tato p.108 com serenidade. Se, ao fazer uma pergunta ou respondé-la, atrair cagoadas, o aluno
) - ird calar-se. Se o trabalho em grupo o expuser a segregacOes, ele preferira ficar

Aula 10: Uma Pequena Reviséo para a Prova p.115 sozinho em seu canto (PERRENOUD, 2000, p. 147). p.135 ¢

Aula 11: O Momento de Avaliar: Como Foi? p.119

NONATO. Karla Jocelya,. Estagio Supervisionado em Matematica: Contribuicfes para a formacdo de professores de Matematica.
Dissertacdo de Mestrado. Campo Grande, UFMS, 2011. Orientadora: Profé. Dra. Neusa Maria Marques de Souza. 193 p.

Aportes
Autgr € foca te(_)ru_:os N Questéo e Objetivos PO TR ETIo8 |WEToeE EE1Ees, Resultados e Comentario
principal Principais
Autores
NONATO, Tardif Questao: Pesquisa qualitativa, embasados em|e Durante as discussdes entre os professores-formadores da
Karla Jocelya | (2008), Como 0 Estagio | Bogdan e Biklen disciplina de ESPEM constatou-se um quadro que demonstra
acerca  dos | Supervisionado para o Ensino | - Sujeitos da pesquisa: uma preocupacgdo excessiva com as disciplinas especificas de
Titulo: saberes Meédio, oferecido pela | 3 estagiarios com um diferencial: ja | conteido matematico, desvalorizando a disciplina de Estéagio.
docentes Universidade Estadual de Mato | exercem a docéncia ha dois anos ou|e Os alunos-professores apontaram as discussdes sobre
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Estagio
Supervisionado
em Matematica:
Contribui¢des
para a formagéo
de professores
de Matematica

Foco:
Contribuigdes
do estégio para

Shulman

(1987), sobre
a base de
conhecimento
para o ensino

Grosso do Sul — UEMS, estaria
contribuindo para a formacdo
inicial dos académicos que ja
atuam como professores de
Matematica? p.15

Objetivo:
Né&o especificado

mais e 1 professor-formador (Marcio)
professor da disciplina ESPEM. p. 77 e
95

Coletas/Analises dos dados

e Diario de campo da pesquisadora,
entrevistas ~ semi-estruturada  com
alunos-professores e professor
formador da disciplina de Estagio,
documentos relativos ao Estagio:
Resolugbes, Regulamentagdes internas

avaliacdes, competéncias e habilidades, planejamento, entre
outras, e as aulas praticas como validas para uma mudanga nas
suas condutas como professores e como meios para
aproximacdes com a realidade.p.126

e Também apontaram as trocas de experiéncias, sobre os
fatos que ocorriam durante o Estagio, como validas para a sua
formagéo, por serem momentos em que conseguiam relacionar
fatos que também ocorriam com eles,[...] p.127

e Apontam a necessidade de operar mudancas e até afirmam
que j& o fazem em suas praticas a partir das discussdes que
tiveram nas aulas de ESPEM, mas isso ndo acontece

a formacéo da UEMS, planos de ensino dos |efetivamente, como foi possivel verificar através das aulas de
docente professores, os relatorios de Estagio | regéncia que foram acompanhadas pelos professores-
dos alunos. formadores.
e Aanalise dos dados em duas etapas: | e Ao apontarem que as atividades praticas do oficio docente
transcricdo do audio das entrevistas e | provocaram mudancas na sua forma de pensar e de agir
video da aula e categorizacdo e | profissionalmente, os alunos-professores nos mostraram que
organizacdo dos dados - Analise de |elas foram capazes de contribuir para as suas formagdes e
Contetido (BARDIN, 1977). p.85 também para a formacéo dos seus colegas. p.128
CONTRIBUICAO DO ESTAGIO A PARTIR DAS MANIFESTACOES
O conhecimento escolar e o cientifico no estagio Episodios
) Das analises pdde-se concluir que além do saber disciplinar, o conhecimento
do conteldo especifico aparece poucas vezes, ndo sendo mencionados e Mesmo sendo professor ha dois anos, Vanilton disse que o Estagio
sistematicamente dentro de nenhum dos temas. acrescentou contribuigdes positivas em sua formacéo e que o fez mudar em alguns
o O contetido Matematico foi discutido pelos professores de ESPEM durante as | aspectos, porque

aulas na universidade. Os alunos-professores tiveram contato com o conteldo
matematico durante toda a sua formag&o e durante a vivéncia do Estégio nas escolas.

) Apesar dessa convivéncia, ndo houve, no material coletado, forte incidéncia
de manifestacBes acerca do saber disciplinar e do conhecimento do conteddo
especifico.

Nesse sentido, manifesta-se o professor-formador da seguinte forma:

“Foi dificil levd-los a planejar uma aula diferente [...]. A minha ideia e a ideia dela
[da professora-formadora] no comego era assim: que eles planejassem uma aula
diferente com o professor, na escola, para ter no Estagio [a utilizacdo das ideias

além de aprendermos noc¢8es bésicas de sala de aula, podemos também discutir
0s métodos usados pelos outros professores, e assim ir formando o nosso modo de
ensinar, pois cada professor possui um método, e nés, iniciantes, buscamos um para
aplicar em nossas aulas. (VANILTON - relatorio de estagio) p.90

e Ao ser questionada quanto as contribuicbes do Estadgio Supervisionado,
Ldcia declara que:

Apesar de ja& ser professora ha algum tempo, o Estagio contribuiu ainda mais
para a formacdo de minha postura em sala de aula. Nao s6 na escola onde estagiei
aprendi muitas coisas, mas também nas prdprias aulas presenciais de estagio.
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discutidas] em algum momento [..] Essa era a ideia, so que ndo aconteceu”
(MARCIO - entrevista). p.119

) O aluno-professor, durante a licenciatura, é apresentado ao conhecimento
cientifico e deve apresentar aos seus alunos o conhecimento escolar. Arnay (1998)
defende que precisa haver uma “reestruturagéo forte” entre o conhecimento escolar ¢ o
cientifico.

o [...] os estagiarios em geral, e ndo somente os alunos-professores, encontram
dificuldade em realizar a transposicdo didatica dos saberes ou conhecimentos
matematicos. Pois de acordo com a declaracdo de Vanilton “aqui [na Universidade] a
gente estuda matemdtica para aprender” (entrevista) p. 121

o Os professores-formadores ndo se ativeram a esse fato durante as aulas de
ESPEM, pois, com o planejamento aberto que se propuseram a desenvolver, haveria
espaco para uma discussdo pertinente da passagem do saber cientifico para o saber
escolar. Poderiam ainda ter discutido metodologias de ensino de Matematica para que
os alunos realizassem essa passagem.

) Outro fato apontado pelos estagiarios, sobre a contribuicdo do Estégio, foi a
insercdo deles na escola durante todo o ano letivo. Essa era uma preocupacdo dos
professores-formadores durante a constituicdo do plano de ensino: que os estagiarios
acompanhassem a realidade da escola e fossem aos poucos sendo inseridos nessa
realidade.

Através das discusses que faziamos, podiam-se observar diferentes pontos de vista e
diferentes experiéncias vivenciadas em sala de aula (LUCIA — relatorio de estagio)
p.94

“Qual é o papel do coordenador na escola? Porque la [na escola] tem um que é
formado em Histdria, um em Pedagogia e um em Biologia. Como eles vdo me ajudar
em Matematica? Qual é o papel do coordenador em relagéo a isso? Entdo o que ele
vai fazer? Porque que ele esta ali? Esta ali para te avaliar? Esta ali para cuidar
vocé, cuidar dos alunos, cuidar sua aula ou s6 olhar as notas? Vé se esta bem, se ndo
esta? Essa questdo eu acho que falta, mas eu ndo sei como poderia ser trabalhada”
(VANILTON - entrevista). p.122

“Desde o ano passado assim, antes de eu comec¢ar o Estagio, eu achava que ndo
queria dar aula, eu falava assim: ‘Ah eu ndo vou dar aula.’ Mas depois, no ano
passado eu fiz 0 Estagio. Esse ano, ah eu gostei, eu quero dar aula sim. Ministrar
aulas. [...] [O estagio me] deu mais seguranga, [...] A convivéncia na escola é
bastante, ficou o ano inteiro praticamente. [..] E a gente tem contato com a
coordenagao, é diretor, é professor” (MARIA — aula filmada). p.122/123

“Quando entrei na universidade, eu estava longe de saber o que significaria ser
professor de matematica. E também n&o estava muito preocupado com isso. Entrei
na universidade e no curso de matematica sem pensar muito, mais ou menos como
seguindo o fluxo comum da classe média, ou seja, terminar a escola e entrar em
alguma universidade publica. Eu lembro que eu achava que sendo professor eu
poderia viajar pelo mundo, porque todo lugar precisa de professor” (MARCIO — e-
mail) p. 96

PIRES, Maria Auxiliadora Lisboa Moreno. Um estudo sobre o Estagio Supervisionado na Formacéao Inicial de Professores de Matematica
na Bahia. Tese de Doutorado. Natal, UFRN 2012. Orientador: Prof. Dr. Iran Abreu Mendes. 295 p.

Aut(_)r e foco Apor_tes tedricos - Questdo e Objetivos Procedimentos Metodoldgicos. Resultados e Comentario
principal Principais Autores

PIRES, Maria | Estagio Curricular Questao: -Pesquisa  qualitativa do  tipo| e Esse estudo buscou contribuir para a construgdo de um

Auxiliadora Supervisionado Como se configura interpretativo (SHULMAN, 1986). novo modo de utilizar a experiéncia do ECS existente nos

Lisboa Moreno 0 ECS nos cursos de|-Estudo de caso qualitativo com| cursos de Licenciatura em Matematica, no sentido de superar
GARCIA (1998); Licenciatura em Matematica | carater exploratorios — Robert K. Yin| a fragmentagdo da formacdo percebida no ECS,

titulo: Pimenta (2004); | da UFBA, UEFS e UCSAL? | (2001). p.19 potencializando-o no fazer pedagégico de ensino-
Lima (2001) p.50 aprendizagem em Matematica. p.50
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Um estudo
sobre o Estagio
Supervisionado
na Formacao
Inicial de
Professores de
Matematica na
Bahia.

foco:
Configuracéo
do Estagio
Curricular
Supervisionado

Socioepistemologia
Cantoral e Farfan
(2003)

Cantoral (2004)

aspectos sociais e
epistemoldgicos da
aprendizagem
escolar em
Matemética

Almeida e Ferruzi
(2009)

Objetivo Geral:
demonstrar 0

distanciamento entre 0
proposto nos Projetos
Politicos Pedagogicos dos
cursos de Licenciatura em
Matematica, e os vivenciados
por professores, estudantes e
estudantes-estagiarios nos
cursos de Licenciatura e pelos
professores

regentes e alunos nas escolas
publicas com a realidade em
gue se atua nesses mMesmos
cursos e escolas. p. 17

grau desse

Obijetivos Especificos:
-Discutir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Formagédo de Professores;
-Investigar como o ECS ¢
definido e tratado no momento
privilegiado da formacdo do
futuro professor, explicitando
como o ECS acontece e vem
sendo construido na formacéo
inicial do professor de
Matematica.

- Relacionar e discutir as
caracteristicas dos Projetos
Politicos  Pedagogicos dos
cursos de Licenciatura em
Matematica, em particular da
UFBA, UEFS e UCSAL. p.20

Sujeitos da pesquisa

38 estudantes  estagiarios  das
instituigdes (11) UFBA, (18) UEFS e
(9) UCSAL; (6) professores autores
de livros sobre formacdo de
professores, (3) coordenadores de
Cursos de Licenciatura em
Matematica; 3) professores
supervisores de estagio aposentados,
(3) professores supervisores de
estagio, em exercicio, (3) professores
de Matematica recém egressos dos
cursos de Licenciatura, 3)
professores de Matematica com mais
de dez anos de formados que
exerceram na graduacdo a disciplina
de ECS (3) professores regentes que
recebem os estudantes estagiarios nas
escolas de educagdo basica. p.20

Coletas/Analises dos dados

Com relagho aos documentos
analisados: (3) Projetos Politicos
Pedagdgicos, (3) Programas de

Disciplina do ECS, (12) relat6rios do
ECS, cadernetas de registros dos
professores supervisores, ligados aos

cursos de Licenciatura em
Matematica das trés instituicGes:
UFBA, UEFS e UCSAL;

questionarios; grelha de registro do
pesquisador durante as aulas de
observagdo dos estudantes estagiarios
nas escolas; planejamentos das aulas,
praticas pedagdgicas. p.20

e O que se pode perceber nas aulas assistidas na UFBA,
UEFS e UCSAL durante a pesquisa, com as informacdes
recolhidas, bem como na analise dos questionarios aplicados
com os estagiarios, € que o processo de formacao ainda nédo
alcangou os objetivos dos programas de formacéo e, segundo
pensam 0s estagiarios dessas instituicdes de ensino superior,
eles ndo se sentem preparados para 0 exercicio da docéncia
nas escolas. p.109

e Sobre a configuragdo do estagio supervisionado nas trés
instituicbes de ensino superior, UFBA, UEFS e UCSAL,
percebi a presenca ainda muito forte de uma perspectiva
tradicional, cuja énfase recai sobre as aulas expositivas, nas
propostas de estagio das trés instituicGes.

e As atividades basicamente estdo estruturadas segundo o
modelo que envolve as observagdes, coparticipacdo e regéncia
como etapas para a realizagdo do estagio pelos estudantes do
curso, apesar dos projetos politicos pedagdgicos sinalizarem
para uma tendéncia mais atual que contemplaria atividades de
pesquisa e investigagdo da pratica docente. Na realidade, essa
aproximagdo com a pesquisa, 0 exercicio reflexivo sobre a
pratica e a investigagdo ndo sdo frequentes nos cursos
pesquisados, excetuando-se o trabalho desenvolvido por um
ou outro professor. p.241

e A auséncia de uma relagdo mais préxima com as escolas
de educacdo bésica foi um dos fatores mais destacados nas
falas dos professores supervisores e estudantes do curso de
Licenciatura em Matemética. N&o existe articulagdo entre a
universidade e o campo de estagio que é a escola [...]. O ECS
¢ um periodo meio cadtico, diz o professor supervisor
entrevistado, da UFBA, que trabalha em duas das institui¢fes
pesquisadas. A carga horaria do professor supervisor de ECS
deveria ser concentrada na escola, interagindo com direcéo,
professores e estudantes no contexto escolar. 1sso teria um
impacto muito significativo, podendo melhorar o curriculo
escolar, as metodologias de ensino de Matemética. p.244

CONFIGURACAO DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO (ECS)
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Visualizando o ECS por meio de uma abordagem socioepistemolégica

A experiéncia no/do ECS

A tese em questdo:

Discute e analisa as interacfes possiveis na producao do conhecimento sobre o ECS nos
cursos de formacéo inicial de professores de Matematica, 0s aspectos que caracterizam
essa formacdo inicial e os que tém influéncia direta no ECS revelando a natureza, a
configuracéo dos estagios mediante a identificagdo das circunstancias sociais, historicas e
culturais que tém permitido a sua consolidagdo nos processos de formagdo dos
professores. p. 38-39

[...] a socioepistemologia de Cantoral (2004) pleiteia 0 exame do conhecimento social,
historico e culturalmente situado, problematizando-o a luz das circunstancias de sua
construcdo e difuséo. p. 38

Concordo com Almeida e Ferruzi (2009) quando afirmam que a aprendizagem escolar
em Matemética € influenciada por aspectos sociais e epistemoldgicos num movimento de
apropriacdo e transformacdo continuas dentro da sala de aula, na escola. E essa
aproximagdo com fatores sociais, culturais e epistemol6gicos que influenciam as préticas
docentes de estagiérios e professores iniciantes, enquanto constru¢do de conhecimento
nos processos de formag&o. p. 39

-A experiéncia do professor do ECS é fundamental e, as vezes, decisiva para a
definigdo da carreira do futuro professor, visto que o ECS é importante para a
melhoria do ensino de Matematica nas escolas (muitos dos professores
participantes da pesquisa, concordaram com essa afirmativa), na medida em que 0s
futuros professores tém uma visdo real do ensino de Matematica ao mesmo tempo
em que eles levam uma contribuicdo de suas aprendizagens e experiéncias da
graduacdo. p.44

-Aproximadamente 34% dos estagiarios das trés instituicdes pesquisadas
declararam o desejo de adquirir mais experiéncia profissional durante o ECS e
ampliar os seus conhecimentos, e 18% deles pretendem colocar em préatica o que
aprenderam de teoria no curso.

A respeito dessa expectativa, um dos estudantes estagiarios da UFBA declarou que
0 ECS serviu para adquirir mais experiéncia e se preparar para ser um excelente
profissional, além de melhorar a atuacao docente e adquirir mais experiéncia em
sala de aula. Foi fundamental para a formacéo por poder colocar em préatica as
teorias estudadas durante os anos iniciais do curso de LM. p.121

Eis, na integra, a fala do estagiario da UFBA pesquisado:

O ECS possibilita conhecer o dia a dia das escolas, bem como dos alunos e
sugerir/estudar possibilidades de melhoria. E um momento de busca por
renovacdo das praticas. Se aprende mais na pratica e o estdgio me da a
oportunidade de experiéncia em sala de aula. Porque quando nés licenciandos
estamos em sala de aula, ou seja, estamos lidando com as varias situacdes que
podem ocorrer em sala, ajudando-nos, assim, a futuramente desenvolver um bom
trabalho no ensino de matematica. Cabe aos estagiarios levar novas tendéncias da
Educacdo Matematica para a escola. Nao basta inovar sé durante o tempo em que
0 estagiario estd na escola. O incentivo deve acontecer durante todo o ano letivo.
p.146
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ANEXOS

Anexo A : Resumos Completos das pesquisas selecionadas para analise

Autor

Ano

Titulo defesa

Nivel Instituicdo

VALVERDE,
Liliane Pires

A Experiéncia do Estagio Supervisionado para
alunas de um curso Normal: Algumas contribuicdes

para a Formacao de Educadores. UFBA

Mestrado 2005

Resumo

A presente investigacao teve como objetivo buscar compreensdes sobre como alunos de um
curso Normal “experienciam” o Estagio Supervisionado em Matematica. Neste sentido,
investiguei qual o significado que esta experiéncia tem para estes alunos, quais as tensdes e
anseios. Na tentativa de uma melhor compreensdo de como o Estagio vem se
desenvolvendo, espero ter trazido contribuicbes para a formacdo desses professores
formados pelo Curso Normal. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, na qual foram
entrevistadas seis alunas do Curso Normal durante cinco meses em que estava ocorrendo o
Estagio Supervisionado. Os dados foram coletados através de entrevistas semi-estruturadas
realizadas com as alunas participantes. O estudo indica que as estagiarias consideraram a
experiéncia do Estagio Supervisionado relevante, entretanto permeada por tensdes. As
estagiarias reconheceram que a sua formacdo ndo Ihes ofereceu os subsidios necessarios
para ensinar na Educacéo Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Isso foi
observado em alguns momentos do Estagio nas aulas das estagidrias que, por vezes,
assumiam uma abordagem tradicional, entretanto com tentativas de mudangas nem sempre
positivas. O estudo revela, também, a dificuldade conceitual das estagiarias para trabalhar
em alguns contetdos matematicos, quando procuram outras maneiras de aborda-los.

Palavras-chave

Curso Normal, Formacdo de Professores, Educacdo Matemaética, Estadgio Supervisionado,
Experiéncia, Tenséo.

Orientador(a)

Prof. Dr. Jonei Cerqueira Barbosa

Autor

Ano

Titulo defesa

Nivel Instituicdo

LIMA, José
lvanildo de

Estagio Supervisionado na licenciatura em

matematica: possibilidades de colaboracao. Mestrado UFPA 2008

Resumo

A presente dissertacdo € o resultado de uma investigagdo qualitativa que tem como objeto de
estudo o Estagio Supervisionado na Licenciatura em Matematica. Foi desenvolvida junto ao
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Mateméticas (PPGECM) do
Nucleo de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo Matematica e Cientifica (NPDEMC),
da Universidade Federal do Para (UFPA). A pesquisa busca discutir as possibilidades de
desenvolvimento de praticas colaborativas nos estagio supervisionado em matematica,
considerando as interacfes existentes entre a triade licenciando/professor-
formador/professor-escolar, concebendo o estdgio como um elo de ligagao entre a escola e a
universidade. A investigacdo deu-se no periodo de maio a outubro de 2006, envolvendo trés
licenciando de uma turma de Préatica de Ensino/Estagio Supervisionado da Licenciatura
Plena em Matematica da UFPA. Para analisar as possibilidades e limitagGes de constitui¢do
de praticas ou grupos colaborativos, dentro do Estagio Supervisionado em Matemética,
buscando descrever a aproximacao e contribuicdo entre o professor-formador, o licenciando
e o professor-escolar, recorreu-se aos relatorios dos licenciandos e entrevistas semi-
estruturadas realizadas com os professores-escolares e licenciandos. O referencial teérico
estd baseado em estudos e pesquisas de autores como Gongalves (2000; 2006), Fiorentini
(2004), Ferreira (2003), Garcia (1995), Gauthier et al (1998), Tardif (2002) e Pimenta e
Lima (2004) dentro do contexto da formacdo de professores. Neste contexto pode-se
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contemplar possibilidades de producéo e sistematizacdo de conhecimentos, dando énfase a
um movimento que busque dar sentido aquilo que é produzido, tanto na escola, quanto na
universidade, requerendo a criacdo e recriacdo dos saberes experienciais, mas almejando
adentrar num coletivo de profissionais que discutam os problemas conjuntamente,
inaugurando assim, a institucionalizacdo de praticas, atitudes, crencas, que possibilitem a
todos a compreensdo do que sejam os saberes da agéo.

Palavras-chave

Estagio Supervisionado, Pratica de Ensino em Matematica, Saberes Docentes, Trabalho
Colaborativo.

Orientador(a)

Prof2. Dr2, Isabel Cristina Rodrigues de Lucena

Autor

Ano

Titulo Nivel Instituicdo defesa

MAGALHAES
Ana Paula de
Almeida
Saraiva®

A Pratica reflexiva no estagio supervisionado dos
cursos de formagdo de professores de Matemética da | Mestrado UFG 2010
Universidade Estadual de Goiés (UEG).

Resumo

Este trabalho consiste em uma investigacdo sobre o Estagio Supervisionado dos cursos de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Goias (UEG). O objetivo é
investigar a prética realizada no Estdgio Supervisionado (ES) destes cursos, a fim de
verificar se este componente curricular tem provocado uma prética reflexiva nos
licenciandos e em caso afirmativo, verificar de que forma essa reflexividade vem sendo
abordada. Tendo em vista o objeto da pesquisa, utilizamos o enfoque tedrico-metodoldgico
qualitativo. Os sujeitos foram 07 professores dos cursos de Matematica da UEG, das
unidades universitarias de Formosa, Goias, Ipord, Jussara, Posse, Quirinopolis e UnUCET,
que trabalharam com o ES em 2008 ou 2009. A fim de estudar a problematica e na busca de
informagdes para responder a questdo de investigacdo foram utilizados a analise
documental, questionarios e entrevistas semiestruturadas de carater reflexivo. Esta analise
foi tedricamente fundamentada nas idéias de Schon (1997), Zeichner (1993), Névoa (1992),
Gbmez (1997), Pimenta e Ghedin (2002) sobre a reflexividade; em Sacristan (1999) e
Zeichner & Liston (1987), no tocante aos niveis de reflexdo. Segundo estes autores, o
processo de reflexdo é caracterizado em trés niveis gradativos de complexidade, de forma
que o primeiro nivel (reflexdo técnica) se refere a uma reflexibilidade bastante imediata, que
tem sua origem na experiéncia, a qual diz respeito as idéias genuinas da docéncia. O
segundo nivel (reflexdo pratica), se situa na interacdo reciproca entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento pessoal, de forma que 0s conhecimentos do senso comum sao
alterados pelas transformacgbes causadas pelas incorporagdes da ciéncia no mesmo. O
terceiro nivel (reflexdo critica) supde pensar na epistemologia da ciéncia da educagdo,
implica a analise ética, social e politica da propria pratica. O estudo em questdo evidencia
que os documentos dos cursos (PPC, PE e PC) de Licenciatura em Matematica da UEG
anunciam uma formagdo que propicie o desenvolvimento de um profissional critico-
reflexivo, no entanto, ao fazer a leitura mais acurada de todos os componentes destes
documentos, verificou-se que evidenciam uma formagéo direcionada para o segundo nivel
de reflexdo. O discurso da maioria dos professores sujeitos desta investigacdo, em relacdo a
sua pratica pedagogica, também retrata esse nivel de reflexdo com algumas caracteristicas da
reflexividade critica. O estudo também ressalta que as a¢des para o desenvolvimento de uma
pratica reflexiva na formacao de professores de Matematica, no contexto investigado ainda
sdo timidas e isoladas, destacando assim, a importancia da compreensdo do conceito e dos
fundamentos da reflexdo para subsidiar propostas de ES nesta perspectiva.

Palavras-chave

N&o apresenta

Orientador(a)

Profd. Dr2. Dalva E. Gongalves Rosa

0 titulo apresentado no Banco de Teses da CAPES para esse trabalho é A Pratica reflexiva no estagio supervisionado dos cursos de
formacdo de professores de Matematica da Universidade Estadual de Goias (UEG) e 0 nome da autora consta como ANA PAULA DE A.
SARAIVA GUIMARAES.
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Autor

Ano

Nivel defesa

Titulo Instituicdo

MEDEIRQOS,
Claudete
Marques de

Estagio Supervisionado: uma influéncia na
constituicao dos saberes e do professor de

o . UFPA
matematica na formacéo inicial.

Mestrado 2010

Resumo

Este estudo teve por objetivo principal investigar o Estagio Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFPA, cuja a hipotese se baseou na ideia de que o estagio
supervisionado quando ocorre de maneira colaborativa, proporciona significados positivos
aos sujeitos que se constituem professores. Metodologicamente, esta pesquisa se caracteriza
por ser de abordagem qualitativa, e que tem como foco de observacdo, as atividades
curriculares correspondentes ao Estagio Supervisionado e os elementos formativos que
emergem da parceria professor escolar e estagiario no decorrer dessas atividades. O estudo
envolveu trés alunos do curso de Licenciatura em Mateméatica da referida Universidade,
especificamente do Campus de Maraba (CAMAR), durante as atividades de estdgio. O
material para analise foi coletado por meio de entrevistas semi-estruturadas e de relatdrios
de estdgio resultantes das agdes realizadas durante o estagio no Campus de Maraba
(CAMAR) e nas escolas da rede publica de ensino. O estudo enfatizou os elementos
formativos que emergem das atividades de estagio, especialmente da relagdo colaborativa
entre professor escolar e estagiario, os quais podem contribuir com a formac&o inicial e com
o desenvolvimento profissional do sujeito que esta se constituindo professor, tendo em vista
a formagdo de um professor de matemaética diferenciado. Os resultados da pesquisa
mostraram que 0 estagio quando bem direcionado e quando os professores escolares sdo
colaborativos nas acBes pedagogicas dos estagidrios no contexto escolar, reforca ou faz
emergir nos estagiarios o desejo de assumir a profissdo professor, com praticas pedagdgicas
diferenciadas.

Estagio Supervisionado, Professor Reflexivo, Saberes Docentes, Desenvolvimento
Palavras-chave S
Profissional
Orientador(a) Prof. Dr. Tadeu Oliver Gongalves
Autor Titulo Nivel Instituicdo A9
defesa
Uma proposta metodolégica para a realizacdo do
CRUZ. Maria Estagio Supervisionado em um curso de formacéo
P inicial de professores de Matemética: limites e Tese UFMS 2010
Aparecida Silva A
possibilidades.

Resumo

Este trabalho de cunho qualitativo tem como objetivo principal analisar as potencialidades
do Ensino Préatico Reflexivo no contexto de um curso de Formagao Inicial de Professores de
Matematica, durante o Estagio Supervisionado. Apropriando-nos das ideias de Donald Alan
Schon desenvolvemos uma proposta metodologica para a realizacdo do Estagio
Supervisionado que envolveu um grupo composto por cinco académicos, a supervisora de
Estagio e esta doutoranda, cuja dindmica perseguiu a linha de trabalho colaborativo. Os
resultados apresentados a analise, na perspectiva narrativa, revelaram que refletir sobre a
prépria pratica permite rever conceitos sobre: 1) a concepcao de ser professor; 2) questdes
relacionadas ao ensino, as quais ndo eram uma preocupacao inicial e; 3) a contribuicdo do
Estagio Supervisionado na preparagdo para a docéncia, além de levar o futuro professor a
uma postura investigativa e critica sobre a sua pratica. A reflexdo-na-agao apresentou-se-nos
como uma forma de aprender na pratica, possibilitando o elo entre teoria e préatica. O estudo
evidenciou, ainda que, quando o foco da reflexdo ¢ a propria préatica, as discussdes sdo mais
significativas e contribuem para o desenvolvimento profissional. A guisa de consideracdes
finais, ressaltamos que o grupo foi fundamental para o desenvolvimento desse trabalho e que
esta proposta pode ser mais significativa quando desenvolvida em processos de colaboragéo,
em que haja troca de experiéncias e possibilidade de analisar as praticas, em coletividade,
subsidiadas por teorias educacionais.

Palavras-chave

Estagio Supervisionado. Formacdo Inicial de Professores de Matematica. Ensino Pratico
Reflexivo.
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Prof2. Dr2. Marilena Bittar

Autor

Ano

Titulo Nivel Instituicao Tt

ARAUJO, Enio
Gomes

IntervencGes de um Professor de Matemética Cego. Mestrado FUFSE 2011

Resumo

Este trabalho tem como objetivo descrever e analisar o conjunto de estratégias de ensino
utilizadas por um professor de matematica cego durante a realizacdo do seu estagio
supervisionado, em uma turma regular de 4° (quarto) ano do ensino fundamental, com a
presenca de alunos videntes e cegos. Para o desenvolvimento do trabalho, foi utilizada a
pesquisa-acdo, com coleta de dados através de observaches, registros audiovisuais,
avaliacOes, relatérios e entrevista semiestruturada. Com os dados coletados, procurou-se
responder as seguintes questdes: E possivel, nestas condigdes particulares de professor e
alunos, ensinar matemdtica? Quais as adaptacBes requeridas para este tipo de ensino? A
motivacdo pessoal para esta pesquisa deveu-se ao fato de deparar-me com minhas proprias
limitagBes quanto professor de matematica na Educacdo Inclusiva e, também, a vontade de
contribuir no avanco das investigacdes, ainda incipientes, sobre o ensino de matematica por
professores cegos. Portanto, este trabalho se preocupou em agregar valor a causa, no sentido
de alavancar conhecimentos que contribuam para um ensino de qualidade, pouco
investigado e repleto de preconceito. As adaptacGes para este tipo de ensino foram
necessarias, envolvendo a busca por metodologias para o professor cego ensinar matematica,
e contribuiram de forma relevante para o processo. Foi possivel, mediante os recursos
criados e adaptados, promover o ensino de Matematica. Espera-se, dessa maneira, que o
trabalho contribua na formagdo dos futuros Educadores Matematicos para que estes possam
proporcionar uma educacdo de qualidade para todos em uma sociedade ainda carente de
cidaddos criticos e formadores de opinido.
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Professor cego; Ensino de Matematica; Adaptaces de metodologia de ensino;
Aprendizagem
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Estagio Supervisionado em Matemética:
NONATO, Contribuigdes para a formacéo de professores de
Karla Jocelya Matemaética. Mestrado UFMS 2011

Resumo

Os desdobramentos das lacunas na formacéo de professores de Matematica, apontadas por
pesquisadores, motivaram o encaminhamento desta pesquisa que investiga como o Estagio
Supervisionado para o Ensino Médio (ESPEM), oferecido pela Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS) vem contribuindo para a formacéo inicial dos académicos que
ja atuam como professores de Matematica. Ao investigar, nos elementos oferecidos pela
disciplina de ESPEM, aqueles que contribuiram na aproximagao com a prética no ensino de
Matematica de trés alunos-professores, observamos seus momentos de estudos na sala de
aula da universidade, na sala de aula da escola e os entrevistamos, para coleta de materiais
que foram objeto de analise, segundo a proposta de Andlise de Contelido, de Laurence
Bardin. Para apontarmos tais aproximacdes, fez-se necessario analisar o curriculo de
ESPEM proposto pela UEMS e as adequacOes realizadas pelos professores-formadores;
investigar as interfaces construidas pelo grupo entre os elementos trabalhados pela disciplina
de ESPEM e as necessidades vivenciadas enquanto exercem a docéncia, e levantar o alcance
das propostas trabalhadas pelos professores-formadores. Com esses intuitos, nos
aproximamos das ideias de Tardif e Shulman, de que os saberes e conhecimentos dos
professores estdo em constante construcdo, e utilizamos os modelos por eles propostos como
fundamentos tedricos deste trabalho, sendo, respectivamente, os saberes docentes e a base
do conhecimento para 0 ensino. Sob 0 prisma da pesquisa qualitativa, embasados em
Bogdan e Biklen e nas analises, foi possivel observar e detectar, na voz desses alunos-
professores, que no formato em que foi desenvolvido — com um planejamento aberto — o
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Estagio Supervisionado pode proporcionar aproximacdes e contribui¢cdes para a formacao,
com discussao de temas do cotidiano docente e aulas praticas, apesar de ndo conseguir
preencher todas as lacunas da formag&o inicial.
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II\D/II RES' Um estudo sobre o Estagio Supervisionado na
aria Formacao Inicial de Professores de Matemética na | Doutorado UFRN 2012
Auxiliadora Bahia
Lisboa Moreno

Resumo

Esta tese analisa a configuracdo do Estagio Curricular Supervisionado (ECS) na formag&o
inicial do professor de Matematica, explicitando como ele acontece e vem sendo construido
nos cursos de Licenciatura em Matematica, no Estado da Bahia. O estudo ndo teve o
objetivo de generalizar aspectos e caracteristicas das propostas de ECS, tampouco fazer
comparacfes que apontassem alguma delas como modelo ou motivo de criticas nas
propostas de ECS implementadas nos cursos de Licenciatura em Matematica. A finalidade
principal foi investigar a configuragdo do ECS em trés institui¢des de ensino superior da
Bahia, com vistas a ampliar os debates sobre o tema e enriquecer o conhecimento ja
produzido no Brasil sobre o assunto. A pesquisa foi operacionalizada com base nos
documentos sobre o assunto, existentes nas institui¢des envolvidas e complementada com
depoimentos de um grupo amplo de sujeitos participantes. Além disso, o estudo envolveu a
participacdo de autores de livros que tratam do ECS na formacdo de professores de
Matematica. Foram trabalhadas duas perspectivas: o Estagio Curricular Supervisionado na
formacéo inicial do professor de Matematica e o desenvolvimento profissional desses
futuros professores. Essencial destacar o processo da formagdo inicial do futuro professor de
Matematica que passa por profundas mudancas em virtude de um conjunto de fatores
impactados pela legislacdo, pelos novos projetos curriculares dos cursos, pelas novas
demandas da sociedade, incluindo-se as expectativas das escolas em relagcdo ao ensino-
aprendizagem da Matematica. Em face do estudo realizado, a situacio revelada na
configuragdo do ECS nas instituicGes pesquisadas esta longe de ser caracterizada como
ideal. Sdo inimeras as dificuldades, tensdes e problemas enfrentados pelos estudantes e
professores no dia a dia nos cursos de formag&o dos professores de Matematica e nas escolas
publicas. Essas mesmas deficiéncias foram reveladas através das analises dos diferentes
documentos construidos na pesquisa, como questionarios, entrevistas, memoriais dos
professores e relatorios.
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