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O presente trabalho tomou como questéo central: “Que indicios sobre saberes docentes estdo
presentes nas pesquisas académicas (dissertacbes e teses) que tém como foco o Estagio
Supervisionado em Matematica, produzidas no Brasil no periodo de 2002-2007?”. Foram
elencados como objetivos: (1) identificar as tendéncias tedrico-metodoldgicas utilizadas pelos
pesquisadores que tomaram como foco de suas investigacdes o estagio supervisionado em
Matematica; (2) identificar e analisar como 0 construto “saberes docentes” foi abordado nessas
pesquisas; (3) analisar as contribuicbes do estagio supervisionado para a constituicdo de um
repertorio de saberes docentes por futuros professores de Matematica presentes nas dissertacdes
e teses produzidas no periodo 2002 — 2007. Para atingir os objetivos anunciados, um estudo do
tipo estado da arte ou conhecimento foi realizado, por meio do levantamento de dados no banco
eletronico de teses da Capes através das palavras-chave “estdgio supervisionado em
Matematica”. A escolha da data-limite de 2002 foi motivada pela divulgacdo aos educadores
brasileiros, em 2001, dos Referenciais para Formacdo de professores (Parecer CNE/CP
09/2001) e pela publicacdo, nesse mesmo ano, das Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Matemética (Parecer CNE/1.302/2001); a data final de 2007 foi definida em raz&o de
ter sido feita a consulta ao banco de teses da Capes em 2008. A analise dos textos completos
das dissertagdes e teses — um corpus constituido por 11 dissertacBes e 2 teses, todas lidas na
integra — inspirou-se no referencial metodoldgico da analise do conteudo e buscou identificar
eixos tematicos. Um primeiro olhar sobre o conjunto de dissertacdes e teses e um estudo
posterior e detalhado dos saberes docentes compuseram a analise, feita a partir de quatro
grandes eixos tematicos: contexto da pesquisa; procedimentos metodolédgicos de documentacéo
de dados; procedimentos metodoldgicos de analise de dados; e focos da investigacdo. Pode-se
dizer que este estudo evidenciou aproximacOes tedricas e metodoldgicas quanto ao estagio
supervisionado, revelando que este pode constituir-se como espago privilegiado para
oportunizar ao futuro professor a articulacdo entre os conhecimentos teoricos e a atividade
pratica docente. No entanto, ha necessidade de articulacdo entre os diferentes componentes
curriculares da formacdo docente, sem polarizar disciplinas especificas e pedagdgicas nas
Licenciaturas, e de constituicdo de parcerias entre a universidade e a escola. Os saberes
fizeram-se presentes de forma explicita ou implicita em todos os trabalhos analisados,
reforcando o pressuposto do estagio como instancia de validagdo dos saberes adquiridos ao
longo da formacdo e de producdo de novos saberes.

Palavras-chave: estado da arte; saberes docentes; pratica de ensino; estagio supervisionado em
Matematica.
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ABSTRACT

The present study took as a central question: "What evidence on academic knowledge is
present in academic research (theses and dissertations) that focuses on the supervised
apprenticeship in mathematics, produced in Brazil from 2002 — 2007?" Some objectives have
been listed: (1) identify the theoretical and methodological trends used by researchers who took
as the focus of their investigations the Supervised Apprenticeship in Mathematics, (2) identify
and examine how the construct "academic knowledge" was approached in the research, (3)
analyze the contributions of Supervised Apprenticeship for the constitution of a repertoire of
academic knowledge by future mathematics teachers present in dissertations and theses
produced from 2002 to 2007. A study of art or knowledge state was carried out in order to
achieve the goals set. The survey data was conducted at the Capes’ data bank through the
following keywords: teaching and practice of Supervised Apprenticeship in mathematics. The
choice of the date limit 2002 has been motivated by the disclosure of the Referential to Teacher
Training (Report CNE / CP 09/2001) to Brazilian educators in 2001, and in the same year, the
publication of the National Curriculum Guidelines for Mathematics Courses ( Report
CNE/1.302/2001). The final date 2007 has been defined due to the consultation to the Capes’
data bank made in 2008. The analysis of the full dissertations and theses - a corpus of 11
dissertations and 2 theses, all read in their entirety - was inspired by the methodological
referential of the content analysis and tempted to identify themes. At first, a general view on the
dissertations and theses that constitute the research corpus, and later, a minute look at the
question of academic knowledge composed the analysis made from four main themes: the
research context; methodological procedures of data collection, methodological procedures of
data analysis and research focus. One could say that this study showed theoretical and
methodological approaches regarding Supervised Apprenticeship, showing that this can be a
privileged room for the future teacher to experience the link between theoretical knowledge and
practical teaching activity. However, there is the need of a link between the different curricula
components of teacher education, without polarizing specific and pedagogical academic
disciplines in bachelor degrees, as well as the need for building partnerships between the
university and the school. As for the academic knowledge, they have been present in an explicit
or implicit way in all the studies examined, reinforcing the assumption of the apprenticeship as
the validation of the academic knowledge acquired during the course as well as the production
of new knowledge.

Keywords: Art State, Academic Knowledge, Teaching Practice, Mathematics Supervised
Apprenticeship.
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Introducao

O passado ndo é o antecedente do
presente, é a sua fonte.
(Bosi, 1987)

Uma interpretacdo do passado a luz do presente

Revejo minha trajetdria pessoal e coletiva, com momentos de crencgas e descrencas,
de ideias enraizadas e outras substituidas; mudancas de concepcdo; rupturas; e percebo que
a construcdo desse saber me leva ao encontro daquilo que penso e escrevo hoje.

Olhando para o passado com olhos de presente, surpreendo-me com a coeréncia
entre a educacdo que recebi como aluna, nos cursos primario, ginasial e colegial, a
educacdo que adquiri no curso da Faculdade e Filosofia Ciéncias e Letras do Sagrado
Coracao de Jesus (Fafil), na cidade de Bauru, e as varias explicacdes para minha pratica
docente; espanto-me com a firmeza e a convicgdo com que tenho assumido, desde o inicio
de minha vida académica, determinadas posturas ndo sO pedagdgicas como também
politicas e sociais.

Nasci em 1959, na pequena cidade de José Bonifacio, predominantemente agréaria, do
interior do Estado de Séo Paulo. A segunda de uma familia de trés filhos, iniciei a!”.

Naquele tempo, os programas da televisdo comecavam no final da tarde, com
alguns desenhos, e logo se seguiam o noticiario e as novelas, as quais nos, criangas, nao
tinhamos permissdo para assistir. Ndo existiam computadores, videogames e toda essa
parafernalia eletrénica que ocupa as criancas de hoje do amanhecer ao anoitecer. Tinhamos
quintal e tempo para nele brincar. Passdvamos quatro horas na escola e mais umas poucas
horas com as ligdes de casa; o restante do dia era preenchido com brincadeiras, dentre as
quais “brincar de escolinha”, que era a preferida.

Entre os anos de 1970 e 1973, cursei o ginasial na mesma escola publica e
ingressei no colegial, em 1974, na Escola Estadual “Pedro Branddo dos Reis”; cursava,
concomitantemente, o técnico de contabilidade na Escola Técnica Comercial de José

Bonifécio e conclui ambos em 1976.



Na época, meu pai, que era prefeito da cidade, encaminhou-me para trabalhar, aos
quinze anos, no cartorio eleitoral da cidade. No periodo da manh& cursava o colegial, a
tarde trabalhava no cartorio e a noite cursava o técnico de contabilidade. Aos 17 anos, ja
prestava o vestibular para Psicologia nas cidades de Braganca Paulista e Bauru.

Aprovada nos vestibulares, optei por Bauru, por ser a cidade mais proxima de José
Bonifacio, uma vez que precisava apoiar meu pai, que se encontrava muito doente,
precisando do nosso carinho e de cuidados. Infelizmente, faleceu em junho de 1977, com
40 anos de idade, deixando para seus filhos a dificil decisdo da escolha profissional e das
opcoes de vida.

O ingresso no curso superior marcou fortemente minha trajetdria pessoal e escolar.
A opcdo pelo curso de Psicologia na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras do Sagrado
Coracdo de Jesus (Fafil) ndo foi fruto do acaso ou de oportunidade; ingressei nele e
permaneci por escolha consciente e decisdo segura. Foi um periodo de grandes mudancas,
gue me deixava, a0 mesmo tempo, deslocada e encantada com tudo o que vivenciava.

Das aulas, tenho recordacdes do professor Murici, que ministrava Metodologia do
Trabalho Cientifico. Ao falar da ciéncia e da pesquisa, fazia-me perceber o quanto minhas
acOes eram norteadas pelo senso comum e o quanto deveria estudar para superar minhas
duvidas e as limitacdes académicas.

Conclui a Licenciatura em Psicologia no ano de 1981, mas somente depois de
realizar os estagios nas areas clinica, escolar e industrial, em 1982, obtive a formacdo em
Psicologia Clinica.

Em 1982 iniciei meu primeiro trabalho como psicéloga clinica, no Instituto de
Psiquiatria e Higiene Mental de Jundiai. Ali realizava atividades que me permitiam ter uma
visdo ampliada do campo da Psicologia, e a experiéncia adquirida levou-me, em 1985, ja
casada e com um filho, a trabalhar no Ambulatério de Psiquiatria e Psicoterapia, em
Jundiai, exercendo a funcdo de psicéloga clinica. Ao realizar atendimentos individuais a
pacientes adultos e adolescentes, estudos de caso, psicoterapia breve e, ainda, reuniées com
a diretoria clinica, para discussdo de casos, uma vez mais confirmava a importancia da
pesquisa na busca de encaminhamentos para os diversos desafios que encontrdvamos.

Durante toda a minha formacéo e durante os anos de trabalho no Instituto submeti-me a



processos terapéuticos e de supervisdo que me ajudaram a compreender melhor o sentido
da vida e a valorizar o ser humano.

Meu ingresso no magistério deu-se de forma inesperada, em 1988, na Escola
Estadual “Deolinda Coppelle de Souza Lima” que, como toda escola publica, tinha
dificuldades em contratar professores habilitados na &rea de Educacdo Artistica. Ali
ministrei aulas como professora eventual, no Ensino Fundamental de 12 a 42 série, e essa
primeira experiéncia despertou minha paixao pelo magistério. Rompi, na ocasido, com
minhas atividades clinicas em Psicologia e passei a dedicar-me integralmente ao trabalho
na &rea da educacao.

No ano seguinte, comecei a lecionar a disciplina de Psicologia no Ensino Médio
noturno da E.E.P.S.G “Conde do Parnaiba”, localizada no centro da cidade de Jundiai, e fui
convidada pela direcdo da escola a exercer o cargo de Coordenadora Pedagdgica de 5% a 82
série, no ano de 1992.

Coordenar os trabalhos pedagdgicos de uma escola publica com tantas deficiéncias
foi um grande desafio; durante 13 anos permaneci nessa funcdo, com uma carga horaria de
40 horas semanais. Como coordenadora pedagogica, realizei inmeros cursos de formacéo
docente promovidos pela Secretaria do Estado de S&o Paulo, participando de palestras,
seminarios e troca de experiéncias com outros profissionais da area da educacdo, nos
encontros realizados pela Diretoria de Ensino de Jundiai.

Minha preocupacdo com a pratica pedagogica dos docentes emergiu, portanto, das
situacOes vivenciadas nessa escola publica que apresentava indices alarmantes de fracasso
escolar. Ao longo do meu trabalho na coordenagdo pedagdgica, busquei subsidios que
pudessem ajudar-me a delinear estudos que esclarecessem as varias questdes que
enfrentava no processo de formacao continuada dos professores nas reunides semanais de
Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Ao procurar 0 meu desenvolvimento académico paralelamente a minha préatica
pedagdgica, percebi que muitos aspectos da formacdo do professor precisam ser redefinidos
e aprofundados para que intervengdes pontuais possam, de alguma forma, contribuir para as

necessarias mudancas na educacéo.



Em 1993, apesar da jornada intensa na escola publica, aceitei o convite para
ingressar no ensino superior como professora assistente da disciplina Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado, no curso noturno de Pedagogia, na Faculdade de Educagao “Padre
Anchieta”, na qual permaneco até hoje, na cidade de Jundiai.

Atuando como professora de Psicologia, como coordenadora pedagdgica na escola
“Conde do Parnaiba” e como professora assistente, iniciei — € conclui, no ano de 1998 —
0 curso de POs-Graduagdo em Psicopedagogia na Faculdade de Educagdo ‘“Padre
Anchieta”.

Conclui também, em 2001, a graduacdo em Pedagogia nas Faculdades Integradas
Simonsen, no Rio de Janeiro, e, em 2002, assumi a disciplina de Estagio Supervisionado na
area Clinica do curso de Psicopedagogia do Centro Universitario Padre Anchieta.

O meu envolvimento com o0s estagios supervisionados levou-me a assumir a
Coordenacgdo Geral dos Estagios das Licenciaturas dessa instituicdo, funcdo que ocupo até
os dias atuais. Nessa nova funcéo, a Licenciatura do curso de Matematica é a que mais me
inquieta, visto ser uma area em que nao detenho conhecimentos especificos, e ainda
percebo que, para o professor do curso de Matematica, o saber e o fazer encontram-se
desarticulados.

Concomitantemente ao trabalho com o Ensino Superior, desliguei-me da
coordenacdo da escola publica e passei a exercer a coordenacdo do Ensino Médio das
Escolas Padre Anchieta, a qual, embora particular, também contribui para a minha reflexao
sobre a préatica dos docentes.

Apenas a minha pratica como docente j& ndo bastava: algumas questdes
continuavam sem respostas e, portanto, acreditava que a academia pudesse me trazer
respostas e novas perguntas para que eu chegasse a entender melhor a préatica de ensino e
suas relagBes com o estagio supervisionado. Assim, ingressei, em 2005*, no Programa de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Educacgdo, da Universidade S&o Francisco, na linha de
pesquisa: Matematica, cultura e praticas pedagogicas. A opc¢éo por essa linha de pesquisa
foi decorrente da possibilidade de trabalhar com a tematica da formagéo docente, uma vez

gue minha orientadora desenvolve seus estudos nessa tematica.

! Nesse processo, houve um ano de trancamento de matricula, em decorréncia da excessiva carga de trabalho.



Uma préatica marcada pelo questionamento e pela reflexdo

Atualmente, a formacdo inicial de professores é um tema muito discutido e
criticado. Uma das criticas mais frequentes é que, na maioria das universidades brasileiras,
a formacdo acontece, simplesmente, a partir de uma perspectiva tedrica, conteudista,
descontextualizada e fragmentada, com énfase no paradigma da racionalidade técnica.

A pratica de ensino, assim como o estagio supervisionado, passou por alteracdes,
na medida em que acompanharam o desenvolvimento histérico da educagédo no Brasil.

Ao longo de minha caminhada profissional, como professora de Pratica de Ensino,
compreendi 0 quanto a separacdo teoria-pratica esta presente na formacdo dos nossos
académicos no momento do estagio. Entretanto, fui percebendo que essa desconexao entre
teoria e pratica é complexa e vem se perpetuando historicamente. As influéncias das leis,
da racionalidade tecnocrética e das ideias positivistas deixaram fortes marcas na forma de
pensar e agir do ser humano, de forma que o trabalho intelectual passou a pertencer a uns e
0 manual, a outros. A educacdo, por sua vez, absorveu essas influéncias, separando agdes
de pensamentos.

Como consequéncia desse panorama, ao analisar a organizacdo dos curriculos
escolares, percebe-se uma forte tendéncia em primeiro dar ao aluno a teoria e depois a
aplicacdo do que aprendeu, desvinculando a teoria da pratica, fragmentando o
conhecimento. Essa desarticulacdo entre teoria e pratica acaba produzindo no aluno um
discurso do tipo: a teoria € uma coisa e a pratica é outra.

Uma formacdo construida sob esse paradigma dicotémico faz com que o
académico, ao assumir sua pratica pedagogica, compreenda a teoria como rol de contetidos
sem relacdo com a pratica. E a pratica, por sua vez, torna-se uma mera sucessdo de
atividades, ausentes de qualquer reflexdo tedrica que a fundamente. Essa situacdo tem,
ainda, outras consequéncias dramaticas: o académico/estagiario, sem uma formacéo
consistente na questdo de uma préatica fundamentada, na hora da sua intervencdo, adota
posturas baseadas no senso comum gue sustentam tanto as suas atividades discentes como,

futuramente, as docentes.



Diante do quadro aqui exposto, podemos perceber o quanto se encontra
cristalizado no processo de formacgédo esse paradigma dicotomizado; e, na condicdo de
educadora/formadora, preocupo-me em desenvolver um processo de formacao que busque
posturas criticas, voltadas para a realidade, e que atendam as necessidades dos educandos
para uma sociedade em constantes mudancas.

Portanto, a disciplina Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado passaram a
fazer parte dos meus questionamentos em relacdo a formacéo de professores: o que fazer
para a universidade formar profissionais, possibilitando-lhes o estabelecimento de uma
relagdo de unidade entre os conhecimentos tedricos recebidos e a prética profissional? O
que fazer para que um curso universitario ndo caia em uma préatica estéril, isto €, em uma
pratica esvaziada de teoria? Como pensar e planejar um curso que ndo se volte para uma
pratica meramente formal? O que fazer para que 0s cursos universitarios expressem, de
fato, uma prética criativa e inovadora, e ndo uma prética repetitiva e conservadora?

Essas questdes levaram-me a pensar como docentes bem-sucedidos construiram
suas praticas ao longo de suas trajetdrias profissionais e como as repassaram a seus alunos,
futuros docentes. Isso porque, em todos 0s semestres, novas ideias vdo surgindo, novas
dindmicas véao sendo vivenciadas, e minha propria pratica € modificada, num processo de
construcdo constante. Defendo que a problematizacdo da préatica trabalhada coletivamente
com as demais disciplinas, quando bem articulada, pode assegurar uma melhor unidade
entre teoria e pratica.

Gostaria de inserir outro elemento que fundamenta toda a minha caminhada: a
reflexdo. A pratica que desenvolvi ao longo dos anos mostrou que uma postura reflexiva
critica precisa ser aprendida. Nao bastam “belos discursos”. Ha& necessidade de
fundamentos tedricos com estudos que provoguem a pratica da atitude reflexiva.

Acredito que aceitar a formagéo profissional como um processo significa aceitar,
também, que ndo existe separacdo entre formacdo pessoal e profissional, implica
reconhecer que ndo ha uma formagao “fora” de qualquer relacdo com os outros, mas
“dentro” da relagdo com a realidade concreta. Mesmo a autoformacgdo pelo estudo e a
reflexdo individual ndo deixam de ser uma forma de confronto de experiéncias vivenciadas

por outros.



O percurso na pesquisa

O olhar de pesquisadora esta presente nos mais de dez anos em que venho atuando
na disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, pois a producdo que cada aluno
estagiario trazia apresentava uma vivéncia, uma reflexdo e apontamentos diferenciados
daquilo que lhes era proposto para observar, analisar e compreender; e ai se percebia a
desarticulacéo entre a teoria e a pratica. O desejo de ver o0 aluno estagiario, nesse momento
de formacéo inicial, sendo encaminhado para a formagdo de um profissional capaz de
enfrentar os inimeros desafios que nossos tempos estdo exigindo vem sendo meu grande
desafio. Minha preocupacéo volta-se para a formacdo de um profissional que entenda o
estagio supervisionado como locus da reflexdo e da construcdo de uma préatica futura,
espaco privilegiado de questionamento e investigacdo, oportunizando a insercao de alunos e
professores na realidade profissional existente.

Durante esses anos, aprendi que todo fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo
implica um fazer, assim como toda teoria implica pratica e vice-versa; mas o que priorizar:
teoria ou préatica? A resposta, de acordo com o principio da l6gica, seria — a fundamentacao
tedrica. Porém, numa dimensdo dialética, essas duas perspectivas (teoria e pratica) nao
devem ser analisadas isoladamente; portanto, no processo de construgdo, o professor, além
de saber e de saber fazer, deve compreender o que faz, como faz e por que faz. Por isso é
necessario que ele compreenda sua relacdo com o conhecimento e perceba a sua identidade
com a escolha profissional.

Para Pimenta (2008), a identidade do professor é construida ao longo de sua
trajetéria como profissional do magistério. No entanto, € no processo de sua formacdo que
séo consolidadas as opcdes e as intengdes da profissdo que o0 curso se propde a legitimar.

Ja na visdo de Charlot (2000), o sujeito produz-se e é produzido por meio da
educacdo, pois qualquer relagdo com o saber ¢ estabelecida segundo a identidade do sujeito:
aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito, as suas expectativas, a sua

concepgdo da vida, as suas relagdes com o0s outros e & imagem que tem de si.



Sendo assim, concordo com Pimenta (2008), quando esta afirma que, ao transitar
da universidade para a escola e desta para a universidade, os estagiarios podem tecer uma
rede de relagdes, conhecimentos e aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar, de criticar
apenas 0s modelos, mas no sentido de compreender a realidade para ultrapassa-la. Aprender
com os professores de profissdo como € o ensino, como é ensinar é o desafio a ser
aprendido/ensinado no decorrer dos cursos de formacdo de professores e no estagio
supervisionado.

Por essa razdo, tomo como desafio olhar para a formacdo docente do futuro
professor de Matemaética, tendo como objeto de investigacdo os estagios supervisionados.
Em decorréncia de minha formacéao, optei por um estudo bibliografico, do tipo estado da
arte, visando mapear as pesquisas académicas produzidas no periodo de 2002 a 2007,
buscando indicios de como o0s pesquisadores apontam a producdo dos saberes docentes por
licenciandos do Curso de Matematica durante a vivéncia das praticas de ensino e dos
estagios supervisionados. O periodo selecionado para este estudo corresponde ao que se
sucedeu a implementacdo das legislacdes referentes a formacdo inicial do professor da
escola basica — Parecer CNE/CP 09/2001 e Parecer CNE/1.302/2001. Assim, tenho como
hipo6tese que as pesquisas desenvolvidas nesse periodo ja trazem resultados das concepcdes
de estagio e de formacdo docente presentes nessas legislacoes.

Definido o foco do trabalho e seu recorte, organizamos o texto em cinco capitulos.
No capitulo 1, buscando estabelecer um didlogo com alguns autores nacionais e
internacionais que tém sido referéncia no Brasil nesse campo de pesquisa, trazemos uma
discussdo tedrica — que constituiu 0 suporte para a analise do material documentado —
sobre os saberes docentes e as diferentes tipologias.

No capitulo 2 discutimos o estagio supervisionado, tanto do ponto de vista tedrico
— concepgdes de estdgio — quanto do ponto de vista da legislacdo. Apresentamos também
algumas posi¢des da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) sobre essa
legislagdo e sobre as formas de implantacéo.

A seguir, no capitulo 3, trazemos o percurso metodoldgico da pesquisa.
Explicitamos nosso entendimento sobre pesquisas do tipo estado da arte ou do

conhecimento, expomos nossa questdo central de investigacdo e os objetivos, bem como o



conjunto de dissertagdes e teses (um total de 11 dissertacOes e 2 teses) que compdem o
corpus desta dissertacao.

A analise do material ¢é feita em dois capitulos. No primeiro deles — capitulo 4 —
apresentamos um mapeamento desse conjunto de trabalhos, numa perspectiva descritiva e

analitica, a partir dos seguintes eixos:

e Contexto da pesquisa
» As disciplinas de Prética de Ensino e Estadgio Supervisionado como
espaco de documentacédo dos dados

» A utilizacdo de outros contextos para documentacao dos dados

e Procedimentos metodoldgicos de documentacdo dos dados
» Observacao dos espacgos de atuacao dos estagiarios
» Observacdo apenas das disciplinas Pratica de Ensino e Estégio
Supervisionado

» Utilizacdo apenas de entrevistas

A\

Entrevistas s6 com estagiarios
» Entrevistas com professores da escola e supervisores do estagio

supervisionado

e Procedimentos metodoldgicos de analise de dados
» Investigacdo narrativa
» Producdo de narrativas de formacéo
> Arvores e mapas conceituais

» Triangulacgdes de dados

e Focos da investigagdo
» Saberes docentes
» Constitui¢do profissional
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No capitulo 5 buscamos olhar mais detalhadamente para a questdo dos saberes
docentes, analisando como os pesquisadores os abordaram — explicita ou implicitamente
— e quais 0s pressupostos teoricos e metodoldgicos que nortearam esses trabalhos.

Finalmente, trazemos nossas sinteses, destacando elementos que emergiram da
andlise, discutindo em que medida os objetivos da presente pesquisa foram ou nédo atingidos

e as implicacdes para novas pesquisas e para o proprio estagio supervisionado.



11

1. Saberes docentes e formacao de professores: tipologias e

reflexdes

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
se fez velho e se dispBe a ser ultrapassado por outro, amanha.
(FREIRE, 1996)

1.1. Introducéo

Neste novo século, a sociedade e 0 mundo apresentam-se radicalmente mudados.
Vivemos na era da globalizacdo, na qual as informacdes e os conhecimentos chegam até
nos de maneira extremamente rapida, vindos de todos os lados; as novas tecnologias e a
midia adquirem poder e suas influéncias sdo multifacetadas, podendo ser usadas para o bem
ou para o mal. A escola, nesse contexto, é convidada a rever seu papel, uma vez que ndo é
mais a Unica detentora do saber. O desafio é buscar construir uma escola democratica e de
qualidade, com profissionais da educacdo bem preparados, especialmente aqueles que se
dedicam a formacédo de educadores. O que deve mudar e 0 que deve permanecer, para
enfrentar os desafios e os dilemas compativeis com as exigéncias dos novos tempos?

As questdes em torno desse tema ampliam-se, tornando-o abrangente e relacionado
aos diferentes &mbitos da educacdo. A esse respeito, Loureiro (2001) esclarece que, apesar
do consenso quanto a necessidade e a importancia de formar bem os docentes, muitas
vezes, essa formacdo é vista como a panaceia para 0os males da educacgdo, o que ndo condiz
com a complexidade das questdes envolvidas nesse universo.

Ha diferentes concepgdes sobre a formacdo de professores, e uma reflexdo de tal
natureza implica entender que essa formacdo ndo pode ser analisada de forma simplista,
como um conceito univoco, como uma simples atividade de sistematizacdo e organizacéo
de multiplos conhecimentos e da forma como seréo trabalhados.

Novas pesquisas sobre os saberes docentes surgem na producdo intelectual
internacional, com o desenvolvimento de estudos que utilizam uma abordagem tedrico-
metodologica que da vez e voz ao professor, a partir da analise de trajetorias pessoais,

historias de vida, dentre outros. Essa abordagem veio contrapor-se as abordagens
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anteriores, que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e
técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores, em decorréncia de uma
separaco entre o eu profissional e o eu pessoal (NOVOA, 1995).

Passou-se, entdo, a reconhecer, nas pesquisas, 0s saberes construidos pelos
professores, 0 que anteriormente n&o era levado em consideragdo. Nunes (2001) afirma que
analisar a formacdo de professores com base na valorizagdo destes foi fator fundamental
para que os estudos sobre os saberes docentes ganhassem impulso e comecgassem a aparecer
na literatura, na tentativa de identificar os diferentes saberes implicitos na pratica docente.

As pesquisas sobre os saberes docentes surgiram, no Brasil, influenciadas por
estudos de pesquisadores internacionais, como Shulman (1986), Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), Gauthier et al. (1998), e de pesquisadores nacionais, como Pimenta (1999),
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), que investigaram e ainda investigam a constituicdo dos
saberes a partir da acdo pedagoOgica, da pratica docente e do processo de ensino e
aprendizagem.

Ja Freire (1996), Charlot (2000, 2005) e Larrosa (2004) discutem a acdo pedagodgica
agregada a formacdo humana, uma vez que investigam a constituicdo dos agentes docentes
quando interagem por meio das experiéncias e da participagdo ativa no campo? social,
cultural e educacional. Podemos, entdo, afirmar que as pesquisas recentes consideram 0s
saberes construidos pelos professores, o que anteriormente ndo era levado em consideracao.

Segundo Tardif (2002), todos nés somos frutos de 15 mil horas de escola, antes de
chegarmos a universidade. Nesse caso poderiamos pensar que apenas isto bastaria para “dar
conta” da compreensdo e da execucdo do trabalho docente; entretanto, o fato de termos
passado todo esse tempo nos bancos escolares ndo define a nossa formacao docente — pelo
contrario, muitas vezes pode contribuir apenas para eventuais processos de reproducao.
Nesse sentido, também o ingresso na universidade, em um curso de Licenciatura, nao

garante nem define a formacdo do professor e, por esse motivo, torna-se importante

2 0 campo, em Bourdieu (1983), é um espaco onde os objetos sociais compartilhados séo disputados por
agentes investidos de saber especifico, titulos, privilégios, esforcos, que permitem acesso aos varios lugares
em seu interior, bem como aos diferentes jogos de conflito. Os campos com autonomia tém a capacidade de
traduzir em linguagem propria os problemas relativos as classes sociais, e 0s frutos e os lucros obtidos
coletivamente séo distribuidos pelas posi¢des, mesmo que de forma diferenciada.
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refletirmos sobre os saberes docentes que estdo presentes no momento da acdo pedagdgica
em que o licenciando estd imerso, quer como aluno, quer como futuro professor. 1sso
significa que qualquer docente precisa, necessariamente, adquirir saberes que o facam
refletir sobre sua pratica pedagogica, sobre a sua trajetéria como aluno e como professor,
sobre a sua histéria de vida e que lhe permitam chegar a uma nova etapa do
desenvolvimento profissional.

O conceito de saberes docentes € polissémico, e a tipologia de saberes € bastante
diversificada. Trataremos, entdo, de algumas concepcOes relativas aos saberes, com a
intencdo ndo somente de facilitar a compreensdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem, mas também de produzir sentido e significado para as formas de analisar a
pratica docente e os estagios supervisionados que consubstanciam o fazer pedagogico.

Portanto, com base em discussdes e aportes tedrico-metodoldgicos referentes aos
saberes docentes e a partir de varios autores nacionais, buscamos estabelecer, de um lado,
0s autores que tratam das concepcdes de saberes na pesquisa e na participacdo no processo
educativo e, de outro, 0s autores nos quais nos apoiamos para entender as questdes

subjetivas que envolvem aspectos humanos e interpessoais, experiéncia e conhecimento.
1.2. O que dizem os estudos sobre os saberes na formagéo docente

Shulman (1986), um dos primeiros pesquisadores a estudar os saberes docentes,
trouxe grande contribuicdo para o progressivo fortalecimento desse campo e, como
pesquisador do programa Knowledge base®, tem sido importante referéncia para as
reformas educativas porque aponta diferentes modalidades de conhecimento que os
professores devem dominar, configurando uma epistemologia prépria. Ele apresenta a
discussao sobre o conhecimento que os professores tém dos contetdos de ensino e 0 modo
como esses contetdos se transformam no ensino. Para ele, a separagdo entre 0s contetidos
de ensino e os contetidos pedagdgicos é recente na area da educacgdo, e isso tem levado

docentes e pesquisadores a valorizar em seus trabalhos muito mais os aspectos de ordem

% Segundo Shulman (1986), ensino knowledge base (base de conhecimento) é o corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des de que um professor necessita para atuar efetivamente numa dada
situacdo de ensino.
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psicoldgica e/ou metodoldgica; e a deixar de lado a relacdo organica com o conhecimento
de referéncia, que é a fonte de exemplos, de explicagdes e de formas de lidar com o0s erros e
os mal-entendidos dos alunos.

Shulman (1986), ao fazer uma avaliacdo do Knowledge base, revela que a esséncia
dos programas de formagdo nas reformas educacionais e dos programas de avaliacdo e
certificacdo de professores consiste tdo somente em agrupar habilidades, conhecimentos
disciplinares e pedag0Ogicos necessarios a realizacdo das atribuicdes docentes num
determinado contexto de ensino. Ele desenvolveu, entdo, um programa de pesquisa voltado
para a investigacdo das operacdes realizadas pelos professores no processo de ensino no
qual a mobilizacdo dos saberes a serem ensinados ocupa um lugar central, contribuindo
para consolidar a corrente do Knowledge base, numa compreensdo dos conhecimentos e
das agdes dos docentes. Ao criar o conceito de “contetido pedagogizado” — que expressa
essa criacao especifica e propria dos saberes dos professores e que permanece como a falta
de paradigma nas pesquisas educacionais —, ele chama a atencdo para o fato de que o
professor tem ndo s6 o conhecimento da matéria a ensinar, mas também o conhecimento
pedagdgico do contedo e o conhecimento curricular.

Para melhor compreensdo dos estudos de Shulman (1986), hd que mencionar o
conhecimento do conteddo, que se refere a quantidade e a organizacdo do conhecimento por
si mesmo na mente do professor. Para o autor, nas diferentes areas de conhecimento, 0s
modos de discutir a estrutura de conhecimento sdo diferentes, pois para conhecer 0s
conteddos € preciso ir além do conhecimento dos fatos e dos conceitos de um determinado
dominio e compreender a estrutura da matéria. Nesse sentido, quem ensina sabe muito bem
que para ensinar € preciso muito mais do que somente conhecer a matéria, mesmo
reconhecendo que esse conhecimento seja importante.

O conhecimento pedagogico dos conteudos € o segundo tipo de conhecimento de
contetdo, que vai além do dominio da matéria do assunto por si mesma e envolve o
conhecimento do modo como ensinar o assunto. Inclui as formas mais comuns de
representacdo das ideias, as analogias mais poderosas, as ilustracOes, os exemplos,
explicacOes e demonstracdes, ou seja, os modos de representar e formular o assunto, de

forma a tornd-lo compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a
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aprendizagem de um determinado assunto facil ou dificil (aqui a pesquisa sobre o ensino
coincide muito de perto com a pesquisa sobre a aprendizagem).

O conhecimento curricular é o conhecimento sobre o curriculo — “é o conjunto de
programas elaborados para o ensino de assuntos especificos e tépicos em um nivel dado, a
variedade de materiais instrucionais disponiveis relacionados a estes programas” — e sobre
0 conjunto de caracteristicas que servem tanto como indica¢Ges para o uso de um curriculo
em particular quanto para programas em circunstancias particulares (SHULMAN, 1986, p.
9-10).

Para Shulman (1986), saber sabio e saber escolar sdo expressdes de um mesmo
saber. O conceito de conhecimento escolar com epistemologia diferente daquela do saber
sabio ndo é mencionado e, portanto, o autor ndo problematiza a historicidade do
conhecimento curricular/escolar. Este é citado como conhecimento que os professores
precisam dominar para ensinar, da mesma forma que um medico precisa conhecer 0s
remédios disponiveis para serem receitados. Seria como uma selecdo feita do saber de
referéncia para definir o que precisa ser ensinado. Entretanto, Shulman néo trabalha com o
conceito de saber da experiéncia, apesar de essa dimensao ser objeto de sua preocupacao.
Primeiro, quando afirma que os conhecimentos pedagdgicos sdo “a forma particular de
conhecimento dos contetidos que englobam os aspectos dos contetidos mais apropriados
para seu ensino.” (op. cit, p. 9). Aqui, indiretamente, ele faz referéncia a acdo pratica.
Segundo, quando ele se refere a classificacdo dos conhecimentos necessarios para 0sS
professores — o saber dos professores (teacher knowledge), criado pela experiéncia dos
professores, ou “as formas do saber dos professores”, ou seja, as formas pelas quais os
saberes dos conteudos, 0s saberes curriculares e 0s saberes pedagdgicos podem ser ou estar
organizados para serem ensinados aos professores (op. cit., p.10 -11).

Shulman (1986) desenvolve uma tipologia bastante elaborada que procura dar conta
dos aspectos relativos aos conhecimentos utilizados e criados na atividade docente. Seu
trabalho é anterior ao de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), e podemos identificar nas
propostas destes autores algumas semelhangcas com Shulman (conhecimento das

disciplinas, pedagdgicos e curriculares, bem como os da pratica). Cabe destacar, na
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proposta de Shulman, uma contribuicdo importante quanto aos instrumentos oferecidos
para a investigacdo da acdo dos professores: o dominio dos saberes na agao.

Pode-se, entdo, afirmar que a particularidade dos estudos de Shulman (1986) reside
no interesse em investigar o conhecimento que os professores tém dos conteudos de ensino
e 0 modo como estes se transformam no ensino. O autor e seus colaboradores tém interesse
em esclarecer a compreensdo cognitiva dos conteddos das matérias ensinadas e das relacoes
entre esses contetdos e o ensino propriamente dito que os docentes fornecem aos alunos.

Os trabalhos de Shulman (1986) acerca dos conhecimentos docentes tém
contribuido para a organizacdo e o redirecionamento das questfes tratadas no campo dos
saberes dos professores e suas implicacdes para a formacgdo de professores no contexto das
reformas. Pode-se dizer que esse autor influenciou e ainda influencia as pesquisas.

Ja os estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) tém como particularidade o
reconhecimento da pluralidade e da heterogeneidade do saber, com realce para os saberes

da experiéncia que:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relacbes de exterioridade com os
saberes em relagdes de interioridade com sua prdpria pratica. Neste
sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como o0s demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na préatica e na experiéncia. (op. cit., p.
54).

Como se pode observar, para eles o saber docente é oriundo da formacao
profissional.

Esses autores analisam os saberes que servem de base ao oficio do professor e
envolvem: os conhecimentos; o saber-fazer; as competéncias e as habilidades que os
professores mobilizam diariamente nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas; a natureza desses saberes; e outras indagac6es sobre
0 saber-fazer dos docentes. Nessa analise, explicam os saberes docentes por seis fios
condutores, a partir dos quais situam o saber do professor.

O primeiro fio condutor é que o saber do professor deve ser compreendido em

intima relacdo com o trabalho na escola e na sala de aula; séo as relagdes mediadas pelo
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trabalho que fornecem principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas. O saber
estd a servigo do trabalho. Isso significa que as relagbes dos professores com os saberes
nunca sdo estritamente cognitivas: sdo mediadas pelo trabalho, que Ihes fornece principios
para enfrentar e solucionar as situacBGes cotidianas. Trata-se, portanto, de um trabalho
multidimensional que incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional do
professor.

O segundo fio condutor € a diversidade do saber. O saber do professor € plural,
composito, heterogéneo, por envolver, no proprio exercicio da acdo docente,
conhecimentos e um saber-fazer bastante variados e, normalmente, de naturezas diferentes.
Quando questionamos o0s professores sobre seu saber, eles se referem a conhecimentos e a
um saber-fazer pessoais, falam dos saberes curriculares, dos programas e dos livros
didaticos, apoiam-se em conhecimentos disciplinares relativos as matérias ensinadas, fiam-
se em sua propria experiéncia e apontam certos elementos de sua formacdo profissional.
Em suma, o saber dos professores é plural, composito, heterogéneo porque envolve, no
préprio exercicio do trabalho, conhecimentos de um saber fazer bastante diverso, de fontes
variadas e de natureza diferente.

O terceiro fio condutor é a temporalidade do saber: o saber dos professores é
reconhecido como temporal, uma vez que € adquirido no contexto de uma histéria de vida e
de uma carreira profissional. 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. Os professores sdo trabalhadores que
foram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos, antes mesmo de
comecarem a trabalhar. Essa imerséo expressa-se em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacfes e de certezas sobre a préatica docente; portanto,
antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem em salas de aula e nas escolas.
Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da experiéncia escolar
anterior € muito forte, que ele persiste atraves do tempo e que a formagao universitaria ndo
consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo.

O quarto fio condutor, denominado a experiéncia de trabalho enquanto fundamento

do saber, focaliza os saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiano como alicerce
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da pratica e da competéncia profissional. E no contexto do ensino que o docente desenvolve
o habitus*, conjunto de certas disposicdes adquiridas na e pela prética real. Tardif, Lessard
e Lahaye (1991) referem que, quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menor valor
profissional parece ter. Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiano parecem construir o alicerce da pratica e da competéncia profissional, pois essa
experiéncia €, para o professor, a condi¢do para a aquisi¢do e a producgdo de seus préprios
saberes profissionais.

O quinto fio condutor, saberes humanos a respeito de saberes humanos, expressa a
ideia de trabalho interativo, em que o trabalhador se relaciona com seu objeto de trabalho
fundamentalmente por meio da interacdo humana. O autor procura compreender as
caracteristicas da interacdo humana que marcam o saber dos atores que atuam juntos, como
os professores com seus alunos numa sala de aula. A questdo do saber esta ligada, assim, a
dos poderes e das regras mobilizados pelos atores sociais na interacdo concreta. Ela
também estd ligada a interrogacdes relativas aos valores, a ética e as tecnologias da
interacdo.

O sexto e ultimo fio, saberes e formacao profissional, é decorrente dos anteriores,
ou seja, expressa a necessidade de repensar a formacao para 0 magistério, levando em conta
o0s saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Essa € a
ideia de base das reformas que vém sendo realizadas na formagdo dos professores em
muitos paises nos ultimos dez anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos cursos de
formacdo de professores, uma nova articulacdo e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e o0s saberes
desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas. Até agora, a formacao para o
magistério esteve dominada pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses
produzidos numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a agdo profissional,

devendo, em seguida, ser aplicados na pratica por meio de estagios ou de outras atividades

* “Habitus”, conceito elaborado por Bourdieu, “[...] sistema de disposigdes duraveis e transponiveis que,
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes de
apropriac0es e de a¢des — e torna possivel a realizacao de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as
transferéncias analdgicas de esquemas [...].” (BOURDIEU apud ORTIZ, 1983, p. 65).
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do género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da formagdo profissional ndo tem mais
sentido nos dias atuais.

Tendo como referéncia esses fios condutores, Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
definem saber docente como “um saber plural, formado pelo amalgama mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacgdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares, e experienciais.” (p. 36).

Portanto, em seus ensaios (1991), observa-se uma valorizacdo da pluralidade e da
heterogeneidade do saber docente, destacando a importancia dos saberes da experiéncia.
Considerando que esses saberes sdo provenientes de diferentes fontes e que os professores
estabelecem com eles diferentes relagcdes; e considerando a origem dos saberes,
tipologicamente, esses autores classificam os saberes em: profissionais, disciplinares,
curriculares e experienciais.

Os saberes profissionais (ciéncias da educacéo e pedagogia), compreendidos como
0s saberes contemplados pelas instituicbes de formacdo de professores, sdo os saberes
oriundos das ciéncias da educacdo em termos de teorias e concep¢des que passam a orientar
a pratica educativa; portanto, produzidos para serem incorporados a formacéo profissional
do professor. Seriam os saberes pedagdgicos que o professor mobilizaria para atender a
funcgéo da institui¢do escolar.

J& os saberes disciplinares, segundo os autores, correspondem aos saberes situados
nos diversos campos de conhecimento, tais como Matematica, Literatura, Historia, entre
outros, emergentes da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Dizem
respeito a definicdo e a selecdo, realizadas pela universidade, ou seja, sdo a matéria-prima a
ser trabalhada nos diferentes cursos oferecidos.

Os saberes curriculares correspondem aos objetivos, aos contetudos e aos métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar caracteriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos de cultura erudita e de formacgéo para a cultura
erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteddos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar.

Quanto aos saberes da experiéncia, sdo aqueles fundados no trabalho cotidiano do

professor e no conhecimento do seu meio. Brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
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Eles se incorporam & experiéncia individual e coletiva sob a forma de “habitus”, termo
proposto por Bourdieu para designar o conjunto de habilidades, habitos, saber-fazer e
saber-ser que véo configurando o métier docente.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), a competéncia profissional deve expressar
todos esses dominios de saberes. Para eles, o professor padrao é alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e o seu programa e deve possuir certos conhecimentos das
ciéncias da educacdo e da pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber pratico fundado
em sua experiéncia cotidiana com os alunos.

Tais situacOes fazem parte do dia a dia do professor, uma vez que ele esté atrelado a
uma legislacao que define um programa, objetivos e, muitas vezes, o periodo temporal para
cada componente curricular. No entanto, um fator que colabora positivamente para o bom
desempenho do professor é o tempo de efetivo exercicio da profissdo, pois, a medida que o
docente acumula experiéncia, maior flexibilidade encontra para decidir entre 0 que esta
definido nos programas e o0 que entende como importante e significativo para a acéo
docente.

Essa decisdo passa necessariamente, além da experiéncia, pela sensibilidade do
professor que pesquisa, que acredita que ensinar € um movimento de médo dupla, na medida
em que seus alunos o ensinam, provocando dessa forma uma constante reflexdo, uma
constante inquietacdo, uma constante curiosidade sobre os saberes do educando.

Por entendermos ser o professor que detém saberes de variados matizes sobre a
educacdo e tem como funcdo principal o ensino, concordamos com Tardif (2002), quando
afirma que o saber profissional € que orienta a atividade docente e se insere na
multiplicidade propria do trabalho do profissional, o qual, por atuar em diferentes situagdes,
precisa agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias,
habilidades, incluindo, também, o saber fazer e o saber da experiéncia.

Assim, os professores precisam ser vistos como profissionais que atuam num espaco
pratico de producéo, de transformacéo e de mobilizacdo de saberes e, consequentemente, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio docente. Nesse sentido, é

necessario repensar a relacdo entre teoria e pratica que para Tardif (2002) se d& tanto na
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universidade como no fazer docente, uma vez que os professores sdo portadores e
produtores de saberes, de teorias, de agdes.

Por isso, a pratica docente, por tratar-se de uma pratica social, conscientemente
desenvolvida, s6 pode ser entendida a partir de uma clara definicdo da sua area
problemética, que é a relacdo teoria e prética. Ela ndo existe sem algum conhecimento
sobre a situagcdo de atuacdo e alguma ideia do que seja 0 ensino. Nesse sentido, seus
participantes devem possuir alguma teoria prévia que subsidie suas atividades e guie suas
acOes. Portanto, uma pratica ndo existe separadamente de uma teoria.

Tardif (2002), ao caracterizar o saber experiencial como um saber interativo,
complexo, pratico, existencial e, principalmente, influente na personalidade do professor,
possibilita ao docente refletir de forma critica sobre a sua pratica, na perspectiva de
amenizar as dificuldades existentes. Além disso, esse saber é formado pela juncéo de outros
saberes, porém e transformado e construido no cotidiano docente. O saber experiencial
edifica-se a partir do momento em que os professores manifestam suas reflexdes sobre os
saberes disciplinares, curriculares, profissionais e, principalmente, sobre a sua prépria
formacédo docente.

Tardif (2002) acrescenta ainda o saber cultural herdado da trajetéria de vida dos
professores e de sua presenca a uma cultura particular, que eles partilham em maior ou
menor grau com os alunos.

Essa pluridimensionalidade do saber profissional dos professores é referendada por
Tardif, Lessard e Gauthier (1998), para os quais “o saber ¢ composto de varios saberes
oriundos de fontes variadas e produzidos em contextos institucionais e profissionais
diversos”.

Entretanto, é preciso perguntar por que o saber profissional dos professores e 0s
saberes docentes sdo constituidos por varios saberes. Com certeza, é porque, em suas
atividades pedagogicas diarias, os professores planejam, executam o plano didatico,
escolhnem as metodologias que julgam condizentes, elaboram as tarefas para os alunos,
administram a sala de aula, mantendo a ordem e a disciplina, e constroem 0s instrumentos

de avaliacdo. Em outras palavras, os professores tratam da gestdo do curriculo e da gestdo
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da sala de aula e, por isso, necessitam utilizar diferentes saberes necessarios a consecucao
dos objetivos previamente definidos.

Sobre esse aspecto, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) argumentam que “a relagdo dos
docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos, pois sua prética integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente
mantém diferentes relagdes”. Assim, para dar conta dos objetivos tracados, os professores
comumente utilizam os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da
formacéo profissional e os saberes da experiéncia. Desse modo, essa mistura de saberes
constitui, possivelmente, o que é necessario saber para ensinar.

Gauthier et al. (1998) sustentam que o oficio de professor é universal, portador de
uma longa historia e que ainda mantém, em nossos dias, um papel fundamental para as
sociedades humanas. Entretanto, apesar dessa longevidade do oficio de ensinar, “mal
conseguimos identificar os atos do professor que, na sala de aula, tém influéncia concreta
sobre a aprendizagem dos alunos e estamos apenas comecando a compreender como se da a
interacdo entre educador e educando.” (p. 17).

Além disso, os estudos evidenciam que h& muita dificuldade em definir a natureza
do ensino e 0 que é pertinente saber para ensinar, pois a falta de pesquisas que revelem o
cotidiano das salas de aula ndo permite que se identifigue o que acontece quando o
professor ensina € “o que ele faz exatamente para instruir e educar as criangas.”
(GAUTHIER et al. 1998, p. 17-8).

Tardif (2000) afirma também que o estudo dos saberes utilizados pelos professores
em seu cotidiano se denomina epistemologia da préatica profissional, a qual visa revelar tais
saberes e compreender como os docentes os produzem, utilizam e transformam, em funcéo
das situacdes de trabalho.

Gauthier et al. (1998, p. 20) usaram a sentenga “conhece-te a ti mesmo”, do oraculo
de Delfos, para dizer que ainda se sabe muito pouco a respeito dos fenbmenos que séo
inerentes ao ensino. Argumentaram que, ao “contrario dos outros oficios que
desenvolveram um corpus de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si mesmo”. Segundo oS

autores, avancar na pesquisa de um repertorio de conhecimentos sobre o ensino possibilita
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enfrentar dois obstaculos que historicamente se interpuseram a pedagogia: “de um oficio
sem saberes e de saberes sem oficio”.

O primeiro diz respeito a propria atividade docente, que € exercida sem revelar os
saberes que lhe s@o inerentes. Explica que, apesar de o ensino ser uma atividade que se
realiza desde a antiguidade, ainda se sabe muito pouco a seu respeito e convivemos com
certas ideias preconcebidas que contribuem para o “enorme erro de manter o ensino numa
cegueira conceitual.” (GAUTHIER et al., 1998, p. 20). Ideias que defendem, por exemplo,
que ensinar consiste apenas em transmitir conhecimentos e, portanto, em conhecer o0
contetido objeto de ensino; ou que é uma questdo de talento, bom senso, intuicdo; ou, ainda,
que basta ter experiéncia e cultura.

O segundo obstaculo diz respeito aos “saberes sem oficio”, que tém sua origem nas
Ciéncias da Educacao, ou seja, sdo os conhecimentos que, segundo Gauthier et al. (1998),
foram produzidos sem levar em conta as condi¢fes concretas do exercicio do magistério.
Sao saberes que ndo se dirigiram ao professor real, cuja atuacdo se da numa sala de aula
concreta, onde estdo presentes muitas variaveis que interferem no processo de ensinagem® e
exigem tomadas de decisdo; ou seja, “buscou-se formalizar o ensino, reduzindo de tal modo
a sua complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na realidade.” (p. 25). Para
0s autores, esse obstaculo contribui para a desprofissionalizacdo da atividade docente.

Durante muito tempo julgou-se que as habilidades necessarias a docéncia podiam
ser resumidas ao talento natural dos professores, a sua intuicdo, ao seu bom-senso, a sua
experiéncia e a sua cultura.

Para Gauthier et al. (1998), o desafio da profissionalizacdo docente é evitar estes
dois erros: “oficio sem saberes e saberes sem oficio”. Admitir que as pesquisas ja revelam a
presenca de um repertdrio de conhecimentos prdprios ao ensino propde um “oficio feito de
saberes”. Em seu livro Por uma teoria da Pedagogia, Gauthier et al. (1998) concebem o
ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio

utilizado para responder as exigéncias das situacdes concretas de ensino. Tipologicamente

® “Ensinagem” é um termo utilizado por Anastaciou (1998), que assim denomina um processo compartilhado
de trabalhar os conhecimentos, no qual concorrem contetdo, forma de ensinar e resultados mutuamente
dependentes.
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falando, os autores classificam os saberes em: disciplinar, referente ao conhecimento do
contetido a ser ensinado; curricular, relativo a transformacéo da disciplina em programa de
ensino; das ciéncias da Educacéo, relacionado ao saber profissional especifico que ndo esta
diretamente relacionado com a acdo pedagogica; da tradicdo pedagdgica, relativo ao saber
dar aulas, que sera adaptado e modificado pelo saber experiencial e pode ser validado pelo
saber da acdo pedagogica; da experiéncia, referente aos julgamentos privados responsaveis
pela elaboracédo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéncia particular; da acdo pedagdgica,
referente ao saber experiencial tornado publico, testado e validado.

Para os autores, reconhecer a existéncia de um repertorio de conhecimentos reflete
um olhar ressignificado para o professor, que passa a ser visto como um profissional, ou

seja,

como aquele que, munido de saberes e confrontado a uma situagdo
complexa que resiste a simples aplicacdo dos saberes para resolver a
situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a agdo a ser adotada,
ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s o
ato pedagdgico (op.cit., p. 331).

A partir das ideias de Gauthier et al. (1998), apresenta-se uma nova fundamentacéo
de pedagogia e do trabalho do professor, que passa a ser visto como um profissional com
diversos saberes, que ndo os aplica apenas para resolver problemas, mas que deve julgar e
deliberar sobre qual acdo deve ser tomada, qual palavra e qual gesto devem ser usados no
ato pedagogico.

Esses autores consideram que a tarefa do professor é interativa e, por isso, enfatizam
a dificuldade de trabalhar com os saberes formalizados. Por isso, sugerem pesquisas sobre
0s saberes que envolvem a acdo pedagdgica, 0s quais compreenderiam nao apenas 0S
conhecimentos cientificos, resultantes do saber académico, mas também o saber oriundo da
pratica.

No campo da pesquisa brasileira, iremos destacar os trabalhos de Pimenta (1999),
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) e Freire (1996). Essas discussdes serdo perpassadas

pelas ideias de Charlot (2005) e Larrosa (2004).
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Para Pimenta (1999), os saberes manifestam-se de trés formas: os saberes
pedagdgicos, que abrangem a questdo do conhecimento juntamente com o saber da
experiéncia e dos conteudos especificos e serdo construidos a partir das necessidades
pedagdgicas reais; o conhecimento, que implica a revisdo da funcdo da escola na
transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo; e o
saber experiencial, aquele aprendido pelo professor, desde quando aluno, com os
professores que lhe foram marcantes, assim como 0 que € produzido na pratica num

processo de reflexdo individual e coletivo. Neste aspecto, Pimenta (1999, p. 30) diz:

A formagdo passa sempre pela mobilizagdo de vérios tipos: de saberes de
uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militdncia pedagdgica. O que coloca o0s elementos para produzir a
profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos,
no sentido de que ndo compdem um corpo acabado de conhecimentos,
pois os problemas da pratica profissional docente ndo sdo meramente
instrumentais, mas comportam situacGes probleméticas que requerem
decisfes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e
de conflito de valores.

De acordo com Pimenta (1999, p. 22), “conhecer significa estar consciente do poder
do conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da humanidade”. O
docente deve ter o saber, mas principalmente ter competéncia para transmitir, pois as
competéncias do professor sdo indispensaveis para que os alunos tenham uma
aprendizagem significativa.

Por outro lado, os saberes que os professores adquirem com o tempo subordinam-se
cada vez mais aos procedimentos de ensino, pois os professores, além de dominarem um
conhecimento — uma disciplina —, devem dar conta do saber ensinar. Esses saberes sdo
enraizados nas experiéncias pessoais e profissionais do docente, e sua construcdo é
resultado de um processo de socializagdo profissional.O saber do professor deve ser
baseado em conhecimento prético.

Para Pimenta (1999), a mobilizacdo dos saberes dos professores, referidos por ela
como “saberes da docéncia”, ¢ um passo importante para mediar o0 processo de construcéo
da sua identidade profissional. Sob este aspecto, indica que esses saberes sdo constituidos

por trés categorias: 0s saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento — incluidos os
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da formagdo especifica (Matemética, Geografia, Historia, Artes, etc.) — e os saberes
pedagogicos, aqui entendidos como o0s que viabilizam a agdo do ensinar. Assim, para a
autora, as trés categorias indicam o que € necessario saber para ensinar.

A autora incorpora ao que denomina ‘“saberes do conhecimento” o0s saberes
disciplinares e curriculares identificados por Tardif (2002) e da uma conotacgao especial aos
“saberes da experiéncia”, destacando dois niveis: os saberes da experiéncia dos alunos —
futuros professores —, construidos durante a vida escolar, e 0s saberes da experiéncia,
produzidos pelos professores no trabalho pedagogico cotidiano. Por outro lado, enfatiza que
ha& necessidade de comecar a tomar a pratica dos formados como ponto de partida e de
chegada, e de reinventar os saberes pedagdgicos a partir da pratica social de ensinar, para
superar a tradicional fragmentacao dos saberes da docéncia categorizados.

De acordo com Pimenta (2001), o saber do professor é construido no cotidiano de
seu trabalho, € ele, esse saber, que fundamenta sua acdo; assim, a pratica docente é a
expressao deste e locus de seu desenvolvimento. Para ela, a identidade do professor é
construida ao longo de sua trajetoria como profissional do magistério. No entanto, € no
processo de sua formacédo que sdo consolidadas as opcdes e as intengdes da profissdo que o
curso se propde a legitimar.

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999, p. 55), apoiados em alguns desses autores, trazem

a seguinte sintese sobre o saber docente:

Um saber reflexivo, plural e complexo, porque historico,
provisério, contextual, afetivo, cultural, formado pela teia, mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradi¢do pedagogica.
Nessa perspectiva, percebe-se uma concepcdo dos professores como produtores de
saberes especificos dos seus trabalhos, que se apoiam em diversas formas de saberes para
realizar as atividades vinculadas as praticas da funcéo docente®.

Como também tao apropriadamente coloca Freire, “ndo ha docéncia sem discéncia”

(1996, p. 23), logo, ndo podemos nos conhecer como formadores de professores sem

® Aqui nos remetemos as formas de saberes preconizadas por Tardif (2002, p. 297): o saber curricular; o saber
disciplinar; o saber da formacéo profissional; o saber experiencial e o saber cultural herdado.
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termos muito presente em nossa pratica docente o “pensar certo”, o levar o educando a
pensar criticamente, a buscar a “rigorosidade metodica”, a reconhecer seus conhecimentos
como iniciais na busca de um aprofundamento tedrico que permita a construcdo de um
referencial que o leve a encontrar alternativas para os problemas do dia a dia. Também néo
podemos deixar de destacar que “educar é substantivamente formar” (op. cit., p. 33) e, sob
essa Otica, a formacdo passa por uma escola de qualidade, centrada na aprendizagem, onde
os professores se preocupem com o desenvolvimento verdadeiro dos alunos. A formacéo
necessita justificar-se pela propria acdo do professor.

Freire (1996) refere-se aos saberes, atribuindo-lhes caracteristicas necessarias a
prética educativo-critica, definindo saberes fundamentais para a profissdo docente. O termo
“saberes”, nesse contexto, refere-se ao saber-fazer e ao saber-ser que, coerentes entre si,
auxiliam na formacdo do educador critico e transformador. Para ele, o professor,
preocupado e comprometido com sua formagédo, tem consciéncia do permanente processo
de formacdo que constitui sua profissao.

Outro autor que também discute as relagdes com o saber é Bernard Charlot. Na
visdo de Charlot (2005), o sujeito produz-se e é produzido por meio da educacdo, pois
qualquer relacdo com o saber é estabelecida segundo a identidade do sujeito: aprender faz
sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, a sua concep¢do da vida, as
suas relagcdes com os outros e a imagem que tem de si.

Os processos de mudancas de aprender, em sua complexidade, precisam estar
coerentes com as necessidades dos sujeitos e devem incluir relacbes compartilhadas para
manter ou validar os saberes mediante observacdes e contradigdes. Sendo assim, Charlot
(2005), ao responder sobre o prazer de ensinar e aprender, refere:

Quando temos que aprender uma coisa nova somos capazes de aprender
com a ajuda de uma pessoa que ja sabe; depois de algum tempo, somos
capazes de fazer sozinhos. Os saberes ndo descem do céu. Séo construidos
pelos homens como respostas a questdes, como solucdes a problemas para
melhor entender o mundo. (CHARLOT, 2005, p. 9)

Para entender a relacdo do homem com o saber, ha de considerar-se as diversas

relaces que o sujeito estabelece com o mundo (CHARLOT, 2000). Sendo assim, a relagao
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com o saber é a relagdo — com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo — de um sujeito

confrontado com a necessidade de aprender.

A relagdo com o saber é o conjunto das relages que um sujeito estabelece
com um objeto, um “conteltdo de pensamento”, uma atividade, uma
relacdo interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido,
uma obrigacéo, etc., relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber
— consequentemente, € também relacdo com a linguagem, relacdo com o
tempo, relagdo com a atividade no mundo e sobre o mundo, relagdo com
0S outros e consigo mesmo, COmo mais ou menos capaz, de aprender tal
coisa, em tal situacdo. (CHARLOT, 2005, p. 45)

O autor apresenta a relacdo com o saber em duas dimensdes: epistémica e
identitaria, pois, além de ser resultado das relagdes epistemoldgicas entre os homens, ela é
estabelecida na identidade do individuo, a partir de seus projetos de vida, de sua visao de
mundo, da profissdo escolhida, das relagdes familiares, sociais, entre outros aspectos.

Charlot (2005) traz uma perspectiva dialética bastante interessante para discutirmos
saberes na pratica profissional. Segundo ele, a andlise deve pautar-se em duas l6gicas
heterogéneas, que ndo podem ser integradas em um Unico modelo: a l6gica das praticas e a
I6gica do discurso constituido. No entanto, pode-se pensar na mediacdo entre tais logicas.
Para isso, propde como referéncia “a pratica do saber e o saber da pratica” (p. 93). O saber-
discurso foi constituido a partir de praticas de saber: pratica cientifica, pratica pedagogica,
dentre outras. Mas trata-se de praticas cuja “finalidade ultima ¢ construir um mundo
coerente de saberes” (Ibidem). Assim, o autor entende que a pratica do saber ¢ uma “pratica
especifica, a pratica do saber € uma forma de mediacdo entre a Idgica das préaticas e aquela
dos discursos eruditos [...] A pratica do saber € uma pratica, e ndo um saber.” (p. 94).

Dessa forma, Charlot considera imprescindivel que, ao refletirmos sobre a formacéo
docente, levemos em consideracdo os quatros niveis de analise: o saber como discurso
constituido em sua coeréncia interna; a pratica como atividade direcionada e
contextualizada; a pratica do saber; e o0 saber da pratica. Para ele, formar professores é
trabalhar os saberes e as préaticas nesses diversos niveis e situar, a partir dos saberes e das
praticas, os pontos que podem articular l6gicas que sdo e permanecerdo heterogéneas
(CHARLOT, 2005, p. 94).
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Assim, a pratica mobiliza os saberes, isto é, coloca-os em processos de movimento
em relacdo a si mesmos e aos outros que dela participam. A formacdo, segundo ele, “ndo ¢
simples aprendizagem de praticas, ela é também acesso a uma cultura especifica.” (op. cit.,
p. 95). Dessa forma, a cultura da escola e a cultura profissional contribuem para a
constituicdo da identidade do professor, pois 0 que esta em jogo é sua identidade
profissional, além da sua rela¢cdo com o mundo.

Para Charlot (2005, p. 139), “atualmente temos cada vez mais informacdo, mas
essas informacdes produzem cada vez menos sentido, saber e cultura”. Portanto, a escola é
a primeira a ser atingida profundamente, pelo simples fato de que o saber cede lugar a

informacdo, e o trabalho, por sua vez, cede lugar aos inimeros diplomas.

Mas informacdo ndo é saber, ela se torna saber quando contribui para o
esclarecimento do sujeito sobre o sentido do mundo, da vida, de suas
relacbes com os outros e consigo mesmo. E possivel que estejamos hoje
comecando a entrar em uma sociedade da informagdo e a sair de uma
sociedade do saber. (CHARLOT, 2005, p. 85)
No entanto, € importante considerar a individualidade de quem vivencia a
experiéncia, sem deixar de lado a forma como o docente se apropria desse saber
compartilhado no grupo, pois “o saber da experiéncia ¢ um saber que ndo pode separar o

individuo do concreto em que encarna” (LARROSA, 2004, p. 130), ou seja:

A experiéncia é 0 que nos acontece e, se 0 saber da experiéncia tem a ver
com a elaboragdo do sentido ou do semi-sentido do que nos acontece,
trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade particular. Ou, de um modo mais explicito, trata-se de um
saber que revela, ao homem concreto e singular, entendimento individual
ou, coletivamente, o sentido ou o semi-sentido de sua prépria existéncia,
de sua finitude. (LARROSA, p. 129-130)

4

Para Larrosa (2004), a experiéncia é “o que nos acontece” ¢ ndo “o que aconteceu”,
por isso o saber da experiéncia é constituido pelos sentidos que damos a esse
acontecimento. Entdo, saberes da experiéncia ndo poderiam ser vinculados a conhecimentos
e verdades universais e unicas. Trata-se de um saber finito, ligado & experiéncia de um
individuo ou de uma comunidade humana, “por isso, o saber da experiéncia ¢ um saber

particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal.” (LARROSA, 2004, p.130). N&do é um
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saber coisas... ndo é qualquer experiéncia. E necessario refletir sobre o que se faz e sobre o
que se vive; sobre o que se ouve, permitindo que formadores e futuros formadores possam
mudar e transformar-se, transformar “tudo isso” em experiéncia auténtica.

Assim, se acreditarmos que a Educacdo pode ser um dos caminhos para a
transformacéo da sociedade, temos necessariamente que ter um olhar voltado para 0 nosso
aluno, futuro professor, no sentido de compreender a importancia da sua formacéo
pedagdgica, de responder as necessidades e as diferencas de cada um, para que consiga
refletir sobre a sua pratica docente e possa assumir um referencial coerente, que dé
sustentagdo ao seu projeto educativo.

Nessa perspectiva, é preciso que os cursos de formacdo inicial, em parceria com 0s
professores de profissdo, elaborem novas praticas e novos instrumentos de formacdo, como
analise reflexiva, estudos de caso e praticas, estagio supervisionado, problematizacdes,
memodria profissional, dentre outros.

Desse modo, as universidades e o0s centros universitarios tém grande
responsabilidade social com a formac&o de professores e com a educacdo de nosso pais. E
possivel construir praticas de formacéo inicial e continuada comprometidas com um ensino
de qualidade, que ndo percam de vista a dimens&o ética e politica, bem como as discussdes
e as reflexdes sobre os fins da educagéo.

Tentamos, aqui, sintetizar as reflexdes produzidas pelos autores sobre os saberes
docentes e sintetizamos saber como um fenbmeno complexo e instigante, que depende da
trajetdria pessoal e profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e das experiéncias
disponiveis, (re)elaborados por meio da interagdo e da transformacdo, num movimento
continuo de significacdes, na relacdo do sujeito com o mundo e consigo mesmo —o saber
que € legitimado pela experiéncia; portanto, é historico e cultural.

Feita a apresentacdo das concepcg0es e das tipologias acerca dos saberes docentes a
partir de varios autores nacionais e internacionais, finalizaremos este capitulo buscando
estabelecer, de um lado, os autores que tratam das concepcdes de saberes na pesquisa e na
participacdo no processo educativo; e, de outro, 0s autores nos quais nos apoiamos para
entender as questbes subjetivas que envolvem aspectos humanos, interpessoais,

apropriacéo, experiéncia e conhecimento.
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O Quadro 1, na proxima pégina, traz os diferentes olhares sobre os saberes
docentes.

Pelo nosso entendimento, a tipologia dos saberes de Tardif, Lessard e Lahaye e a
de Shulman influenciaram a tipologia estabelecida por Pimenta. Nessa mesma perspectiva
estd a tipologia estabelecida por Gauthier et al. Com algumas diferengas ou acréscimos,
entendemos que todas elas estdo muito proximas. Esses autores influenciaram a definicéo
de saberes docentes apresentada por Fiorentini, Nacarato e Pinto. J& os trabalhos de Freire
— relacdo dialdgica com o aluno, dimens&o critica da formacdo, relacdo dialética teoria-
pratica —, de Charlot — das relagbes com o saber — e de Larrosa — o conceito de
experiéncia — trazem novos olhares para 0s saberes docentes.

Todas essas tipologias e ideias sobre os saberes docentes nos levam a considera-los
como saberes historicos e culturais, um fendmeno complexo e instigante, que envolve a
trajetoria pessoal e profissional, é (re) elaborado pela interacdo e mobilizagdo; é legitimado
na acdo, sendo tecido pela experiéncia auténtica.

Esses aportes teoricos contribuiram para o nosso olhar analitico para as
dissertacOes e teses que compdem 0 corpus de nossa pesquisa. Buscaremos indicios de
como os saberes docentes foram contemplados pelos diferentes pesquisadores.
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Quadro 1: Diferentes olhares sobre os saberes docentes

SABERES DOCENTES E TIPOLOGIAS

Gauthier
et. al.

Taridif,
Lessard e

Lahaye

Shulman Freire

Charlot

Larrosa

Saber
Disciplinar

|
Saber
Disciplinar

Saber
Curricular

Saber
Curricular

Saber das
Ciéncias da
Educacéo
|

Conhecimento Postura
do conteudo Critica do
da Matéria Saber
Ensinada Numa

| Pratica

Slaber
Formacao
Profissional
(Ciéncias

I

Conhecimento

Curricular Relagao

dialégica

Saber da
Pratica

Pratica do
Saber

1
Saber do
Curso

Saber da
Experiéncia

Saber da:

-Busca
-Oportunidade
-Ocasiao

| com o aluno

da
Saber da Educacgao)
Tradigao [

1 i 5
Conhecimento I (Cl.oerencia
Pedagoégico Dimenséo ”tei'“a)

; da Matéria critica da
Pedagogica Sabgr da_ Foriiara0
Experiéncia

Relagdo
Saber da

dialética
Experiéncia teoria-pratica
|

Saber da
Acéo
Pedagdgica

A Pratica como
Alividade
direcionada e
contextualizada

L )
Pimenta

-Saberes Pedagdgicos
Y ¥ -Saberes do

Fiorentini, Nacarato e Pinto Conhec:mentp
-Reflexivos -Saber Experimental
-Plurais -

-Heterogéneos

-Oriundos da Pratica Docente
-Temporais

SABER: histdrico e cultural
-fendmeno complexo e instigante;
-envolve a trajetdria pessoal e
profissional;

-(re)elaborado pela interagéo,
mobhilizagao;
-legitimado na agéo
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2. O estagio supervisionado na formacao do professor de
Matematica

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na agdo-reflexao.
(FREIRE, 1996)

2.1. Introducéo

A prética docente passa por transformacdes resultantes das novas relagdes sociais e
de trabalho na sociedade contemporanea, exigindo, dos profissionais que atuam na
educacdo, constantes mudancas na concep¢do de mundo e na forma de construir saberes.
Por essa razdo, ha a necessidade de sempre repensar sobre a perspectiva metodoldgica do
estdgio supervisionado, propiciando situacBes que problematizem a prética ou
desenvolvendo projetos de estagio que possibilitem a integracdo dos diferentes
conhecimentos.

Neste capitulo apresentaremos um breve historico da institucionalizacdo do estagio
supervisionado nos cursos de Licenciatura e discutiremos alguns pressupostos teoéricos
sobre a tematica, com um olhar mais especifico para a pratica de ensino e o estagio

supervisionado em Matematica.

2.2. O estagio supervisionado nas Licenciaturas: aspectos legais

Os cursos de Licenciatura foram criados no Brasil, na década de 1930, nas antigas
Faculdades de Filosofia, com o objetivo de preparar os professores para a escola basica.
Nesse periodo, a logica dos cursos de formacdo de professores fundava-se na concepgao
epistemoldgica da racionalidade técnica, em que a pratica ocupa um mero espaco de
aplicacdo dos conhecimentos teoricos.

Segundo esse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista que
aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento

cientifico e do conhecimento pedagdgico. Portanto, para que o profissional se forme, €
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necessario um conjunto de disciplinas cientificas e outro de disciplinas pedagdgicas, que
fornecem as bases para sua acdo. Esse modelo de formacdo foi o mais difundido e
dominante ao longo das décadas subsequentes.

Tardif (2002) argumenta que 0s estagiarios, ao passarem por cursos de Licenciatura
fundamentada na racionalidade técnica, possivelmente saiam sem alterar suas crencas
anteriores acerca do ensino.

Contrariamente a esse modelo, encontramos o modelo que a literatura
especializada denomina de racionalidade préatica, segundo o qual o docente € concebido
como um profissional autbnomo que reflete, cria e investiga sua propria préatica, elaborando
saberes pedagdgicos a partir do contato consigo mesmo, com 0S outros e com 0S
acontecimentos das atividades pedagdgicas (PEREIRA, 1999, p. 113).

A Préatica de Ensino e o Estagio Curricular Supervisionado tiveram origem na
década de 1930, quando foram criados, em 1939, os cursos superiores de Licenciatura, com
0 curso de Didatica, e a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o magistério, entdo
conhecida como Escola Normal. Porém, passaram a ser objeto de preocupacao,
principalmente com relacdo ao estagio curricular, a partir da reforma universitaria
institucionalizada pela Lei 5.540/68 (FAZENDA et al., 1991, p. 31).

No entanto, foi a partir de 1972, no | Encontro Nacional de Professores de Didatica,
realizado na Universidade de Brasilia, que o Ministro Jarbas Passarinho apresentou com
énfase a legislacdo que tornava obrigatério o estagio de estudantes, visando inserir o aluno
estagiario em situacbes reais de trabalho. Foi a Portaria n°® 1.002, de 29/09/1967, do
Departamento Nacional de M&o de Obra do Ministério do Trabalho, o marco inicial para
que o Estagio Supervisionado passasse a ser integrado nos curriculos escolares.

Em 1977, finalmente, foi criada a Lei n° 6.494, sancionada no dia 7 de dezembro,
que “dispde sobre os estagios de estudantes de estabelecimentos de Ensino Superior e de
Ensino profissionalizante de 2° grau e Supletivo”. Em outras palavras, o Estagio Curricular
foi regulamentado por legislacdo federal, somente em 1977, de forma a exigir os subsidios
necessarios para uma formacgéo técnica do profissional.

Isso é confirmado na presente Lei n® 6.494, no seu art. 1°, inciso 2°, quando salienta que:
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Os estagios devem propiciar a complementacdo do ensino e da
aprendizagem a serem planejados, executados, acompanhados e avaliados
em conformidade com os curriculos, programas e calendarios escolares, a
fim de se constituirem em instrumentos de integracdo, em termos de
treinamento préatico, aperfeicoamento técnico cultural, cientifico e de
relacionamento humano. (BRASIL, 1977)

Portanto, o estagio curricular supervisionando passou a ser visto com grande
relevancia, pois, através do planejamento da viabilidade préatica, o estagiario poderia
aprofundar-se teoricamente para construir uma formag&o mais sélida e completa.

Observa-se, entdo, que a aprendizagem social, profissional e cultural vai além da
capacitacdo tedrica para a profissdo: busca uma integralizacdo entre social, profissional e
cultural, uma formacédo do académico no sentido de que seja capaz de atuar, na pratica, de
forma inovadora e com uma teorizacao critica. Além disso, compreende-se que 0 estagiario
deixa de ser um mero objeto de ensino, para tornar-se um profissional comprometido com
sua pratica profissional e social.

Novas regulamentacdes do estagio s iriam ocorrer no inicio da década de 2000. O
Parecer CNE 28/ 2001 e a Resolugdo CNE/CP 02/2002 definem a duragéo e a carga horaria
que deve ter o curso de formacdo de professores: indicam que o curso deve ter o minimo de
2.800 horas, a serem desenvolvidas, no minimo, em trés anos letivos, com 200 dias letivos
cada ano. Definem também que, desse total, a carga horaria minima de 1.800 horas deve ser
reservada para conteddos curriculares de natureza académico-cientifico-cultural; que 400
horas devem ser direcionadas a pratica como componente curricular, vivenciada ao longo
do curso; e 400 horas devem ser dedicadas ao estagio curricular supervisionado, a partir da
segunda metade do curso, aléem de contemplar 200 horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Conforme a Resolugdo CNE/CP 01 de 2002, dentro da matriz curricular do curso de
formacdo de professores, a pratica ndo podera ficar reduzida a um espago isolado, que a
restrinja apenas ao estagio, desarticulado do restante do curso. Devera estar presente desde
0 inicio do curso e permear toda a formacéo do professor, no interior de todas as disciplinas
que constituem os componentes curriculares de formacgéo, e ndo somente nas disciplinas
pedagdgicas. Portanto, essa pratica deve transcender o préprio estagio, a sala de aula, numa

perspectiva interdisciplinar; deve visar o futuro professor, a melhor compreensdo do
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ambiente educacional e do contexto escolar, concorrendo para “a formagdo da identidade
do futuro professor como educador”, conforme o Parecer CNE/CP 28/2001, que assim

entende o Estagio Curricular Supervisionado:

O tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguéem se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do
mesmo e depois poder exercer uma profissao ou oficio. Assim o estagio
curricular supervisionado supde uma relacéo pedagogica entre alguém que
ja € um profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagiario. Por isso é gue este momento se chama
estagio curricular supervisionado. (BRASIL, 2001, p. 10)

Durante esse processo, 0 aluno estagiario, acompanhado por alguém mais
experiente, assume a postura de aprendiz, para desenvolver seu oficio. E, portanto, um
modo especial de atividade e de capacitacdo em servico e s6 pode ocorrer em unidades
escolares onde o estagiario assuma efetivamente o papel de professor, atenda a outras
exigéncias do projeto pedagdgico e das necessidades proprias do ambiente institucional
escolar, testando suas competéncias por um determinado periodo.

Entre outros objetivos, podemos dizer que o estagio curricular supervisionado
pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de trabalho,
isto é, diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento
para verificar e provar (em si e no outro) a realizacdo das competéncias exigidas na pratica

profissional.

2.3. O estagio supervisionado e a Literatura

Situacgdes escolares de ensino e aprendizagem séo situa¢fes comunicativas, nas quais
alunos e professores co-participam, concorrendo com influéncia igualmente decisiva para o
éxito do processo. Dessa forma, ndo se concebe mais uma visdo de estdgio meramente de
observacdo passiva e artificial, na qual o aluno estagiario apenas critica, sem o contato com
uma real aprendizagem. E preciso colocar o aluno estagiario em situacdo real de
aprendizagem, em que a co-participacdo seja a tobnica fundamental, pois é
exatamente no momento da realizacdo do estagio que o aluno estagiario toma o campo de

atuacdo como objeto de estudo, de analise, de investigacdo e de interpretacdo dos
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conhecimentos tedricos adquiridos no decorrer do curso. Sobre a relacdo escola-
universidade, Pimenta e Lima (2008, p. 111) afirmam que:

Ao transitar da universidade para a escola e desta para a universidade, os
estagiarios podem tecer uma rede de relacBes, conhecimentos e
aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar, de criticar apenas o0s
modelos, mas no sentido de compreender a realidade para ultrapassa-la.
Aprender com os professores de profissdo como é o ensino, como é
ensinar, é o desafio a ser aprendido/ensinado no decorrer dos cursos de
formacéo e no estagio.

Para Tardif (2002), os professores adquirem o0s saberes experienciais no processo de
seu trabalho cotidiano e no conhecimento do meio em que vivem. Segundo ele, tais saberes
nascem da experiéncia e sdo validados por ela. Assim, o ato de ensinar estd diretamente
ligado com o ato de produzir conhecimento. Para Pimenta e Lima (2008, p. 35), muitas

VEZES:

Nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando, mas também
elaborando seu prdprio modo de ser a partir da analise critica do nosso
modo de ser. Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram
adequado, acrescentam novos modos, adequando-se aos contextos nos
quais se encontram. Para isso, lancam mdao de suas experiéncias e dos
saberes que adquiriram.

De acordo com esses mesmos autores (2008), o estagio contribui para a formacao
do futuro professor, pois a aproximacdo do aluno estagiario com o professor ndo € apenas
para observar a aula e 0 modo como o professor conduz a sala. E também para pesquisar o
professor, suas raizes, seu ingresso na profissdo, sua insercdo no coletivo, a forma como
conquistou seus espagos; enfim, para verificar como vem construindo sua identidade
profissional. Pimenta e Lima (2008, p. 111) salientam ainda que, para aprender a profisséo

docente:

No decorrer do estdgio supbe estar atento as particularidades e as
interfaces da realidade escolar em sua contextualizacdo na sociedade.
Onde a escola esta situada? Como séo seus alunos? Onde moram? Como é
a comunidade, as ruas, as casas que perfazem as adjacéncias da escola?
Que fatores explicam a constituicdo dessa escola e dessa comunidade?
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Quais seus problemas e caracteristicas e como interpenetram na vida
escolar? Quais os determinantes histdricos, sociais, econémicos, politicos
e culturais dessa realidade?

Nessa perspectiva, a pesquisa € componente essencial das praticas de estagio,
apontando diversas formas de ensinar e aprender a profissdo docente. Segundo as autoras, a
pesquisa no estagio traduz-se na possibilidade, na ampliacdo e na analise dos contextos
onde o0s estagios acontecem. Assim, o estdgio torna-se, para os professores formadores, a
possibilidade de formacéo continua e traduz a possibilidade de os professores em formacao
desenvolverem posturas e habilidades de pesquisador a partir das diversas atividades de
estdgio, por meio da elaboracdo de projetos que lhes permitam compreender e
problematizar as situacdes que observam nas escolas campo. Dessa forma, Pimenta e Lima

(2008, p. 51) acrescentam que:

O estagio abre possibilidade para os professores orientadores proporem a
mobilizacdo de pesquisas para ampliar a compreensdo das situagOes
vivenciadas nas escolas, nos sistemas de ensino e nas demais situacdes ou
estimularem, a partir dessa vivéncia, a elaboracdo de projetos de pesquisas
a ser desenvolvido concomitantemente ou apds o periodo de estagio.

Para as autoras (2008, p. 215.), a perspectiva do estdgio como pesquisa aponta para a
necessidade de considerar o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo dos estagios
um projeto organico dentro do projeto pedagdgico coletivo do curso de formacgdo e um
processo negociado e compartilhado entre os professores orientadores, 0s estagiarios e as
escolas. Dessa forma, o projeto de estdgio pode constituir um projeto de pesquisa
colaborativa da pratica dos envolvidos.

E também fundamental analisar e discutir a participacdo dos professores nos
trabalhos coletivos da escola, na proposta pedagdgica, nos conselhos de classe e série, nas
reunides de pais, no plano de curso e de ensino. E importante também que o futuro
professor pesquise 0s espagos de formacdo continuada dos professores, pois essas
atividades desenvolvidas no decorrer do curso de formagdo consideram o estdgio como um

espaco privilegiado de questionamento e investigacdo. Portanto, torna-se necessario e
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essencial instigar o aluno estagiario a enxergar a escola como construg¢éo socio-historica e

como local de pesquisa. Assim consideram Pimenta e Lima (2008, p. 56):

O estagio prepara para um trabalho docente coletivo, uma vez que o
ensino ndo é um assunto individual do professor, pois a tarefa escolar é
resultante das ac@es coletivas dos professores e das préaticas institucionais,
situadas em contextos sociais, historicos e culturais.

Respeitando os lugares e os momentos historicos diferentes em que foram e s&o
constatados varios problemas na formacdo inicial dos professores, observamos um choque
de realidade entre formacao académica e a realidade da pratica nas instituicdes em que se
realizam os estagios. Esses problemas sdo evidentes ndo s6 durante o estagio curricular,
mas também nos primeiros anos da carreira do futuro professor, como aponta Tardif (2002,

p. 270):

Os cursos de formacdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam
certo numero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimento proposicionais. Em seguida, ou durante
essas aulas, eles véo estagiar para aplicarem esses conhecimentos. Enfim,
guando a formacdo termina, eles comegam a trabalhar sozinhos,
aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na maioria das vezes, que
esses conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na acdo
cotidiana.

Portanto, a relacdo entre teoria e pratica, no campo da formacdo docente, constitui
amplo problema dos cursos de formacdo. As reformas educacionais alegam a necessidade
de um novo modelo de formacdo, em sintonia com as mudangas sociais, culturais, politicas
e econdmicas. E preciso repensar a formacio de professores a partir do contexto de seu
trabalho, e ndo descolada ou distanciada da reflexdo critica acerca da realidade.

Pimenta e Lima (2008, p. 37) indicam-nos que “a pratica pela pratica e o emprego de
técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha uma préatica sem teoria ou
uma teoria desvinculada da pratica”. Percebemos isso quando os alunos afirmam que a
pratica € uma coisa e a teoria € outra. Como sabemos, uma das habilidades que o professor
precisa ter, durante sua formac&o, é exatamente saber lancar mdo de uma delas, apoiando-se

na outra, de acordo com as diversas situacdes em que 0 ensino ocorre. Segundo as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educagdo Béasica em
Nivel Superior, ndo basta que o professor aprenda e saiba fazer: “o professor, além de saber
fazer, deve compreender o que faz” (BRASIL, 2001, p. 56).

Para Pimenta e Lima (2008), o processo educativo € amplo, complexo e inclui
situacOes especificas de ensino. Portanto, o professor precisa desenvolver a habilidade de
lancar mao adequadamente das técnicas das diversas e diferentes situagcGes em que ocorre 0

ensino, o que implica a criacao de novas técnicas. Para as autoras:

A perspectiva técnica no estagio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compdem os cursos de formagdo ndo estabelecem o0s nexos entre 0s
conteudos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino
ocorre. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 39)

No campo da formacéo de professores e dos estagios, inimeras pesquisas tém sido
produzidas no sentido de denunciar essas questdes, contribuindo para uma melhor
compreensdo da formacdo de professores a partir de estudos criticos e analiticos das
praticas desenvolvidas, trazendo contribuicdes significativas do campo pratico e do campo
tedrico para novos encaminhamentos aos cursos de formacédo. Ainda, segundo as autoras, é

importante:

destacar que essas pesquisas tém apontado, com unanimidade, que a
universidade é por exceléncia o espaco formativo da docéncia, uma vez
que ndo ¢ simples formar para o exercicio da docéncia de qualidade e que
a pesquisa € o caminho metodoldgico para essa formagdo. ContrapGem-se,
portanto, as orientagBes das politicas geradas a partir do Banco Mundial,
que reduzem a formagdo a mero treinamento de habilidades e
competéncias. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 41)

Nesse entendimento, o estdgio requer a definicdo do ambiente institucional de
trabalho onde o futuro professor passara a praticar a futura profissdo. Portanto, requer uma
co-participacdo formativa, que envolve a instituicdo formadora e a escola campo de estégio.
A escolha desse ambiente é ainda um desafio a ser enfrentado, pois nem sempre as
instituicOes escolares se reconhecem parceiras no processo formativo docente. Como dizem

as autoras:
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A aproximacdo a realidade s6 tem sentido quando tem conotagdo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estagios
burocratizados, carregados de fichas de observacgdo, € miope, 0 que aponta
para a necessidade de um aprofundamento conceitual do estagio e das
atividades que nele se realizam. E preciso que os professores orientadores
de estagio procedam, no coletivo, junto a seus pares e alunos, a essa
aproximacdo da realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a
luz de teorias. (PIMENTA,; LIMA, 2008, p. 45)

Outro elemento diz respeito a carga horéria: anteriormente, a LDB n° 9.394/96
estabelecia um total de 300 horas; porém, a partir da vigéncia da Resolu¢gdo do CNE/CP n°
2, de 19 de fevereiro de 2002, que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
Licenciatura, de graduacéo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior, a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado passaram a ter 400 horas cada um,
totalizando 800 horas. Na verdade, esse acréscimo da carga horéria deu-se sob o argumento
da qualidade da formacdo docente e da superacdo da dicotomia entre teoria e pratica.

No que diz respeito a Pratica de Ensino, o Parecer CNE/CP n° 115, de 10 de agosto
de 1999, assinalando a importancia da vivéncia de um curriculo para a formacéo docente

que integre teoria e pratica, de acordo com o artigo 61 da LDB/96, assim se pronuncia:

a préatica de ensino perpassa toda a formacdo profissional, tendo como
referéncia bésica tanto a proposta pedagégica da escola na qual o futuro
docente é supervisionado e os contelidos a serem ensinados, como as
politicas educacionais formuladas localmente e para o Pais. A prética de
ensino devera, assim, proporcionar ao aluno, além da vivéncia em sala de
aula, o contato com a dindmica escolar, nos seus mais diferentes aspectos:
gestdo, relacionamento com os alunos, entre pares, com a comunidade e
com a familia, e com o debate social mais amplo sobre educag&o.
(BRASIL, 1999).

Portanto, diante do exposto, existe a necessidade da articulacdo entre teoria e
pratica na formacdo docente, e a Pratica de Ensino assume o importante papel de promover
essa articulacdo; de ser a mediadora entre os ambientes institucionais; de articular as
diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar (Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, Art.
13).
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Entendemos que o acréscimo da carga horaria para a pratica de ensino e para o
estagio supervisionado favorece a vivéncia do processo de observacdo, participagdo e
regéncia, na medida em que permite a observacdo durante periodos longos, nos quais 0s
discentes professores co-participam das atividades de sala de aula e vivenciam
responsavelmente a préatica pedagdgica em suas diversas etapas.

No entanto, apesar de 0s textos legais proporem novas bases para 0 estagio, nossa
experiéncia como coordenadora de estagio tem nos apontado que, além das varias
dimensGes, ndo se podem perder de vista outras questdes que envolvem a préatica de ensino
e 0 estagio supervisionado na formac&o do docente.

Portanto, sabemos que os desafios sdo grandes e permeados por gquestionamentos.
Até que ponto o aluno estagiario tem elementos tedricos para construir uma reflexao critica
sobre as vivéncias do estagio? Como proceder para que as reflexdes feitas com o professor
formador e com os colegas ultrapassem os limites do senso comum pedagdgico e do
meramente observavel?

Pimenta e Lima (2008, p. 140) sinalizam para a necessidade de os professores-
alunos investigarem a propria atividade pedagdgica e, com isso, transformarem seu saber
fazer docente numa continua construcdo e reconstrucdo de suas identidades, a partir da
significacdo social da profissdo; e também do significado que cada professor confere a
docéncia em seu cotidiano e nas relacbes com seus pares em escolas, associagoes,
sindicatos e outros agrupamentos. Ainda segundo as autoras, a luta por um estagio melhor
vincula-se a luta pela melhoria dos cursos de formacéo de professores, pela valorizacdo do
magistério e por uma escola de Ensino Fundamental e Médio mais democratica. A luta por
uma sociedade mais humana, justa e inclusiva é o desafio do educador dos cursos de

formacao.
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2.4. O estagio supervisionado e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de

Licenciatura em Matemaética

As propostas curriculares para os cursos de Licenciatura instituem a figura de um
novo profissional, definido por um conjunto de competéncias que s6 podem ser construidas
na préatica e na reflex&o coletiva sobre a pratica. Dessa forma, foram estabelecidos, para um
programa nacional de formacéo de professores, principios orientadores e diretrizes que
organizam, no tempo e no espaco, a estruturacdo dos cursos de Licenciatura. Nesse sentido,
as resolucdes do CNE/CP devem ser analisadas como um apoio as mudancas que se tornam
urgentes nos curriculos das Licenciaturas.

Ao analisar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394,
sancionada em 20 de dezembro de 1996), percebe-se que ela, no seu Artigo 65, também
enfatiza a associagdo entre teoria e pratica e institui um minimo de 300 horas para a prética
de ensino de todos os cursos de Licenciatura.

As 300 horas citadas sdo apenas 0 minimo; abaixo desse nimero de horas, nao €
possivel dar conta das exigéncias de qualidade necessarias ao ensino. Com isso, foi
elaborada uma resolucdo que institui a obrigatoriedade de 400 horas para a préatica de
ensino, que diz ser “procedente acrescentar ao tempo minimo jé& estabelecido em lei (300
horas) mais um terco (1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas.” (BRASIL,
2001).

Ja a resolucdo do CNE/CP, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica em nivel
superior, apresenta um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagéo basica. Esse documento enfatiza a
valorizacdo da préatica durante os cursos de formacdo de professores e propde uma nova
visdo da pratica que, segundo o documento, devera estar presente desde o inicio do curso e
permanecer durante toda a formacdo; devera, ainda, ser desenvolvida com énfase nos
procedimentos de observacéo e reflexdo, visando a atuacdo de forma contextualizada, com

registros das observacdes realizadas e a resolucéo de situagdes-problema.
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As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura em Matematica
estabelecem que o professor ingressante em um curso de Licenciatura deve receber uma
adequada preparacdo para sua carreira, na qual a Matematica seja utilizada de forma
essencial, para um processo continuo de aprendizagem; uma formacdo pedagdgica voltada
para a sua pratica, que possibilite a vivéncia critica da realidade; e uma formacéo geral
complementar, envolvendo outros campos do conhecimento, necesséarios ao exercicio do
magistério.

Portanto, percebe-se que as Diretrizes Curriculares indicam que os profissionais
formados nos cursos de Matemética devem ter visdo abrangente do papel social do
educador na sociedade e capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e
tecnologias; de comunicar-se matematicamente e compreender Matematica; de estabelecer
relacbes com outras areas do conhecimento; de expressar-se com clareza, precisdo e
objetividade. Além disso, devem participar de programas de formacgdo continuada e
trabalhar em equipes multidisciplinares.

Entre outros itens, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) trata da necessidade
de ser desenvolvida, com os futuros professores, a nocdo de competéncia como ponto
central na orientacdo dos cursos e define um amplo conjunto de competéncias — referentes
ao conhecimento de processos de investigacdo, que possibilitem o aperfeicoamento das
praticas pedagogicas e o incentivo a pesquisa educativa, tendo como principio o processo
de ensino e aprendizagem —, a ser considerado como caminho de toda a composicao
curricular e de todos os conhecimentos a serem trabalhados nos cursos de formacdo de
professores.

Dessa forma, e de acordo com as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores de Matematica, espera-se que nos cursos de Licenciatura o estagio
supervisionado venha consolidar todos os conhecimentos desenvolvidos pelos futuros
professores em todas as disciplinas do curso, em consonancia com as escolas-campo, a fim
de que estes possam dotar-se das seguintes competéncias e habilidades:

e expressar-se escrita e oralmente com clareza e preciséo;

e organizar e planejar atividades de ensino com uma postura critica,
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e aprimorar o conhecimento técnico, cientifico e de relacionamento com os demais
campos de estudo;

o refletir sobre sua acdo docente, sempre avaliando sua atuacdo coletiva e individual
no ambiente escolar;

e manter-se em aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também
fonte de producédo de conhecimento;

e identificar, formular e resolver problemas na sua area de aplicacao, utilizando rigor
cientifico na andlise de situacdo-problema;

e trabalhar em equipes multidisciplinares.

Podemos constatar, portanto, que as Diretrizes Curriculares para a Formagéo de
Professores da Educacgdo Basica visam colaborar no processo de aprimoramento da
formagdo docente, por meio da valorizacdo profissional dos professores, pois
destacam, dentre seus objetivos, a constituicdo de competéncias profissionais
relativas a compreensao do papel social da escola; ao comprometimento com 0s
valores inspirados da sociedade; ao dominio de conhecimento pedagdgico e de
contedos a serem socializados, de seus significados e de sua articulagdo
interdisciplinar. Esperamos que, impulsionada por essas diretrizes, a implementacéo
dos novos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Formacdo de Professores contribua

de fato para a valorizacao e a credibilidade dos cursos de formacao docente.

2.5. O estagio supervisionado e os cursos de Licenciaturas em Matematica: acdes e

mapeamentos

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — Shem —, apoiada em discussdes
nos Foruns Regionais e Nacional e no Seminario Nacional em Salvador, Bahia, apresentou
em 2003 um importante documento com varias propostas para a adequacdo dos cursos de
Licenciatura em Matematica, com o propoésito de contribuir para as discussdes sobre os
cursos de Licenciatura em Matematica. Ali a Sbem destacou principios e apresentou
propostas suficientemente flexiveis, de modo a ajustarem-se a contextos e necessidades

regionais e explicitou alguns dos problemas — também expostos no corpo da Resolucéo



46

CNE/01 — a serem enfrentados pelos cursos de Licenciatura em Matemética. Nosso
enfoque sera para as questdes relativas ao estagio supervisionado e a préatica de ensino.

O documento da Shem (2003, p. 21-25) sobre os estudos da pratica de ensino e 0
estagio supervisionado de Licenciaturas em Matematica aponta que’:

o Os professores usam diferentes tipos de conhecimento no contexto
de sua profissdo, os constroem e os utilizam em fungdo de seu préprio
raciocinio; sdo conhecimentos de natureza situada, resultam da cultura e
do contexto em que o professor constréi seus conhecimentos e da situa¢do
em que atua.

o O contexto escolar é parte integrante dos conhecimentos dos
professores e inclui, entre outros, conhecimentos sobre os estilos de
aprendizagem dos alunos, seus interesses, necessidades e dificuldades,
além de um repertério de técnicas de ensino e de competéncias de gestdo
de sala de aula. Enfim, o conhecimento do professor tem um forte
componente do “saber a disciplina para ensina-la”.

o As atividades de Pratica de Ensino e de Estagio Supervisionado
desempenham papel central nos cursos de licenciatura, motivo pelo qual
devem impregnar toda a formacdo, ao invés de constituirem espacos
isolados. Assim, todas as disciplinas que constituem o curriculo de
formacdo, e ndo apenas as disciplinas pedagogicas, devem ter sua
dimensao pratica.

o Essa transversalidade das atividades praticas ndo exclui a
necessidade de existéncia de um espago especifico de aprofundamento
tedrico de diferentes aspectos do ensino de Matematica. A Préatica de
Ensino deve constituir, portanto, uma disciplina em que conhecimentos
tedricos e conhecimentos praticos se articulam, pois ndo é adequado
deixar ao futuro professor a tarefa de integrar o conhecimento sobre
ensino e aprendizagem com o0 conhecimento na situagdo de ensino e
aprendizagem, sem lhes dar oportunidade de participar de uma reflexéo
coletiva e sistematica sobre esse processo.

o As atividades que caracterizam a atuagdo coletiva e integrada dos
formadores transcendem o estagio e tém como finalidade promover a
articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, com
énfase nos procedimentos de observacdo e reflexdo para compreender e
atuar em situagdes contextualizadas, tais como o registro de observagdes
realizadas e a resolucdo de situacGes-problema caracteristicas do
cotidiano profissional.

. Esse contato com a prética profissional ndo depende apenas da
observagdo direta: a pratica contextualizada pode “vir” até a escola de
formacdo por meio das tecnologias de informag¢do como computador e
video, de narrativas orais e escritas de professores, de producbes dos
alunos, de situagdes simuladas e estudos de caso.

. Na Prética de Ensino é importante que os alunos discutam como
fazer registros sobre o que aprendem com destaque em sua opinido a

" Esses t6picos foram retirados na integra do documento da Sbem.
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respeito do que aprendem 0s sucessos que obtém suas preocupacdes etc.
A elaboracdo de portfélio para registro das observagdes em sala da aula, a
analise de livros didaticos e outros recursos utilizados, a analise de
protocolos de alunos, a discussdo dos erros sdo instrumentos para
documentar estudos e pesquisas sobre 0s assuntos tematizados.

o Devem ser focalizados os fundamentos tedricos para analise dos
principios e critérios para selecdo e organizacdo dos conteldos
matematicos, as formas usadas pelo professor no sentido de levantar e
utilizar os conhecimentos prévios dos alunos, como estdo contempladas as
diferentes dimensdes do conteldo (conceitos, procedimentos e atitudes) e
como atender as diferengas individuais de aprendizagem.

o Uma das atividades centrais da Pratica de Ensino é a elaboragdo
de projetos de trabalho e/ou de seqiiéncias didaticas que, partindo de uma
pesquisa prévia sobre um dado conteldo, o aprofundem, tanto do ponto de
vista matematico como didatico.

o O Estagio Supervisionado ndo pode se configurar como espaco
isolado, fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso, mas
sim como espacos em que os professores em formacdo vao colocando em
uso 0s conhecimentos que aprendem ao mesmo tempo em que possam
mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes
experiéncias, nos diferentes tempos e espacos curriculares.

o Sendo instancia privilegiada de articulagéo entre o estudo teorico e
0s saberes praticos, o Estagio Supervisionado precisa ser organizado e
planejado de modo coerente com o0s objetivos que pretende atingir.
Assim, o Estagio Supervisionado deve ter como um dos seus objetivos,
proporcionar a imersdo do futuro professor no contexto profissional, por
meio de atividades que focalizem os principais aspectos da gestdo escolar,
como a elaboragcdo da proposta pedagdgica, do regimento escolar, a
gestdo dos recursos, a escolha dos materiais didaticos, o processo de
avaliacdo e a organizacdo dos ambientes de ensino, em especial no que se
refere as classes de Matematica.

o E interessante analisar e discutir a participagio dos professores de
Matematica em trabalhos coletivos na escola, em conselhos de classe e
série, em situagOes de encontro com 0s pais e comunidades entre outros e
seu envolvimento na proposta pedagdgica, no regimento escolar, no plano
de gest&o, no plano de curso, no plano de ensino etc. E importante que nas
atividades propostas o futuro professor tenha oportunidade de observar e
pesquisar 0s espacos de formagdo continuada de professores existentes no
sistema de ensino local e também o ambiente educativo das escolas em
que sera feito o estagio, permitindo a ele realizar um primeiro estudo de
caracterizacdo do seu contexto de trabalho: escolas, salas de aula, entre
outros.

J O Estéagio Supervisionado tem como outro objetivo a analise
reflexiva da pratica, por meio de observacdo em salas de aula de
Matemaética do Ensino Fundamental e Médio.

. E importante também que os estagiarios analisem o uso de
estratégias para atender as diferencas individuais de aprendizagem e a
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incorporacdo de alguns aspectos como a resolugdo de problemas, da
historia da Matematica, dos jogos, dos recursos tecnol6gicos nas aulas.

o O Estéagio Supervisionado visa também a analise reflexiva da
préatica, por meio de observacdo em salas de aula de Matematica, a partir
da qual o estagiario tenha oportunidade de analisar as formas de
organizacgdo didatica, identificando e refletindo sobre os diferentes tipos
de organizacdo como: projetos de trabalho, sequéncias didaticas e outros,
que se contrapdem as praticas didaticas fragmentadas e desarticuladas
habitualmente desenvolvidas ainda hoje nas escolas.

o As atividades que culminam o Estagio Supervisionado sdo as de
regéncia em salas de aula de Matematica nos diferentes niveis e
modalidades da educacdo basica em que o futuro professor podera atuar.
Para tanto, é importante, que o estagiario elabore um projeto de trabalho
e/ou seqliéncia didatica referente a um dado conteldo de Matematica,
partindo de uma pesquisa prévia para aprofundamento desse conteldo,
desde os pontos de vista matematicos, e da didatica, procurando conjugar
os interesses da sua formagdo com interesses manifestados pela institui¢do
escolar e pelo professor da classe. Quanto ao desenvolvimento em sala de
aula do trabalho planejado, o estagiario devera ter apoio do coordenador
de estagio, do professor da prdpria escola e dos colegas de turma, atuando
como observadores. O estagidrio serd orientado na elaboracdo de seu
relatorio, no qual estardo registradas suas vivéncias, destacados o0s
problemas enfrentados, os resultados positivos e a avaliacdo de outros
aspectos considerados relevantes, de modo a produzir uma sintese que
expresse suas reflexfes sobre diferentes aspectos do desenvolvimento de
um projeto pedagdgico com o qual interagiu.

o E fundamental que o futuro professor vivencie a Educacio
Matematica em outras praticas sociais que ndo a escolar. O estagio deve
ser planejado de modo a garantir tempo suficiente para abordar as
diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Para tanto, é interessante
que ele aconteca desde o primeiro ano, reservando um periodo final do
curso para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de
formacgdo, preferencialmente na condicdo de assistente de professores
experientes.

o E preciso organizar um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formagdo e as escolas campos de estégio,
com objetivos e tarefas claras, para que as duas instituicdes assumam
responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacGes
formais entre instituicbes de ensino e unidades dos sistemas de ensino.
Esses “tempos na escola” serdo diferentes segundo os objetivos de cada
momento da formacdo. Sendo assim, o estdgio ndo pode ficar sob a
responsabilidade de um Unico professor da escola de formacdo, mas
envolve necessariamente uma atuagéo coletiva dos formadores.

. Em cada etapa deve priorizar a analise e a discussdo dos relatdrios
e diagnosticos realizados no estagio supervisionado, baseadas no estudo
de referéncias tedricas que possibilitem formular propostas para os
problemas identificados relativamente & profissdo docente de professor. E
interessante estimular o uso do video-formagdo, em que aspectos
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cotidianos da escola e da vida do professor podem ser trazidos a escola de
formacdo. A escrita de memdrias a partir de suas lembrancas como alunos
de Matematica é fundamental para lembrar como se sentiram na época em
que viveram essas experiéncias, que influéncias esses momentos tiveram
em suas escolhas profissionais. Outra atividade importante consiste na
elaboracdo de um projeto individual de formacdo profissional,
proporcionando ao futuro professor a possibilidade de construir
competéncias para gerenciar sua propria formacéo, identificando suas
deficiéncias, seus interesses e aprendendo a buscar informacdes
necessarias.

Com a finalidade de preparar-se para contribuir na diregdo apontada pelas
consideracBes acima transcritas e sistematizar suas discussdes, a Sbhem organizou, ao longo
do 1° semestre de 2002, foruns regionais de Licenciatura em Matematica, em diferentes
Estados (Bahia, Espirito Santo, Goids, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Parana,
Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul); reuniu Instituicdes de Ensino Superior,
publicas e particulares, que mantém cursos de Licenciatura em Matematica.

No ano de 2007, a Shem retomou as discussfes sobre as Licenciaturas, por
considerar que estava no momento de avaliar como as diferentes instituiches se
organizaram para a implementacdo das legislacbes de 2001 e 2002. Vérios Estados
voltaram a realizar seus foruns, culminando no Férum nacional, realizado na Faculdade de
Educacdo da Unicamp, em dezembro de 2007.

No caso especifico do forum promovido pela Sbem/Sédo Paulo, as autoras Nacarato
e Passos (2007) realizaram um mapeamento dos cursos de Licenciatura do Estado.
Identificaram, via Inep ou nos sites das Instituicdes de Ensino Superior do Estado de Séo
Paulo, a existéncia de 141 cursos presenciais de Licenciatura em Matematica, dos quais 110
funcionavam somente no periodo noturno; 32, nos periodos diurno e noturno; dois, no
matutino; e quatro, em periodo integral. Identificaram também a existéncia de cursos na
modalidade EaD.

Esses dados indicam que a situacdo paulista segue a mesma tendéncia da realidade
nacional, divulgada pelo Inep, ou seja, os professores vém sendo formados principalmente
em cursos noturnos, com a maioria de alunos trabalhadores e provenientes de escola

publica. Para as autoras, trata-se de um contexto de conflitos e tensdes entre o professor de
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Matematica de que a comunidade necessita e que a Shem deseja e 0 professor que as
politicas publicas determinam.

Destacaremos, apenas para ilustrar nossa discussdo, dados mapeados pelas autoras
no que diz respeito a pratica de ensino e ao estagio supervisionado. Segundo elas, constata-
se uma diversidade na forma de distribuicdo dessa carga horaria de 400 horas de Prética de
Ensino: sdo distribuidas ao longo do curso nas disciplinas especificas de contetido
matematico e em disciplinas de Pratica de Ensino ou inseridas em disciplinas diversas,
como: Histéria da Educacdo Matematica; Laboratorio de ensino-aprendizagem de
Matematica ou de novas tecnologias; Laboratdrio de Fisica; Calculo numérico; e Didética.
Quanto a distribuicdo da carga horaria ao longo do curso, também ha uma diversidade de
formas. Alguns coordenadores tiveram dificuldades em explicar de que forma as praticas
estdo integradas em seus projetos pedagogicos.

Tal diversidade levou as autoras a questionarem como a ideia de pratica foi
interpretada pelas instituicdes. Muitas buscaram atender muito mais as suas proprias
necessidades de adequacdo de grade curricular ao seu corpo docente do que a formacao do
profissional que atua na escola basica.

No que diz respeito ao estagio supervisionado, as autoras identificaram que as
instituicdes possuem regulamento préprio de estdgio e seguem a legislacdo no que diz
respeito ao inicio deste na segunda metade do curso, embora em algumas delas o aluno ja
tenha contato com a realidade da escola basica desde a fase inicial do curso. No entanto, um
dado destacado refere-se a falta de articulacdo organica entre as disciplinas do curso e o
estagio supervisionado. Tal articulacdo acaba ocorrendo, de maneira geral, apenas com as
disciplinas de cunho pedagdgico. Segundo elas, ha “uma lacuna entre o que é prescrito na
legislagdo e o que, de fato, ocorre na pratica de formagcdo inicial.” (NACARATO; PASSOS, 2007,
p. 174).

Embora esse mapeamento realizado por Nacarato e Passos (2007) se refira ao
Estado de S&o Paulo, acreditamos que ndo deva ser muito diferente no restante do Pais.
Resta-nos saber como a pesquisa vem tratando dessa questdo. Dessa forma, nossa

expectativa € de que, ao analisar as producbes académicas no periodo apoOs essas
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legislacbGes, possamos ter outros elementos que possam contribuir para esse debate,
principalmente no que diz respeito a articulacdo e a producéo de saberes docentes.

As questbes abordadas neste capitulo nortearam nossa analise, até porque nosso
recorte no periodo de 2002 a 2007 visa identificar se as pesquisas realizadas no periodo
contemplam ou ndo os principios legais e se estdo adequadas as orienta¢Ges da Sbem.

No préximo capitulo apresentaremos nosso percurso metodoldgico e as pesquisas

que foram tomadas como referéncia para o presente estudo.
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3. Procedimentos metodologicos

E voz corrente que as teses e dissertacdes quase
ndo saem das prateleiras das bibliotecas ou dos
armarios dos seus autores e orientadores
(MEGID NETO, 1999)

3.1. Introducéo

A presente pesquisa caracteriza-se como um “estado da arte” sobre as pesquisas
académicas (teses e dissertacdes) que tém como foco principal o estagio supervisionado em
Matemética.

Assim, antes de apresentarmos 0s procedimentos metodoldgicos adotados para
esta pesquisa, optamos por trazer nosso entendimento sobre essa modalidade de pesquisa.
Em seguida, apresentaremos os procedimentos para selecdo do material e o corpus desta
pesquisa, 0s objetivos e a questdo de investigacdo: formas de organizacdo e andlise do

material documentado.
3.2. Os estudos do tipo “Estado da Arte”

O estudo sobre a producdo cientifica em Educacdo, iniciado por uma revisao de
carater bibliografico, ¢ denominado de “estado da arte” ou “estado do conhecimento”
(FERREIRA, 2002), “sintese integrativa” (ANDRE, 2002) ou entdo “pesquisas que
estudam pesquisas” (SLONGO, 2004). Tais pesquisas também sdo reconhecidas por
realizarem uma metodologia de carater inventariante e descritivo da producdo académica e
cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de categorias e facetas que se
caracterizam como tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fendmeno
passa a ser analisado.

Ferreira (2002) aponta que durante os Ultimos quinze anos ocorreu a elaboragéo de
um conjunto significativo dessas investigacOes, determinando um aumento evidente da

producdo de um conjunto expressivo de tais pesquisas denominadas “estado da arte” ou
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“estado do conhecimento”. Esse movimento foi motivado pela sensagdo de ndo haver
conhecimento acerca da totalidade de estudos e pesquisas em determinada area, como
conseqiiéncia do crescimento quantitativo e qualitativo e da pouca divulgacdo sobre certa
producdo académica.

Para Ferreira, 0 crescimento quantitativo e qualitativo da pesquisa académica em
determinadas areas e sua divulgacdo insuficiente motiva a execucdo desses trabalhos,

caracterizados por compartilhar:

0 desafio de mapear e de discutir uma certa producdo académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e
dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e
lugares, de que formas e em que condic¢Bes tém sido produzidas certas
dissertagdes de mestrado, teses de doutorado, publicagcbes em periddicos e
comunicagdes em anais de congressos e semindrios. (FERREIRA, 2002,
p. 258)

Segundo Soares (1989), a compreenséo do estado de conhecimento sobre um tema,
em determinado momento, é necessaria no processo de evolucdo da ciéncia, a fim de que se
ordene periodicamente o conjunto de informacdes e resultados ja obtidos, de forma a
permitir a indicacdo das possibilidades de integracdo de diferentes perspectivas,
aparentemente autbnomas; a identificacdo de duplicacdes ou contradicdes; e a determinagéo
de lacunas e vieses.

Os estudos do tipo “estado da arte” permitem, num recorte temporal definido,
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer os principais resultados
da investigacdo, identificar tematicas e abordagens dominantes e emergentes, bem como
lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisa futura.

Os estudos bibliograficos ou documentais, para Fiorentini e Lorenzato (2006), sdo
de trés tipos: metanalise, estado da arte e tipicamente histdricos. O estado da arte é
considerado por esses autores como histdrico, pois num estudo desse tipo procura-se
inventariar, sistematizar e avaliar a producdo cientifica em uma determinada &rea do
conhecimento, na busca de identificar tendéncias.

Junho (2003, p. 15) define estado da arte como:
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Um mapa que nos permite continuar caminhando, um estado da arte é
também uma possibilidade de alinhavar (compor) discursos que a primeira
vista se apresentam como descontinuos ou contraditérios. Em um estado
da arte estd presente a possibilidade de contribuir para uma determinada
teoria e prética.

Ainda na Educacdo, outro pesquisador que trouxe a discussdo de pesquisa do
estado da arte foi D’ Ambrosio. Para ele, 0 estado da arte € equivalente a um trabalho de
“comissdo de programa” de um congresso “em que se procura analisar, na literatura, o que
tem recebido maior atencao dos pesquisadores e naturalmente quais tém sido os propulsores
das novas dire¢cfes.” (1993, p. 11).

Portanto, diante do exposto, concordamos com Ferreira (2002, p. 257) que,
sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o j& construido e produzido, para depois
buscar 0 que ainda ndo foi feito; de dedicar cada vez mais atencdo a um numero
consideravel de pesquisas realizadas de dificil acesso; de dar conta de determinado saber
que se avoluma cada vez mais rapidamente; e de divulgéa-lo para a sociedade, todos esses
pesquisadores trazem em comum a opc¢do metodoldgica que se constitui em pesquisas de
levantamento e de avaliacdo do conhecimento sobre determinado tema. Esse € o foco do
presente trabalho, no que diz respeito aos saberes docentes produzidos por licenciandos em

Matematica — a ser destacado no proximo item.

3.3. Descricdo das etapas da pesquisa

O objetivo do presente trabalho ¢ mapear as pesquisas académicas produzidas no
periodo de 2002 a 2007, buscando indicios de como o0s pesquisadores apontam a producao
dos saberes docentes por licenciandos do curso de Matematica durante a vivéncia das
praticas de ensino e estagios supervisionados. O recorte quanto ao periodo justifica-se
porque:

e em 2001 foram apresentados aos educadores brasileiros os Referenciais para
Formacao de Professores (Parecer CNE/CP 09/2001);

e em 2001 também foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Matematica (Parecer CNE/1.302/2001);
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e acreditamos que as Licenciaturas precisavam de um periodo de implantacao
dessas legislaces — dai optarmos pelo inicio de nossa pesquisa em 2002;

e nossa fonte de consultas foi 0 banco de dissertacdes e teses da Capes, e este
traz os trabalhos produzidos até o final do ano anterior. Assim, como nossa
consulta ocorreu no segundo semestre de 2008, s contdvamos com as
producdes até 2007.

Definido o recorte, nossa proxima tarefa foi localizar, no site da Capes, todas as
producdes referentes a essa época, tendo como palavra de consulta: “estagio supervisionado
em Matematica”. ldentificamos 15 dissertacdes e teses produzidas nesse periodo.

Ap0s esse levantamento, iniciamos as buscas pelos trabalhos na integra, através de
e-mails; da plataforma Lattes do CNPq; de visitas a bibliotecas, a sites de bibliotecas
virtuais, na internet; de telefonemas aos autores e orientadores dos trabalhos; de comutacéo
entre bibliotecas e outros.

Quando iniciamos as primeiras buscas dos trabalhos, a obtencdo de cépias das
dissertacdes passou a ser um grande gerador de empecilhos, problema agravado no caso de
producdes de anos recentes, pois existe um intervalo de tempo entre a defesa do trabalho e
sua alocacédo nas bibliotecas depositéarias.

Segundo Megid (1999), em algumas instituicbes é comum que o autor tenha um
prazo para as corre¢des sugeridas pela banca de defesa, o que implica um periodo de até um
ou dois anos para que o trabalho seja depositado na respectiva biblioteca. Outras
dificuldades referem-se a retirada desses trabalhos das bibliotecas, a problemas de
comutacdo bibliografica (Comut) e a custos excessivos para reprografia desses documentos.
Uma solucdo pode ser viabilizada por meio do contato com o préprio autor, para conseguir
uma copia do trabalho em midia eletrénica (CD ROM ou arquivo enviado por e-mail).

Na sequéncia, passamos a buscar efetivamente os trabalhos, agora de posse de
nomes e, na maioria dos casos, de enderego para contato com o0s pesquisadores.
Conseguimos, através de e-mail, biblioteca digital, comutacdo entre bibliotecas,
telefonemas, algumas dissertacbes e teses, mas nem sempre foi possivel contatar os

pesquisadores.
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Com alguns trabalhos (dissertacdes e teses) em méos, decidimos fazer as leituras e,
a partir delas, fomos definindo que informagdes se consideravam relevantes para alcancgar
nossos objetivos.

As informacGes buscadas para satisfazer cada um desses aspectos nem sempre
estariam evidentes em leituras superficiais ou de resumos. Considerando a opinido de
Ferreira (2002, p. 265), as buscas visaram a responder questfes relativas a “quando”,
“onde” e “quem”, em que buscamos identificar e quantificar dados bibliograficos,
objetivando mapear uma producdo num periodo delimitado em anos, locais, areas de
producdo. Ainda buscamos outras respostas que visam descobrir 0s “o qué” e 0S “como”
dos trabalhos.

Segundo Megid (apud FERREIRA, 2002, p. 266), 0s resumos ampliam um pouco
mais as informacdes disponiveis, porém, por serem muito sucintos e, em muitos casos, mal
elaborados ou equivocados, ndo sdo suficientes para a divulgacdo dos resultados e das
possiveis contribuicdes dessa producdo para a melhoria do sistema educacional. Somente
com a leitura completa ou parcial do texto final da tese ou dissertacdo esses aspectos
(resultados, subsidios, sugestdes metodologicas, etc.) podem ser percebidos. Para estudos
sobre o estado da arte da pesquisa académica nos programas de pés-graduacdo em
Educacéo, todas essas formas de veiculagio das pesquisas s&o insuficientes. E preciso ter o
texto original da tese ou dissertacdo disponivel para leitura e consulta.

Portanto, assim fizemos com os trabalhos: leituras integrais de cada uma das
dissertacdes ou teses, resumo individual de duas a quatro paginas e busca de informacdes
que julgamos serem as respostas a cada um dos aspectos considerados.

Estes nortearam esta etapa, denominada de piloto:

e Nome do pesquisador

e Nome do orientador

e Instituicdo onde o trabalho foi realizado
e Ano da defesa

e Status: dissertagcdo ou tese

e Titulo do trabalho

e Foco da pesquisa
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e Problema/questéo

e Objetivos da pesquisa

e Metodologia: abordagem qualitativa ou quantitativa
e Técnicas de documentacao de dados

¢ Resultados da pesquisa

e Referencial tedrico (central ao trabalho)

e Sujeitos da pesquisa

e Palavras-chave

Sabemos que alguns dos aspectos mencionados acima evidenciam as informacoes
que temos como objetivo descrever, porém, vamos explicitar o que consideraremos em trés
eixos centrais a esses trabalhos:

Sujeitos da pesquisa: alunos e/ou professores envolvidos em trabalhos praticos ou que
estiveram envolvidos no estagio supervisionado, observados pelo pesquisador, dos quais
este visa produzir dados para serem analisados a partir de determinadas teorias.
Procedimentos para a documentacdo de dados: sdo as ferramentas usadas pelos
pesquisadores para produzir os dados. Como exemplo, podemos citar: entrevistas,
questionarios, observacdes, entre outras.

Metodologia: os trabalhos de pesquisa podem ter abordagem qualitativa ou quantitativa.
No caso das abordagens qualitativas, estas podem ser: estudo de caso, pesquisa etnografica,

pesquisa narrativa, pesquisa de intervencdo, dentre outras.

3.4. Corpus da pesquisa

O conteudo da pesquisa e a exploragdo sistematica das teses e dissertacOes
permitiram-nos categorizar elementos imprescindiveis para os procedimentos, as analises e
0s registros do corpus deste trabalho, pautado em Bardin (2008, p. 122), que concebe
corpus como o conjunto de documentos reunidos para serem submetidos aos procedimentos
analiticos.

O quadro 2 traz as dissertacOes e as teses que constituem o corpus desta pesquisa.
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De posse dos 15 trabalhos, passamos a sua leitura integral; nesse processo,

excluimos duas dissertac@es, por ndo se referirem ao estagio supervisionado da graduacao,

foco de nosso trabalho. Dessa forma, passamos a contar com um conjunto de 13 trabalhos

(11 dissertacdes e 2 teses) — 0 Quadro 2 traz esse corpus da pesquisa.

Titulo do trabalho

Autor(a)

Instituicéo

Orientador(a)

Ano

Defesa

Planejamento do Ensino de
Matematica: uma experiéncia
realizada de forma coletiva, com
enfoques na organizagao e

contextualizacdo dos contetdos

José Felice

Universidade
Federal de Sao

Carlos

Mestrado

Regina M. S.
Puccinelli

Tancredi

Aprendendo a ser professor (a) na
prética: estudo de uma
experiéncia em Prética de Ensino
de Matemadtica e Estagio

Supervisionado

Franciana
Carneiro de
Castro

Unicamp

Mestrado

Dario Fiorentini

O Estagio Supervisionado como
eixo central da formacéo inicial

de professores

Weverton Pereira

do Sacramento

Universidade
Federal de

Minas Gerais

Mestrado

Maria de Lourdes

Rocha de Lima

(Re) Constituicéo do ldeério de
Futuros Professores de
Matematica num Contexto de
Investigacédo sobre a Pratica

Pedagdgica

Diana Victoria
Jaramillo

Quiceno

Unicamp

Doutorado

Dario Fiorentini

O Estagio Curricular da
Licenciatura em Matemética em
um Ambiente Informatizado:
trabalhando com o Cabri-
Géométre Il no Ensino

Fundamental

Jane Mery
Richter Voigt

Universidade
Federal do

Parana

Mestrado

Maria Tereza

Carneiro Soares




Estagio Supervisionado: espago e

tempo de aprendizagem?

Maria Lucia
Alvarenga de
Carvalho

Pontificia
Universidade
Catolica de

Campinas

Mestrado

Katia Regina

Moreno Calado
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Préatica Colaborativa na Formacéo
de Professores: a informética nas
aulas de Matematica no cotidiano

da escola

Jean Carlo da
Silva

Universidade
Federal de
Uberlandia

Mestrado

Arlindo José de

Souza Janior

Formacdo de Professores de
Matematica, Estagio
Supervisionado Participativo na
Licenciatura em Matemética Uma
Parceria Escola — Universidade:

respostas e questdes

Raquel Gomes de
Oliveira

Universidade de
Sé&o Paulo

Doutorado

Vinicio de
Macedo Santos

As Disciplinas de Metodologia de
Ensino e Estagio Supervisionado
na Formac&o do Professor de
Matematica: Saberes e
Dificuldades

Josiane Marques
Motta

Universidade
Federal de Santa
Catarina

Mestrado

Néri Terezinha
Both Carvalho

Novos Caminhos para o Ensino e

Aprendizagem de Matematica
Financeira: construgdo e aplicacdo

de webquest

Simone
Aparecida Silva

Gouvéa

Universidade
Estadual
Paulista Julio de

Mesquita Filho

Mestrado

Marcus Vinicius
Maltempi

A Relacéo com o Saber e o
Estagio Supervisionado em

Matematica

Francieli Cristina
Agostinetto
Antunes

Universidade
Estadual de
Londrina

Mestrado

Sergio de Mello
Arruda

O Estagio Supervisionado na
Formacéo inicial do professor de
Matemética na Gtica de estudantes
do curso de Licenciatura em
Matemética da Universidade
Estadual de Londrina— UEL

Gislaine
Alexandre

Passerini

Universidade
Estadual de

Londrina

Mestrado

Mércia Cristina de
Costa Trindade
Cyrino

Formagdo inicial de professores
de Matematica: situacdes
vivenciadas pelos alunos na

realizacéo do estagio

Paula Isabel
Ludwig

Universidade
Luterana do
Brasil

Mestrado

Quadro 2: Corpus da pesquisa

Claudia Lisete
Oliveira
Groenwald
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3.5. Questao e objetivos da pesquisa

Definido o corpus da pesquisa e sua modalidade, elaboramos a questdo central que
ird nortear nossa analise do material documentado:

“Que indicios sobre saberes docentes estdo presentes nas pesquisas
académicas (dissertacOes e teses) que tém como foco o estagio supervisionado em

Matematica, produzidas no Brasil no periodo de 2002 a 2007?”.

Para responder a essa questao, elencamos como objetivos:

1. Identificar as tendéncias tedrico-metodoldgicas utilizadas pelos pesquisadores que
tomaram como foco de suas investigacGes o0 estagio supervisionado em Matematica.

2. Identificar e analisar como o construto “saberes docentes” foi abordado nessas
pesquisas.

3. Analisar as contribuicbes do estagio supervisionado para a constituicdo de um
repertorio sobre saberes docentes por futuros professores de Matematica presentes

nas dissertacdes e teses produzidas no periodo 2002 a 2007.

3.6. Os procedimentos de analise

Tendo sempre em mente tais objetivos, iniciamos o processo de analise.

A anélise de conteldo esteve presente desde as primeiras tentativas da humanidade
de interpretar os antigos escritos, como as tentativas de interpretar os livros sagrados.
Entretanto, apenas na década de 20 do século passado foi sistematizada como método,
devido aos estudos de Leavell sobre a propaganda empregada na Primeira Guerra Mundial,
adquirindo, dessa forma, o carater de método de investigacéo.

Para Bardin (2008), a anélise de conteddo de mensagens, que deveria ser aplicavel a
todas as formas de comunicagdo, possui duas funcdes que podem ou ndo dissociar-se
quando colocadas em praticas. A primeira diz respeito a funcao heuristica, ou seja, a analise
de contetdo enriquece a tentativa exploratdria e aumenta a propensdo a descoberta. A

segunda refere-se a administracdo da prova, em que hipdteses, sob a forma de questdes ou
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de afirmacdes provisorias, servem de diretrizes, apelando para 0 método de analise de uma
confirmagéo ou de uma infirmacéo.

Esta ferramenta tem sido largamente utilizada por pesquisadores desde a década de
1960 e tem sido vista com desconfianca por boa parte dos pesquisadores brasileiros, por
estar envolta em muita controvérsia, de forma mais recorrente, em dados empiricos.
O método de analise de conteudo, portanto, é fundamental para evitar abstragdes e 0 uso da
intuicdo que, em muitos dos casos, sO se esforca a projecdo da subjetividade do proprio
pesquisador. Ao adotar procedimentos sistematicos de verificagdo e comprovacdo de
hipoteses, a analise de contelido faz-se uma ferramenta para a descri¢do e a interpretacdo
abalizada de mensagens.

De acordo com Bardin (2008, p. 20), a definicdo de analise de conteido surgiu no
final dos anos 1940-50, com Berelson, auxiliado por P. Lazarsfeld, afirmando que “a
andlise de conteldo é uma técnica de investigacdo que tem por finalidade a descrigdo
objetiva, sistematica e quantitativa do contedtdo manifesto da comunicagdo”.
Posteriormente, houve outras tentativas de aprimoramento, aprofundando o significado, as
regras e 0s principios do metodo.

Segundo Bardin (2008, p. 44), a analise de contetdo passou a ser definida como
um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo, visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes
de producéo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

A finalidade da anélise de conteddo é produzir inferéncia, trabalhando com
vestigios e indices postos em evidéncia por procedimentos mais ou menos complexos
(FRANCO, 2005, p. 25).

Franco (2005, p. 13) complementa, afirmando que “o ponto de partida da analise
de contetdo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada”. Esta autora pontua, ainda, que as descobertas
devem ser corroboradas por uma teoria, relacionadas a outros dados e contextualizadas.

A unidade de contexto é a parte mais ampla do contetdo a ser analisado, porém, é

indispensavel para a necessaria analise e interpretacdo dos textos a serem decodificados e,
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principalmente, para que se possa estabelecer a necesséria diferenciagdo resultante dos
conceitos de significado e sentido, os quais devem ser consistentemente respeitados,
guando da andlise e interpretacdo das mensagens disponiveis (FRANCO, 2005, p. 43).

Trata-se de estabelecer, segundo Bardin (2008), de maneira consciente ou nao,
uma correspondéncia entre as estruturas semantica ou linguistica e as estruturas
psicoldgicas ou socioldgicas dos enunciados: “Nao se trata de atravessar significantes, para
atingir significados, a semelhanca da decifracio normal, mas atingir através de
significantes, ou de significados (manipulados), outros ‘significados’ de natureza
psicologica, socioldgica, politica, histérica, etc.” (p. 43).

Minayo (2003, p. 74) enfatiza que a anélise de conteldo visa verificar hipoteses
e/ou descobrir 0 que esta por tras de cada conteddo manifesto. Resumindo: o que esta
escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e/ou simbolicamente explicitado
sempre serd o ponto de partida para a identificacdo do conteudo manifesto (seja ele
explicito e/ou latente). A andlise e a interpretacdo dos contetdos obtidos enquadram-se na
condicdo dos passos (ou processos) a serem seguidos. Reiterando, diriamos que, para o
afetivo “caminhar neste processo”, a contextualizacdo deve ser considerada como um dos
principais requisitos e, mesmo, como “o pano de fundo” no sentido de garantir a relevancia
dos resultados a serem divulgados e, de preferéncia, socializados (FRANCO, 2005, p. 24).

A organizacdo da andlise proposta por Bardin (2008, p. 121-127) segue
basicamente trés pdlos cronoldgicos: a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

e A pré-andlise: tem por objetivo a organizacdo do material (selecdo dos
documentos); corresponde a um periodo de intuicdes, mas busca tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema
preciso do desenvolvimento das operacdes sucessivas, hum plano de analise. Para
Bardin (2008), esta primeira fase possui trés missfes: a escolha dos documentos a
serem submetidos a andlise, a formulacdo das hipoteses e dos objetivos e a
elaboracgéo de indicadores que fundamentam a interpretacéo final.

e A exploragdo do material: os documentos sdo analisados profundamente, tomando

como base suas hipoteses e seus referenciais tedricos. Neste momento € que se
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criam os temas de estudo e se pode fazer a sua codificagéo, classificagcdo e/ou

categorizacao.

e Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em operacdes de codificagdo®,
decomposicgéo ou enumeracgéo, em fungédo de regras previamente formuladas.

e Tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo (interpretacdo do referencial): é
neste momento que, a partir dos dados empiricos e das informac6es documentadas,
estabelecem-se relagbes entre o objeto de andlise e seu contexto mais amplo,
chegando, até mesmo, a reflexdes que definam novos paradigmas nas estruturas e
nas relacdes estudadas. Portanto, é nesta fase que o pesquisador, tendo a sua
disposicdo resultados significativos e fiéis, pode propor inferéncias e adiantar
interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos — ou que digam respeito a outras
descobertas inesperadas.

Esses trés polos foram fundamentais para 0 nosso processo de analise. Apos a
delimitacdo do corpus da pesquisa, ficamos “perdidas”, num primeiro momento, com a
quantidade de material de que dispinhamos. A aproximacao a esses textos e sua leitura, em
especial, o de Bardin, orientou-nos para 0 penoso processo de andlise. Assim, na pré-
analise, buscamos organizar fichamentos dos trabalhos (modelo no Anexo 2), numa
tentativa de organizar categorias ou eixos de analise. Para isso, lemos 0s resumos e 0s
trabalhos na integra e definimos os eixos que norteariam 0 mapeamento das pesquisas.
Foram vérias idas e vindas, das dissertacBes e teses para 0 nosso texto de analise — a fase
da exploracdo do material. Finalmente, produzimos nossas sinteses interpretativas e
buscamos indicios do construto “saberes docentes” nessas pesquisas — fase do tratamento
dos resultados obtidos e da interpretacao.

Assim, podemos dizer que a analise de contetdo é uma técnica de investigacao que
permite reconstruir a arquitetura, conhecer a estrutura, 0s componentes basicos e o

funcionamento do material que esta sendo analisado.

8 «A codificagdo é o processo pelo qual os dados em bruto sdo transformados sistematicamente e agregados
em unidades, as quais permitem uma descri¢cdo exata das caracteristicas pertinentes do contetido.” (BARDIN,
2008, p. 129). A organizagdo da codificacdo compreende trés escolhas, no caso de uma analise quantitativa e
categorial: o recorte — escolha das unidades; a enumeragdo — escolha das regras de contagem; a
classificacdo e a agregacdo — escolha das categorias.
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Dessa forma, a anélise dos textos completos das dissertacdes e teses foi inspirada
no referencial metodoldgico da analise do conteldo, entendido como um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes que tem como objeto as mensagens (comunicacao) e
como objetivo a manipulacdo destas (contetdo e expressdo desse conteudo) com vistas a
inferéncia sobre outra realidade que ndo a da mensagem (FRANCO, 2005). Portanto, todo o
processo de anélise de contetdo desenvolvido nesta pesquisa buscou coeréncia com o seu
objetivo central, que é identificar indicios sobre a producdo de saberes docentes nas
pesquisas académicas (dissertacbes e teses), produzidas no Brasil no periodo de 2002 a
2007, que tém como foco o estagio supervisionado em Matematica. E importante esclarecer
que a maioria dessas pesquisas traz a préatica de ensino atrelada ao estagio supervisionado.
Assim, no momento da analise, frequentemente, fazemos referéncias a esses dois
componentes curriculares.

A andlise foi realizada em dois momentos. Inicialmente realizamos um
mapeamento dos trabalhos que compdem o corpus da pesquisa a partir dos seguintes eixos:

e Contexto da pesquisa
» As disciplinas de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado como
espaco de producdo de dados
» A utilizac8o de outros contextos para producdo de dados
e Procedimentos metodoldgicos de documentacdo dos dados
» Observacdo dos espacos de atuacdo dos estagiarios
» Observacdo apenas das disciplinas Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado

» Utilizacdo apenas de entrevistas

A\

Entrevistas s6 com estagiarios
» Entrevistas com professores da escola e supervisores do estagio
supervisionado
e Procedimentos metodoldgicos de analise de dados
» Investigacdo narrativa
» Producdo de narrativas de formacéo

> Arvores e mapas conceituais
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» Triangulacdes de dados
e Focos da investigacdo
» Saberes docentes
» Constitui¢do profissional
Num segundo momento, realizamos um zoom para a questdo dos saberes docentes,
buscando, nesses trabalhos, como esse construto é abordado tanto do ponto de vista tedrico

quanto metodoldgico.
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4. Um mapeamento das pesquisas académicas que tém o estagio

supervisionado como foco de investigacao

Diferentemente da arte e da poesia, que se concebem

na inspiracdo, a pesquisa é um labor artesanal, que

ndo prescinde da criatividade, se realiza

fundamentalmente por uma linguagem fundada em

conceitos, proposi¢des, métodos e técnicas, linguagem

esta que se constroi com ritmo préprio e particular.
(MINAYO, 2003)

4.1. Introducao

O objetivo deste capitulo é apresentar um mapeamento das pesquisas académicas,
no periodo de 2002 a 2007, que tém o estagio supervisionado como foco de investigacao.
Como destacado anteriormente, num primeiro momento, olharemos de forma geral para o
conjunto de dissertacdes e teses que constituem o corpus da pesquisa, para, num momento
posterior, olharmos mais detalhadamente para a questdo dos saberes docentes.

Durante a etapa da pré-analise, fizemos vérias idas e vindas ao material
documentado, buscando certificar-nos se os trabalhos selecionados, de fato, constituiriam o
corpus da pesquisa.

Encerrada essa etapa — para a qual definimos um conjunto de 13 trabalhos —,
passamos a uma leitura detalhada dos textos na integra, buscando por eixos tematicos para
esta analise. Como anunciado no capitulo anterior, esta descri¢do analitica seréa feita a partir
de quatro grandes eixos tematicos:

e contextos da pesquisa;
e procedimentos metodoldgicos de documentacdo dos dados;
e procedimentos metodoldgicos de analise de dados;

e focos da investigacao.
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4.2. Contextos da pesquisa

Inicialmente, buscamos identificar quais foram os contextos de realizagcdo das

pesquisas, ou seja, em quais espacos os dados foram produzidos ou documentados. Foram

identificados 11 trabalhos que utilizaram o préprio contexto das disciplinas de Préatica de

Ensino e Estagio Supervisionado e 2 que utilizaram outros contextos para a producao de

dados.

Entre os trabalhos que utilizaram o contexto da disciplina de Pratica de Ensino e

Estagio Supervisionado, destacam-se:

Felice (2002) usou as aulas de Pratica de Ensino e Estigio Supervisionado da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), para alunos do curso de
Licenciatura em Matematica. O objetivo de seu estudo foi avaliar o impacto de uma
proposta de formacdo ocorrida na disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado na aprendizagem profissional da docéncia. A estratégia adotada pelo
professor de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado foi proporcionar aos futuros
professores a vivéncia de algumas das tarefas da docéncia — em especial as acbes de
planejar e implementar propostas educativas que visassem uma aprendizagem
significativa dos alunos — através da realizacdo de minicursos oferecidos pelos

licenciandos a alunos da rede publica de ensino.

Jaramillo (2003) fez uso das aulas das disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado | e Il, da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), para alunos do curso de Licenciatura em Matematica. O objetivo
do estudo foi identificar os elementos constitutivos do ideédrio pedagdgico que vem
sendo produzido pelo futuro professor de Matematica — ao longo de sua vida — sobre

a Matematica, seu ensino e aprendizagem e sobre o trabalho docente em geral.

Castro (2002) utilizou as aulas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado da
Faculdade de Educacdo/Unicamp, para os alunos da Licenciatura em Matematica. Seu
objetivo foi investigar como acontece o processo de formagdo do professor de

Matematica em saberes, acOes e significados quando ele entra em contato com a
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atividade docente na escola durante a realizagdo das disciplinas de Prética de Ensino e
Estagio Supervisionado.

Sacramento (2003) usou as aulas das disciplinas Matematica e Escola Ill e Estagio de
Regéncia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), para alunos do curso de
Licenciatura em Matematica. O objetivo de seu estudo foi o estdgio como eixo
articulador do curriculo e o locus foi o curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Ouro Preto (Ufop). Constituiu objetivo dessa pesquisa avaliar
0 sistema de estagio: sua posi¢do na organizacdo da Universidade, a competéncia do
supervisor de estagio, as condicGes do estagiario para exercer o0 magistério, a integracdo
teoria e pratica, os resultados conquistados e os limites enfrentados na pratica do

estagio.

Voigt (2004) trabalhou nas aulas de Prética de Ensino da Universidade de Santa
Catarina para alunos do curso de Licenciatura em Matematica. Sua pesquisa, cujo tema
é 0 uso da informatica no ensino da Matematica, tem um duplo objetivo: descrever as
dificuldades e as facilidades que uma professora de prética de ensino encontra, ao
planejar e realizar aulas para os alunos da Licenciatura em Matematica de uma
universidade de Santa Catarina, ao utilizar o software Cabri-Géomeétre Il no ensino de
quadrilateros; e descrever as facilidades e dificuldades de dois alunos do curso acima
referido, ao planejar e realizar aulas com o uso do computador para os alunos de 3? série

do Ensino Fundamental de uma escola particular de Joinville.

Carvalho (2004) usou as aulas de Estagio Supervisionado da Universidade do Vale do
Sapucai, em Pouso Alegre, Minas Gerais, para alunos do curso de Licenciatura em
Matematica. O objetivo de seu trabalho foi apresentar subsidios para a analise e a
discussdo de um programa de estagio supervisionado entendido como espaco e tempo

de aprendizagem da docéncia.

Motta (2006) utilizou as aulas de Estagio Supervisionado da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), para alunos do curso de Licenciatura em Matematica. Seu

objetivo foi o de identificar os saberes nas disciplinas de Metodologia de Ensino e
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Estagio Supervisionado do curriculo obrigatério do curso de Licenciatura em
Matematica, as quais visam a formacdo pedagdgica do professor de Matematica. Com
base na Teoria Antropologica do Saber (Chevallard), buscou identificar quais os saberes
(teGricos e praticos) que vivem — e como vivem — na etapa de formacdo de
professores restrita & abrangéncia das disciplinas de Metodologia de Ensino e Estagio
Supervisionado.

Oliveira (2006) usou as aulas da disciplina Pratica de Ensino do curso de Licenciatura
em Matematica da Unesp, campus de Presidente Prudente - SP, com a finalidade de
investigar as possibilidades de formacao inicial de professores de Matematica, a partir
do desenvolvimento de uma proposta de estagio supervisionado referendada na atitude
investigativa e na parceria escola-universidade, centrada na triade: observacao-

participacdo-regéncia.

Antunes (2007), nas aulas de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado da
Universidade do Oeste do Parana para os alunos da Licenciatura em Matemaética,
buscou investigar as relagdes que os estagiarios estabelecem com o saber docente
durante o periodo de estagio supervisionado; como sdo estabelecidas essas relacdes e as

suas consequéncias, caso fosse possivel identifica-las a partir da fala dos entrevistados.

Passerini (2007) usou as aulas de Metodologia e Prética de Ensino da Matematica | —
Estagio Supervisionado da Universidade Estadual de Londrina (UEL). O objetivo dessa
investigacdo foi o de investigar e compreender o papel do estagio supervisionado na
formacdo inicial de professores de Matematica, sob a Gtica de estudantes do curso de

Matematica.

Ludwig (2007), ao fazer uso das aulas de Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica Ill e IV, da Universidade Luterana do Brasil (Ulbra) para os alunos do
curso de Licenciatura em Matemética, teve por objetivo investigar as situacfes

vivenciadas, na pratica docente, nos estagios supervisionados; investigar como 0s
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académicos estagiarios organizam teoricamente suas aulas e analisar o nivel de
aprofundamento teorico utilizado; investigar as metodologias utilizadas e verificar se
estdo adequadas as tendéncias metodologicas atuais; investigar 0s aspectos sociais e
pessoais que interferem no desenvolvimento do trabalho docente dos académicos

analisados.

Entre os trabalhos que utilizaram outros contextos para a producdo de dados
destacam- se:
¢ Silva (2005) desenvolveu uma pesquisa no contexto de utilizacdo de novas tecnologias,
com o objetivo de encontrar maneiras de capacitar e envolver os formadores de
professores em praticas colaborativas, a fim de produzir e aprimorar momentos em que
os alunos do curso de Licenciatura em Matemética socializam e produzem os saberes
docentes no trabalho com as novas tecnologias no cotidiano das escolas. Silva (2005)
teve ainda como objetivos: analisar as relacdes histdrico-culturais que permeiam a
formacdo inicial desses profissionais durante a préatica de ensino e 0 estagio
supervisionado; identificar os saberes que os estagiarios — futuros professores —
detinham e/ou construiram sobre o uso didatico dessa ferramenta informacional;
compreender como se processa a formacao/construcdo do conhecimento acerca de

novas tecnologias de trabalho docente em ambientes informatizados nas escolas.

e Gouvéa (2006) utilizou o espago de um minicurso. Seu objetivo foi, de forma geral,
observar a atuagdo, as posturas dos futuros professores de Matematica durante a
utilizacdo das TIC na sala de aula; e, mais especificamente, investigar sua atuacao e sua
reflexdo sobre as atividades que constroem e aplicam aos alunos do Ensino
Fundamental sob o contexto de uma Tecnologia Informéatica — a WebQuest —, visando

a aprendizagem, pelos alunos, da Matematica Financeira.



71

4.3. Procedimentos metodoldgicos de documentacéo dos dados

Neste eixo propusemo-nos a olhar para os procedimentos metodoldgicos adotados
pelos diferentes autores para documentar as suas pesquisas. Evidentemente, o processo de
documentacdo dos dados esta diretamente relacionado a metodologia de analise; no entanto,
nosso objetivo é compreender como os diferentes instrumentos estdo inter-relacionados e
como se articulam com a problematica de investigacao do (a) pesquisador (a).

Felice (2002) optou por acompanhar in loco as experiéncias desenvolvidas pelos
estagiarios, caracterizando sua pesquisa como de carater qualitativo; escolheu o estudo de
caso, pois o objeto de estudo encontra-se inserido num contexto especifico — a disciplina
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica da
UEMS — com problemas, a¢Ges, comportamentos, relacdes pessoais, 0s quais devem ser
descritos e compreendidos a partir da observacgéo participante realizada.

O autor afirma que as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
tém um lugar de destaque, por associarem, de forma intrinseca, a teoria e a pratica; e cabe a
elas, entre outras coisas, mostrar aos futuros professores a importancia e a possibilidade de
desenvolverem um trabalho integrado na escola, com base nas propostas de ensino
disponiveis. Para ele, uma das alternativas para concretizar essa atuacdo é favorecer, de
forma concreta, a participagdo coletiva dos futuros professores na elaboracdo e na
implementacdo de planejamentos de ensino com o objetivo de produzir os saberes
necessarios para o exercicio profissional nas perspectivas metodoldgicas contemporaneas.

Durante as atividades préaticas, os estagiarios convidaram alunos da 8% série do
Ensino Fundamental e do 1° ano do Ensino Médio das escolas da rede estadual do
municipio de Gloria de Dourados/MS, que foram visitadas por eles. Os estagiarios
conseguiram formar, com uma turma de 15 alunos, a sala de aula onde se desenvolveu o
trabalho de estagio. N&o houve critérios especificos para a escolha dos alunos participantes
dos minicursos: o convite foi feito em salas de aulas, e os alunos ofereceram-se como
voluntarios.

Castro (2002) também optou pelo estudo de caso sob uma abordagem qualitativa,

tendo a observacéo participante como fator fundamental.
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Segundo ela, nesse ano existiam, na Unicamp, duas classes de Pratica de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado — uma desenvolvida na Licenciatura noturna e a outra
na diurna; portanto, foram selecionados dois sujeitos para um estudo mais sistematico: uma
licencianda do diurno e um licenciando do noturno.

Para analisar mais sistematicamente o processo de vir a ser professor durante as
disciplinas de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado, a pesquisadora, embora tivesse
selecionado dois sujeitos para a pesquisa, optou por estudar apenas um deles. Essa opcao
ocorreu, em parte, pela limitacdo do tempo disponivel para concluir o estudo. Portanto, para
compreender o processo de constituicdo profissional do futuro professor na prética escolar,
sua passagem de aluno a professor, foram utilizados episodios de aula do estagiério,
momentos de discussdes ocorridas durante os encontros de pratica de ensino e estagio
supervisionado na Unicamp e outras reflexes individuais e partilhadas. As observacgdes
etnogréficas foram realizadas pela pesquisadora na Unicamp e na escola, durante as
atividades de ensino desenvolvidas pelos professores regentes. Embora ndo tenha entrado
em detalhes sobre escolas campo, a pesquisadora informou serem elas escolas de 5% a 82
série do Ensino Fundamental e Ensino Médio, onde foram realizadas as atividades praticas
dos futuros professores. Castro (2002) observou oito aulas de cada estagiario.

O estudo exploratorio feito por Sacramento (2003) levou-o a optar por um estudo
de caso no curso de Licenciatura da Ufop, considerando a proposta pedagdgica deste; o
conhecimento prévio do curso, da sua estrutura e do seu funcionamento; a facilidade de
acesso devido ao vinculo com a instituicdo; e a aceitacdo de expressiva parte dos docentes e
dos alunos do curso para participar da pesquisa e prestar informagoes.

A pesquisa foi realizada com alunos e professores do curso de Licenciatura em
Matematica na Ufop, e as técnicas utilizadas para a documentacdo dos dados foram: a
entrevista semiestruturada, os questionarios, a observacdo participante e a analise de
documentos. A producdo de dados dos alunos teve inicio com a entrevista de sondagem, ou
seja, conversas informais para tracar um perfil das disciplinas, dos formadores e suas agoes
e, assim, construir os demais instrumentos de producdo de dados e selecionar os sujeitos
que pudessem prestar o maior numero possivel de informacfes Uteis. Em momento

posterior, foram aplicados questionarios: um na fase inicial do curso e outro na fase final.
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A producéo de dados dos professores foi realizada por entrevista. Foram ouvidos
aqueles mais ligados ao referido curso. Foram entrevistados 14 sujeitos, entre eles, o
presidente do colegiado, o chefe do departamento e os que trabalharam pela criacdo do
curso. Por meio de entrevista semiestruturada a professores formadores, foram obtidos os
dados relativos as concepcdes de formacdo de professores, de educacdo e estdgio
supervisionado.

As entrevistas foram transcritas integralmente e depois digitalizadas. As respostas
aos questionarios foram digitadas e, em seguida, agrupadas pela ideia central expressa em
cada questdo. Além das entrevistas e dos questionarios, o autor utilizou a observacéo
participante, realizada ao longo do 1° semestre letivo de 2002, em todos 0s encontros entre
professores e estagiarios, nas disciplinas Matematica e Escola I1l e Estagio de Regéncia I,
respectivamente, no 3° e no 8° periodos.

As atividades praticas dos futuros professores foram realizadas em escolas de 5% a
8?2 série do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Também foram analisados documentos
como a legislacdo referente a Educacdo, especificamente sobre a formacao de professores e
0 estagio supervisionado. Para contextualizar o estudo de caso e tornd-lo generalizavel,
foram utilizados dados quantitativos para complementar os qualitativos e registradas
informacbes sobre a estrutura curricular, o funcionamento e o0 estagio
supervisionado/pratica de ensino das Licenciaturas em Matematica das universidades
federais mineiras. Esses dados foram colhidos nas home pages das universidades e através
de contatos eletrdnicos e telefonicos.

Jaramillo (2003) também optou pela pesquisa de abordagem qualitativa,
caracterizada pela pesquisadora como investigacdo narrativa. Segundo a autora, a
investigacdo narrativa € um meétodo de pesquisa educacional desenvolvido e estudado nas
duas ultimas décadas pelos pesquisadores canadenses Jean Clandinin e Michael Connelly
(1995, 2000). Os dados foram documentados por meio de autobiografias, analise de
episodios ou casos, textos escritos, diarios reflexivos, mapas conceituais e entrevistas. As
atividades préticas dos futuros professores foram realizadas em escolas de educagdo béasica.
A pesquisadora realizou entrevistas semiestruturadas com os futuros professores e com o

professor da disciplina de Pratica de Ensino. Além disso, utilizou também mapas
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conceituais’ como instrumento de producdo de dados. Os trés futuros professores
realizaram mapas conceituais sobre seu proprio ideéario acerca do professor de Matematica,
bem como sobre a formagao “sonhada” por eles para um professor de Matematica. A autora
enfatiza que essa forma de trabalhar os mapas, por sua vez, tornou possivel a compreensédo
do processo de (re)constituicdo do ideario e, principalmente, possibilitou a (re) constituicdo
conjunta desses idedrios — os deles e o dela — na discussdo e na negociacdo de alguns
sentidos explicitados nos mapas e pelos mapas. Assim, para ela, os mapas foram
produzidos pelos sujeitos da pesquisa durante o processo de producdo de dados e tomados
como objeto de analise. Algumas das atividades realizadas durante o primeiro semestre de
1999 foram desenvolvidas dentro da Unicamp, outras na escola onde foi feito o estagio.
Para a escolha dos sujeitos, a pesquisadora levou em conta alguns dos interesses
profissionais e académicos presentes e futuros dos estudantes do grupo. Para uma escolha
adequada desses casos, considerou trés situaces ou critérios diferentes: um estudante que
ja estivesse lecionando; um estudante sem experiéncia docente que realizaria seu estagio
em escola publica; um estudante sem experiéncia docente que realizaria seu estagio em
escola particular.

Na Unicamp, os alunos (futuros professores) realizaram: leituras e discussoes de
textos que abordavam, em sua maioria, praticas da sala de aula de Matematica, metodologia
da pesquisa em sala de aula e alguns conceitos tedricos da educacdo Matematica; reflexdo
sobre sua trajetoria estudantil e, em alguns casos, profissional; analise de alguns fatos do
cotidiano escolar e de episodios de aula observados pelos estagiarios. Durante o primeiro
semestre da producdo de dados, a pesquisadora acompanhou constantemente as atividades
na Unicamp, fazendo observacdes e participando também da discusséo e da preparacéo de

algumas das atividades propostas para a disciplina.

% Jaramillo (2003, p. 63) concebe o mapa conceitual como uma organizagdo pictérica ou uma representacao
visual de um tema, produzido por um ou varios individuos, devendo apresentar um conceito central, alguns
subconceitos, conexdes ou palavras de ligacdo entre esses conceitos, exemplos e caracteristicas desse tema
especifico, entre outros. Mas destaca que o objetivo fundamental dessa organizagdo pictorica ou representagao
visual ¢é a “liberagdo”, pelo(s) autor (s) — & medida que esta construindo o mapa —, de diferentes aspectos
cognitivos, intelectuais e emocionais diante de um determinado tépico.
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Na escola, os alunos realizaram um estudo-pesquisa do cotidiano escolar, através
de registros individuais, num diario de campo, das observacdes por eles feitas;
selecionaram um problema (ou foco) relativo ao ensino ou a aprendizagem da Matematica,
para analise mais profunda e posterior elaboracdo de um Projeto de Pesquisa em torno do
foco selecionado; organizaram e fizeram sessdes de atendimento a alunos da rede escolar
do Ensino Fundamental e Médio; prestaram monitoria/assessoria ao professor de
Matematica com o qual estavam realizando o estagio. Sobre o0 estudo-pesquisa do cotidiano
escolar, cada aluno elaborou uma monografia, apresentada em forma de seminario no final
do semestre e também considerada como instrumento de analise.

Durante o segundo semestre de 1999, em que o foco de pesquisa e reflexdo passou
a ser a pratica docente, na disciplina de Pratica de Ensino de Matematica e Estagio
Supervisionado Il, os futuros professores desenvolveram atividades similares as do
primeiro semestre, com a diferenca de que, na escola, suas atividades principais consistiram
em ministrar aulas de Matematica.

A pesquisadora continuou acompanhando todas as atividades desenvolvidas na
Unicamp. Além disso, realizou algumas observacdes das aulas ministradas pelos trés
alunos, protagonistas da pesquisa, nas suas respectivas escolas.

O material de analise dessa investigacdo, portanto, consiste, de um lado, de
material escrito produzido pelos alunos, como autobiografias, resenhas, reflexdes,
narrativas, avaliacdes, mapas conceituais (e suas respectivas narrativas), diarios de campo e
monografias; de outro, de material audiogravado documentado nos momentos de
discussdo/analise de textos e de episddios de aulas trazidos pelos alunos. Além disso, para
contemplar uma triangulacdo dos dados, o material de analise foi complementado com o
diario de campo da pesquisadora, elaborado a partir da observacdo etnografica sobre o
trabalho desenvolvido pelos trés licenciandos; e, finalmente, com uma entrevista realizada,
ao concluir o ano académico, com cada um dos protagonistas da investigagdo e como
professor orientador destas disciplinas.

Para Voigt (2004), seu trabalho foi desenvolvido segundo uma abordagem
metodoldgica qualitativa, caracterizada como investigacdo da propria pratica. Os dados

relativos a atuacdo da professora-pesquisadora foram registrados por ela apds cada
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planejamento — do plano de aula e da agenda — e a realizacdo de aulas. Além das
observagdes, a documentacdo foi complementada por entrevistas semiestruturadas. A
investigacdo foi desenvolvida em duas etapas: sobre a propria pratica e sobre a pratica dos
estagiarios e englobou o plano de aula dos estagiarios; a entrevista dos estagiarios sobre o
seu planejamento; suas aulas; e a entrevista ap0s as aulas dadas por eles. Para essa
entrevista, a autora utilizou um roteiro semiestruturado referente as facilidades e
dificuldades encontradas pelos futuros professores apds cada planejamento e ap6s cada
aula.

A investigacdo da propria pratica realizou-se ao documentar e analisar os dados
sobre o planejamento e a realizacdo das aulas sobre quadrilateros com o uso do Cabri-
Géometre, durante as aulas de Pratica de Ensino, para alunos da 3% série do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Parand. Neste sentido, Voigt
(2004) descreve uma investigacdo na qual o professor busca a reflexdo e a compreensao de
situacBes problemaéticas de sua sala de aula, refletindo sobre suas acGes, para que possa
contribuir para o seu préprio desenvolvimento, dos alunos, da universidade e do préprio
conhecimento académico. Portanto, para trabalhar os quadrilateros com o auxilio do Cabri a
pesquisadora teve, com os alunos estagiarios, cinco encontros no laboratério de informatica
e trés encontros na sala de aula, onde foram desenvolvidas atividades relacionadas ao
planejamento de aulas, utilizando o computador e o equipamento de multimidia.

No colégio, a producédo de dados referente ao estudo piloto aplicado com os alunos
de duas 7%° séries do Ensino Fundamental foi feita por meio de filmagem da atuacéo do
estagiario e pela observacdo da professora de Pratica de Ensino, que também ¢é a
pesquisadora. Foram tomados como sujeitos da investigacdo dois alunos estagiarios do
curso de Licenciatura em Matematica da Univile - Joinville, *°cursando a 5% série, no ano de
2003. Os sujeitos investigados desenvolveram atividades no Colégio de Aplicacdo da
Universidade porque os alunos dessa instituicdo tém acesso ao laboratdrio de informatica
no qual esta disponivel o software Cabri-Géomeétre. Segundo a pesquisadora, a observagédo
feita por ela é denominada por Ludke e André (1986) como observacdo participante, pois

envolve o pesquisador na situacdo estudada. As filmagens, feitas por uma pessoa contratada

19 Esta indicacao de série faz referéncia ao curso de terceiro grau, & universidade.
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pela pesquisadora, incluiram as aulas do estudo piloto dessa investigacdo e auxiliaram-na
no registro das observagdes, pois confirmaram ou acrescentaram dados a observacao por
ela realizada. Também foram documentados os registros dos planos de aula elaborados
pelos sujeitos e os registros dos alunos da 32 série da Licenciatura em Matematica nas aulas
dadas pela pesquisadora, que foram utilizados para auxiliar e esclarecer aspectos relatados
durante as entrevistas dos sujeitos.

O estudo piloto, realizado com o objetivo de verificar o valor e a adequacdo dos
procedimentos adotados no estudo principal da dissertacdo, foi executado nas seguintes
etapas: contato com a dire¢do e os professores de Matemaética do Colégio de Aplicacdo da
Univille; observacdo dos sujeitos da pesquisa em oficina de familiarizagdo com o software
Cabri-Géometre Il; observacdo dos sujeitos da pesquisa em oficina de planejamento das
aulas; observacdo da aplicacdo dos planos de aula pelos estagiarios. Os futuros professores
realizaram suas atividades praticas com alunos de uma 52 série do Ensino Fundamental de
um colégio particular de Joinville, que possuia sala de informatica adequada para a
realizacdo das atividades. Ao final, foram realizadas entrevistas com os sujeitos da pesquisa
para levantamento de dificuldades e facilidades encontradas nas etapas anteriores.

Carvalho (2004), para realizar seu estudo, tendo em vista a natureza deste, optou
pela abordagem etnogréafica. Esta, entre outras vantagens, ofereceu flexibilidade para
conhecer o nivel de desenvolvimento do estagiario da Universidade do Vale do Sapucai na
producdo de significados dados pelos alunos a relacdo teoria e pratica, ao realizar as
atividades praticas nas escolas-campo, durante um moédulo de estagio supervisionado. No
percurso metodoldgico para construgdo dos dados, foram utilizados instrumentos, como: as
observacdes participantes das aulas de Estagio Supervisionado, as respostas dos alunos ao
questionario, as entrevistas semiestruturadas e a andlise documental do Projeto Politico
Pedagdgico da Licenciatura em Matematica e dos relatérios de estigio. Para a observacao
participante, num contato direto, foram compartilhadas com alunos e professora muitas
oportunidades de relagbes cognitivas, sociais e afetivas, adentrando o0 estagio
supervisionado. Foi possivel levantar informagdes sobre o real desses atores em seus
proprios contextos, a universidade e as instituicdes-campo. Esse procedimento revelou-se

de suma importancia pela aproximagao com aquilo que se pretendia conhecer.
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Silva (2005) optou por realizar uma pesquisa de natureza qualitativa definida como
estudo de caso etnografico, pois, segundo o autor, a maior preocupacgdo da etnografia é
obter uma descri¢do densa, a mais completa possivel, sobre 0 que um grupo particular de
pessoas faz e o significado das perspectivas imediatas que elas tém.

O pesquisador determinou, junto com seus alunos estagiarios, através de uma
reunido, 0s espagos de atuacdo. Para essa escolha, foram indicadas duas escolas estaduais
que possuiam laboratorio de informatica e as devidas condigdes para a realizacdo do
trabalho. O pesquisador resolveu, junto com os estagiarios, trabalhar em apenas uma escola,
a qual atendia aos critérios basicos de selecdo (possuir laboratdrio de informatica, além de a
direcdo e os professores envolvidos estarem de acordo com o trabalho proposto) e,
democraticamente, foi a escolha da maioria dos estagiarios em reunido. Essa escola esta
localizada em uma regido central da cidade e € responsavel pelo ensino de cerca de trés mil
alunos, distribuidos entre o Ensino Médio e o Ensino Fundamental. Inicialmente, foi
recomendado a esses estagiarios que fizessem observacbes em sala de aula para que
pudessem familiarizar-se com os alunos e com o ambiente escolar; dessa forma, sentiram-
se mais a vontade com as pessoas com que vieram a trabalhar — as turmas de primeiro ano
do Ensino Médio.

O trabalho de Motta (2006) teve como metodologia de pesquisa a analise
documental, para identificar e categorizar os saberes presentes nas disciplinas de
Metodologia de Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado a partir de documentos
oficiais e, para a observacao em classe, utilizou o método de observacdo naturalista em
classe, o qual, segundo Comiti et al. (1995, apud MOTTA, 2006), permite evidenciar
fendmenos ligados as decisbes de ensino em acdo. Para a documentacdo e a analise dos
dados foi realizado um estudo de documentos, utilizando como referéncia a nocdo de
Organizagdo Praxeoldgica™ de Chevallard (1999). Na observacéo naturalista em classe o0s

dados recolhidos foram de dois tipos:

1 para Chevallard (1999, apud MOTTA, 2006, p. 42), toda atividade humana consiste em realizar uma tarefa
t do tipo T, por meio de uma certa técnica, que representamos por t, justificada por uma tecnologia,
representada por 0. Esta tecnologia permite, a0 mesmo tempo, refletir sobre a técnica, por vezes a produzir, 0
que, por sua vez, é justificavel por uma teoria ®. Ou seja, toda atividade humana coloca em agdo uma
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e Dados internos, obtidos a partir das observacdes em classe (registrados em audio e
video, extraidos das sesses em classe — professor/aluno).

e Dados externos, recolhidos por meio de entrevistas — compreenderam o cenario que se
mostrava antes do momento de sala de aula (plano de aula, atividades elaboradas, etc.).
O registro das informacdes recolhidas, provenientes das observagdes em classe, foi

organizado em protocolos'?.

Ainda segundo a pesquisadora, as atividades praticas dos futuros professores foram
realizadas em duas escolas de 5% a 82 série do Ensino Fundamental e Ensino Médio — numa
delas em duas classes de 82 série; na outra, numa classe de 52 série.

Gouvéa (2006) considerou que a abordagem qualitativa foi a mais adequada a sua
pesquisa, pois, segundo a autora, nessa abordagem professor e aluno podem trocar
experiéncias, desenvolvendo e construindo o conhecimento de forma colaborativa. Durante
o trabalho, para que os participantes pudessem perceber a importancia, para os seus alunos,
de um ambiente construcionista, foram apresentadas as ideias sobre a abordagem
construcionista, de acordo com a qual o ambiente educacional deve propor ao aluno buscar,
criar, pesquisar, desenvolver, criticar, discutir, enfim “pdr a mdo na massa”, para haver a
construgdo do conhecimento. Para a realizagdo do curso, com 0 tema: “Constru¢do de
WebQuest como um ambiente de ensino e aprendizagem de Matematica Financeira”,
julgou-se necessario utilizar computadores com um programa de edicdo de paginas Web,
pois se desejou que as WebQuests estivessem inseridas na Web, o que seria coerente com a
aproximacéo da internet com a sala de aula. Para tanto, utilizou-se o Microsoft FrontPage,
por ser um programa cuja interface se assemelha ao Word.

Os encontros dos futuros professores com os alunos do Ensino Fundamental
aconteceram no laboratorio de informaética da escola, na cidade de Rio Claro, Estado de Séo

Paulo, uma vez por semana, durante o horario das aulas de Matematica: no periodo da

organizacdo, composta de tarefas, técnicas, tecnologia e teoria, a qual representamos por (T/ t/ 6/ ©), que se
nomeia praxeologia, ou organizagdo praxeoldgica, na Teoria Antropoldgica do Saber.

12 Segundo Motta (2006, p. 44), o protocolo é o documento que restitui a cronica do discurso da classe; é
composto por certas notas recolhidas pelo observador, sobre as quais ele julga importante comentar. Esse
trabalho de recomposicéo é sustentado pelas escolhas metodoldgicas e pela problemética da pesquisa.
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manhd, com a 8?2 série, durante os meses de abril e maio de 2005; e, no periodo da tarde,
com a 5? série, no periodo de maio a julho de 2005.

Nos encontros, durante a aplicacdo das WebQuests, 0s procedimentos
metodologicos de documentacdo de dados utilizados foram a gravacdo em audio, a
observacdo e as anotacOes feitas pela pesquisadora no caderno de campo. Os espagos dos
encontros dos futuros professores aconteciam uma vez por semana. Apos a aplica¢do das
WebQuests, a pesquisadora realizou as entrevistas com os futuros professores.

Oliveira (2006) considera que seu trabalho se fundamenta em base conceitual de
trés dominios que se aproximam e dialogam: a pesquisa-a¢do, o trabalho cooperativo e a
cognicdo situada. A natureza da pesquisa-acdo de carater colaborativo é essencialmente
subsidiada por acordos, por negociacgdes, por didlogos. A parceria escola-universidade, em
trabalho cooperativo, foi realizada com 17 alunos do 4° ano do curso de Licenciatura em
Matematica da Unesp de Presidente Prudente do periodo diurno, matriculados na disciplina
Pratica de Ensino de Matematica; com a professora responsavel pela disciplina na
universidade; com a pesquisadora do estudo; com a equipe pedagdgica, formada pela
diretora, pela coordenadora pedagdgica e por quatro professoras de Matematica de uma
escola de Ensino Fundamental e Médio da rede paulista.

Segundo Oliveira (2006), para que o objetivo geral e os especificos fossem
alcancados, fez-se necessario realizar entrevistas semiestruturadas, previamente agendadas
e gravadas em audio, com a equipe pedagdgica da escola parceira, como também
questionarios compostos com dez questdes abertas, respondidas por todos os participantes
do estudo.

Para Oliveira (2006), além da analise descritivo-interpretativa da participacdo da
pesquisadora nas aulas da disciplina Pratica de Ensino na faculdade, durante as aulas, a
descricdo dos fatos, dos procedimentos e das atitudes de todos os envolvidos originou “as
notas de aulas” da pesquisadora; com base em suas respectivas triangulacdes, tais notas
permitiram constatar que os objetivos desse estudo foram alcancados.

Antunes (2007) desenvolveu uma pesquisa qualitativa e utilizou entrevistas
gravadas em &udio com trés duplas, com duragdo de 40 a 60 minutos (totalizando seis

estagiarios, cuja media de idade ficou em torno de 23 anos), para entender quais as relagdoes
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estabelecidas por eles na atividade pedagdgica do estdgio supervisionado. As entrevistas
semiestruturadas foram realizadas ao mesmo tempo com os futuros professores que
compdem a dupla e foram fielmente transcritas, mantendo o significado que o estagiario
deu a fala. A preocupacdo da pesquisadora ndo foi compreender como se deu o
desenvolvimento do estagio, mas, sim, identificar o que foi significativo ao individuo:
como cada estagiario se comportou; os reflexos disso em sua postura como futuro
professor; as reflexdes que surgiram a partir desse momento; o sentido que ele da ao
processo, tanto de formacdo durante a disciplina de Pratica de Ensino quanto do Estagio
Supervisionado em sala de aula com os alunos do Ensino Fundamental e Médio; a relacdo
que estabelece com os alunos, com o professor, com o conteldo; e a relagdo consigo
mesmo.

O estagio foi realizado em colégios estaduais da cidade de Cascavel e podia ser
realizado em qualquer periodo do dia, desde que o professor supervisor da dupla estivesse
presente. Os futuros professores atuaram em dupla, em sala de aula: enquanto um
ministrava a aula, o outro observava e, fazendo-se necessario, cooperava com 0 colega,
invertendo os papéis posteriormente. Essa dupla foi mantida durante todo o processo de
estagio e eram os dois responsaveis pelos planos de aula e pelos seminarios nos encontros
da disciplina de Prética de Ensino.

Passerini (2007) considerou sua pesquisa de abordagem qualitativa. Os dados
obtidos foram descritos e analisados de forma indutiva e interpretativa, na busca de
compreender como € 0 estagio supervisionado do ponto de vista dos estagiarios
participantes. Os dados foram resultantes de entrevistas semiestruturadas — gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas — com quatro duplas de estagiarios participantes, antes
e apos a realizacdo do estagio de regéncia; observacdes diretas com registros em diario de
campo; relatérios de estdgio produzidos pelos sujeitos. Foram realizadas, também,
entrevistas com os professores orientadores de estagio de cada dupla colaboradora desse
trabalho. O estagio de regéncia foi realizado em trés sabados seguidos, em um colégio
publico da regido de Londrina. Esses dias foram contados como letivos para a escola,
conforme um acordo, como forma de reposic¢do de aulas. Enquanto os alunos participavam

das oficinas, os professores da escola receberam um curso — solicitado pela escola, como
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forma de retribuicdo pelo espago e pelo tempo cedidos — ministrado pela professora
regente da disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Matemética | e Estagio
Supervisionado.

Ludwig (2007), em sua pesquisa, adotou uma perspectiva qualitativa, com uma
abordagem de estudo de caso. Foram realizadas entrevistas com quatro alunos estagiarios,
em trés momentos distintos, e com os dois professores supervisores do estagio. As
entrevistas com os alunos estagiarios foram realizadas apds cada aula da disciplina de
Estagio Supervisionado e buscaram 0s seguintes aspectos: o significado do estagio para
professores e académicos; a finalidade do estagio; a indicacdo das maiores dificuldades que
o0s académicos enfrentaram na realizagdo do estagio.

Os dados analisados tiveram como base as descri¢des das atividades observadas —
gravadas em fita cassete, posteriormente transcritas na integra e organizadas em categorias
— e as respostas das entrevistas. Fizeram parte da pesquisa quatro académicos estagiarios:
0 académico 1 realizou o estdgio em uma escola de Ensino Fundamental, em uma 72 série
com cerca de 40 alunos, no turno da tarde. O académico 2 estagiou em uma 62 série que
continha 32 alunos, mas somente 24 alunos frequentavam, devido a baixa renda de suas
familias. O estagio do académico 3 ocorreu no 1° ano do Ensino Médio noturno, composto
por 40 alunos na faixa etaria entre 17 e 30 anos. O académico 4 realizou o estagio no 1° ano
do Ensino Médio, formado por 29 alunos com idade média de 20 anos, no periodo da noite.

Em sintese, pode-se dizer que, no conjunto dos trabalhos estudados, houve o
predominio da pesquisa de abordagem qualitativa, com apenas um pesquisador utilizando-
se de dados quantitativos para complementar os qualitativos — Sacramento (2003).
Constatamos ainda que cinco estudos apresentam o uso da abordagem de estudo de caso,
permitindo, assim, investigar um fendmeno no seu contexto — Felice (2002), Castro
(2002), Sacramento (2003), Silva (2005), Ludwig (2007). O estudo de Jaramillo (2003)
utilizou-se da investigacédo narrativa por estar baseado na experiéncia compartilhada entre o
investigador e o0s participantes no tempo e no espaco; Carvalho (2004) empregou a
abordagem etnografica, pois ofereceu flexibilidade para conhecer o nivel de
desenvolvimento que o estagidrio alcangou na elaboracdo de significados, durante um

modulo de estagio supervisionado; Voigt (2004) fez uso da investigagdo da propria pratica
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para descrever as dificuldades e facilidades ao planejar e ministrar aulas para um ambiente
informatizado; Motta (2006) aplicou a analise documental para identificar saberes presentes
nas disciplinas a partir de documentos oficiais e, para a observacdo em classe, valeu-se do
método de observacdo naturalista em classe; Gouvéa (2006) empregou a abordagem
construcionista para que 0s participantes pudessem perceber a importancia do
desenvolvimento de um ambiente construcionista quando constroem e aplicam WebQuest.

Antunes (2007), para investigar a relagdo com o saber docente, e Passerini (2007),
para estudar e compreender a complexidade da formacdo inicial de professores de
Matematica contextualizada pelo estdgio supervisionado, utilizaram-se da pesquisa
qualitativa, embora sem especificar a modalidade, por trabalhar com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes.

E possivel, ainda, constatar que houve um predominio de trabalhos que utilizaram
como instrumento as entrevistas semiestruturadas, permitindo aos pesquisadores captar uma
grande quantidade de informacGes de maneira imediata e também esclarecer questfes que
ndo ficaram bem definidas. Apenas os estudos de Felice (2002) ndo revelam a utilizacdo de
entrevistas, mas o pesquisador utilizou-se de questionarios para analisar a posicdo dos
estagiarios diante das atividades desenvolvidas no planejamento e na execugdo dos
minicursos como atividades de estagio.

Dentre os pesquisadores, dez deles utilizaram as disciplinas de Prética de Ensino e
Estagio Supervisionado como campo de observacdes, tornando-as um espaco de reflexéo-
acao que comporta experiéncias pedagogicas significativas para que a formacao
profissional se constitua em um grande desafio, tanto para os professores dos cursos de
Licenciatura em Matematica, como para os alunos estagiarios. De modo geral, esses
estudos revelam que os pesquisadores consideram ter o estagio contribuido de maneira
significativa para a formagao profissional, na medida em que proporcionaram um contato
produtivo com a realidade profissional em que o estagiario ird atuar. Por outro lado, é um
campo fértil para que o professor desta disciplina tenha uma aproximagéo direta com a
pratica docente no ensino basico, 0 que torna a relacdo entre o professor universitario e o

estagiario um espaco privilegiado para a aprendizagem profissional de ambos.



84

Somente dois pesquisadores utilizaram outros espacos: Silva (2005) refere que as
salas de aula, como os laboratérios de ensino, sdo também espagos para a producédo e a
socializacdo de conhecimentos. Nesse sentido, o pesquisador pode perceber que a
constituicdo dos saberes docentes acontece nos momentos de interacdo entre sujeitos da
educacdo, num processo de aproximagdo continua que se move do coletivo para o
individual e vice-versa, construindo uma rede intersubjetiva e intrassubjetiva de
conhecimentos; Gouvéa (2006) utilizou o espaco de um minicurso para propor maneiras
diversificadas para ministrar aulas, visando a préatica pedagdgica dos futuros professores de
Matematica. Para a pesquisadora, o professor, nesse ambiente informatizado, juntamente
com seus alunos, participa de um processo de colaboragéo, investigacdo, reflexdo e
criatividade. Tanto o professor como o aluno estdo em constante aprendizagem.
Constatamos, ainda, a apresentacdo de trés trabalhos envolvendo o uso de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC), no ensino da Matematica: Voigt (2004)
planejou e realizou aulas, utilizando o software Cabri-Geométre II; Silva (2005) buscou
compreender como se processa a formacéao/construcdo do conhecimento acerca de novas
tecnologias de trabalho docente em ambientes informatizados nas escolas; Gouvéa (2006)
investigou as contribuices que surgem para a pratica pedagodgica dos professores quando
estes constroem e aplicam WebQuest.
Em todos os trabalhos, os futuros professores realizaram estagio em escolas de
Educacdo Basica, particulares ou publicas. No entanto, a maior parte dos pesquisadores ndo

entrou em detalhes com relacdo a escola pesquisada.
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4.4. Procedimentos metodoldgicos de analise de dados

Nosso objetivo neste eixo € identificar como os diferentes autores analisaram o
material documentado e se essa analise se pautou em categorias ou eixos.

Na pesquisa de Felice (2002), a anélise dos dados que contribuiram para obter as
respostas das questdes de pesquisa, confrontadas com a literatura que apoia o trabalho, foi
realizada a partir de sua inclusdo nas seguintes categorias: o dialogo entre os estagiarios
antes e durante o desenvolvimento do trabalho; os comentarios dos alunos participantes dos
minicursos; a visdo dos estagiarios, antes e depois das atividades de ensino desenvolvidas e
do planejamento e da execugdo dos minicursos, sobre o trabalho pedagdgico de ensino e
aprendizagem inerente ao professor de Matematica.

Castro (2002), apds concluir a producdo do material empirico, ainda ndo tinha
clareza de como iria organizé-lo para analise. Como ele representava o processo de
formagéo dos sujeitos, a pesquisadora percebeu a importéncia de dispd-lo em uma forma
gue demonstrasse 0 movimento desse processo. Na tentativa de descrever com maior
autenticidade e totalidade o processo de formacéo de cada um — isto €, 0 movimento de vir
a ser professor: desde o ingresso na escola, passando pelos anos de escolarizagéo, pela
realizacdo do curso de Licenciatura na Unicamp, até culminar com a experiéncia da pratica
de ensino e do estagio supervisionado —, a pesquisadora aplicou a técnica da textualizacao,
largamente utilizada pela Histéria Oral (MEIHY apud CASTRO, 2002), construindo casos
para os licenciandos. Essa técnica é uma alternativa bastante pertinente para o caso dessa
pesquisa, pois ajuda a captar melhor o movimento do processo de formacdo pessoal e
profissional de cada um, dando, assim, maior visibilidade e completude as historias dos
participantes. Essa técnica constitui-se na forma mais apropriada de narrar, sem grandes
recortes e sob a perspectiva do sujeito que vem vivendo o processo, a formacao profissional
constituida. Essas historias, embora textualizadas pela autora na primeira pessoa, foram
reconhecidas pelos estagiarios como representacfes auténticas de seus processos de
formag&o. Durante todo o processo de escrita do texto, a pesquisadora entrou em contato

com os participantes (através de e-mail, telefonemas e encontros) para melhor compor
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algumas falas ou para completar informacdes. Isso foi importante para a composigéo final
da textualizacéo™.

Para a autora, o material documentado ndo fala por si, mas sua vivacidade
demonstra que as experiéncias em diferentes caminhos aparecem com a constitui¢do de um
sujeito que pensa e age sobre o que faz, fato que ndo pode ser ignorado. Por isso, para
inserir o depoimento dos estagiarios na dissertacdo, tornou-se imprescindivel considerar o
significado dado por eles proprios as suas lembrancas. No decorrer do processo, a
pesquisadora e os futuros professores foram, juntos, constituindo suas trajetorias a partir de
suas narrativas em entrevistas, em conversas informais e também com base nos trabalhos
escritos durante o desenvolvimento das disciplinas Pratica de Ensino em Matematica e
Estagio Supervisionado. Dessa forma, essa constru¢do seguiu uma cronologia de
acontecimentos na vida de cada participante da pesquisa.

Sacramento (2003) utilizou dados quantitativos e qualitativos. A parte quantitativa
da pesquisa foi utilizada como método complementar, uma vez que ele procurou trabalhar
na producdo de dados a partir de questionarios e entrevistas com quantidades amostrais
estatisticamente conhecidas como representativas. Da mesma forma, na analise
interpretativa (qualitativa) as informacgBes foram previamente agrupadas em médias
amostrais, de acordo com o contetdo especifico de cada informacdo, com a finalidade de
ndo atribuir o mesmo grau de relevancia as pouco recorrentes, sem, no entanto desprezar a
capacidade do pesquisador em julga-las pertinentes. Destaca, em sua analise, 0 que dizem
sobre ensino, pesquisa e estagio, bem como o que fazem os professores do curso de
Licenciatura em Matematica da Ufop. Os dados produzidos com os alunos do referido
curso foram classificados em seis categorias: 1) contato com a realidade; 2) transformacéo
social; 3) confirmacdo da escolha profissional; 4) iniciacdo a pesquisa; 5) troca de
experiéncias; e 6) preocupacdo com o aluno. Apds essa divisdo, o pesquisador dividiu a
categoria “contato com a realidade” em quatro subcategorias para melhor analise,

entendendo que todas as categorias supracitadas estdo diretamente relacionadas ao contato

'y textualizacdo, segundo Meihy (apud CASTRO, 2002, p. 38), € uma fase que “[...] suprime as eventuais
perguntas que, fundidas nas respostas, superam sua importancia. O texto passa, pois, a ser dominantemente do
narrador, que figura como figura unica por assumir o exclusivismo da primeira pessoa”.
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com a realidade, o que, de fato, foi considerado pelos estagiérios que foram entrevistados.
Apos essa andlise, os dados mostraram que para 0s estagiarios entrevistados o significado
central da disciplina Matemética e de Escola é propiciar o contato com a realidade®.
Portanto, o pesquisador sentiu a necessidade de novamente agrupar a primeira categoria em

cinco itens. Sao eles:

somente contato com a realidade;

e primeiro contato com a realidade;

e contato com a realidade para conhecer o processo ensino-aprendizagem;

e contato com a realidade para construir metodologia de ensino-aprendizagem;
e contato com a realidade e analise da realidade.

Jaramillo (2003) contemplou a interpretacdo conjunta dos dados documentados
(orais e escritos) e de alguns mapas conceituais (elaborados a partir de informacGes
registradas de cada um dos trés protagonistas da pesquisa). Previu, também, uma
triangulacdo analitica, estabelecida entre a literatura, a interpretagdo/constatacdo da
pesquisadora, a interpretagdo/constatacdo dos participantes da pesquisa e a
interpretacdo/constatacdo do professor orientador da pesquisa. Para contemplar uma
triangulacdo dos dados, o material de analise foi complementado com o didrio de campo da
pesquisadora, elaborado a partir da observacdo etnogréafica sobre o trabalho desenvolvido
pelos trés licenciandos; e, finalmente, com uma entrevista realizada, ao concluir o ano
académico, com cada um dos protagonistas da investigacdo e com o professor orientador
dessas disciplinas.

Atendendo a uma caracteristica importante da investigacdo narrativa, a escrita final
da investigacdo precisou ser revisada, discutida e aprovada conjuntamente pelos
investigadores e pelos participantes. Essa escrita final pode ser elaborada de duas formas:
demonstrativa, na qual se usam os dados para exemplificar as ideias do investigador; ou

indutiva, na qual os dados contam a propria historia.

! De acordo com Nérici (apud SACRAMENTO, 2003, p.110) “realidade [€] aqui considerada como todo
contexto em que esta comprometido o individuo, levando em conta o meio fisico, social e cultural que o
envolve”; e 0 contato com a realidade permite que, ao reagir e interagir com ela, o sujeito vé descobrindo-a, a
medida que vai se descobrindo, para que, ao conhecé-la, possa sobre ela atuar conscientemente.
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Segundo Jaramillo  (2003), a investigacdo narrativa  caracteriza-se
fundamentalmente por estar baseada na experiéncia compartilhada entre investigador
(pesquisador) e participantes (pesquisados) atraves do tempo e do espaco. O tempo
(trama) e o espaco (cenario) criam a qualidade experiencial da narrativa. O tempo é
entendido do seguinte modo: passado, que & o responsavel pela significatividade da
experiéncia; presente, que é o responsavel pelo valor da experiéncia; e futuro, que é o
responsavel pela intencionalidade da experiéncia. Assim, Clandinin e Connelly (apud
JARAMILLO, 2003, p. 249) definem a narrativa investigativa como “um modo de
compreender a experiéncia. E uma colaboragdo entre o investigador e os participantes,
através do tempo, num lugar ou uma série de lugares, e em interacdo social com seus
pares”. Portanto, a investigacdo narrativa, como descrita pelos autores, tinha tudo a ver
COm 0 pProcesso que 0s protagonistas e a pesquisadora estavam experienciando: as historias
dos estagiarios e a da pesquisadora constantemente narradas, estabelecendo as
autoconsciéncias, as experiéncias que vinham sendo compartilhadas e a qualidade e a
quantidade de dados que estavam sendo registrados.

Para Jaramillo (2003), a concep¢do assumida pela investigacdo narrativa,
entretanto, da voz ao professor, isto €, uma verdadeira voz, permitindo, assim, que ele se
converta, também, num sujeito de conhecimento que produz sentidos e significados sobre
seu idedrio e sobre os saberes da profissdo docente.

Os motivos que fizeram a pesquisadora pensar na investigacdo narrativa como
opcao metodoldgica desse estudo foram os dados produzidos; a propria concepcao de ser
humano; a concepcdo de investigacdo educativa.

Voigt (2004), para analisar e discutir as facilidades e dificuldades encontradas
pelo professor e pelos estagiarios da Pratica de Ensino ao planejar e realizar as suas aulas
em ambientes informatizados, utilizando como ferramenta o Cabri-Géométre |1, destacou as
seguintes categorias: planejamento das aulas e realizacdo das aulas.

No planejamento das aulas, levou em consideracdo um plano de aula que contivesse:
a) objetivos da aprendizagem;
b) tarefas que o professor prepara para a sua aula e devem garantir: que 0s conceitos sejam

construidos pelos alunos e ndo considerados objetos prontos; que ocorra uma aprendizagem
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significativa; que os alunos demonstrem o dominio no uso do software; que sejam
favorecidos a exploracdo, a elaboracdo de conjecturas, o refinamento delas e a construcéo
de uma teoria matematica formalizada;
c) situacdo de aprendizagem na qual os procedimentos de ensino devem considerar a
diversidade dos alunos, os objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos
proprios contetdos;
d) avaliacdo dos alunos e de critérios pelos quais pretende realiza-la, favorecendo uma
avaliacdo diagnostica para indicar como as a¢des podem ser melhoradas.

Para a categoria “realizacdo das aulas”, considerou as seguintes subcategorias:
a) a monitorizacdo, que envolve tudo o que o professor pensa e decide durante a aula,
como:

1. a realizacdo de perguntas aos alunos, perguntas que levem o aluno a investigar e

refletir;

2. a observacéo dos trabalhos dos alunos durante as atividades propostas;

3. a observacdo do plano de aula;

4. a utilizacdo das fichas de atividades.
b) a avaliacdo, que toma forma a partir do inicio da aula, quando o professor observa as
reacOes dos alunos, verificando se corresponderam ao que estava previsto e se 0s objetivos
e as acdes propostos foram adequados;
c) o estabelecimento de regras de trabalho no laboratério e a forma de lidar com situagdes
ou com comportamentos dos alunos que sejam dissonantes daquelas regras estabelecidas;
d) o funcionamento de formas de organizagdo dos alunos, que podem envolver trabalhos
em grupos ou individuais, privilegiando a cooperacéo entre os alunos e também respeitando
a individualidade;
e) o dominio da manipulagdo do software, quando o professor observa as construgdes dos
alunos e percebe que alguns estdo desenhando de modo aproximativo e outros estdo
desenhando com base em primitivas geométricas;
f) a gestdo do tempo previsto na aula para o cumprimento do planejamento.

Essas mesmas categorias de analise também foram utilizadas pela pesquisadora na

reflex@o sobre sua prépria pratica.
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A andlise dos dados documentados procurou destacar 0s aspectos especificos de
cada grande categoria, apresentados em diagramas de Venn, 0s quais contemplaram:

a) planejamento de aulas de Matematica para um ambiente informatizado com o uso do
Cabri-Géometre II;

b) realizacdo das aulas de Matematica em um ambiente informatizado com o uso do Cabri-
Géometre 11.

Os diagramas de Venn evidenciaram, para a pesquisadora, conjuntos de
dificuldades e facilidades encontradas pelos estagiarios e pelo professor da pratica de
ensino dentro de cada grande categoria de analise. Algumas dessas facilidades ou
dificuldades apresentadas eram comuns a todos 0s sujeitos e estavam representadas pela
interseccdo dos dois conjuntos; e outras eram especificas do professor ou do aluno
estagiario.

Na pesquisa de Carvalho (2004), todo material produzido — observagéo
participante, registros de campo, respostas dos questionarios do aluno, entrevistas,
relatorios de estagio — permitiu uma primeira leitura global, uma vez que, durante a
producdo de dados, as leituras parciais ofereceram apenas visdes fragmentadas e reduzidas,
sem conexdes. A apreensdo dos elementos presentes em cada procedimento possibilitou sua
comparacao e confrontacdo com as categorias de analise estabelecidas. Outro procedimento
foi a analise documental, que possibilitou a contextualizacdo da pesquisa, a
complementacdo de informagfes obtidas pelos outros instrumentos e o entendimento do
contexto socio-politico-histérico em que o fendmeno pesquisado ocorre. O acesso a
documentos oficiais e técnicos permitiu conhecer a Universidade, sua historia, seu
funcionamento, seus planos e suas condigfes de ensino e de pesquisa para alunos e
professores.

Essa andlise constitui o conteldo dos topicos que tratam da Licenciatura em
Matematica e do ensino e da pesquisa na Univas e foi de fundamental importancia para que
0 objeto investigado fosse contextualizado e explicado; as hipoteses, confrontadas com a
realidade; e as inferéncias, provavelmente, formuladas.

Outra informagdo para a qual a pesquisadora atribuiu importancia foi o estudo,

acompanhado da anélise do relatério de estagio — trabalho individual ou coletivo,
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produzido pelo aluno estagiario a partir da aplicacdo do projeto de intervengcdo —, um dos
instrumentos de avaliacdo que deve ser entregue & universidade ao final de cada modulo de
estadgio. Nesse documento, foram priorizadas as atividades de regéncia e as conclusdes
elaboradas.

Para a autora, todos os procedimentos possibilitaram reflexdo e discussdo e
ajudaram a organizar e explicar os conhecimentos extraidos da realidade. Dessa forma, para
a pesquisadora, o envolvimento com o trabalho de investigacéo e as dificuldades inerentes a
posicdo de pesquisadora colocaram em evidéncia a objetividade necessaria que deve
orientar a construcdo e a andlise dos dados, a fim de assegurar a diminuicdo do risco de
descri¢des parciais ou distorcidas. Dessa forma, a analise possibilitou conhecer como o
futuro professor interpreta a sua pratica docente durante o estagio, a partir de uma teoria; e
como ele expressa a relacéo entre a teoria e a prética.

Para Silva (2005), o processo de anélise constitui um momento em que as crengas
e 0s conceitos sdo colocados em xeque. Portanto, apds exaustivas leituras e releituras, o
pesquisador elegeu duas linhas para fundamentar a analise, tendo uma delas sido
subdividida, devido a sua amplitude, dando origem a duas outras partes. Como principio de
organizacao, denominou as linhas conforme as entendeu: 1) a formacdo inicial e as préaticas
colaborativas; 2) saberes do cotidiano escolar. Conhecendo a amplitude do assunto que
gerou a linha de anélise saberes do cotidiano escolar, o pesquisador decidiu, de acordo com
as questBes significativas para sua pesquisa, dar origem a duas outras linhas, por entendé-
las como constituintes dos saberes do cotidiano escolar: saberes relativos a informética e
educacéo; e saberes relativos ao trabalho com alunos no ambiente informatizado. Portanto,
essas linhas surgiram apds um exaustivo trabalho com os dados produzidos, durante as
entrevistas semiestruturadas e coletivas, no periodo da leitura dos documentos elaborados
pelos futuros professores.

O pesquisador, ao procurar compreender o processo de producao e socializacéo de
saberes profissionais dos futuros professores de Matematica, considerou necessario
explorar profundamente, atraves de métodos e técnicas qualitativos de construgdo/obtencéo
de materiais durante a pesquisa, as relacbes que permeiam a formagdo para o trabalho

docente. Esse processo de construcdo/obtencdo de materiais foi efetivado através de
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distintos instrumentos de pesquisa, dentre os quais figuraram a observagéo participante, as
entrevistas semiestruturadas e a andlise de documentos, que se completaram, tornando
possivel a triangulacdo™ dos instrumentos.

Oliveira (2006) utilizou a triangulacdo dos dados, e a descricdo analitico-
interpretativa permitiu a denominacdo de cinco categorias: o papel do estagio
supervisionado; a corresponsabilidade dos profissionais da escola, quando da formacéo
inicial de professores; a relacdo escola-universidade, quando do desenvolvimento dos
estagios supervisionados; os saberes docentes evidenciados pelos participantes do estudo; e
a perspectiva e a realizacdo de um trabalho cooperativo. Portanto, trés categorias merecem
destaque, pelo fato de que ja apareciam no enquadramento tedrico desse estudo: o papel do
estagio supervisionado, os saberes docentes desde a formacdo inicial até as praticas
escolares e a relacdo escola-universidade em situacao de desenvolvimento dos estagios das
Licenciaturas.

Motta (2006) realizou as andlises das situacdes observadas, que se dividem em:
analise preliminar, analise a priori e andlise a posteriori. A analise preliminar da situacéo
(que precede a observacao) é realizada sobre a base do cenario. Ela acontece antes do
contato com a classe e, por meio dela, é possivel conhecer qual o contexto em que ela esta
inserida, quem sdo e de onde vém os alunos, quais contetdos serdo desenvolvidos, qual o
planejamento do professor, etc. Para Comiti et al. (1995, apud MOTTA, 2006), a analise
preliminar pode revelar-se mais ou menos eficaz, e novas analises a priori do cenario
podem ser feitas ao longo do tempo.

A andlise a priori consiste em estabelecer relagBes entre o conteldo a ser
trabalhado em classe e as ac¢Ges dos alunos, que podem ou ndo acontecer. Para realizar tal
analise, é importante ter em méaos as informacBes obtidas na analise preliminar. Séo
descritos, na analise a priori, os resultados que se espera encontrar nas atividades

desenvolvidas pelos alunos — no caso, os estagiarios.

15 A técnica de triangulacio tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descrigdo, na explicacéo
e na compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que sustentam que € impossivel conceber a
existéncia isolada de um fenémeno social, sem raizes historicas, sem significados culturais e sem vinculagGes
estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social (TRIVINOS apud SILVA, 2005, p. 138).



93

A andlise a posteriori é notadamente a interpretacdo dos eventos do protocolo ou,
ainda, o tratamento das informacdes. E importante também notar que certos eventos sio
previsiveis e necessitam de um retoque da analise a priori; outros, imprevisiveis a priori,
revelam situacdes ocultas a um primeiro estudo e interpretacdo do pesquisador.

Gouvéa (2006) descreve que a primeira producdo de dados foi feita durante o curso
de extensdo, através da observagdo, feita pela professora/pesquisadora, de pequenos
registros gravados em video, notas de campo, didlogos com os participantes e também de
um questionario individual, durante o curso oferecido sobre construcdo das WebQuests.
Tais procedimentos podem caracterizar uma triangulac&o®™. Num segundo momento, a
pesquisadora descreve a analise dos dados realizada durante o curso de extensao intitulado
“Constru¢ao de WebQuests como um ambiente de Ensino e Aprendizagem de Matematica
Financeira”. Assim como na analise dos dados da construcdo das WebQuests, a
pesquisadora colocou, nessa descri¢cdo, 0 nimero da péagina do caderno utilizado durante a
aplicacdo e a data do encontro, uma vez que também transcreveu para o caderno a
entrevista e os dialogos gravados em audio. Os futuros professores fizeram também uma
avaliacdo do curso de extensao no ultimo encontro.

Antunes (2007) descreve que as andlises foram realizadas através de entrevistas,
utilizando mapas conceituais — para entender a articulacdo entre os dados apresentados
pelos entrevistados —, que seguiram a mesma sequéncia dos diagramas diacronicos, que
serdo abordados a seguir, ou seja: relacdo com o mundo, relacdo consigo mesmo e relacao
com o outro. A producdo e a andlise de dados levaram em conta o sentido que 0s sujeitos
atribuiram a sua histdria de vida, as suas atividades e a compreensdo que tém do mundo, do
que os cerca e de suas experiéncias.

A partir das entrevistas transcritas, feitas com o0s sujeitos, a autora construiu mapas
conceituais em que registrou o que considerou relevante em suas falas. Para ela, a utilizacdo
dos mapas conceituais foi um procedimento tanto de sintese tedrica quanto de anélise de
dados. Com eles, ela procurou analisar as falas dos estagiarios sobre suas relacbes com o

mundo, com o outro e consigo proprios. Foi utilizado um software gratuito chamado CMAP

1 para Aradjo e Borba (2004, p. 35, grifo dos autores) “[...] a triangulagio em uma pesquisa qualitativa
consiste na utilizacao de varios e distintos procedimentos para obtengéo dos dados”.
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TOOLS, usado como ferramenta para construcdo de mapas e dos diagramas diacronicos®’,
assim como dos mapas conceituais. Segundo ela, a construgdo desses mapas fez com que
pudesse compreender mais claramente os conceitos e as diferencas entre eles, fazendo com
que estabelecesse as semelhancas e diferencas entre as relacdes estabelecidas pelos
estagiarios. Essas representacfes permitiram visualizar detalhes que talvez pudessem passar
despercebidos.

As entrevistas realizadas com os estagiarios da Licenciatura em Matematica
geraram os diagramas diacrdnicos, construidos com base no que os estagiarios diziam de si
mesmos (relacdo consigo), nas falas referentes ao professor orientador e a disciplina de
Préatica de Ensino (relagdo com o outro) e nas referéncias a pratica em sala de aula durante
0 periodo do estagio, com o professor regente da turma, com os alunos e com o saber da
Matematica que os alunos tém ou ndo (relacdo com o mundo). Esses diagramas apresentam
as falas mais relevantes ocorridas durante a entrevista, de forma que o leitor possa
compreender a sequéncia e a relacdo entre elas. Os diagramas diacrénicos contribuiram
para retirar as repetic@es, eliminando o desconforto de parecer estar registrada sempre a
mesma coisa. Esses agrupamentos foram feitos com base no referencial tedrico proposto
por Bernard Charlot — a Relacdo com o Saber, a qual é constituida pela relagdo com o
mundo, pela relacdo com os outros e pela relagdo consigo mesmo.

Para ilustrar esse estudo, achamos pertinente trazer um exemplo de um diagrama
diacronico (relagdo com o mundo), construido pela pesquisadora através da entrevista da
dupla A. Essa entrevista € composta de 172 falas: as da investigadora e as dos dois
estagiarios, Al e A2, que compunham a dupla. Este diagrama diacrénico faz parte do
trabalho de pesquisa de Antunes (2007, p. 75):

7 Segundo Antunes (2007, p. 65), para que essa pesquisa seja mais bem compreendida, foi definido ligar
apenas uma fala a outra por meio de flecha Unica que obedece a seqiiéncia da entrevista. Essa forma de
apresentacdo de dados foi chamada pela pesquisadora de diagrama diacrdnico, por ser um esquema para
facilitar a analise, pelo fato de separar as falas das entrevistas dos estagidrios segundo o critério de
semelhangas de assuntos.
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(3 - Como que foi o estagio? ] Survesndidos?

68 - Algum fato gue vocés foram ]

4/A1 - os alunos eram muito fracos, ¢
jogo de sinal..., 69/A2 - um menino que ndo parava
Eles n3o sabiam fazer conta na sala, s6 ficava ouvindo mdsica e
tirou @ melhor nota na prova

v

5/A2 - Os alunos eram muito ¢
indisciplinados, 3
eles ndo queriam s_aber nada 70/A1 - e tem aqueles alunos que
com nada de ml“é”"’ nenhuma sao bem esforgados que estudam, s6
que ndo entendem nada, da um dé.
s J
* X
10/A1 - o interessante na observacio l
que a gente ficou apavorada com a sala, 3
como a gente ia dar aula pra eles. So 73 - Vocés foram para o estagio com
que no primeiro dia eles se comportaram, alguma expectativa?
v

ndo foram tudo aquilo que a gente
imaginava que eles eram no comego.

v

v - 74/A2 - na verdade eu fui bem nervosa,
2/A1 - eles faziam bagunca quando a nao sabia o que eu ia encontrar |3,
professora tava na sala, quando ela saia, :
eles até colaboravam com a gente.

v

ﬁ [ 78/A2 - Eles ndo respeltam mais, nem

S rof r, nem ninguém o cara falou “ndo
[ 18 - Quanto a postura da professora ] pedIeSSaL, el 9

o alad quero fazer vocé nélo pode me obrigar )
L v
19/A2 - ela pulava muito conteldo, . A i
trabalhou funcéo e ndo trabalhou gréfico 81/A1 - E eu nunca vi, alunos que fumam
" tanto, pensel em pegar um segundo grau,

porque 0s alunos tdo saindo pra uma

* faculdade, vestibular, mas eles nao
- pensam em nada, ndo querem nada.
28/A2 - quando a gente tava explicando Ent3o agora eu prefiro pegar os
ela puxava assunto com eles e continuava pequenos, que ainda da pra consertar.
conversando, Isso atrapalhava Os grandes ja estdo perdidos.
J

Diagrama Diacrénico 1

Conforme Antunes (2007), por meio do exemplo, pode-se entender a relacdo com
0 mundo, observada através da entrevista como a relacdo do estagiario com o saber
matematico, com o professor regente, com os alunos, buscando entender como o
licenciando compreende as pessoas que fazem parte da sua atuacdo em sala de aula; como
ele organiza seu mundo escolar; e como atribuiu sentido a experiéncia escolar vivida
durante o estagio.

Passerini (2007) usou, durante as andlises de dados, as citagdes de trechos das
comunicagOes orais (falas em entrevistas e observacdes diretas) e escritas (relatorios e
registros do diario de campo). Portanto, a partir das informac6es obtidas por intermédio das
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entrevistas e das anota¢des feitas no diario de campo, procurou encontrar respostas para a
pergunta de investigagcdo. A pesquisadora apresentou algumas categorias que emergiram da
busca para identificar essas articulacbGes, associadas a fundamentacdo tedrica. Essas
categorias de analise foram constituindo-se a partir das convergéncias expressas pelos
estagiarios nos dados documentados, de tal forma que pudessem responder a pergunta de
investigacdo: qual o papel do estdgio supervisionado na formacdo inicial do professor de
Matematica, na Gtica de estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da UEL?
Categoria | — Conscientizacdo dos estagiarios sobre o contexto escolar vigente.

Categoria Il — Importancia do conhecimento matematico e do ensino de Matematica para o
exercicio da profissao.

Categoria Il — Dificuldades a serem enfrentadas no exercicio da docéncia.

Categoria IV — Ideias prévias sobre o exercicio da docéncia.

Categoria V — Ingresso na carreira docente de Matematica.

No trabalho de Ludwig (2007), a andlise dos dados documentados realizou-se
através do acompanhamento das aulas de Matematica dos futuros professores nos Ensinos
Fundamental e Médio, o que permitiu o levantamento de dados, a contextualizacdo e a
posterior andlise de diversas unidades significativas que ocorreram. As unidades de
significado relacionam-se com as categorias de desenvolvimento pessoal, social, tedrico e
metodolégico ocorrido durante a realizacdo do estagio. As andlises apresentadas nesse
trabalho fundamentam-se nas observacdes das aulas das disciplinas de Estagio
Supervisionado em Matematica I1l e IV, realizadas pelos estagiarios, e nas entrevistas feitas
com os professores e os estagiarios. Na analise desses dados, procurou-se identificar qual a
natureza dos saberes docentes que comecaram a ser construidos por esses académicos, a
partir de suas experiéncias em sala de aula.

Em sintese, esse conjunto de trabalhos possibilitou-nos identificar que os
procedimentos de anélise desenvolvidos nesses estudos por meio de material documentado
foram pautados em categorias de andlises para: Felice (2002), Sacramento (2003), Voigt
(2004), Carvalho (2004), Silva (2005), Motta (2006), Gouvéa (2006), Oliveira (2006),
Antunes (2007), Passerini (2007) e Ludwig (2007). Ja Castro (2002) utilizou-se da

textualizacdo para construir casos dos sujeitos investigados; e Jaramillo (2003) utilizou-se
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da investigacdo narrativa. Para Jaramillo (2003) e Gouvéa (2006), foram previstas, além de
entrevistas, uma triangulagdo analitica de dados.
Portanto, nesse conjunto de trabalhos podemos também identificar o0s

instrumentos utilizados pelos pesquisadores:

e Historias de vida

e Diérios e notas de campo

e Resenhas

e Reflexdes

e Monografias

e Conversas informais

e Mapas conceituais

e Diagrama diacronico e arvores associativas

e Entrevistas semiestruturadas

e Questionarios

e Observacdes etnogréaficas

e Andlise de documentos

e Relatdrios de estagio

e Registros gravados em audio

4.5. Focos da investigacao

Neste eixo tematico buscou-se identificar quais eram os focos das investigacdes
que tomaram a pratica de ensino e o estagio supervisionado como objetos de estudo.
Identificamos dois subeixos que, de certa forma, podem ser considerados inter-
relacionados, mas que serdo tomados separadamente para podermos ter um olhar mais

detalhado para cada um deles: saberes docentes e constituicdo profissional.
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4.5.1. Saberes docentes

Neste eixo trazemos, de forma sucinta, os trabalhos que abordam os saberes

docentes em construcdo durante a pratica de ensino e o estagio supervisionado. No proximo

capitulo, retomaremos esse foco para uma analise mais detalhada. Optamos por apresentar

esse foco em dois eixos, considerando o fato de os saberes docentes serem ou ndo objetivo

central do trabalho.

4.5.1.1. Trabalhos que trazem os saberes docentes como foco principal

Foram identificados oito trabalhos que trazem explicitamente o foco nos saberes (ou

conhecimentos) docentes: Felice (2002); Castro (2002); Carvalho (2004); Silva (2005);
Motta (2006); Oliveira (2006); Antunes (2007); e Passerini (2007).

Felice (2002), em sua pesquisa de Mestrado, buscou analisar a aprendizagem
profissional de um grupo de estagiarios e aproveitar o campo fértil que a disciplina de
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado proporciona aos alunos, para que
vivenciem, durante o estagio, a pratica pedagdgica prépria dos professores, através do
planejamento e da execucdo de minicursos. Sua pesquisa foi desenvolvida com alunos
do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS). Embora o autor ndo traga explicitamente, ao longo do trabalho, a questao
dos saberes — nem nos objetivos nem nas categorias de analise —, esta se faz presente
nas consideracdes finais, quando o autor aponta a integracdo necessaria entre o
conhecimento cientifico e o didatico, entre o saber a ensinar e 0s saberes para ensinar.
Seus aportes tedricos ancoraram-se em: Gimeno Sacristan (1998); Fiorentini (1999);
Perrenoud (1999, 20000); Zabala (1998), dentre outros.

Castro (2002), também no trabalho de Mestrado, envolveu dois alunos da Licenciatura
em Matematica da Faculdade de Educacao/Unicamp, para compreender como o futuro
professor se constitui na pratica, tendo como experiéncia formadora a disciplina de

Prética de Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado. O foco dos saberes fez-se
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presente na questdo de investigag¢do da autora: “Como acontece o processo de formagao
do futuro professor de Matematica em saberes, acBes e significados, quando
experiencia, na pratica escolar, a atividade docente, em um contexto de formacdo que
interliga agdo, reflexdo ¢ investigagdo?” (p. 26). Seus aportes tedricos tiveram como
centro: Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Barth (1993); Gauthier e Tardif (1997); Freire
(1998); Gauthier et al. (1998); Tardif (1999); Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999);

Larrosa (1996), dentre outros.

Carvalho (2004), com sua pesquisa de Mestrado, buscou “apreender e explicar os
significados que os alunos elaboraram a respeito da relacdo teoria-pratica, ao realizar as
atividades préaticas nas escolas-campo” (p. 26). Para tanto, foram consideradas as
praticas pedagdgicas de estdgio dos alunos do 4° periodo da Licenciatura em
Matematica da Universidade do Vale do Sapucai, Pouso Alegre, Minas Gerais (Univas).
Os saberes docentes fazem-se presentes na discussdo sobre os significados produzidos
pelos estagiarios e na aprendizagem docente — portanto, os saberes estdo presentes nas
categorias de analise. Seu embasamento tedrico apoiou-se em: Becker (1993, 2001);
Fiorentini (1995); N6voa (1995); Pimenta (2002); Tardif (2002), dentre outros.

Silva (2005) partiu da seguinte questdo de investigacdo, em sua pesquisa de Mestrado:
“Quais saberes docentes relativos ao trabalho com informética no processo de ensinar e
aprender Matematica foram desenvolvidos pelos alunos (futuros professores) de
Matematica durante o processo de formagao inicial?” (p. 15). O autor acompanhou um
grupo de alunos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Uberlandia, que desenvolveram o estagio na disciplina Pratica de Ensino de Matematica
I, numa escola publica com laboratorio de informatica. Na discussdo teorica, pautada
em referenciais que tratam do uso de novas tecnologias, o autor traz a questdo dos
saberes, apoiando-se em Gauthier et al. (1998); Tardif (2002); Ponte e Serrazina (1998),

entre outros. A questdo do saber também se faz presente em uma das categorias de
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andlise: saberes do cotidiano escolar — para essa analise, Silva reporta-se a
pesquisadores que trabalham no campo das tecnologias.

Motta (2006) abordou os saberes como centrais em uma de suas questdes de
investigacdo, na pesquisa de Mestrado: “Quais sdo os saberes presentes nas disciplinas
de Metodologia de Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado?”. A outra questio
centrou-se na andlise das dificuldades dos alunos no momento de realizar o estagio
supervisionado. Trabalhou com trés equipes de alunos, cada uma formada por dois
alunos do curso de Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
habilitacdo Licenciatura. Como um deles desistiu durante o estagio, a autora passou a
contar com a colaboracdo de apenas cinco alunos-estagiarios. Seus aportes tedricos
tiveram origem em autores da Didatica da Matematica Francesa (como Brousseau e
Chevallard), além de outros como: Beillerot (1994); Conne (1996); Tardif e Gauthier
(2001).

Oliveira (2006), em sua tese de Doutorado, procurou investigar “em que medida é
possivel superar o modelo de observagdo, participacdo e regéncia para o
desenvolvimento do estagio supervisionado frente as Diretrizes Atuais para a Formacgéo
de Professores da Educagdo Basica (Resolugao CNE/CP 01/2002)” (p. 113). Assim,
anuncia como objetivo geral “Investigar as possibilidades formativas do trabalho
desenvolvido nas horas de estagio supervisionado da Licenciatura em Matematica, que
busquem superar limitacdes da triade observacao, participacdo e regéncia, a partir de
uma proposta de estagio referendada na atitude investigativa e na parceria escola-
universidade” (p. 114). Os sujeitos foram 17 alunos do 4° ano do curso de Licenciatura
em Matematica da Unesp de Presidente Prudente-SP, do periodo diurno, matriculados
na disciplina Pratica de Ensino de Matematica. Os saberes docentes sdo abordados na
discussao tedrica, apoiando-se em Tardif (2002); Marcelo Garcia (1999); Pérez-Gdémez
(2000); Santaella (1998); Shulman (1986); Wilson, Shulman e Richert (1987); Garcia

Blanco (2000); Llinares (1994), dentre outros. A autora também se apoia nos construtos
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“cogni¢ao situada” e “comunidades de pratica” (LAVE; WENGER, 1991; BROWN et
al., 1989; GARCIA BLANCO, 2000, dentre outros).

e Antunes (2007) investigou, em seu trabalno de Mestrado, “as relagfes que o0s
estagiarios estabelecem com o saber docente durante o periodo do estagio
supervisionado, como séo estabelecidas e as consequéncias dessas relacdes, caso seja
possivel identifica-las a partir da fala dos entrevistados” (p. 17). A questdo dos saberes
docentes perpassa toda a pesquisa da autora. Ela trabalhou com trés duplas de
estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica da cidade de Cascavel, no Oeste do
Parana, durante o periodo do estagio supervisionado. Charlot (2000, 2005) e Tardif

(2002) compuseram seus aportes teoricos.

e Passerini (2007) investigou, em sua dissertacdo de Mestrado, “o papel do Estagio
Supervisionado na formacdo inicial de professores de Matematica, na Otica de
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de
Londrina-UEL” (p. 45). Trabalhou com um grupo de estagiarios do 3° ano. Considerou
algumas questdes norteadoras: “Quais a¢bes desenvolvidas no Estagio Supervisionado
podem contribuir positivamente para a formacdo inicial de professores de Matemaética?
Que contribui¢bes cada uma destas acdes pode proporcionar a formacdo do futuro
professor de Matematica? Como estas acdes podem ter sido inter-relacionadas no
Estagio Supervisionado de modo a contribuir para a formagdo docente?”(p. 45). Os
saberes docentes fazem-se presentes na discussdo tedrica, apoiada em autores como:
Fiorentini (2003); Ponte e Chapman (2007); Cyrino (2003); Pimenta e Lima (2004),

dentre outros.

4.5.1.2. Trabalhos que trazem os saberes docentes como periféricos ao foco central

Neste conjunto estdo os trabalhos de: Jaramillo (2003), Sacramento (2003), Voigt
(2004), Gouvéa (2006) e Ludwig (2007).
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Jaramillo (2003), em sua tese de Doutorado, teve o propésito de observar e estudar trés
futuros professores de Matematica nas disciplinas de Pratica de Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado na Faculdade de Educacdo/Unicamp, visando responder a
questdo: “como o ideario pedagogico e a pratica docente dos futuros professores de
Matematica (re) constituem-se num processo de formacdo mediado pela acéo, reflexdo
e investigacdo sobre a pratica pedagdgica?” (p. 38). Assim, 0s objetivos que nortearam
esse estudo foram

em primeiro lugar, identificar os elementos constitutivos do ideario
pedagogico que vém produzidos pelo futuro professor de Matematica — ao
longo de sua vida — sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, e
sobre o trabalho docente em geral. Em segundo lugar, investigar como
esse idedrio e a pratica docente do futuro professor de Matematica sdo
problematizados e (re) constituem-se num processo de acéo, reflexdo e
investigacdo sobre a pratica pedagogica em Matematica. E, por ultimo,
investigar a relacdo que se estabelece entre o processo de (re) constituicao
do ideério do futuro professor de Matematica e a realizacdo de sua préatica
docente (p. 39).

Embora o foco central da autora estivesse no ideario pedagdgico, a questdo dos saberes

perpassou seu trabalho e trouxe como referenciais: Larrosa (1998, 2001), Morin (1982,
1998, 1999, 2000); Freire (1998, 2000); Fontana (2000), entre outros. Trabalhou também

com referenciais da Filosofia, da Filosofia da Linguagem e da investigacdo narrativa.

Sacramento (2003), em seu trabalho de Mestrado, cujo locus foi o curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal de Ouro Preto (Ufop), considera o estagio
supervisionado como eixo articulador do curriculo e parte de duas questdes: “O estagio
é um eixo integrador de todo o curriculo? O estagio é parte essencial do processo de
formacdo inicial dos atores escolares, favorecendo a construcdo de acbes pedagdgicas
contextualizadas?” (p. 14-15). A pesquisa teve como objetivos “avaliar o sistema de
estagio: posicao na organizacdo da Universidade, competéncia do supervisor de estagio,
condicBes do estagidrio para exercer 0 magistério, integracao teoria e pratica, resultados
conquistados, limites enfrentados na pratica do estagio” (p. 15). O foco central nesse
trabalho €, portanto, o estagio supervisionado — talvez em decorréncia de seu autor

ocupar a posicao de coordenador de estagio da Ufop na época da pesquisa. A questdo



103

dos saberes aparece implicitamente no momento da andlise, sem que, no entanto, o
pesquisador faca uma discussdo tedrica sobre eles. O Unico autor por nos identificado

nesse trabalho foi Pérez-Gomez (1997).

Voigt (2004) investigou trés sujeitos em sua dissertacdo de Mestrado: dois estagiarios
cursando a 32 série da Licenciatura em Matematica e a professora de Préatica de Ensino,
no caso, investigadora e autora do presente trabalho. Essa pesquisa teve um duplo
objetivo:

descrever as dificuldades e facilidades que uma professora de préatica de
ensino encontra ao planejar e realizar aulas para os alunos da Licenciatura
em Matematica de uma Universidade de Santa Catarina, ao utilizar o
software Cabri-Géométre Il no ensino de quadrilateros; e descrever as
facilidades e dificuldades que dois alunos do curso acima referido
encontram ao planejar e realizar aulas para os alunos de uma 5?2 série do
ensino fundamental de uma escola particular, com o0 uso do mesmo
recurso (p. 7).

A questdo dos saberes ndo se faz presente no trabalho. Entendemos que ela se encontra

subjacente as reflexdes produzidas pela autora ao investigar sua propria pratica — para isso

pautou-se em Ponte (1995). O foco tedrico central da autora estd em pesquisadores que

abordam o uso de recursos tecnolégicos.

Gouvéa (2006), em sua dissertacdo de Mestrado, partiu da seguinte questdo de
investigacao: “Que contribui¢gdes a formacao inicial docente em Matematica, no que se
refere a pratica pedagdgica, surgem nos processos de construcdo e aplicacdo da
WebQuest sob o contexto Matematica Financeira?”(p. 15). Os alunos do curso de
Licenciatura em Matematica da Unesp/Rio Claro participaram de um curso de extensao
sobre construcdo de WebQuests e, posteriormente, utilizaram-nas como material
didatico durante o estagio supervisionado (pratica docente). A questdo dos saberes
aparece implicitamente, quando a autora discute o ambiente de aprendizagem
proporcionado tanto pelo curso de extensdo quanto pela aplicacdo das WebQuests com

alunos da escola basica. O foco tedrico centrou-se na abordagem construcionista. No
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que diz respeito aos referenciais sobre formacdo docente, identificamos Isabel Alarcéo
(1996) e Marcelo Garcia (1999).

e Ludwig (2007), em seu trabalho de Mestrado, prop0s-se a responder a questdo: “Que
situacOes os alunos estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica vivenciam na
atividade docente durante o estagio?” (p. 17). Trabalhou com quatro académicos
estagiarios que estavam cursando o Estagio Supervisionado do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Luterana do Brasil, em Canoas, Rio Grande do Sul. A
autora faz uma discussdo sobre a formacéo docente, sem entrar na questdo especifica
dos saberes; no entanto, ela traz em suas consideracdes finais uma andlise sobre a
constituicdo profissional dos estagiarios investigados. Os referenciais tedricos centram-
se no campo da formacdo docente, como Ferreira (2003); Fiorentini; Castro (2003);

Novoa (1997), entre outros.

4.5.2. Constituicao profissional

Embora concebamos a constituicdo de um repertorio de saberes docentes como
elemento central na constituicdo profissional do professor, ha outros elementos que também
contribuem para essa constituicdo: as historias pessoais dos futuros professores; as
experiéncias de formacdo que estes vivenciaram; a apropriacdo de uma cultura profissional
e escolar, dentre outros. Assim, pretendemos identificar como os diferentes pesquisadores
olharam (ou n&o) para essa constituicao.

Nesse conjunto de trabalhos, identificamos dez em que os autores tratam
diretamente da constituicdo profissional do futuro professor de Matematica: Felice (2002);
Castro (2002); Jaramillo (2003); Carvalho (2004); Silva (2005); Gouvéa (2006); Oliveira
(2006); Antunes (2007); Passerini (2007) e Ludwig (2007).

Felice (2002) pdde observar em sua pesquisa que, por um lado, por proporcionar
um contato produtivo com a realidade profissional em que o estagiario ira atuar

futuramente, o estagio pode contribuir de maneira significativa para a formacéo
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profissional; por outro lado, é um campo fértil para que o professor da disciplina tenha uma
aproximacdo direta com a pratica docente, o que torna a relacdo entre o professor
universitario e o estagiario um espaco privilegiado para a aprendizagem profissional de
ambos.

Castro (2002) considera que, em seu estudo, sdo multiplas as evidéncias
formativas apresentadas pelos futuros professores. Uma delas é a ressignificacdo das
experiéncias e dos modelos ou das imagens que foram internalizados durante a vida
estudantil sobre como deve ser a gestdo de ensino. Ressignificacdo que aconteceu tdo logo
comecaram a ensinar. E, aos poucos, foram percebendo que ndo estavam prontos... Que
estavam apenas comecando a aprender a ensinar. Que aprender a ensinar é algo que
acontece a cada nova classe, a cada novo conceito a ensinar, a cada novo dia, a todo
momento... Principalmente se o professor der voz aos alunos e os considerar sujeitos de
conhecimentos. Mas isso mostra o quanto é complexo o campo de trabalho do professor, o
quanto ele precisa continuar estudando, o quanto precisa partilhar os saberes que produz.
Ou seja, a identidade profissional esta em constante constituicao.

Para a pesquisadora, essas trocas e discussdes entre professor e estagiarios
contribuiam para que os estagiarios fossem se sentindo como um professor participe da
atividade docente. Esse procedimento seria fundamental na constituicdo de sua identidade
profissional, pois ele, professor, deixava de ver-se apenas como aluno-estagiario e passava,
gradativamente, a assumir a postura de um professor que reflete sobre aquilo que faz e
discute sobre o0 que e como ensinar.

A autora, ao fazer a analise de um dos sujeitos da pesquisa, considera que a
passagem da condicdo de aluno-estagiario para estagiario-docente acontece a medida que
aquele € solicitado a corrigir exercicios, aplicar provas e substituir o professor titular da
classe em algumas aulas. Entretanto, essa passagem nao seria tdo suave quanto a principio
imaginara. De fato, embora o professor o estimulasse e ele comegasse a sentir-se como
professor, os alunos da escola ainda o viam como aluno-estagiario e, por isso, pareciam
rejeitd-lo como docente.

Para Jaramillo (2003), a constitui¢cdo profissional acontece nas continuas viagens

de ida e volta que permitem, a cada individuo, a construgdo das experiéncias auténticas —
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cada um chega a ser o que se €. Assim, a formacao pode ser entendida como a arte de fazer
com que cada um chegue até si mesmo, até sua propria altura, até o melhor das suas
possibilidades. Portanto, a formacéo ndo pode se realizar de modo técnico nem massivo.
Né&o existe um método de formacao que seja valido para todos, pois o caminho da formacao
ndo existe: ele é inventado e conquistado por cada um dos individuos, ao percorrer seu
proprio caminho. Sob esta perspectiva de formacao, o papel do formador ndo é outro sendo
o0 de incentivador e motivador dessa viagem do formando para o exterior de si. O formador
incita ou instiga o formando a iniciar sua propria viagem (singular e individual), a descobrir
seus proprios caminhos. Uma viagem que, na maioria dos casos, € tortuosa e arriscada.
Mas que s6 cada um deve/pode percorrer por si mesmo. Uma viagem da qual cada
individuo volta formado, transformado e conformado, com uma apropriacdo consciente das
coisas que se manifestam em seu carater, em seu modo de ser e em sua forma de interpretar
o mundo (em sua ética e sua estética). O formador, entdo, “propicia” a consecugdo de
algumas experiéncias que permitam, a cada individuo formando, a construcdo de um saber
sobre essas experiéncias vivenciadas ao longo da carreira. Assim, o0 processo de
constituicdo profissional ocorre num movimento entre o social e o individual.

Para Carvalho (2004), aprender a ensinar € um processo temporal, porque 0s
saberes necessarios a um professor sdo construidos progressivamente. Aprende-se a ser
professor ao longo de muitos anos, antes mesmo de iniciar a profissdo docente. Carvalho
(2004) observou que a aprendizagem docente comeca a brotar na primeira aula; nos
primeiros contatos do aluno com o professor, com as tarefas escolares, com os horarios e
calendarios, com as relacGes e com os saberes sociais e culturais. Nesse estudo, a relacdo
entre aprendizagem e tempo de aprender foi abordada, por entender que, ao formar-se, o
aluno estagiario interage com 0s conhecimentos do seu jeito, da sua maneira; com as suas
formas e experiéncias; dentro do seu ritmo, do seu tempo e do seu espago. Se o trabalho
modifica tanto o trabalhador quanto a sua identidade profissional, certamente também
modifica, com o passar do tempo, o seu saber trabalhar.

Silva (2005), em sua investigagdo, procurou tratar das possibilidades de
enriquecimento profissional que um estagio realizado dentro de um laboratério de

informatica pode acarretar, buscando identificar os saberes que 0s professores estagiarios
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possuiam/constituiam durante o seu curso de formagdo. Observou que o sujeito, quando
reflexivo, intervém em sua constituicdo e na constituicdo dos espagos sociais nos quais
atua, de onde pode modificar outros espacos sociais. Entende, portanto, que a formacéo
profissional de um professor € um processo que acontece ao longo de toda sua vida, mas a
sua preparacdo para enfrentar as dificuldades inerentes a carreira deve ser iniciada
preferencialmente nos cursos de formacéo de professores.

Gouvéa (2006) observou, em sua pesquisa, a importancia das TIC durante a
formacéo inicial de professores de Matematica e alerta-nos para o fato de que essa acao
pode gerar grandes contribui¢fes para o futuro professor. Dessa forma, ao construir uma
WebQuest, os estagiarios puderam desenvolver algumas habilidades profissionais, puderam
atuar como professores de Matematica; com isso, a construcdo da WebQuest como material
de apoio pedagdgico péde proporcionar aos futuros professores o contato com a tecnologia
durante sua formacdo académica, 0 que a pesquisadora acredita ter contribuido para a sua
préatica e para sua constituicdo profissional. Essas a¢fes puderam proporcionar a eles a
reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, como professores que estavam vivenciando o
momento do estagio supervisionado.

Oliveira (2006) ressalta a pesquisa como elemento essencial na formacéo
profissional do professor, para o desenvolvimento da competéncia profissional; a coeréncia
entre a formacdo oferecida e a pratica esperada, juntamente com a quebra da polaridade
entre disciplinas especificas e pedagdgicas, permite ao futuro professor que construa novas
situacOes para praticas significativas, na formacdo inicial de professores demandada pela
profissionalizacdo docente. Profissionalizagdo esta requerida e buscada ndo somente pelas
escolas, mas por toda a sociedade. Para a pesquisadora, a natureza do estagio
supervisionado possibilita o entendimento de que ser professor é, antes de tudo, ter ciéncia
da necessidade de preparacdo continua. Se, por um lado, a formag&o inicial nos cursos de
Licenciatura ndo responde a todas as exigéncias da profissdo professor, por outro lado, é
para essa formagdo que cabem os argumentos favoraveis a formacgdo continuada, como
processo obrigatorio do desenvolvimento e do aperfeicoamento profissional do professor;
ademais, é reconhecida a importancia de que o maximo possivel venha a ser realizado nessa

formagéo inicial.
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Na pesquisa de Antunes (2007), a maioria dos licenciandos nunca atuou como
professor; portanto, para o pesquisador, o estagiario ainda ndo é um professor, ele precisa
tornar-se um professor, e nesse ponto é fundamental a graduacéo, com suas disciplinas que
tém como objetivo a formacéo profissional, para que o graduando possa tornar-se um bom
profissional da educacdo. Antunes afirma que boa parte do que os estagiarios sabem sobre o
ensino, sobre o papel do professor e sobre como ensinar foi construido durante sua
trajetéria de vida, ou seja, no desenvolver da prépria historia do sujeito. Com o fim da
graduacdo, o estagiario vai tornar-se profissional da educacdo, mas continuara fazendo
parte de um processo de aprendizado durante sua existéncia. O processo da formacéo inicial
€ um momento riquissimo para esse aprendizado, pois, além de dar oportunidade ao
graduando de relacionar-se com seus professores e colegas da graduacdo, permite a ele
relacionar-se também com professores da escola e com as pessoas que passaram a Ser seus
alunos nesse tempo. O futuro professor apropria-se de uma cultura escolar e de uma cultura
profissional ao longo de sua trajetoria estudantil e na sua atuacdo como estagiario.

Passerini (2007) acredita que, para aqueles que ainda ndo trabalhavam como
professores, as acbes e o processo de reflexdo gerado no desenvolvimento do estagio
supervisionado investigado foram uma primeira oportunidade de atuar como educadores,
enfrentando os desafios de preparar uma aula, lidar com os alunos em sala, avaliar a
aprendizagem destes. Para aqueles que ja haviam trabalhado ou estavam trabalhando como
professores, o estagio supervisionado foi uma oportunidade de testar diferentes métodos de
ensino e de refletir sobre sua pratica docente. Para ambos o0s grupos, o estagio
supervisionado foi uma oportunidade de buscar compreender diferentes meios de exercer a
docéncia, de ensinar, de constituir-se professor.

No estudo de Ludwig (2007), a constitui¢do profissional dos académicos foi sendo
construida com as experiéncias obtidas durante o curso de formacdo e, principalmente, com
0 estagio. Este, ao promover a presenca do aluno estagiario no cotidiano escolar, abre
espaco para a realidade, para a vida e para o trabalho do professor na sociedade. Portanto, é
com o estagio que a identidade profissional do académico é desenvolvida mais fortemente,
pois este se volta para o desenvolvimento de uma pratica letiva critica e reflexiva, a qual

vai sendo construida com as experiéncias de sala de aula.
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Em sintese, os pesquisadores, ao analisarem o0s processos de constituicdo

profissional do professor de Matemaética, apontam-nos que:

A constituicdo profissional docente nos primeiros anos de carreira provém de maultiplas
e complexas interagOes. E, embora a formacéo inicial seja apontada como importante
nos trabalhos investigados, € na realizacdo do trabalho docente que os saberes da
profissdo sdo compreendidos, mobilizados e internalizados.

O desenvolvimento profissional docente € um processo de reflexdes e de
compartilhamentos das percepcdes, das experiéncias e dos aprendizados ocorridos
durante as aulas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado.

Os saberes mobilizados e produzidos, durante a pratica docente, nos primeiros anos de
carreira, sdo resultados das histérias escolares e de vida; dos valores e das concepgoes
acerca dos papéis desempenhados; das reflexes sobre a pratica docente; e também dos
saberes provenientes da formacdo profissional, principalmente das reflex6es e dos
estudos que se estabelecem no contexto das disciplinas Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado.

Existe a necessidade de os professores, em seus primeiros anos de docéncia, fazerem
parte de grupos colaborativos nos quais possam ndo apenas receber apoio de
formadores e professores mais experientes, mas também compartilhar suas
experiéncias, seus problemas e seus aprendizados.

A fase de transicdo de aluno para professor é tensa, repleta de dilemas, angustias e
incertezas, e ha necessidade de levar em consideracdo fatores que acabam interferindo
nesse processo, tais como: saberes, modelos, valores, crengas pessoais de a¢do docente
internalizados ao longo da vida.

E comum nesse periodo o sentimento de inseguranca, medo e despreparo profissional,
geralmente relacionado, entre outros fatores, ao distanciamento entre a teoria e a pratica
vivenciada atualmente nos cursos de formagéo de professores.

A troca de experiéncia ocorrida no espaco institucional, permeada pela discussdo
tedrica e alimentada pela riqueza das experiéncias como fonte de estudo e constantes
reflexBes, propicia que a pratica se torne um contexto privilegiado de trabalho e

formagéo, essencial na constitui¢do da profissionalidade docente.
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e A participacdo dos professores dos cursos e das escolas campo — e ndo somente do
professor supervisor de estagio — na construcdo e no desenvolvimento dos estagios
supervisionados, maneira de agir também endossada pela Resolu¢cdo CNE/CP 01/2002,
certamente desencadearia um trabalho interdepartamental, na formagdo do futuro

professor.

4.6. Balanco do mapeamento das pesquisas académicas que tém a pratica de ensino e o

estagio supervisionado como foco de investigacao

Ao longo da anélise de cada um dos eixos deste capitulo buscamos produzir sinteses
parciais. No encerramento do capitulo, consideramos oportuno trazer alguns elementos que
pudemos extrair dessa analise, os quais também ndo deixam de ser parciais e resultados de
nossa interpretacdo, num cruzamento com a discussdo teorica realizada nos capitulos 1 e 2.

Em sintese, o trabalho deste capitulo resultou na descricdo das teses e das
dissertac6es produzidas no Brasil no periodo de 2002 a 2007.

Os achados referentes as pesquisas estudadas com relacdo a “Licenciatura ¢ a
Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 — Possibilidades e Limites —
Reconfiguracdes de Projetos Pedagdgicos” apontaram que existem:

e ambiguidades na legislacao;

e discussdes nas formacdes de professores intensificadas e/ou iniciadas;

e esvaziamento da relacdo teoria x préatica;

e dificuldades de insercdo dos alunos no campo profissional x duracéo do curso;
e tensdes evidentes entre campo da formagéo e campo profissional;

e evidéncia de desconhecimento das legislacdes;

e conflitos e incertezas entre a formacao especifica e a formagéo pedagogica;

e dificuldade de autoperceber-se formando o professor.

A significagdo desses dados encontrados nos depoimentos das dissertagdes e das
teses estudadas e as representacdes dos professores e coordenadores de curso, presentes nos

Projetos Pedagogicos dos cursos de formacao inicial de professores, tém estimulado muitas
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reflexdes. Sendo um tema inesgotavel, os recortes investigativos vém contribuindo para a
compreensdo de processos contextualizados, mas podem, também, tornar-se referentes para
uma perspectiva mais global dos processos de formacao inicial de professores.

A tematica dos saberes ou conhecimentos docentes vem ocupando um lugar
Importante nas pesquisas sobre a formacéo docente e constituem um vasto e rico campo de
investigacdo, compreendendo os estudos que, abordando a mesma tematica, exploram-na a
partir de outras categorias como crencas, concepcdes, competéncias, pensamentos,
metaforas e representacoes.

No entanto, pudemos perceber que a formagéo 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 Bésico, ainda é, sobretudo, ensinar e
transmitir conhecimentos de uma disciplina, dentro de uma estrutura curricular disciplinar.

Os resultados, em alguns trabalhos estudados, evidenciaram que os professores
concebem sua atividade profissional em uma perspectiva mais ampla que a simples
transmissdo de conhecimentos de sua disciplina, integrando valores educacionais e de
socializagéo dos alunos.

Para estes pesquisadores aqui apresentados, a construcao da identidade profissional
€ um processo continuo que decorre do quadro de referéncia do professor, a partir do qual
ele percebe, interpreta e atribui significado a sua atividade. Fundamenta-se no significado
social, num contexto especifico e num momento histdrico; e no significado pessoal que ele
confere a sua propria atividade docente, baseando-se em historias de vida e em valores
pessoais.

Portanto, podemos dizer que a identidade do professor se define no equilibrio
entre as caracteristicas pessoais e profissionais e vai sendo constituida, também, a partir das
relagcbes sociais que se estabelecem com os alunos, com as familias, com a instituicdo
educativa, enfim, com as pessoas com as quais 0 professor convive no cotidiano. Nesse
processo, ao longo de sua carreira estudantil e profissional, este vai construindo saberes e
constituindo o referencial tedrico que fundamenta suas ac¢fes, do qual fazem parte suas

teorias pessoais, seus conhecimentos tacitos, suas crengas e suposicoes.
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Tardif (2002) define o professor ideal como alguém que:

e conhece sua matéria de ensino, entendida esta como a area do conhecimento em que
atua, a disciplina que leciona e o programa, conforme consta no curriculo;

e possui conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacéo e a Pedagogia;

e desenvolve um saber pratico oriundo de sua experiéncia cotidiana com os alunos.

Para Tardif (2002), o professor € aquele cuja docéncia se constroi
equilibradamente sobre os saberes do conhecimento especifico, da Pedagogia e da
experiéncia, os quais integram o saber docente, um saber plural, constituido pelo amalgama
de um conhecimento cientifico, um conhecimento pedagdgico e um conhecimento
experiencial. A competéncia profissional, para este autor, deve expressar todos esses
dominios de saberes; o professor é, portanto, alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, sem deixar de desenvolver um saber pratico fundado em sua
experiéncia cotidiana com seus alunos.

Esses estudos permitiram-nos identificar que muitos problemas encontrados na
formagdo dos professores tém origem na historia da educacdo brasileira. O modelo de
formacéo, conhecido por “3+1”, no qual o futuro professor cursa, juntamente com o futuro
bacharel em Matematica, trés anos de disciplinas de contetido especifico e um ano em
disciplinas didatico-pedagdgicas, deixou marcas na constituicdo dos cursos de Licenciatura
no Brasil nas instituicdes publicas. Em muitas delas — principalmente as publicas —, esse
modelo ainda prevalece.

Segundo tal modelo, a funcdo de professor € vista apenas como uma atividade
vocacional que, por vezes, necessita de improviso e de determinado jeito de dar aula.
Contrapondo-se a esse modelo, a legislacdo atual prevé a formacdo do professor segundo
uma série de competéncias, além de contemplar uma formacdo voltada para a reflexdo
sobre a propria pratica. Além disso, a lei descreve um perfil para o formando em
Licenciatura em Matematica, determinando que este deva perceber: seu papel social de
educador; a contribuicdo da aprendizagem matematica para a formacdo do aluno como
cidaddo; a importancia de que o conhecimento matematico possa ser acessivel a todas as

pessoas.
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Em relag&o as pesquisas sobre o estagio supervisionado, muitas delas destacaram a
importancia de formar um profissional reflexivo; outras sugeriram a modelagem como
metodologia para a formacdo dos estagiarios; outras, ainda, estudaram a concepgdo
epistemoldgica dos alunos diante do conhecimento, como também a dos professores
formadores em relacdo a teoria e a pratica e as implicagdes dessa concepcdo na formacéao
do aluno. As pesquisas que investigaram a constituicdo dos saberes docentes durante a
formacdo do aluno de Matematica evidenciam certas praticas sob as quais eles se
constituem e se modificam. Portanto, algumas das pesquisas estudadas analisam 0s
modelos de estagios e relatam o processo de passagem de aluno a professor, ou seja,
centram-se no “como se realiza o estagio”.

Os estudos das teses e das dissertacfes apontam que atualmente as disciplinas de
Prética de Ensino e Estagio Supervisionado ndo devem constituir-se em atividades isoladas,
mas devem estar articuladas com todas as disciplinas do curso. Além disso, é preciso que 0s
cursos de formacéo de professores se preocupem em garantir uma formagéo em que o aluno
tenha maior contato com a realidade escolar e possibilidade de estudar praticas docentes,
tomando como referéncia as teorias estudadas. Nesse sentido, 0s pesquisadores alertam que
tal procedimento pode acontecer por meio de técnicas que permitam ao aluno refletir sobre
o trabalho realizado em classe pelo professor, em termos das escolhas, das tomadas de
decisdo, das formas de abordagem de conteudo, do controle de classe, entre outros. Assim,
0 aluno podera contar com instrumentos para a andlise e a reflexdo sobre o trabalho

docente, bem como podera ele mesmo avaliar sua pratica como professor.

Trazemos, a seguir, uma sintese dos resultados dos autores em suas dissertacdes e
teses.

e Felice (2002) afirma que as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado
tém um lugar de destaque por associarem, de forma intrinseca, a teoria e a prética.
Cabe, entre outras coisas, mostrar aos futuros professores a importancia e a
possibilidade de os professores desenvolverem um trabalho integrado na escola, com
base nas propostas de ensino disponiveis. Para ele, uma das alternativas para concretizar

essa atuacdo é favorecer, de forma concreta, a participacdo coletiva dos futuros
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professores na elaboracdo e na implementacdo de planejamentos de ensino, com o
objetivo de produzir os saberes necessarios para o exercicio profissional nas

perspectivas metodoldgicas contemporaneas.

Para Castro (2002), a pratica de ensino e o estagio supervisionado configuram-se como
momentos fundamentais de formacéao e de desenvolvimento profissional do professor e,
portanto, ndo podem ser vistos como meras instancias de treinamento ou aplicagdo
pratica de modelos apreendidos previamente. Constituem-se, ao contrario, em instancias
complexas que mobilizam e colocam em crise 0s saberes, as crencas, as concepgoes e
os fazeres do iniciante, que foram apreendidos durante os varios anos de escolarizacéo e
de ambientacdo com esse campo de trabalho. O momento da prética de ensino e do
estagio supervisionado, logo, ndo pode ocorrer apenas no final do curso de Licenciatura
e de forma desconectada das demais disciplinas do curso, como vem acontecendo

atualmente na Unicamp.

Sacramento (2003) confirma em seus estudos que teoria e pratica indicam que nao é
possivel pensar o estagio supervisionado dissociado das disciplinas pedagdgicas que
compdem o curriculo dos cursos de Licenciatura. A Prética de Ensino, assim como a
Didatica, a Sociologia, a Psicologia, a Filosofia, dentre outras, vem sendo dissociada da
pratica pedagdgica desenvolvida nas escolas hoje. Por isso, 0 estagio supervisionado
ndo pode ser tratado como uma tarefa burocrética ou considerado como componente
menos importante na estrutura curricular e desvalorizado nas escolas onde os futuros

professores buscam espagcos.

Jaramillo (2003) destaca que o estudante chega a Pratica de Ensino sem uma base
consistente que lhe possibilite refletir e/ou fundamentar suas reflexdes, criticar e/ou
fundamentar suas criticas, decidir e/ou fundamentar suas decisdes, quando tem que
enfrentar situacdes reais da pratica pedagdgica — seja a sua propria ou a de outros.
Podemos observar, através dos relatos dos estudantes, que a pratica de ensino e o

estagio supervisionado da Unicamp, para o futuro professor, naquele ano, constituiam
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um momento especial dentro da Licenciatura; aos graduandos foi possivel, pela
primeira vez, confrontar seus repertorios de conhecimentos e ideias sobre ensino e
aprendizagem da Matematica — e sobre a prépria Matematica — com a pratica

pedagdgica em situacdo real.

Voigt (2004) defende a utilizacdo da informatica em cursos de formacéo de professores
nas aulas de praticas de ensino e no estagio supervisionado. Enfatiza também que o
estagio deve estar integrado com a pratica de ensino e deve ser realizado desde 0s anos
iniciais do curso; assim, a disciplina Pratica de Ensino deve ter como objetivos discutir
e analisar as experiéncias pedagogicas vividas no campo de estagio e refletir sobre elas.
Portanto, ela deve estar integrada a todas as atividades do curso, o que ndo vem
acontecendo nos dias de hoje.

Carvalho (2004) concluiu que uma pratica com reflexdo faz um estagio diferente,
porque possibilita sair da forma linear e logica de aprender. Defende que, primeiro, o
aluno precisa ter conhecimentos e principios metodoldgicos para, depois, ir para a
pratica. Dai a necessidade da integracdo de teoria e pratica, desde o inicio do curso,
permitindo ao futuro professor vivéncias interessantes e diversificadas, com as quais ele
experimente a necessidade de conhecer uma série de questBes tedricas. Dessa forma, a
teoria passa a ser aplicada em funcéo do que o aluno observou ou vivenciou na sala de
aula. Para a pesquisadora, em meio a tantos estudos e pesquisas atuais sobre as questoes
didatico-pedagogicas concernentes a formagdo do professor, ndo ha “caminhos”
definidos, porém, percebe-se que assumir-se como sujeito de transformacéo exige que o
professor reveja a sua postura pedagdgica e invista em sua mentalidade cultural. Os
estudos asseguram que concepcao e postura pratica ndo mudam isoladamente, isto e,
uma ndo muda sem a outra, e ambas vdo se transformando durante o processo de

educacdo, numa relacdo dialética entre a teoria e a pratica.

Silva (2005) acredita que o processo de idealizagdo profissional percorre toda a

formagéo inicial, mas possui forte impacto quando os futuros professores passam a



116

viver a realidade escolar ao longo das praticas de ensino e dos estagios supervisionados.
Para 0 pesquisador, nesse momento deve haver uma profunda reflex@o sobre a prética
que estd sendo desenvolvida e a que foi previamente idealizada pelos futuros
profissionais da educacdo. Portanto, € necessario que o professor formador possibilite
essa reflexdo, fornecendo meios para que os professores-estagiarios possam realizar a
autocritica reflexiva sobre suas a¢des e atitudes como profissional durante o primeiro

contato®® com o ambiente escolar.

e Oliveira (2006) defende a importancia da pesquisa como eixo na formacdo docente e a
quebra da polaridade entre disciplinas especificas e pedagdgicas no curso de
Licenciatura. Assim, no entender da autora, o estagio supervisionado precisaria superar
a triade observacdo/participacdo/regéncia, que acaba por limitar esse periodo de
formacéo a escola que recebe o estagiario. Destaca que, apesar de a legislacdo postular
principios e fundamentos para a organizacdo institucional e curricular da formacéo
docente, falta a explicitacdo de um tempo institucional para o trabalho coletivo entre os
profissionais que atuam na formacéo desses futuros professores. Isso porque a autora
defende a necessidade de um trabalho compartilhado tanto no interior das instituicdes

formadoras quanto nas parcerias entre universidade e escola.

e Motta (2006) também concorda que as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado ndo devam constituir-se em atividades isoladas, mas devam estar
articuladas com todas as disciplinas do curso. A pesquisadora acrescenta, ainda, que é
preciso que o curso se volte para uma formacdo em que o aluno tenha maior contato
com a realidade escolar e possibilidade de estudar praticas docentes, tomando como
referéncia as teorias estudadas. Isso pode acontecer por meio de técnicas que permitam
ao aluno refletir sobre o trabalho realizado em classe pelo professor, em termos das

escolhas; das tomadas de decisdo; das formas de abordagem de conteldo, de controle de

18 Silva (2005, p. 99) considera aqui o primeiro contato como futuros profissionais da educacio, pois n&o
descarta a existéncia anterior (historia) do sujeito e, conhecendo o devido processo de formagdo profissional
de professores, tem a consciéncia de que esses futuros profissionais ja estiveram no ambiente escolar,
anteriormente, na condico de aluno.
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classe, etc. Assim, o aluno poderéa contar com instrumentos para a andlise e a reflexao

sobre o trabalho docente e poderd, ele mesmo, avaliar sua pratica como professor.

Gouvéa (2006) considera que o momento do estagio supervisionado oferece
possibilidades para o futuro professor colocar em pratica conhecimentos adquiridos
durante a formacdo inicial, em particular, os conhecimentos de novas tecnologias.
Considerando que essa autora ndo focou seu estudo no estigio supervisionado, suas
reflexdes sobre este aparecem de forma implicita em outras reflexdes e conclusdes ao

longo do trabalho.

Para Antunes (2007), o estagio supervisionado pode ser compreendido como um lugar
de construcdo da identidade docente, mas ndo s6 de construcdo: também de reflexao,
legitimacéo e fortalecimento da identidade anteriormente construida. Portanto, todas as
disciplinas do curso de formacgdo, e ndo apenas aquelas ligadas a “pratica”, como
muitos pensam, contribuem para a construcdo da identidade docente. O estagio
supervisionado também se caracteriza pela construcdo da identidade; sua diferenca em
relacdo as outras disciplinas é que ele possibilita ao futuro professor mobilizar saberes e
interagir com alunos, fortalecendo ou modificando sua identidade profissional. O
periodo de estagio supervisionado pode representar, para os licenciandos que nunca
tiveram contato com a sala de aula sob a 6ética de professor regente, um espaco para
aplicacdo e validacdo das pedagogias aprendidas e vivenciadas no decorrer do curso de
formacdo. Pode também ser um momento para aprendizagem da profissdo docente,
construida por relacdes com o professor da turma, o professor supervisor, 0s alunos e 0s
colegas de Licenciatura. Essa interacdo possibilita ao estagiario questionar e aprender

com as pessoas gque possuem experiéncia em atividade docente.

Passerini (2007) sinalizou que o estagio supervisionado pode constituir-se como espaco
privilegiado para oportunizar ao futuro professor a articulagdo entre os conhecimentos
tedricos e a atividade pratica docente. Para a pesquisadora, 0s estagios supervisionados

sdo entendidos como experiéncias que podem ser consideradas como exemplo de
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praticas futuras do profissional que se quer formar. Passerini (2007) entende que o
estagio supervisionado se apresenta como uma atividade de ensino obrigatoria no curso
de formacao inicial de professores. Nela, em situacdo de aprendizagem, o estagiario
coloca-se como professor, cuja atividade é o ensino. Nessa atividade ele convive
simultaneamente, como professor, com a responsabilidade de ensinar; e, como

estudante, com a oportunidade de aprendizagem da docéncia.

e Ludwig (2007) pdde observar que, dentre os beneficios que o estagio supervisionado
proporcionou aos futuros professores, ha alguns de extrema importancia para o futuro
profissional, pois permitiram a ele: ter contato com a real situacdo das escolas de
Ensino Bésico; perceber a relacdo entre a teoria estudada e a pratica escolar; conhecer o
dia a dia da profissdo professor; perceber que o estagio forneceu uma base de como é o
cotidiano escolar, o que Ihe servira de apoio para futuras acdes pedagogicas; colocar em
pratica muitos dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso. Entretanto, foi possivel
observar, através das aulas de estagio, que os académicos ndo tém experiéncia na
pratica letiva e passam por muitas dificuldades para encontrar escolas para realizar o
estagio, além de enfrentar, algumas vezes, greve dos professores da rede estadual de

ensino, como ocorreu durante essa pesquisa.

Portanto, diante desses estudos, os pesquisadores apontam certa urgéncia em
reformular, talvez, os programas e as ementas das disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica como um todo, e ndo somente das disciplinas Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado. Consideram que, para uma efetiva mudanca na formacgéo do professor de
Matematica, com vistas a superacdo das dificuldades enfrentadas, é preciso quebrar o
paradigma do conteudismo e do pedagogismo, como prevé a legislacdo. N&o é possivel
deixar somente a cargo das disciplinas da Educacdo toda a formacgéo didatico-pedagdgica,
mesmo porque a carga horaria dessas disciplinas restringe a possibilidade de um
desenvolvimento mais complexo dos saberes necessarios a essa formagéo.

Para alguns desses pesquisadores, 0 estagio supervisionado surge como um espago

para analisar a dicotomia entre teoria e préatica vivida pelo préprio professor em formacéo,
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ao refletir sobre o conhecimento cientifico sistematizado que lhe é transmitido pela
instituicdo formadora; a realidade observada na prética; as necessidades dos alunos; as
contradicBGes da sala de aula; as dificuldades do professor; e a distancia entre as varias
metodologias de ensino.

No proximo capitulo aprofundaremos a anélise da forma como esses autores
discutem e analisam os saberes docentes produzidos pelos futuros professores a partir das

disciplinas de Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado.
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5. Os saberes docentes produzidos pelos futuros professores
durante a pratica de ensino e 0 estagio supervisionado em
Matematica: um olhar a partir das pesquisas académicas

Sujeito do saber é o sujeito que se dedica ou
pretende dedicar-se a busca do saber.
(Charlot, 2000)

O objetivo deste capitulo € o de nos aprofundarmos na analise de como 0s autores
das teses e das dissertagcdes discutem e analisam 0s saberes docentes produzidos pelos
futuros professores a partir da pratica de ensino e do estagio supervisionado. Analisamos
como os diferentes autores abordam — explicita ou implicitamente — o0s saberes docentes

e as propostas ou as perspectivas que apresentam.

5.1. Os saberes docentes na formacéao inicial: resultados apontados pelas

pesquisas

Felice (2002), ap6s acompanhar, observar e analisar o empenho dos estagiarios no
arduo exercicio da docéncia, através do planejamento e da execucdo dos minicursos, pode
concluir que a formacéo basica do professor deve iniciar-se, no curso de Licenciatura, num
processo de integracdo entre o conhecimento cientifico e o didatico — entre o saber a
ensinar e saberes para ensinar; e, principalmente, pelo desenvolvimento de capacidades
para compreender a necessidade de valorizacdo do trabalho didatico e das possibilidades de
transformacdes que essa tarefa pode proporcionar a qualificacédo profissional do professor.

Para os estagiarios participantes desse trabalho de pesquisa teria sido muito mais
facil reproduzir os velhos modelos e planejar isoladamente os assuntos para ensinar 0s
conteudos. No entanto, o desafio inovador foi mais convincente, impulsionando-os para o
trabalho em equipe, partilhado pelo didlogo, seguido da descoberta das ligacbes possiveis
que poderiam existir entre os contetdos, permitindo uma organiza¢ao mais significativa, ao

revelar as relagbes que existem entre os assuntos matematicos, o que é de grande
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importancia para a compreensao e a obten¢do do conhecimento. A posi¢do adotada pelos
estagiarios ndo se voltava somente para o ensino do contetdo, pois todo o dialogo
estabelecia uma forma de comunicacdo que ndo se faz simplesmente s6 com o conteudo,
mas também com o conhecimento. Esse posicionamento dos estagiarios caracteriza o
conteddo como meio para alcangar o conhecimento que, para ser construido, necessita
mobilizar esquemas de acfes ou planos de acbes que instiguem os alunos a refletir sobre
experiéncias vividas anteriormente e a agir e interagir com o objeto de estudo para chegar a
compreensdo que sustentara a aquisicao de novas ideias.

Segundo o pesquisador, o contexto social e cultural do aprendiz € muito rico em
conhecimento matematico ndo formal. 1sso pode ser constatado no relato das atividades
realizadas pelos estagidrios, nas quais a participacdo dos alunos revela o potencial de
saberes que eles tém a oferecer no debate sobre assuntos matematicos relacionados com o
seu dia a dia. Revela, ainda, muita curiosidade em entender os fatos histéricos que
contribuiram para a evolugdo dos conhecimentos matematicos disponiveis atualmente.

O pesquisador, ao analisar as observacOes feitas pelos estagiarios nas escolas
publicas que serviram como campo de estagio, ficou apreensivo quanto as mudancas
pedagogicas no ambiente escolar e entendeu que toda proposta de mudanca dos modelos
ainda existentes e enraizados nas praticas cotidianas da maioria dos professores de
Matematica precisa de um tratamento cauteloso. Para ele, é premente surgirem propostas
inovadoras, flexiveis, possibilitando que os contetdos especificos dos cursos de
Licenciatura oportunizem a compreensdo nao so do conhecimento cientifico elaborado, mas
também de seus valores educativos. Assim, faz-se necessario um trabalho integrado entre as
disciplinas pedagogicas, principalmente na Pratica de Ensino e no Estagio Supervisionado,
ndo descartando, porém, os estudos sobre as diversas teorias de ensino que continuam
sendo a “mola mestra” que sustenta qualquer mudanga.

Para Castro (2002), os estudos permitiram compreender que 0s saberes, as imagens
e 0s modelos adquiridos (na familia, na escola, na instituicdo de formacao e outros lugares)
ao longo da vida constituem um saber-ser préprio de cada sujeito, o qual resulta de
compartilhamento com muitos outros sujeitos que intervém no nosso saber-fazer, sobretudo

no modo como concebemos e produzimos as praticas sociais. Entretanto, perceber e refletir
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sobre a constituicdo do saber profissional a partir de suas fontes é uma tarefa dificil, pois os
cursos de formagdo profissional ainda mantém uma distancia epistemologica entre teoria e
pratica ou entre a préatica e a producdo de conhecimentos para a pratica. Ainda persiste a
concepgdo de que a academia é o “lugar” da producdo de conhecimentos, € a escola € um
lugar de reproducéo ou aplicagdo desses conhecimentos.

O estudo realizado evidenciou 0 quanto essa concepgdo € equivocada, pois é na
praxis ou na realizacdo do trabalho pedagogico que os saberes da profissdo docente sdo
efetivamente compreendidos, produzidos ou ressignificados; ou seja, os saberes da
atividade profissional do professor sdo situados, uma vez que ganham sentido quando em
relacdo com a pratica e, portanto, ndo sao ensinados, mas aprendidos mediante um processo
reflexivo sobre o trabalho.

Séo multiplas as evidéncias formativas apresentadas pelos futuros professores, nesse
estudo de Castro. Uma delas € a ressignificacdo das experiéncias e dos modelos ou da
imagem que foram internalizados, durante a vida estudantil, sobre como deve ser a gestdo
de ensino — ressignificacdo que aconteceu tdo logo os licenciandos comecaram a ensinar.
Estes, aos poucos, foram percebendo que ndo estdo prontos; que estdo apenas comecando a
aprender a ensinar; que aprender a ensinar é algo que acontece a cada nova classe, a cada
novo conceito a ser trabalhado, a cada novo dia, a todo momento, principalmente se o
professor der voz aos alunos e os considerar sujeitos de conhecimentos. Mas isso mostra o
qguanto é complexo o campo de trabalho do professor, 0 quanto ele precisa continuar
estudando, o quanto precisa partilhar os saberes que produz.

Para Sacramento (2003), o estudo permitiu concluir que a maioria das
Licenciaturas ainda se organiza segundo o modelo 3+1 e suas variagdes (2+2; 2,5+1,5,
etc.), ndo registrando mudancas significativas. Na comparacdo entre a Licenciatura em
Matematica da Ufop e a estrutura curricular das Licenciaturas em Matematica das
universidades federais mineiras, percebe-se que a maioria destas tem aumentado a carga
horéaria das disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, com o claro interesse
de atender as exigéncias da lei, mas a organizacdo curricular que apresentam deixa
transparecer a auséncia de uma discussdo fundamentada no ou para o significado dessas

alteracdes para a formacéo de professores e o perfil de professores que se quer formar.
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Segundo este pesquisador, se considerarmos que, das seis universidades federais
mineiras que possuem cursos de Licenciatura em Matematica, apenas duas, a Ufop e a
UFSJ, apresentam-se contextualizadas com a producdo literaria da area de Educacdo
Matematica; com as necessidades advindas da realidade escolar; e at¢ mesmo com as
discussbes e as implementacdes das novas diretrizes de formacdo de professores de
Matematica, percebemos os desafios de romper com tais paradigmas. A Licenciatura em
Matematica da Ufop, ao propor no curriculo disciplinas praticas distribuidas
sistematicamente ao longo do curso, rompe com a teoria da racionalidade técnica, que
prevé a pratica como atividade de encerramento. Essa insercdo incentiva a agéo reflexiva
pelo estagiario como uma oportunidade de investigacdo da realidade — investigacdo na
acao —, na qual o professor em formacéo toma consciéncia da complexidade da sala de
aula.

Tomar como objeto dessa pesquisa 0 estadgio supervisionado e as praticas
efetivamente realizadas nos estagios, em particular na Licenciatura em Matematica,
investigando a coeréncia entre a proposta e a sua conducao pratica, contribuiu para verificar
se o professor que se pretende formar, inicialmente proposto pelo projeto pedagdgico, esta
sendo formado e quais sdo os limitadores da formag&o. Procurando relacionar teoria e
pratica pelas disciplinas Matematica Escola e Estagio de Regéncia, que se estendem, ao
longo do curso, desde o segundo periodo, essa proposta de organizacdo curricular
possibilita ao professor em formacao contato com diversos espacos educacionais, sobretudo
a instituicdo escolar. E, assim, proporciona-lhe tempo para problematizar e discutir
coletivamente as praticas desenvolvidas, subsidiando a construcdo de intervencgdes
contextualizadas. Além disso, possibilita 0 permanente didlogo entre 0s conhecimentos
sistematizados veiculados pela instituicdo formadora e 0s conhecimentos advindos das
escolas, a partir do constante contato. Para o pesquisador, esse novo perfil de estagio
constitui o eixo central e articulador dos varios conhecimentos, competéncias e habilidades
necessarias a formagéo inicial dos professores.

Jaramillo (2003) aborda implicitamente os saberes docentes dos futuros
professores, referindo-se a pratica que os alunos estagiarios desenvolveram nas escolas de

estagio. A autora enfatiza que a (re)constituicdo do ideério pedagogico significa que o
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ideério do futuro professor vem sendo permanentemente construido e reconstruido durante
um processo de formagéo que se inicia antes de ingressar na universidade, ganhando forca
quando inicia a Licenciatura e intensificando-se quando inicia seu estagio docente,
momento especial em que é envolvido em acdo, reflexdo e investigacdo sobre a pratica
pedagOgica — primeiro a de outros professores e depois a sua propria.

Na pesquisa de Voigt (2004), os resultados apontam algumas facilidades encontradas
pelos estagiarios e pela professora da pratica de ensino, ao movimentar as figuras
construidas com o Cabri; ao organizar os alunos em grupos; ao manter contato com 0s
alunos; ao verificar e observar uma diversidade de construcfes e investigacOes realizadas
pelos alunos ao utilizar o Cabri. Como dificuldades, a autora apontou 0 manuseio do
software e do equipamento; o acesso a referéncias bibliograficas; a discussdo das atividades
no final da aula; a gestdo do tempo; e a reserva do laboratdrio. A discussdo dos resultados
revelou, segundo ela, o quanto é importante refletir sobre a propria pratica e as dos
formadores de professores, com vistas a uma alteracdo dos rumos da Licenciatura. N&o
basta realizar algumas experiéncias durante as aulas de pratica de ensino, pois elas ndo
serdo eficazes, se ndo houver comprometimento de todo o corpo docente dos cursos de
formacdo de Matematica com a sua prépria pratica de ensino.

Carvalho (2004), ao investigar o estagio supervisionado como espago e tempo de
aprendizagem da docéncia, no contexto de Licenciatura de Matematica da Univas, fez sua
analise entendendo a formacdo do professor como processo de construcdo da praxis
transformadora que pressupde acdo, organizacdo e explicacdo dos mecanismos da acdo.
Defende a formagcdo como movimento de aprendizagem, na qual se cultivam o raciocinio, a
compreensdo, a comunicacdo, a capacidade de identificar problemas e de produzir
alternativas para supera-los. Assim, € possivel destacar desse movimento, entre outros, o
conceito de estagio supervisionado, entendido como espago e tempo de aproximacao entre
teoria e préatica, de aprofundamento nas suas relacbes de reciprocidade e de dependéncia
para a construcdo da praxis. Espaco e tempo propicios para os professores formadores
construirem, junto com os alunos, experiéncias significativas, aproveitando todas elas,
inclusive os modelos, para observacOes e reflexdes que oportunizem a visdo critica, a

transformacé&o e as novas criagoes.
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Entretanto, para a pesquisadora, se uma proposta de formacgdo visar a
profissionalizacdo de individuos, poderd alcangar apenas parcialmente esse conceito de
formacgdo, pois, no enfoque da profissionalizacdo, as acdes sdo centralizadas no
desenvolvimento de competéncias técnicas para ensinar, sem possibilitar o espirito critico,
a criatividade e as (re) criagdes. Nessa concepcdo esta pautada a organizagdo curricular dos
cursos de formacédo de professores que concebem a teoria ensinada antes da préatica, em que
0 estagio assume o papel de treinamento de professores para o trabalho docente. A partir
dessas reflexdes, a pesquisadora situa o estagio supervisionado da Licenciatura em
Matematica da Univads como um processo de interacdo entre o conhecimento do senso
comum e o conhecimento cientifico, que propicia espaco e tempo para aproximar teoria e
pratica, a partir da observacdo e da reflexdo; que abre possibilidades de constru¢do do
conhecimento académico e pedagdgico e de autonomia intelectual e profissional. No
contexto histérico, social e cultural da Univas, marcado por mudangas estruturais e
conjunturais, o Projeto Pedagodgico da Licenciatura em Matematica esté elaborado, e inicia-
se a partir dele uma trajetdria de construc@es. No entanto, os dados revelaram que existem
entraves que dificultam a realiza¢do dos objetivos propostos, podem interferir na percepcéo
e na elaboracdo de sentidos e significados dos alunos sobre o estagio e comprometer a
formacdo do professor com a qualidade que se pretende atingir. Os aspectos pedagdgico-
estruturais, por exemplo; o regime horista de trabalho; as metodologias pouco ativas ainda
frequentes; o isolamento do professor em sua propria disciplina; o sistema de avaliacdo que
prioriza o resultado em detrimento do processo; a pratica interdisciplinar em
experimentacdo sdo desafios a serem enfrentados.

Para Carvalho (2004), sua pesquisa revelou que a proposta de estagio
supervisionado € uma alternativa para o enfrentamento dos desafios pedagogicos, com a
abertura de espaco e tempo para discussOes, reflexdes e transformacgdes que tornam
possiveis a qualidade de ensino e a formagdo do professor reflexivo, consciente e
investigador. Faz-se possivel uma aprendizagem da docéncia a partir da realidade da escola
e das situacdes de ensino nela vividas. Para a pesquisadora, esse processo pedagogico pode
ser facilitado por uma parceria entre a Universidade do Vale do Sapucai e as escolas,

porgue a elaboracdo conjunta de atividades de ensino € um elemento definidor da formagéo
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inicial do professor. Ao serem assim elaboradas, essas atividades pdem em agdo um
conjunto de crengas, valores, culturas e competéncias praticas que vao construir teorias para
subsidiar uma pratica sempre transformadora. Enfim, segundo ela, sua analise aponta que a
maioria dos licenciandos participantes da pesquisa, ap0s as primeiras experiéncias
docentes, encontra-se na fase de modelos; porém, em nimero menor, ha aqueles que
problematizam, levantam conjecturas e caminham para a constru¢cdo de uma praxis
transformadora.

Na pesquisa de Silva (2005), os saberes que os futuros professores desenvolveram
sobre o processo de constituicdo das atividades estdo relacionados a preparagdo, a
qualidade e as dificuldades de desenvolvimento e de aplicacéo das tarefas propostas para o
ensino de Matematica, visando a utilizacdo de computadores como ferramenta auxiliar no
processo de ensino e aprendizagem. Os futuros professores constituiram saberes sobre cada
turma com que trabalharam e, dessa forma, procuraram determinar a maneira mais correta
de desenvolver as atividades em cada sala de aula durante o estagio supervisionado. Silva
acredita que os saberes constituidos durante a pratica profissional docente dos professores-
estagiarios foram sistematizados de duas formas distintas, porém complementares:
inicialmente, de forma subjetiva, na busca de compreensdo das formas individuais de
atuacdo; e depois, de forma coletiva — ou intersubjetiva, procurando aprender na interacéo
com o outro.

Para ele, os futuros professores perceberam a necessidade de capacitacdo para 0 uso
das novas tecnologias e, nesse sentido, procuraram compreender a dindmica do trabalho
num laboratério de informética e preparar-se melhor para exercer o oficio de professor na
sociedade digital. As reflexdes realizadas pelos professores-estagiarios determinaram o
grau de maturidade de suas atitudes diante das adversidades encontradas no trabalho com
0s computadores. As consideragOes retiradas das entrevistas com esses futuros professores
de Matematica ou das anotacdes que estes elaboraram no periodo de estdgio comprovam o
fato de que eles estdo conscientes de que a questdo da informética educativa precisa ser
seriamente considerada na formacdo inicial e na continuada. As salas de aula ou os
laboratorios de ensino sdo considerados espacos para producdo e socializagcdo de

conhecimentos. O autor considera que a constituicdo dos saberes docentes acontece nos



127

momentos de interacdo entre o0s sujeitos da educacdo, num processo continuo de
apropriacdo e ressignificacdo que se move do coletivo para o individual e vice-versa,
construindo uma rede intersubjetiva e intrassubjetiva de conhecimentos. Para Silva, 0 bom
uso de novas tecnologias beneficia o0 processo de ensino e aprendizagem; todavia, isso néo
0 incita a dizer — mesmo que tentado a fazé-lo — que a insercdo tecnoldgica que vem
acontecendo, em qualquer nivel de ensino, resolvera todos 0s nossos problemas e sanara as
dificuldades pelas quais passa a educacéo brasileira. Entende, porém, que as possibilidades
de melhoria na educacdo, por intermédio da inclusdo das novas tecnologias, existem e
devem ser aproveitadas do melhor modo possivel.

Em seus estudos, o autor observou que a préatica colaborativa, como método de
trabalho, incorporou muitos principios: apoio moral, eficiéncia acrescida, eficacia
melhorada, sobrecarga de trabalho reduzida, perspectivas temporais sincronizadas, certeza
situada, poder politico de afirmacdo, capacidade de reflexdo acrescida, capacidade
organizacional de respostas, oportunidades de aprendizagem, aperfeicoamento continuo.
Concluiu que foi possivel perceber a necessidade de sistematizacdo dos saberes construidos
nas préaticas dos docentes, a fim de que estes sirvam de suporte aos futuros profissionais da
educacdo e os orientem, de forma a ajustar suas praticas para atuar significativamente no
processo de ensino e aprendizagem.

Para Oliveira (2006), uma das conclusdes do seu estudo ndo é a negacdo da triade
— observacdo, participacdo e regéncia — historicamente identificada para o estagio
supervisionado como meio para que outros modelos de estagio reflitam dimensbes
formativas, e, sim, sua superagéo, tendo em vista essas dimensdes e as demandas atuais do
campo educacional. Desenvolver, na formacéo de professores, um trabalho especificamente
relacionado ao estagio supervisionado permitiu afirmar que, legalmente, o expressivo
aumento das horas de pratica de ensino — 800 horas desde o inicio do curso, que
contemplem, a partir da sua segunda metade, 400 horas de estagio supervisionado —
limitou-se a pardmetros quantitativos; e revelou uma contradi¢do quanto aos objetivos e aos
principios educacionais encontrados na propria legislacdo. Esse estudo evidenciou que as
pessoas mais proximas aos futuros professores, nas situages de estdgio em parceria, nem

ao menos sabiam da carga horaria do componente Préatica de Ensino, pertencente ao curso
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de Licenciatura frequentado por futuros colegas; revelou também que o tempo de docéncia
da pesquisadora na escola parceira (aproximadamente 13 anos) e suas relacoes profissionais
e de coleguismo com a equipe pedagdgica foram decisivos para a realizacdo da pesquisa, 0
que ndo desabona os trabalhos realizados pelos participantes.

A auséncia da institucionalizacdo entre universidade e escola para a efetivacdo da
dimensdo pratica da formacdo de professores; as reformas do tipo top down “reforma de
cima para baixo”, sem trazer as vozes dos professores das escolas da Educacdo Basica; a
falta de condicGes estruturais e funcionais para que as parcerias escola-universidade nao
fiquem na dependéncia da boa vontade dos envolvidos com o estagio sdo questionamentos
apontados pela autora.. Ela questiona, ainda: os saberes dos professores estdo na Educacéo
Basica?; o tempo de experiéncia destes é significativo para sua formacdo inicial?; por que
os professores da Educacdo Basica ndo possuem, em sua carga horaria, horas-aulas
destinadas ao trabalho conjunto com futuros professores e com professores universitarios?
Segundo ela, as respostas as questdes acima seriam uma forma de conscientizar os
professores da Educacdo Bésica da responsabilidade que lhes cabe, no que se refere a
formacdo inicial de futuros colegas de profissdo. Oliveira acredita que essa tomada de
consciéncia possibilitaria o desenvolvimento de atitudes para além do que hoje se denomina
professor reflexivo e professor pesquisador de sua pratica. Para ela, a pesquisa-a¢do, como
método de trabalho, com seus fundamentos e procedimentos, no ano letivo de 2005,
acarretou, por parte da comunidade escolar e da faculdade, aberturas e conquistas de
espacos e de outros entendimentos quanto ao estagio que se estenderam para o ano letivo de
2006.

Os estudos de Motta (2006) permitiram identificar que, na atualidade, as disciplinas
de Metodologia de Ensino e Estagio Supervisionado ddo lugar a saberes tedricos e praticos
relativos a didatica geral e a didatica da Matematica. Mais especificamente, foram
destacadas duas organizacOes de saberes tedricos: uma relativa ao planejamento e outra a
topicos da didatica da Matematica. Na primeira delas, a autora identificou os saberes
tedricos que correspondem aos tipos de planejamento (plano de ensino, plano de aula) que,
por sua vez, dao lugar a outros saberes como: objetivos educacionais, técnicas de ensino,

recursos educacionais, avaliagdo e controle de classe. Em particular, na disciplina de
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Estadgio Supervisionado, localizou saberes teoricos relativos a producdo de dados,
assisténcia as aulas e relatério. Na organizacdo referente a tdpicos da didatica da
Matematica, ela identificou saberes tedricos referentes aos seguintes temas:
etnomatematica, resolucdo de problemas, modelagem matematica, jogos, projetos, registros
de representacdo semiotica, contrato didatico, historia da Matematica, entre outros. Os
saberes dessa organizacgao tém lugar no ensino em funcdo dos planos de ensino, mas néo se
apresentam oficialmente nas ementas e nos programas das disciplinas de Metodologia de
Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado. Para a autora, quando o aluno-estagiario
assumiu o papel de professor numa instituicdo de Ensino Fundamental, ele mobilizou
saberes praticos para cumprir tarefas especificas da organizacdo didatica a ser
desenvolvida. Tais saberes podem ser assim explicitados: elaborar objetivos educacionais;
selecionar conteudos; selecionar recursos educacionais; discutir os contetdos para um
determinado periodo de tempo; usar a técnica de ensino aula expositivo-dialogada; elaborar
atividades; construir ferramentas de avaliacdo (prova); manter a classe em situacdo de
aprendizagem; utilizar situacdes didaticas, entre outros.

Em relacdo a organizacdo matematica, a pesquisadora observou que os exemplos e
as atividades escolhidas contemplavam tarefas do tipo: identificar, reconhecer, reduzir,
escrever, calcular e comparar. Os exemplos e 0s exercicios sdo repetitivos e ndo permitem,
ao aluno da classe de Ensino Fundamental, realizar um investimento maior sobre o
conteddo matematico, cabendo a ele seguir exemplos, repetir técnicas ou estratégias de
resolucéo.

Em termos da organizacdo didatica, que responde ao como ensinar, a pesquisadora
notou que os alunos-estagiarios fizeram escolhas que contemplavam os recursos (giz,
quadro para giz, apagador e livro didatico), a metodologia de ensino (método de aula
expositivo-dialogada), a abordagem do conteudo (via resolucdo de problema). A intencéo
dos estagiarios de trabalhar com a resolucdo de problemas foi positiva, porém mal
conduzida. Os estagiarios ndo permitiram ao aluno do Ensino Fundamental tomar o
problema como seu, assumindo a responsabilidade sobre a tarefa a ser cumprida. O aluno
ndo precisava pensar sobre qual técnica poderia utilizar na resolucdo, tampouco, se essa

técnica era valida, pois o contedtdo matematico ja Ihe aparecia pronto e institucionalizado
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pelo professor em questdo. Em resposta ao como avaliar, os alunos optaram, na organizagao
didatica escolhida, pela ferramenta de avaliagéo: prova escrita e individual.

A pesquisadora pdde constatar, ainda, algumas dificuldades vivenciadas pelos
alunos do curso de Matematica-Licenciatura, que dizem respeito a: selecdo de conteudo
adequado a série; elaboracdo e realizacdo de situagdes de ensino que permitam ao aluno
assumir a responsabilidade sobre o trabalho matematico; motivacéo dos alunos em relacéo
ao conteudo; valorizacdo dos erros dos alunos, reconhecendo-os como elementos na
construcdo do conhecimento; organizacao e controle de classe; elaboragéo e realizacéo de
situacBes que contemplem momentos a—didaticos; elaboracdo de boas questdes que levem o
aluno a investir num determinado problema, a refletir a respeito do novo objeto
matematico, entre outros. Para ela, a superacdo dessas e de outras dificuldades passa tanto
pela dificil escolha, pela instituicdo formadora, dos saberes necessarios a formacgdo do
professor, quanto pelo modo como séo tratados esses saberes nas disciplinas dos cursos de
formacéo.

Gouvéa (2006), ao concluir seus estudos, pode perceber a importancia da insercao
das TIC na formacéo inicial de professores de Matematica, visando as contribui¢bes que
podem surgir para sua pratica pedagdgica. Quando as TIC fazem parte do contexto
educacional, em conjunto com o conteudo da Matematica financeira, 0s processos de
ensino e aprendizagem assumem uma fungdo fundamental para a criagdo de formas de
gerar e disseminar o conhecimento. A construcdo das WebQuests proporcionou aos futuros
professores um contato mais formal com o conteddo da Matematica financeira e com a
Internet, num processo em que puderam visualizar situacdes que vivemos no nosso dia a
dia, mas que, muitas vezes, passam despercebidas. Além disso, a construcdo de uma
WebQuest requer um aprofundamento em alguns conceitos de paginas Web. O contetdo da
Matematica financeira foi usado como um apoio para a Educagdo financeira dos alunos que
realizaram o trabalho. Apesar de algumas insatisfacbes com as paginas construidas, no
momento da aplicacdo aos alunos do Ensino Fundamental, os futuros professores fizeram
intervencbes que facilitaram a execucdo da tarefa pelos alunos, o que confirmou a

importancia do professor como mediador.



131

A pesquisadora acredita que a reflex&o ocorria durante as aulas, nos momentos em
que os licenciandos iam percebendo que a WebQuest poderia ter sido feita de outra
maneira, talvez melhor; ou quando eles pensavam em acrescentar um outro assunto
matematico que ndo estava explicito na pagina, por exemplo. A depuracdo ocorreu sempre
que eles ndo aceitavam alguns resultados: os alunos dispersavam-se ou buscavam outros
assuntos fora do proposto na tarefa; ou, ainda, no momento em que eles perceberam que a
WebQuest ndo apresentaria os resultados esperados, ou seja, ndo se concluiria de acordo
com o que eles tinham planejado durante o curso de extensdo. Ela considera ser possivel
que o uso da WebQuest por parte dos alunos do Ensino Fundamental tenha contribuido
para que eles compreendessem e criassem o habito da leitura, da pesquisa, da interacdo com
0 colega, da troca de ideias, sem esperar as informacdes vindas do professor, pois dessa
forma pode acontecer a construcdo do conhecimento. Ainda, para essa autora, 0s estudos
também evidenciaram que, durante a aplicacdo das WebQuests, os futuros professores
puderam atuar como professores de Matematica, pois eles conduziam as aulas sem ajuda da
professora titular da classe. Os licenciandos planejaram como iriam aplicar as WebQuests:
como organizariam a classe (dividida em grupos, por exemplo) e como seria a realizacao
das aulas no laboratério de informéatica da escola, onde acompanhariam a atividade em
desenvolvimento pelos alunos.

Antunes (2007), ao apoiar-se nos estudos de Charlot (2005) sobre as relagdes com o
saber, em busca de respostas a perguntas referentes as relagdes com saberes docentes,
observou gue os alunos estagiarios estabelecem diferentes relac@es: aquelas efetuadas com
o0 mundo do qual fazem parte; aquelas com as pessoas que convivem; e as relagdes consigo
mesmos, com Seus anseios, com suas crencas, etc. A partir disso, entendeu que seria
importante para sua pesquisa compreender quais as relacdes e as consequéncias destas ou a
auséncia delas para os estudantes estagiarios. Pelos diagramas, a pesquisadora percebeu que
0s estagiarios gostariam que os alunos dessem a mesma importancia que eles proprios
atribuem a Matematica; e, quando perceberam que isso ndo acontecia — pelo contrario, 0s
alunos tém grande dificuldade em relacdo aos contetidos bésicos dessa ciéncia —, ficaram
decepcionados. Quanto a relagdo do estagiario consigo mesmo, percebeu que eles tinham

expectativas relativas ao processo do estdgio supervisionado. Apresentaram suas
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impressoes, seus desejos e suas decepgdes com a sala de aula; com a construgéo ou néo de
sua identidade profissional; e com a forma como ocorreu o proprio comportamento em sala.

Embasada nos diagramas construidos a partir das entrevistas, a pesquisadora pode
perceber, nos estagiarios, comportamentos semelhantes: ndo tinham muita certeza do que
iam encontrar em sala de aula; manifestaram incertezas e duvidas sobre a forma de
comportar-se; consideraram que as orientagfes ndo foram suficientes para que pudessem ter
construido a identidade profissional. Mas a relacdo com o mundo escolar e a relagdo com o
outro contribuiram para que conseguissem ter uma nog¢do do funcionamento de uma sala de
aula. Entenderam que realmente véo aprender a dar aula no exercicio da profissdo docente.

Outro aspecto que a autora considerou relevante para o sujeito é sua relacdo com o
orientador, com a disciplina de Pratica de Ensino e com todo o conjunto que a envolve. Em
um primeiro momento, os graduandos, ao exporem sua opinido a respeito da disciplina e do
orientador, deram a impressao de que estes lhes pareciam irrelevantes, pois 0s estagiarios
esperavam que o professor da disciplina de Préatica Ihes ensinasse a dar aula segundo uma
receita — algo pratico, que os ajudasse a nao errar durante o estagio. No decorrer das
entrevistas, foi possivel perceber que os estagiarios entenderam que sé vao aprender
fazendo, que ndo ha como saber certas coisas antes do contato com a sala de aula.

Para Passerini (2007), o estagio supervisionado investigado proporcionou aos
estagiarios um retorno ao ambiente escolar do Ensino Fundamental, e estes se mostraram
chocados com a observacdo de episodios vividos por professores em exercicio. Ela
trabalhou com quatro categorias de analise. Na primeira delas, “Conscientizacdo dos
estagiarios sobre o contexto escolar vigente”, analisou como esses choques, desencadeados
pela observacdo da indisciplina e pela falta de respeito dos alunos para com o professor,
levaram os estagiarios a inferir que esse mau comportamento estivesse relacionado apenas
com a pratica de ensino do professor observado. Assim, nas entrevistas com os estagiarios,
ela pdde observar que estes consideravam os professores observados culpados pelo
comportamento inadequado dos alunos e julgavam que eles, graduandos, como professores,
ao iniciarem a carreira docente, ndo permitiriam que isso viesse a ocorrer. Diante disso, a
pesquisadora acredita que o curso poderia, com ganhos para os graduandos, abordar e

discutir outros fatores que, como este apontado pelos estagidrios, dificultam a
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implementacdo de uma prética inovadora nas escolas. Considera que seria interessante
viabilizar uma maior aproximacdo do formando com o ambiente de trabalho, para que ele
possa ter uma nocao real das condicdes de trabalho do professor, principalmente na rede
publica de ensino em nosso pais; para que ele crie expectativas e projetos de ensino
possiveis de serem realizados segundo o sistema educacional vigente em nosso pais. Essa
analise permitiu & pesquisadora detectar problemas na formagdo de professores no curso
investigado e evidenciou a necessidade de desenvolver meios de intervencao para corrigir
as deficiéncias realcadas.

Na segunda categoria, “Importancia do conhecimento matematico e do ensino de
Matematica para o exercicio da profissdo”, Passerini concluiu que ha necessidade de
identificar a falta de compreensdo de alguns conceitos e ideias matematicas basicas; e de
elaborar, desde o inicio do curso de Licenciatura em Matematica, estratégias de ensino que
levem os futuros professores de Matemaética a aprofundar os conhecimentos basicos dessa
area do conhecimento. Essas dificuldades apresentadas pelos estagiarios revelam que o
curso de Licenciatura em Matematica da UEL reproduziu uma falha da formacdo docente
em geral, que é a falta de abordagem da dimensdo pratica e pedagdgica em algumas
disciplinas no decorrer do curso. Segundo a pesquisadora, € possivel que muitos estagiarios
entrem na universidade com deficiéncias de contelidos matematicos basicos e saiam com as
mesmas deficiéncias.

Na terceira categoria, “Dificuldades a serem enfrentadas no exercicio da docéncia”,
ela considera gque essas dificuldades desencadearam aspectos positivos para a formacédo dos
graduandos: por meio da organizacdo do ensino, do desenvolvimento do planejamento, das
interagBes com os alunos e das anélises das praticas de ensino de Matematica desenvolvidas
no estagio supervisionado investigado, o0s estagiarios puderam perceber algumas
dificuldades que precisariam enfrentar no exercicio da docéncia e que também lhes
possibilitaram repensar suas ideias prévias do que é ser professor.

Na quarta categoria, “ldeias prévias sobre o exercicio da docéncia”, a pesquisadora
notou que os futuros professores tinham ideias prévias sobre o exercicio da docéncia.
Alguns estagiarios revelaram que, para eles, “preparar uma aula seria em meia horinha”, e a

nocdo que tinham do trabalho do professor se restringia somente ao tempo da aula,



134

conforme assistiam enquanto estudantes. Da mesma forma, foi notado pela pesquisadora
que, durante as orientacOes e as preparacdes das oficinas, os estagiarios revelaram que nao
haviam pensado em diversas situacdes que envolvem o trabalho docente, tais como o
cuidado com a selecdo de atividades sobre determinado contetdo; os objetivos que se quer
atingir com essas atividades; a forma de elaborar e avaliar a aprendizagem dos alunos sobre
tal contetdo. Além disso, por meio da leitura do relatorio de estagio, a pesquisadora notou
que varios estagiarios fizeram uma avaliacdo critica sobre a experiéncia que tiveram na
regéncia, levantando falhas nos encaminhamentos dados a algumas atividades,
reconhecendo que poderiam ter explorado mais certas atividades e respostas dadas pelos
alunos.

Na quinta e ultima categoria, “Ingresso na carreira docente de Matematica”, os
estagiarios relataram a pesquisadora que o estagio supervisionado havia mudado o seu
modo de conceber a profissdo docente. A pesquisadora revela que a maioria dos
entrevistados relatou que quer ser professor de Matematica; que o estagio supervisionado
reforcou essa decisdo; e que as dificuldades visualizadas e experiénciadas desencadearam o
desejo de mudar o cenério visto. Um dos estagiarios demonstrou preocupacao em saber se
sera bem sucedido na carreira docente, pois percebeu, durante sua regéncia, ser pouco
tolerante para lidar com alunos do Ensino Fundamental; e declarou julgar que,
provavelmente, sé exerceria a profissdo com alunos do Ensino Médio em diante.

Como os estagiarios investigados por Passerini (2007) trabalharam em duplas, a
autora analisou a percepc¢do deles quanto a essa forma de atuacdo. No que diz respeito a
regéncia, alguns estagiarios relataram que sentiram dificuldades em dividir esse momento
com o estagiario-parceiro; que, as vezes, tinham a impressdo de que o colega ndo iria
concluir a ideia, 0 que os levou a interferir na fala do outro. Esse fato, segundo a autora,
remete para a dificuldade e a necessidade de o professor aprender a ouvir. Em
contrapartida, outros destacaram que o apoio do parceiro foi positivo, pois sabiam que um
podia suprir as falhas do outro. O trabalho em dupla, por outro lado, foi classificado como
positivo pelos estagiarios nos momentos de selecdo das atividades e de elaboracéo do plano

de aula, pois podiam discutir e trocar ideias, aprimorando o trabalho. Essa parceria também
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foi importante no momento de elaboracdo do relatério final de estagio, uma vez que a
discussdo na dupla foi rica tanto pela troca de ideias, como pela propria escrita do relatério.

Portanto, para aqueles que ainda ndo trabalhavam como professores, as agcdes e 0
processo de reflexdo gerado no desenvolvimento do estagio supervisionado investigado
foram uma primeira oportunidade de atuarem como educadores, enfrentando os desafios de
preparar uma aula, lidar com os alunos em sala e avaliar a aprendizagem destes. Para
aqueles que ja haviam trabalhado ou estavam trabalhando como professores, foi uma
oportunidade de testar diferentes métodos de ensino e de refletir sobre sua préatica docente.
Para ambos, o estagio supervisionado foi uma oportunidade de buscar compreender
diferentes meios de exercer a docéncia, de ensinar, uma vez que se detectou, pelo estagio de
observacdo, que 0 modo de ensino, em sua maioria, no contexto que as escolas tém
oferecido e oportunizado, ndo tem despertado o interesse de grande parte dos alunos em
aprender Matematica.

Para Ludwig (2007), em sua pesquisa, foi possivel verificar que os académicos
possuiam muitas angustias e incertezas sobre a sua pratica pedagogica e sofriam, ainda,
forte influéncia do ensino tradicional que era ministrado nas escolas onde estavam atuando,
apesar de as orientacdes recebidas dos professores supervisores e as leituras realizadas
terem um embasamento em teorias construtivistas. Observou-se um conflito entre o
referencial metodol6gico construido na universidade e a pratica em sala de aula.
Evidenciou-se, também, que os estagiarios estavam construindo o seu perfil profissional e
ndo se sentiam ainda professores, refletindo isso nas aulas ministradas. A partir das
observacdes de aulas das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado em Matematica
Il e Estagio Curricular Supervisionado em Matematica IV, segundo a autora, foi possivel
verificar que os académicos nao tinham experiéncia na pratica letiva e defrontaram-se com
muitas dificuldades para encontrar uma escola para realizar o estadgio. Muitos problemas
ocorreram aos alunos do estagio no primeiro semestre de 2006: a greve da rede estadual de
ensino até o inicio do més de abril; a recusa por parte de muitos professores titulares —
principalmente aqueles com muitos anos de servico — & aceitacdo de estagiarios; a
imposicdo, por parte de algumas escolas, de séries e turmas aos académicos para o estagio;

a exigéncia, pelo municipio de Porto Alegre, de muitos documentos que comprovassem que
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0 académico estava cursando a graduacdo e a demora em dar retorno aos académicos,
quanto ao inicio do estdgio; a recusa, por alguns professores, de permissdo para que o
académico realizasse 40 horas de estagio em uma turma, alegando que muito tempo de aula
na mesma turma por um outro professor prejudicaria o retorno do titular; a limitacdo do
tempo de muitos académicos para a realizacdo do estagio, pois muitos trabalham durante o
dia e estudam & noite. Também foi possivel confirmar, segundo ela, a realidade dos cursos
noturnos, pois muitos graduandos tiveram dificuldades para encontrar uma escola para
estagiar, porque trabalhavam durante o dia em outras atividades que ndo tinham relacéo
com o trabalho pedagdgico. Dentre os beneficios que o estagio supervisionado
proporcionou aos académicos estagiarios, a autora cita alguns de extrema importancia para
o seu futuro profissional: ter contato com a real situacdo das escolas de Ensino Basico;
perceber a relacdo entre a teoria estudada e a pratica escolar; conhecer o dia a dia da
profissdo professor; perceber que o estadgio forneceu uma base de como é o cotidiano
escolar, o que servird de apoio para futuras acbes pedagdgicas; colocar em pratica muitos
dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso.

Um pesquisador, ao construir seu texto de dissertacdo ou tese, defende alguns
pressupostos tedricos 0s quais sdo (ou ndo) legitimados apds a andlise dos resultados.
Assim, no préximo topico traremos as reflexdes produzidas pelos pesquisadores, a partir de
suas pesquisas, no que diz respeito as perspectivas que as disciplinas de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado podem trazer para o conhecimento profissional do professor de

Matematica.

5.2. Contribuicbes que a préatica de ensino e o estagio supervisionado trazem para 0s

saberes profissionais: perspectivas apontadas pelos autores das pesquisas analisadas

Nesta parte do capitulo buscaremos olhar para as reflexdes que os diferentes autores
produziram a partir de suas analises e consideracfes sobre a pesquisa realizada, quais 0s
caminhos que sdo apontados e as perspectivas sugeridas para a pratica de ensino e o estagio

supervisionado.
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Felice (2002) defende que a préatica de ensino e o estagio supervisionado precisam
tornar-se espaco de reflexdo-acdo que comporte experiéncias pedagogicas significativas
para a formacao profissional constituir-se em um grande desafio, tanto para os professores
dos cursos de Licenciatura em Matematica como para os futuros professores. De fato, um
dos elementos de que os cursos dispdem para unir teoria e pratica e que precisa ser
redimensionado é o estagio supervisionado. Esse redimensionamento devera ser no sentido
de proporcionar realmente o engajamento do futuro professor nas diversidades que se
apresentam como desafio da profissdo de professor. Ou seja, 0s estagiarios deverdo
vivenciar, 0 mais de perto possivel, situacdes reais que Ihes deem a dimensdo da realidade
em seus diferentes aspectos e contextos. Esse autor delega aos professores de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado a dedicacdo de todos os esforcos possiveis para fazer
dessa disciplina um campo de estudo propicio para discutir, entre outras coisas: como se da
0 processo de ensino e aprendizagem da Matematica; que relacdes ficam determinadas pela
triade aluno-professor-saber; quais variaveis didaticas interferem nesse processo de ensinar
e aprender Matematica; como favorecer a aprendizagem dos futuros professores, propondo
uma mudanca na forma tradicional de operacionalizar as atividades de estagio, oferecendo
aos futuros professores atividades de iniciagdo cientifica, atividades mais “praticas” em
laboratério, com utilizacdo de materiais didaticos. Propde, ainda, propiciar experiéncias,
como as descritas no seu trabalho, sobre o planejamento e a execu¢do de minicursos, com a
intencdo de realizar a interacdo das atividades de planejar e executar as acGes pedagogicas,
provocando a reflexdo. O autor afirma que as disciplinas de Préatica de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado tém um lugar de destaque, por associarem de forma intrinseca a
teoria e a pratica, cabendo, entre outras coisas, construir com os futuros professores a
importancia e a possibilidade de estes desenvolverem um trabalho integrado na escola, com
base nas propostas de ensino disponiveis. Para ele, uma das alternativas para concretizar
essa atuacdo e favorecer, de forma concreta, a participacao coletiva dos futuros professores
na elaboracdo e na implementacgéo de planejamentos de ensino, com o objetivo de produzir
0s saberes necessarios para o exercicio profissional nas perspectivas metodoldgicas

contemporaneas.
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Para Castro (2002, p. 32), “o saber ndo € fixo”, faz parte da construcdo pessoal
evolutiva de cada um e, por isso, “é sempre provisorio, ndo tem fim”. Para ela, quando
reavaliamos um saber, um conceito, este sera mudado a partir de nosso ponto de vista,
tendo em vista a nossa experiéncia. Portanto, esse saber que € vivido e experienciado em
nosso cotidiano, em especial no mundo do trabalho docente, “evolui como uma espiral”. A
autora acrescenta, ainda, que é nesse processo que 0 nosso saber é “partilhado” por todos
que participam deste mundo. Como seres individuais e coletivos, partilhamos saberes num
tempo e num espaco demarcados por uma realidade que nos impulsiona a ensinar e a
aprender. Por isso, o saber ¢ interpretado dentro de um contexto vinculado a uma realidade
sociocultural, que necessita da interagdo do “eu” com o “n6s”, assumindo também o saber
como afetividade. Para a autora, compreender o saber em construcdo é romper com o
entendimento do saber pronto e acabado e admitir um contexto escolar complexo, dindmico
e plural, composto por sujeitos (docentes e discentes) em formacdo. Ela acredita que 0s
saberes adquiridos nas préaticas escolares anteriores sdo incorporados em um processo
incidental, isto €, ndo sdo intencionalmente transmitidos, mas sdo adquiridos de acordo com
0 contexto escolar e as necessidades e as expectativas de cada sujeito. Acredita, também,
que ¢ necessario pensar em uma “formacdo em formacao”, considerando também as
concepcdes, as crengas e 0s saberes que sdo mobilizados na produgéo do trabalho docente,
pois é nesse processo que o futuro professor se constitui, num movimento de acdo reflexiva
e de tomada de decis@es, o qual contribui para o seu desenvolvimento profissional.

Sacramento (2003) afirma que o estagio supervisionado surge como um espago para
analisar a dicotomia entre teoria e préatica feita pelo préprio professor em formacéo, ao
refletir sobre: a distancia entre as varias metodologias de ensino; o conhecimento cientifico
sistematizado que lhe é transmitido pela instituicdo formadora; a realidade observada na
pratica; as necessidades dos alunos; as contribuicdes da sala de aula; e as dificuldades do
professor. E uma ferramenta que possibilita ao professor tomar consciéncia da sua propria
aprendizagem, de como aprende a compreender o sentido das coisas, discutindo e refletindo
coletivamente sobre as questdes apresentadas pelos alunos nas escolas e sobre a l6gica
seguida por eles para dizer o que dizem ou agir de determinada maneira, e ndo de outra

prevista. Para esse pesquisador, estd posto o desafio de tentar desenvolver um projeto de
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estagio para a Licenciatura em Matemaética que nao se restrinja a cumprir somente a carga
horéria exigida, mas que possibilite aos estagiarios adquirir saberes que 0s preparem para a
atividade docente, de maneira consciente e critica. O autor defende que o estagio
supervisionado seja o0 eixo integrador de todo o curriculo, podendo ser considerado parte
essencial do processo de formacao inicial dos futuros professores, favorecendo a construcéo
de saberes e de a¢Bes pedagogicas contextualizadas.

Jaramillo (2003) refere que, da mesma forma que a (re) constituicdo da préatica
docente significa a construcdo e a reconstrucdo permanentes dessa pratica, ambas as (re)
constituicdes, do ideério e da pratica docente, estdo relacionadas entre si. Por esse motivo, a
autora destaca o papel predominante que a disciplina Pratica de Ensino de Matemaética e
Estagio Supervisionado exerce sobre essa formacdo do futuro professor dentro da
universidade: além de oferecer contribuicdes teorico-praticas ao futuro professor para o
exercicio de sua profissdo, possibilita-lhe, também, confrontar a pratica pedagdgica com
seu ideério sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem e, de modo mais amplo,
sobre a educacdo, a escola e 0 mundo em que Vive.

Voigt (2004) enfatiza que o professor, desde sua formacédo inicial — tanto nas
Licenciaturas quanto nos cursos de Magistério — deve ter a possibilidade de interagir com
o computador de forma diversificada e, também, de discutir criticamente questdes
relacionadas com as transformacdes influenciadas pela informatica. Acredita, ainda, que,
nas situacdes de aprendizagem, o professor deve distinguir informacdo, conhecimento e
saber, podendo compreender melhor as concepcdes de ensino e de aprendizagem. Ela
considera que existem diferentes modalidades do uso do computador na educagdo e que
cada modalidade apresenta caracteristicas proprias, vantagens e desvantagens; cabe ao
professor refletir e considerar os objetivos que deseja alcancar, explorando um ambiente ou
outro, no tratamento de varios conceitos relacionados aos dominios dos saberes especificos
a préatica docente. Para a autora, 0 computador ndo é o instrumento que ensina o aprendiz,
mas uma ferramenta com a qual o aluno constroi individualmente o seu conhecimento a
partir de atividades de exploracgdo, investigacéo e descoberta. A aprendizagem ocorre por
intermédio do computador. Entende que o futuro professor de Matematica deve, no seu

estagio curricular supervisionado, ser preparado para planejar situaces problematicas,
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preparar 0s materiais de apoio, agir de forma inovadora para que possa atuar em seu campo
de estdgio e, futuramente, em sua docéncia, de forma a permitir ao futuro professor o
acesso aos saberes matematicos.

Carvalho (2004) acredita que as vivéncias e as experiéncias dos futuros professores
estdo entre os determinantes na aprendizagem da docéncia que, de um lado, favorecem a
familiaridade e a proximidade do aluno com o processo de ensino, permitindo-lhe conhecer
seu espaco de atuacdo no processo de sua aprendizagem. De outro lado, esses
determinantes trazem certas condicdes e limites: os modelos com os quais os licenciandos
conviveram, as concep¢des “fechadas” de ensino e de aprendizagem que construiram em
suas trajetdrias escolares, condicionando-lhes a visdo sobre as formas de ensinar e as
maneiras de aprender. Desse modo, constitui necessidade basica para qualquer curso de
formacdo manter um curriculo vivo, dinamico, que enfrente os conflitos, supere as
contradicBes e proporcione que o estagio do futuro professor seja espaco e tempo de
experiéncias e atividades diversificadas, fundamentadas na acdo, na reflexdo e na prética
transformadora. A autora acredita, ainda, que é nesse movimento do “ir ¢ vir” da agéo-
reflexdo-acdo transformada que, além de construir os conhecimentos proprios,
ressignificando teorias e praticas metodoldgicas, o professor reflexivo, critico e pesquisador
vai se formando. Para ela, as diversas experiéncias vivenciadas nas escolas vdo, pouco a
pouco, provocando modificagdes internas no sujeito, em seu modo de ver e pensar a
realidade, fazendo-o descobridor de novas formas de ensinar e novas maneiras de aprender.
As experiéncias, as percepcles e as visdes de ensino e de aprendizagem desenvolvidas
durante o percurso escolar da educacdo béasica, os seus saberes sociais, vao sendo
substituidos pelas recentes construc@es pedagogicas e pelos principios didaticos construidos
na vivéncia de professor. Ela defende a ideia de que o estagio supervisionado permite que
os futuros professores transportem para a universidade outras formas de aprender e de
ensinar, como um ponto de partida para o futuro professor praticar a sua formacéo; o tempo
de estagio pode ser encarado como uma forma sistematizada de sintese e aplicacdo dos
saberes adquiridos dentro e fora da escola.

Silva (2005) considera que a formacao inicial exerce grande influéncia na atuacéo

profissional docente; acredita que alguns saberes desenvolvidos ou constituidos no periodo



141

inicial de formacdo compdem o grupo de informagfes utilizadas na pratica. O autor julga
imprescindivel identificar os saberes significativos para a profissdo docente que estdo sendo
ou foram construidos durante a formacao inicial do profissional; as habilidades e as atitudes
que os futuros profissionais assimilaram ou aprenderam no periodo de sua formacéo inicial,
mais precisamente em relacdo ao uso de novas tecnologias. Para ele, a epistemologia do
saber docente vem sendo modificada por agentes internos e externos a educagédo, pela
abrangéncia que essa area do conhecimento humano possui. Estes saberes encontram-se
sempre num processo inacabado, isto €, estdo sempre se atualizando e se (re) posicionando
de forma estratégica, de acordo com 0 momento em que se Vive.

Oliveira (2006) considera que o desenvolvimento das horas de estagio
supervisionado se fundamenta no suposto de que este € uma oportunidade para o futuro
professor construir saberes da docéncia e, consequentemente, demonstrar competéncias
para esse saber, a partir das situacdes escolares tal como ocorrem, contemplando as
caracteristicas e as necessidades cognitivas dos alunos que la estdo e de si mesmos.
Possibilitam também conhecer as dificuldades, 0s sucessos e os fracassos que permeiam a
escola, bem como o reconhecimento da ndo antecedéncia e da ndo supremacia da teoria em
relagdo a pratica e, muito menos, da universidade em relagdo a escola. Ela acredita que
entender e endossar as atividades dos professores como atividades profissionais
demandadas por complexos contextos de acdo (sociedade, comunidade, escola, sala de aula,
relacdo professor-aluno-contetido...), que requerem saberes préprios, implicou a ampliacdo
dos conhecimentos que compBem ou deveriam compor a docéncia como profissao.
Resumidamente, diz que o professor ndo é mais somente professor de conteldos
especificos de uma area ou outra ou até mesmo de contetdos gerais. Saber conteidos é um
dos saberes considerados imprescindiveis a profissdo de professor.

Os estudos de Motta (2006) evidenciaram que a insercdo de saberes da Didética
da Matematica vem acontecendo de modo lento no curso de Licenciatura em Matematica e
ainda depende de modificagdes nas ementas da disciplina, para que esses saberes sejam
oficialmente tratados no curso. Portanto, a pesquisadora considera que a realidade estudada
revelou certa urgéncia em reformular os programas e as ementas das disciplinas do curso de

Licenciatura em Matematica e, talvez, ndo somente das disciplinas de Metodologia de
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Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado. Avalia que, para uma efetiva mudanca na
formagdo de professor de Matematica, com vistas a superagdo das dificuldades
identificadas, é preciso quebrar o paradigma do conteudismo e do pedagogismo, como
prevé a legislacdo. Por fim, considera que seu trabalho possibilitou fazer um diagnostico do
que existe em termos de saberes no contexto das disciplinas de Metodologia da Matemaética
e Estagio Supervisionado e também conhecer algumas das dificuldades enfrentadas pelos
alunos-estagiarios quando atuam como professores.

Gouvéa (2006) acredita que as WebQuests podem ser consideradas um ambiente de
aprendizagem para 0s Usuarios, no caso os alunos, pois eles poderdo interagir com outras
pessoas, expondo suas ideias, investigando sobre assuntos relacionados com a tarefa
proposta de forma orientada e confiavel, sem perder tempo para realizar sua pesquisa. A
construcdo e a aplicacdo, pelos futuros professores, de uma WebQuest, que é uma atividade
de pesquisa focada principalmente na Internet, pode favorecer a vivéncia destes em
ambientes informatizados durante a graduacéo, o que poderé facilitar o seu convivio com 0s
alunos dentro da sala de aula, uma vez que o dialogo se faz necessario e presente no
momento da execucdo das atividades. A autora acredita também que pesquisas futuras
poderdo investigar a tecnologia WebQuest, ndo como um material de apoio pedagdgico, de
acordo com o que fez, mas como pagina Web, ou seja, como uma atividade que propde que
as informacdes ou parte delas sejam extraidas da Internet.

Para Antunes (2007), o conhecimento € resultado de experiéncias pessoais ligadas a
uma atividade, e o saber é o conjunto de informacdes de que o sujeito se apropria. Pode-se,
entdo, dizer que o saber € possivel para alguém, para um sujeito, pois o saber é resultado de
apropriagdes do mundo feitas pelo sujeito. Ela argumenta que o saber se situa em alguns
locais, € posse de pessoas que se apropriaram de determinadas informacg6es, construiram
assim um saber especifico e podem ajudar outras pessoas a construirem também esse saber,
como, por exemplo, o caso dos docentes que medeiam a aquisicéo, pelos alunos, de saberes
especificos dos conteudos. Entdo, o aprender é apropriar-se de um saber que ndo se possui,
mas existe. Mais do que apropriar-se de um saber, é dominar determinada atividade. Para a
pesquisadora, 0 aprendizado em relacdo ao posicionamento do futuro professor diante da

sala de aula durante o periodo de estagio precisa acontecer, e é o professor orientador quem
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vai medié-lo; isso, porém, ndo implica dizer que existe um saber relacionado a pratica de
sala de aula; o que ha sdo habilidades na mobilizacdo de saberes de diferentes fontes,
relacionados a conteudos especificos, pedagogicos, e segundo a identidade docente do
futuro professor. Portanto, ndo ha um saber Gnico, ndo se pode dizer que existe um saber da
pratica. Antunes acredita que o valor e o sentido do saber surgem das relagdes induzidas e
da sua apropriacdo. O saber tem valor a partir das relagdes do sujeito com o0 mundo, com 0s
outros e consigo mesmo.

Passerini (2007) acredita que o processo de formacdo do professor € continuo,
inicia-se antes mesmo do curso de graduacdo, nas interacdes com atores que fizeram e
fazem parte de sua formacdo. E esse processo sofre influéncia dos acontecimentos
historicos, politicos, culturais, possibilitando novos modos de pensar e diferentes maneiras
de agir perante a realidade em que o futuro professor estd inserido. Assim, a autora
considera que o exercicio da profissdo docente é regulado pelos acontecimentos histéricos,
politicos e culturais da sociedade e que, na evolugdo desses acontecimentos, tém sido
impostas cada vez mais fungdes a escola e, consequentemente, ao papel do professor.

A autora defende que o estagio supervisionado pode constituir-se como um espaco
que oportuniza ao futuro professor apropriar-se de conhecimentos da docéncia. Por meio
das observacdes, das analises e das reflexfes a partir da realidade escolar e da regéncia, o
futuro professor estara vivenciando uma experiéncia profissional durante o curso de
Licenciatura. Para a autora, essa vivéncia pode contribuir para que o futuro professor
compreenda a importancia de buscar constantemente os saberes necessarios a sua docéncia.

Para Ludwig (2007), a formag&o inicial de professores deve ser organizada de
modo que os futuros professores possam ir adquirindo as competéncias necessarias ao bom
desempenho profissional. Assim, a formacdo de professores ndo deve consistir em um
treinamento de técnicas e métodos, mas deve, sim, ajudar os futuros professores no seu
desenvolvimento e na sua autonomia profissional. O estagio supervisionado é fundamental,
pois possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis na construcao da identidade,
dos saberes e das posturas necessarias ao exercicio da profissdo docente. Portanto, pode-se
dizer que o estagio supervisionado pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento

da real situagdo do trabalho em sala de aula, além de ser um momento para verificar as
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competéncias adquiridas ao longo do curso na préatica profissional. Objetiva também levar o

estagiario a reflexdo sobre a sua profissdo e a ponderar se realmente deseja dedicar-se a ela.

E 0 momento para muitas decises sobre a profissdo professor. Portanto, pode-se dizer que

0 estagio supervisionado pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento da real

situacdo do trabalho em sala de aula, sendo, também, um momento para verificar as

competéncias adquiridas ao longo do curso na préatica profissional.

Em sintese, esses diferentes autores, a partir de seus estudos, trazem reflexdes que

nos possibilitam repensar o papel da prética de ensino e do estagio supervisionado na

construcdo de um repertorio de saberes de um futuro professor de Matematica. Destacamos

algumas delas.

A centralidade que a pratica de ensino e o estdgio supervisionado devem ter na
formacdo profissional do professor. A concretizacdo dessa formacdo pode dar-se nos
momentos em que os futuros professores, segundo Felice (2002), participam
coletivamente da elaboracdo e da implementacdo de planejamentos de ensino. Nessa
mesma perspectiva, Sacramento (2003) tem uma posic¢do mais ampla, defendendo que o
estagio supervisionado seja o eixo integrador de todo o curriculo da Licenciatura. Os
saberes profissionais adquiridos durante a formacdo inicial sdo o resultado das acdes
desenvolvidas em todas as disciplinas que compdem a grade curricular do curso de
Licenciatura.

A necessidade de pensar a “formagdo em formagdao” (CASTRO, 2002). Nessa
perspectiva, ha que considerar que a constituicdo de um repertdrio de saberes ocorre
num movimento continuo entre saberes produzidos no passado — nas trajetorias
estudantis —, saberes produzidos durante o curso das disciplinas especificas da
Licenciatura e os saberes produzidos quando da inser¢do no contexto escolar. Nessa
“formacdo em formagao”, € importante considerar os aspectos subjetivos e afetivos dos
futuros professores. Assim, como propde Jaramillo (2003), essa formacéo,
principalmente nas experiéncias profissionais que os futuros professores vivenciam,
constitui um momento de confronto da pratica pedagogica com o ideario pedagogico
por eles construido. Dessa forma, ha que pensar na amplitude do repertorio de saberes
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docentes que vdo além do saber especifico da disciplina, do saber pedagdgico dos
contetdos e do saber curricular. A eles devem ser incorporadas as dimensfes pessoais
— subjetivas e afetivas — do professor, sua trajetoria estudantil e suas experiéncias
como estudante, além das relacdes estabelecidas com outros atores que fizeram parte de
sua formacéo, como defende Passerini (2007). Ainda nessa perspectiva, Oliveira (2006)
inclui, na constituicdo desse repertdrio, os saberes relacionados as questdes sociais mais
amplas.

A importancia de problematizar e questionar as crencas e as concepcfes dos futuros
professores durante a formacdo inicial, uma vez que as questdes pessoais e subjetivas
estdo na composicdo desse repertdrio de saberes. Convém favorecer, se necessario, uma
ruptura com as “concepgdes fechadas” sobre o ensino de Matematica — posi¢do
defendida por Carvalho (2004). Assim, a formagédo inicial e a inser¢do no contexto
escolar precisam possibilitar ressignificacbes de teorias e praticas metodologicas de
ensino de Matematica. Esse contexto oferece oportunidades para que os futuros
professores possam iniciar seus processos de identificagdo com a profissdao docente,
como afirma Oliveira (2006).

A necessidade de que questbes relacionadas ao uso das TIC sejam consideradas na
constituicdo do repertorio de saberes docentes. Voigt (2004) sinaliza para a necessidade
de que as experiéncias de estagio supervisionado incluam situacGes problematicas que
exijam o uso do computador. Se o futuro professor vivenciar experiéncias com
tecnologia em sua inser¢do na pratica, enquanto estagiario, podera adota-las em sua
futura pratica docente. Tal posicdo também é defendida por Silva (2005) e Gouvéa
(2006). Esta ultima pesquisadora defende também que a producdo de WebQuest pode
ser um caminho interessante para a pesquisa na constituicao desses saberes.

A pesquisa pode ser considerada como um eixo fundamental na constituicdo dos
saberes docentes. Nessa perspectiva, como defende Motta (2006), o estagio
supervisionado constitui um campo fertil para a pesquisa — envolvendo os momentos
de producdo de dados na escola, na producdo dos planejamentos e dos relatorios. Os

saberes sdo resultados de apropriagdes do mundo (ANTUNES, 2007), dos saberes
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adquiridos durante o curso de Licenciatura e o contato com a realidade escolar
(LUDWIG, 2007).

5.3. Os saberes docentes produzidos pelos futuros professores: algumas sinteses

A andlise realizada neste capitulo, no que diz respeito a abordagem dada aos saberes
docentes pelos diferentes pesquisadores, bem como nossas discussfes teoricas e legais
presentes nos capitulos 1 e 2, instigam-nos a algumas reflexdes.

Ao longo deste capitulo evidenciamos o quanto a questdo dos saberes perpassou a
maioria dos trabalhos analisados. Sem duvida, j& partiamos desse pressuposto de que o
momento do estagio supervisionado € aquele em que o futuro professor se defronta com a
pratica profissional e pode ressignificar os saberes construidos ao longo de sua trajetdria
estudantil, principalmente no curso de graduacdo. Tal pressuposto se configurou nesta
pesquisa, uma vez que a maioria dos autores coloca a centralidade da pratica de ensino e do
estagio supervisionado na constituicdo profissional e, portanto, nos seus processos de
aprendizagem e na construgdo de um repertorio de saberes.

Nessa mesma perspectiva, constata-se na legislagdo a preocupacdo com a
constituicdo desse repertério de saberes profissionais ao longo da Licenciatura. Tal fato
também foi considerado pela maioria dos pesquisadores, cujos trabalhos foram aqui
analisados, ao trazerem em suas dissertacdes e teses uma discussao da legislacdo que trata
do estagio supervisionado. Até porque, todas as pesquisas que constituiram o corpus de
analise foram produzidas no periodo apos a publicacdo dessa legislacdo — nosso recorte de
pesquisa.

No entanto, como muitos apontam, 0 movimento de implantacdo ainda vem
marcado por discussdes presentes em momentos anteriores a tais publicacdes legais. Ha,
ainda, apontamentos em direcdo a necessidade de reformulacdo dos cursos de Licenciatura,
0 que, sem duvida, é uma tarefa complexa. Nessa reformulacdo é preciso reinventar uma
nova relagdo com o conhecimento nas suas multiplas e diversificadas vertentes e, assim,
possibilitar a constru¢cdo do conhecimento profissional necessario para o exercicio da

profissdo docente. Ou seja, nesse contexto de reformulagdo dos cursos, as pesquisas



147

destacam a importadncia de uma formacdo pedagdgico-profissional, um conjunto de
saberes/conhecimentos que o docente deve possuir para ser capaz de propiciar a
aprendizagem matematica pelo estudante da escola basica.

Convem ressaltar que a importancia da estruturacdo do curriculo estd também em
envolver todos os participantes no processo de formagdo de professores. Assim, esse
curriculo deve ser construido a partir da defini¢do coletiva do projeto pedagdgico do curso,
no qual os critérios de selecdo e organizacdo dos referenciais de conhecimentos, das
metodologias, das atitudes e dos valores sejam estabelecidos pelo coletivo dos professores
que atuam nesses cursos, ndo relegando as ditas disciplinas pedagégicas tal
responsabilidade. Nesse sentido, destacamos pesquisas como a de Voigt (2004) e a de
Gouvéa (2006), que ndo tém o estagio supervisionado como eixo central, mas aproveitam
esse contexto para avaliar as aprendizagens dos licenciandos a partir do uso de recursos
tecnoldgicos. Sdo experiéncias como essas que poderiam possibilitar a integracdo dos
diferentes componentes curriculares dos cursos de Licenciatura.

No que diz respeito aos pressupostos legais do estdgio supervisionado, pode-se
afirmar que hd uma aproximacdo com as perspectivas apontadas pelos pesquisadores. A
maioria das pesquisas relata experiéncias inovadoras no estagio supervisionado que
sinalizam possibilidades de uma formacéo profissional mais ampla e que podem promover
a integracdo entre os diferentes saberes que devem constituir os saberes profissionais. As
perspectivas apontadas por esses pesquisadores também se aproximam daquelas sinalizadas
no documento da Shem.

Quanto aos referenciais teoricos, identificamos varios autores que sdo comuns a
esses trabalhos na discusséo relativa aos saberes. Sem davida, como destacamos no capitulo
1, sdo tedricos que tém influenciado as pesquisas brasileiras — tal como apontamos no
Quadro 1. Assim, merecem destaque: Maurice Tardif; Claude Lessard; Louise Lahaye;
Clermont Gauthier; Antonio Novoa; Bernard Charlot; Lee Shulman; Paulo Freire; Dario
Fiorentini; Phillipe Perrenoud; Pérez Gomez; Jodo Pedro da Ponte; Lourdes Serrazina,;
Salvador Llinares; e Jorge Larrosa. Foi interessante observar que os primeiros trabalhos
produzidos foram referéncias para trabalhos posteriores, o que evidencia uma cultura de

pesquisa que valoriza a revisao bibliografica do que foi produzido na area. No entanto, foi
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muito rico para a nossa formacgdo, como pesquisadoras e professoras de estagio
supervisionado, ter a oportunidade de ampliar nossos horizontes tedricos a partir dos
referenciais de alguns dos trabalhos aqui apresentados. Destacamos, por exemplo, a tese de
Oliveira (2006), que traz referenciais relativos a comunidade de pratica e cognicéo situada,
a partir dos trabalhos de Ettiéne Wenger e Jean Lave para o contexto do estagio, huma
perspectiva de trabalho colaborativo e pesquisa-acdo. Apontamos também o trabalho de
Jaramillo (2003), que faz uma abordagem filoséfica e discute a subjetividade do sujeito.
Nesse sentido, ndo ha como deixar de ressaltar que ambos os trabalhos séo de Doutorado.
Isso talvez nos permita dizer que, para os mestrandos, o tempo atual para o cumprimento de
prazos ndo permite uma ampliacdo tedrica. Assim, a maioria das pesquisas de Mestrado
acaba limitando-se aos trabalhos de autores ja& conhecidos pela comunidade de
pesquisadores.

Enfatizamos também a forte presenca de referéncias aos saberes da experiéncia,
com aportes principalmente de Maurice Tardif e Jorge Larrosa. Este ultimo — presente nos
trabalhos que centram a analise nos processos de transformacdes dos licenciandos durante a
inser¢do na pratica docente — trouxe muitas contribui¢cbes aos pesquisadores no que diz
respeito a experiéncia auténtica, aquela que transforma.

Quanto as abordagens de pesquisa, sem duvida, a qualitativa prevaleceu na
totalidade dos trabalhos, e a maioria dos pesquisadores trabalhou com um namero reduzido
de sujeitos, mas com uma diversidade de instrumentos de producdo de dados. Isso pode ser
um indicativo da necessidade de o pesquisador analisar com profundidade a constitui¢éo do
futuro professor de Matematica. Gostariamos de ressaltar que as pesquisas que trazem
resultados mais contundentes quanto as aprendizagens dos professores e a constituicdo
profissional foram aquelas que, dentre a diversidade de instrumentos, fizeram a observacao
in loco da atuagdo do estagiario — nesse caso, o diario de campo do pesquisador foi um
instrumento privilegiado. A maioria dos pesquisadores traz em suas reflexdes a importancia
de cada instrumento utilizado para a producdo dos dados. Constatamos também a
preocupacéo de alguns autores em cruzar informagdes oriundas de diferentes instrumentos,
como: documentos oficiais dos cursos; entrevistas com alunos, com professores

supervisores e com professores orientadores nas escolas; produgdes escritas dos estagiarios,
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dentre outros. Apenas o trabalho de Oliveira (2006) traz a experiéncia de um trabalho

colaborativo, envolvendo a parceria universidade-escola.

No que se refere aos saberes docentes produzidos pelos estagiarios na pratica de

ensino e no estagio supervisionado, durante o curso de Licenciatura em Matematica, a

andlise aqui realizada possibilita-nos afirmar que:

a identidade docente consubstancia-se pela mobilizacdo de saberes, entendendo que
estes encerram um projeto de acdo ativando recursos administrativos, contextuais,
técnicos, experienciais, pedagogicos e cientificos;

os saberes docentes sdo reconhecidos na pratica de ensino, quando exercidos em sua
plenitude nas instituicGes que lhes garantam espaco e tempo contextualizados a
realidade social que as circundam;

os saberes docentes visam a construcdo de conhecimentos acrescidos de complexas
experiéncias geradoras de novos outros saberes, atendendo a especificidades préprias
do ensino e da aprendizagem. Reconhece-se, porém, que estes ndo se fazem nos limites
geogréficos da sala de aula, mesmo porque o local de ensino-aprendizagem precisa,
antes de mais nada, ultrapassa-la, criando interacdes entre 0s conhecimentos
contextuais;

0s saberes privilegiam a intensidade e a extensdo, redefinindo a qualidade das acdes
pedagdgicas dos docentes. Essas duas caracteristicas das acdes pedagogicas, que
caracterizam o oficio docente universitario, representam a relacéo horizontal e vertical
do processo de ensino-aprendizagem, determinando competéncias especificas
originadas pelos saberes;

o0s saberes sdo frutos de realizagOes coletivas permanentes. Portanto, por fazerem-se a
partir de construc@es e realizacdes, abordam complexidades multiplas que se legitimam
na concretude da pratica pedagdgica. Complexidades estas traduzidas necessariamente
pela exigéncia em fundamentar diversas areas do conhecimento produzidas pelas
ciéncias;

saberes docentes e competéncias docentes confundem-se em seus significados,

distinguindo-se por suas abrangéncias significativas e por suas especificidades,
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exigindo, assim, continuas investigagdes que lhes confiram identidades prdprias,
distintas, mas interligadas nas suas praticas pedagogicas, em sala de aula.

Enfim, os saberes docentes sdo construidos na relagdo que o professor estabelece
com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo, como nos diz Charlot (2005). Essas
relagdes evidenciaram-se o tempo todo nas pesquisas que foram tomadas como objeto de
andlise nesta Dissertacdo.
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Uma possivel finalizacao...

Sempre existem muitas vozes na histdria de nossa vida. As distintas
vozes gque somos nos e as vozes dos outros. Nossa historia é sempre
uma histéria polifénica. Assim, pondo em relacéo significativa
diversas historias sobre n6s mesmos, também aprendemos a compor
nossa historia. E a modifica-la.

(LARROSA, 2004)

O conjunto de trabalhos, objeto de andlise desta Dissertacdo, ainda traz uma
multiplicidade de informacg6es e contribuicdes para repensar ou dar continuidade a praticas
inovadoras de formacgdo docente. No entanto, € momento de buscar um fechamento do
trabalho. Fechamento que néo significa que a analise se esgotou.

Sem duvida, realizar um estudo do tipo estado da arte ndo € tarefa facil. Além disso,
requer do pesquisador um cuidado ético muito grande para ndo distorcer as interpretacdes
apresentadas pelos autores dos trabalhos. Mas ndo podemos deixar de ressaltar que, embora
nos pautando nos dados produzidos pelos autores, nossa interpretacdo € subjetiva e
perpassada pela nossa trajetoria pessoal e profissional.

Mesmo com todas essas dificuldades e limitacdes, acreditamos ter atingido os
objetivos propostos para a presente pesquisa e respondido a questdo a que nos propusemos:
“Que indicios sobre saberes docentes estdo presentes nas pesquisas académicas
(dissertacbes e teses) que tém como foco o estdgio supervisionado em Matematica,
produzidas no Brasil no periodo de 2002 a 2007?”. No capitulo anterior j& evidenciamos 0s
indicios de construcdo de saberes docentes presentes nesses trabalhos.

N&o temos davida da importancia dos saberes docentes para o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos professores e acreditamos que somos capazes de construir novos
saberes, que nos possibilitem enfrentar as diversas situacdes que se manifestam tanto na
gestdo das disciplinas como na gestdo das salas de aula. E, por que ndo dizer, no processo
de pesquisa, 0 que se evidenciou na nossa transformagdo como professores e na nossa
constituicdo como pesquisadoras. Olhar para esse conjunto de trabalhos e tentar identificar

elementos que nos possibilitassem categorizagdes, por exemplo, ndo foi tarefa simples.



152

Como identificar o0 ndo dito por muitos autores? Como identificar categorias em trabalhos
cuja andlise, em alguns casos, limitou-se a descri¢cdes do processo vivido pelos estagiarios?
Nesse sentido, trazemos novamente Jorge Larrosa (2004), para ressaltar que a experiéncia
por nos vivida neste trabalho foi transformadora de nossa constituicdo profissional.

No que se refere a luta pela profissionaliza¢do docente, entendemos que é necessaria
uma maior divulgacdo dos saberes mobilizados ou construidos pelos professores na prética
pedagdgica das salas de aula, em especial os saberes da experiéncia, visto que a
profissionalizacdo envolve ndo s6 uma dimensdo epistemologica (natureza dos saberes
envolvidos), mas também uma dimenséo politica, que podera contribuir para a construgédo
de uma identidade profissional dos professores, indispensdvel para o estatuto da
profissionalizacdo docente. As experiéncias relatadas na maioria dos trabalhos possibilitam-
nos dizer do comprometimento dos professores de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado para a constitui¢do politica, ética e profissional dos futuros professores com
0s quais trabalharam.

Consideramos que os saberes docentes discutidos nas diferentes pesquisas sdo de
grande importancia para o trabalho do professor. Assim, é necessario que o0s saberes
sistematizados no cotidiano das salas de aulas sejam socializados entre os professores para,
numa espécie de validacdo, permitir a procura de referenciais tedricos que Ihes possibilitem
o aprofundamento e o didlogo reflexivo baseado ndo somente na experiéncia individual, por
vezes limitada, mas, sobretudo, na discusséo coletiva.

Entendemos que no ato de ensinar o professor ndo somente mobiliza saberes, mas
efetivamente constroi novos saberes. Esses saberes ndo devem permanecer obscuros e
restritos a sala de aula do professor, mas devem emergir da pesquisa, da reflexdo sobre a
pratica, do dialogo entre os pares, do trabalho colaborativo entre pesquisadores e
professores. Na aproximacdo entre teoria e pratica e entre pesquisa e acdo docente, 0s
saberes da acdo pedagogica ou da experiéncia — conforme categorizagédo de Tardif (2002)
— constituem uma nova dimensdo profissional e devem ser sistematizados, conhecidos,
difundidos e compartilhados.

Portanto, queremos destacar a importancia de tomar a disciplina Estagio

Supervisionado e 0s saberes docentes como objeto de estudo, pois, além de ser uma
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temética ainda pouco investigada, a profissionalidade do professor possui significados
diferentes em funcdo dos contextos e da cultura em que esté inserido.

Acreditamos que o0 processo de tornar-se professor € primeiramente uma historia
pessoal, desenvolvida ao longo da carreira. No entanto, € possivel destacar algumas das
fontes a que os futuros professores recorrem para dar conta do seu trabalho e que
possibilitam a identificagdo de uma cultura profissional: os conhecimentos adquiridos na
pratica docente na educacdo basica, as experiéncias formativas na formacédo inicial, o
conhecimento do conteudo da disciplina e o conhecimento proveniente da formacéo
académica. Conhecimentos esses que serdo tecidos e validados na pratica docente. 1sso
porque o professor, na agdo docente, mobiliza uma série de conhecimentos construidos ao
longo de sua trajetdria de vida, (re)significando-os e (re)constituindo-os em funcdo do
contexto em que se realiza a acdo docente. Dessa forma, entendemos que a constitui¢éo
profissional docente, longe de ser uma trajetéria linear ou limitada a um intervalo de tempo,
€ um processo continuo e sempre inconcluso, permeado por dimensGes subjetivas e
socioculturais que influenciam o modo de vir a ser de cada professor.

Embora apenas a pesquisa de Castro (2002) tenha evidenciado o periodo de
transicdo de estudante para profissional, seu trabalho refor¢a outros, no sentido de que,
nesse periodo de transicdo, € comum o sentimento de inseguranca, medo e despreparo
profissional, geralmente relacionado, entre outros fatores, ao distanciamento entre a teoria
vivenciada nos cursos de formacdo e o dia a dia da cultura das escolas. E grande o
sentimento de soliddo, pois, sem a universidade e com sentimento de inexperiéncia para
iniciar a profissdo, as dificuldades surgem; e, com isso, também podem despontar alguns
dilemas, advindos do impacto com a realidade do contexto escolar, fator que pode
confirmar ou até produzir retrocessos pedagdgicos no professor iniciante, pois ser aceito € o
que o professor busca nessa fase de iniciagdo. Logo, podemos considerar que programar as
aulas de Préatica de Ensino e as do Estagio Supervisionado com discussdes e reflexdes
acerca das possiveis dificuldades que o professor enfrentaria no inicio e durante a sua
trajetdria profissional € uma alternativa para evitar e poupar os graduandos de determinados

dilemas pedagdgicos ou frustracdes e decepgbes com a profisséo.
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Acreditamos que as dificuldades apontadas pelos pesquisadores do nosso estudo e
enfrentadas pelos futuros professores durante o desenvolvimento profissional constituem
um dos motivos para a ressignificacdo da pratica de ensino e do estagio supervisionado, que
necessitam de novos moldes que justifiguem a sua permanéncia e importancia nas
Licenciaturas; pensamos ser necessario, também, que esses componentes curriculares
passem a valorizar os saberes docentes que estdo sendo construidos pelos futuros
professores. Uma das formas para que isso ocorra € permitir que os graduandos observem e
acompanhem turmas de alunos do Ensino Fundamental e Médio, durante um periodo maior
de tempo. Isso porque as pesquisas apontam a necessidade de palestras e/ou encontros
periddicos com professores da rede escolar de ensino, para que se discuta e reflita sobre a
pratica educativa cotidiana, o que levaria ao conhecimento das variaveis que interferem no
processo de ensino e aprendizagem. Ha uma valorizacdo do compartilhamento dos saberes
da experiéncia, e essa valorizagdo pode evitar o isolamento e a inseguranca dos futuros
professores, ao iniciarem seus trabalhos nas escolas.

Gostariamos de destacar também que alguns pesquisadores, ao permitirem o
acesso dos futuros professores a novos ambientes educacionais e a novas tecnologias,
pretendiam criar novas possibilidades de atuacdo profissional. Esses estudos evidenciaram
que as novas tecnologias facilitaram 0 acesso e 0 armazenamento das informacGes de
diferentes tempos e espacos, propondo novas formas de linguagem, favorecendo a
constituicdo da autonomia e da autodisciplina, o que gera novos fazeres e saberes.

Portanto, consideramos que as pesquisas estudadas, com seus resultados,
contribuiram de forma significativa para as analises criticas acerca dos modelos de
formacdo inicial de professores e para possiveis mudangas curriculares que visem a
melhoria da qualidade do ensino de Matematica no Brasil. Embora a maioria delas tenha
sido realizada na forma de estudos de caso, os resultados apontados sinalizam para essas
direcdes.

Esperamos, também, que nosso estudo possa trazer contribuigdes para novas
pesquisas, no sentido ndo s6 de mapear as pesquisas, mas também de identificar possiveis

lacunas, de modo a promover outras reflexdes e discussoes.
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Chamou-nos a atencdo o fato de apenas duas pesquisas trazerem contextos de
instituicdes privadas — Carvalho (2004), que realizou sua pesquisa na Univas e Ludwig
(2007), na Ulbra. Fica-nos, entdo, a questdo: como andam os componentes da Préatica de
Ensino e Estagio Supervisionado nas instituicbes de ensino privado que, como sinalizam
Nacarato e Passos (2007), tém sido as responsaveis pela formacdo da maioria dos
professores de Matematica do Pais?

Nosso foco de investigacdo eram os saberes docentes; no entanto, esse conjunto de
trabalhos possibilita outros olhares e outros mapeamentos.

N&o poderiamos finalizar sem trazer consideracfes sobre 0 nosso préprio processo
reflexivo durante a producdo deste trabalho. Embora atuando como coordenadora de
estagio, tinhamos um olhar ingénuo para o estagio supervisionado. Pautdvamos nosso
estudo na concepcgao do estagio como instancia de producdo de saberes pela transmisséo de
conhecimento; tinhamos uma preocupacao centrada somente nas dificuldades enfrentadas
pelos alunos e concebiamos a prética e o estagio como componentes curriculares isolados.
O mergulho neste trabalho de pesquisa e o0 conhecimento de todas as dissertaces e teses, 0s
referenciais tedricos e metodoldgicos adotados pelos autores, suas concepcdes de formacéo
docente e de estagio possibilitaram-nos a constituicdo de uma nova identidade profissional
e de pesquisadora. Apropriamo-nos de novos saberes sobre praticas de formacdo docente, a
ponto de levarmos, para a instituicdo na qual atuamos, momentos de compartilhamento
dessas ideias e praticas de estagio, buscando articulacdes entre estagio supervisionado e
Trabalho de Conclusdo de Curso e procurando também constituicdo de parcerias entre a

universidade e as escolas campo, para a realizacdo desse estagio.
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ANEXO 1
Resumos completos das teses e dissertacoes”

Doc. 01
FELICE, José. Planejamento do ensino de matemdtica: uma experiéncia realizada de
forma coletiva, com enfoques na organizacdo e contextualizacdo dos contetdos.
Dissertacdo de Mestrado da Universidade Federal de S&o Carlos, Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo na Area de Metodologia do Ensino, 2002, Orientador: (a) Regina
M. S. Pucinelli Tancredi.

RESUMO

Este trabalho descreve e analisa a atuacdo de alunos da disciplina Pratica de Ensino e
Estdgio Supervisionado (PEES) de Matemética no exercicio de docéncia supervisionada,
tanto durante o desenvolvimento de atividades de planejamento dos contetdos matematicos
como da sua implementacdo. O objetivo deste estudo foi avaliar o impacto de uma proposta
de formacdo ocorrida na disciplina PEES na aprendizagem profissional da docéncia. A
estratégia adotada pelo professor de PEES foi proporcionar aos futuros professores a
vivéncia de algumas das tarefas da docéncia — em especial as acdes de planejar e
implementar propostas educativas que visassem uma aprendizagem significativa dos alunos
— através da realizacdo de minicursos oferecidos pelos licenciandos a alunos da rede
publica de ensino. Para a concretizacdo destas acGes, foram necessarios estudos tedricos
que fundamentassem e direcionasse o trabalho docente, o que foi destaque ao menos em
dois momentos: na organizacdo dos conteudos a serem trabalhados, buscando-se todas as
alternativas possiveis para a integracdo dos assuntos em torno de um conceito comum; no
planejamento das atividades didaticas a serem desenvolvidas com os alunos, procurando
iniciar o estudo dos temas através da sua problematizacdo e estabelecendo dialogos que
permitissem colher suas opinides, refletir sobre as idéias apresentadas e resumi-las até
chegar a sistematizac@es cientificamente validas. Por outro lado a pesquisa permitiu ao
professor de Préatica de Ensino o desempenho dos papéis de professor e pesquisador de sua
prépria pratica, o que lanca desafios inerentes a essa dupla funcdo. Os dados sdo
apresentados de forma descritiva, detalhadamente, para permitir compara¢fes com
situacOes semelhantes que possam ocorrer em outras situaces de formacado de professores.
A anélise dos dados foi feita na perspectiva de informar aos professores de PEES e aos
cursos de Licenciatura em Matematica sobre alternativas vidveis para oferecer aos
licenciando uma pratica docente efetiva e supervisionada durante a formacdo. Como se
trata de uma pesquisa de carater qualitativo, os resultados ndo podem ser generalizados.

Palavras-Chave: Formacgdo de Professores de Matematica, Pratica de Ensino, Estagio
Supervisionado, Docéncia, minicurso.

19 S
Os resumos correspondem aos originais dos trabalhos.
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Doc. 02
CASTRO, Franciana Carneiro de. Aprendendo a ser professor (a) na prética: estudo de
uma experiéncia em pratica de ensino de matematica e estagio supervisionado.
Dissertacdo de Mestrado da Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacdo,
2002, Orientador: Dario Fiorentini.

RESUMO

O objetivo deste estudo é compreender como o futuro professor se constitui na pratica,
tendo como experiéncia formadora a disciplina de Pratica de Ensino de Matematica e
Estagio Supervisionado (PEMES). O foco do estudo incide sobre os saberes e praticas
escolares, concebidos sob o paradigma da complexidade, os quais adquirem significados
num contexto de prética complexa e imprevisivel. O estudo envolveu dois alunos da
Licenciatura em Matematica, na FE/Unicamp, durante o desenvolvimento das disciplinas
PEMES I e |1, no ano de 1999, os quais foram entrevistados e observados etnograficamente
em atividades na universidade e na escola. Compusemos, a partir disso, narrativas do
processo de formacdo dos licenciandos. A andlise do processo de passagem de aluno a
professor, experienciada durante o estagio, restringiu-se a um deles, e mostrou, entre outros
aspectos, que essa passagem € tensa, mobilizando e problematizando imagens, saberes e
modelos de acdo docente internalizados ao longo da vida. Portanto, a Pratica de Ensino e
Estagio constitui-se um momento importante do processo de formagdo, o qual ndo pode
prescindir de reflexdo partilhada, de aportes tedricos e da interlocucdo com os diferentes
sujeitos da préatica educativa.

Palavras-Chave: 1. Professores — Formacgdo. 2. Estagios Supervisionados. 3. Professores
de matematica. 4. Préatica de Ensino.
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Doc. 03
SACRAMENTO, Weverton Pereira do. Estagio Supervisionado — eixo central da
formacao inicial de professores. Dissertacdo de Mestrado da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, 2003. Orientador: (a) Maria de Lourdes Rocha de
Lima.

RESUMO

Esta dissertacdo considera o Estagio Supervisionado como eixo central na formac&o inicial
de professores. Partindo de um estudo de caso, mostra como esta pratica/teoria pode
possibilitar propostas que contemplem a construgdo de um projeto individual e autbnomo
dos professores em formacédo inicial, concatenado com a construcdo de projetos de
formagéo continuada de professores em atividade docente. Isso porque, integrados pelo
Estagio Supervisionado — prética/tedrica, poderdo continuamente trocar informacdes
sistematizadas, na busca de ac¢Oes concretas e transformadoras, possibilitando a formacéo
ética e posteriormente critico em face das relacGes sociais. No primeiro capitulo, tratamos
da origem do objeto e 0s objetivos perseguidos por esta pesquisa. Passando pela trajetéria
do pesquisador, apresenta-se a opcao pela combinacao entre a metodologia qualitativa e a
quantitativa, a selecdo de técnicas como a entrevista, 0 questionario, a observacao-
participante e a analise de documentos para coleta e analise dos dados, justificando também
a selecdo dos sujeitos. O segundo capitulo centra-se na questdo do Estagio Supervisionado,
desde a origem como disciplina curricular obrigatoria até o exposto na LDB 9.394/96, que,
pelo Parecer CNE/CP 001/99, regulamenta as 800 horas de pratica. Analisa as estruturas
curriculares das Licenciaturas EM Matematica das universidades Federais mineiras
comparando a relacdo que tém com o regulamento na legislacdo vigente que trata da
formacéo de professores, as indicacdes do PCN de Matematica e a producéo da literatura da
area de Educacdo Matematica. O terceiro capitulo descreve os movimentos que levaram a
criacdo da Licenciatura em Matematica da UFOP, destacando a estrutura curricular adotada
e 0 modelo de estagio vigente no curso. O quarto capitulo caracteriza os sujeitos (atores) da
pesquisa, analisando suas falas que possibilitaram configurar as concepcdes de ensino,
pesquisa e de estagio que trazem consigo. A partir da analise desses dados, estabelecem-se
as divergéncias e convergéncias entre o estagio proposto e o efetivamente realizado na
Licenciatura em Matematica da UFOP. A anélise de dados e o levantamento bibliogréfico
feito no segundo capitulo permitiram que se delineasse uma proposta de Estagio
Supervisionado contextualizada com as necessidades do mundo moderno, em constante
processo de transformacdo, sem, no entanto, desprezar a critica e 0 posicionamento
cientifico e criterioso, marcas indeléveis das acdes das instituicGes sérias comprometidas
com a sociedade, entdo apresentados no quinto capitulo. Apresentam-se ainda
recomendacdes no sentido de melhorar a execucdo do estagio e, conseqlientemente, a
formagéo dos professores.

Palavras-Chave: Ndo constam.
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Doc. 04

JARAMILLO Quiceno, Diana Victoria. (Re)constituicdo do ideario de futuros
professores de matematica num contexto de investigacao sobre a préatica pedagogica, Tese
de Doutorado, Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacdo, 2003,
Orientador: Dario Fiorentini.

RESUMO

O propdsito desta pesquisa é responder a questdo: como o ideario pedagogico e a pratica
docente dos futuros professores de Matematica (re)constituem-se num processo de
formacgédo mediado pela acdo, reflexdo e investigacdo sobre a pratica pedagogica? Assim, 0s
objetivos que norteiam este estudo sdo, em primeiro lugar, identificar os elementos
constitutivos do ideario pedagdgico que vém sendo produzidos pelo futuro professor de
Matemaética — ao longo de sua vida — sobre a Matematica, seu ensino e aprendizagem, e
sobre o trabalho docente em geral. Em segundo lugar, investigar como esse ideario e a
pratica docente do futuro professor de Matemaética sao problematizados e se (re)constituem
num processo de acdo, reflexdo e investigacao sobre a pratica pedagdgica em Matemética. E,
por ultimo, investigar a relagdo que se estabelece entre o processo de (re)constitui¢do do ideario do
futuro professor e a realizacdo de sua préatica docente. Desta forma, ancorada nos aportes de estudos
historico-culturais do sujeito e de sua constitui¢do, aproximo-me do movimento de (re)constituicao
do ideario e da préatica docente de trés futuros professores de Matematica a partir do cotidiano
vivido por eles. Faco essa aproximacdo através das disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado | e I, ministradas no programa noturno de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) no ano de 1999. Essas disciplinas tinham como eixo
condutor a iniciagdo do licenciando a préatica pedagdgica reflexiva e investigativa. O caminho a
seguir, no desenvolvimento desta pesquisa, foi norteado pelo método de pesquisa em educagdo
conhecido como “investigagdo narrativa”. Os registros e dados analisados foram produzidos pelos
licenciandos a partir de autobiografias, analise de episédios ou casos, textos escritos, diarios
reflexivos, mapas conceituais e entrevistas, entre outros. Aproximando-me desse movimento, urdi
uma “tecedura de acontecimentos” de cada licenciando. Por meio dessa tecedura identifiquei
alguns elementos constitutivos do ideario de cada futuro professor que dizem sobre sua dimensao
ética e estética. Compreendi também, entre outras coisas, que: a (re)constituicdo do ideéario
pedagogico do futuro professor de Matematica vem sendo permeada por maltiplas vozes ao longo
de sua vida antes de ele ingressar na licenciatura, vozes as quais se unem outras vozes durante sua
estadia nela; que a (re)constituicdo desse ideario é um processo ndo linear, pelo contrério, é um
processo complexo que ndo responde ao modelo causa-efeito; e que existe uma dialética entre a
(re)constitui¢do do ideério pedagdgico do futuro professor e sua prética docente. Decorrente dessa
compreensdo, o termo ideério pedagdgico foi ressignificado. Destaco dessa ressignificagdo que o
ideario do futuro professor de Matematica — pessoal e intransferivel — habita no movimento entre o
individual e o social, entre a singularidade e a pluralidade, portanto, ele préprio ¢ movimento. Isto
é, 0 idedrio do futuro professor € historico: produz e é produzido pela historia.

Palavras-chave: 1. Professores — Formacdo. 2. Pratica de Ensino. 3. Professores de Matematica. 4.
Subjetividade. 5. Educacdo Matematica.
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Doc. 05

VOIGT, Jane Mery Richter. O estagio curricular supervisionado da licenciatura em matematica
em um ambiente informatizado: trabalhando com o cabri-géométre 11 no Ensino Fundamental.
Dissertagdo de Mestrado em Educacdo, na linha de pesquisa em Educacdo Matematica da
Universidade Federal do Parand, 2004, Orientador: (a) Maria Tereza Carneiro Soares.

RESUMO

Esta pesquisa, cujo tema € o uso da informéatica no ensino da matematica, tem um duplo
objetivo: descrever as dificuldades e facilidades que uma professora de prética de ensino
encontra ao planejar e realizar aulas para os alunos da Licenciatura em Matematica de uma
universidade de Santa Catarina, ao utilizar o software Cabri-Géomeétre Il no ensino de
quadrilateros; e descrever as facilidades e dificuldades que dois alunos do curso acima
referido encontram ao planejar e realizar aulas para os alunos de uma 5? série do ensino
fundamental de uma escola particular, com o uso do mesmo recurso. Defendemos que 0 uso
do computador, em cursos de formacédo de professores, pode favorecer a discussao sobre o
papel do professor, sobre 0 que € ensinar, e sobre como se aprende e, sobretudo, para se
refletir sobre a experiéncia de planejar aulas de matematica e realizar o que foi planejado
no cotidiano das salas de aula. Foram investigados trés sujeitos, dois estagiarios cursando a
3a série e a professora de préatica de ensino, no caso, investigadora e autora do presente
texto. Os dados foram coletados em situacdes de: planejamento e realizacdo das aulas aos
alunos da 32 série da Licenciatura em Matematica, observacdes das aulas dos estagiarios, a
analise dos planos de aula dos trés sujeitos e em entrevistas com os estagiarios apds o
planejamento de suas aulas e apds realizarem suas aulas. Com a anélise dos dados pudemos
descrever diversas facilidades e dificuldades encontradas tanto pelos estagiarios como pela
professora da pratica de ensino. Estas sdo descritas conforme duas categorias:
conhecimento didatico sobre o planejamento da aula e sobre a realizacdo da aula. Os
resultados apontam algumas facilidades encontradas pelos estagiarios e pela professora da
pratica de ensino ao: movimentar as figuras construidas com o Cabri, organizar os alunos
em grupos, manter contato com os alunos, verificar e observar uma diversidade de
construcdes e investigacdes realizadas pelos alunos ao utilizar o Cabri. Como dificuldades,
podemos apontar: 0 manuseio do software e do equipamento, o acesso a referéncias
bibliogréaficas, a discussao das atividades no final da aula, a gestdo do tempo e a reserva do
laboratério. A discussdo dos resultados nos revelou o quanto € importante refletir sobre a
nossa pratica e a dos formadores de professores com vistas a uma alteracdo dos rumos da
Licenciatura. N&o basta realizar algumas experiéncias durante as aulas de préatica de ensino.
Elas ndo sdo eficazes, se ndo houver um compromisso de todo o corpo docente dos cursos
de formacdo de professores de Matematica com a sua propria préatica de ensino.

Palavras-Chave: Cabri-Géomeétre Il, formacdo de professores, estagio supervisionado.
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Doc. 06

CARVALHO, Maria Lucia Alvarenga de. Estagio Supervisionado: espaco e tempo da
aprendizagem da docéncia? Dissertacdo de Mestrado em Educagdo, PUC-Campinas, 2004,
Orientador: (a) Katia Regina Moreno Caiado.

RESUMO

O presente trabalho esta inserido na linha de pesquisa Universidade, Docéncia e Formacao
de Professor, tendo como objetivo apresentar subsidios para a analise e discussdo de um
programa de estagio supervisionado entendido como espago e tempo de aprendizagem da
docéncia. Para tanto, foram consideradas as praticas pedagdgicas de estagio dos alunos do
4° periodo/2003 da licenciatura em Matematica, da Universidade do Vale do Sapucai,
Pouso Alegre, MG. No percurso metodoldgico para coleta e construcdo dos dados. Foram
utilizados instrumentos como observacdo participante, questionario, entrevista
semiestruturada e analise documental. O Estagio Supervisionado constitui-se espaco e
tempo aqui entendidos como uma possibilidade onde a aprendizagem da docéncia é um
processo de sucessivas construcdes/aprendizagens se houver uma acgdo reflexiva sobre a
pratica docente. Tal processo pode iniciar com a reproducdo de modelos ja existentes,
passar pela desconstrucdo e reflexdo e chegar a transformacdo, ou seja, desloca-se
progressivamente de um patamar de conhecimento menos elaborado para a complexidade e
densidade intelectual do pensamento autdnomo. Os dados revelam que a maioria dos
licenciandos participantes da pesquisa, apos as primeiras experiéncias docentes, encontra-se
na fase de busca de modelos, porém, em nimero menor, hd aqueles que problematizam,
levantam conjecturas e caminham para a construcdo de uma praxis transformadora.

Palavras-Chave: Estagio Supervisionado; Formacao de Professores; Espaco e Tempo de
Aprendizagem da Docéncia.
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Doc. 07

SILVA, Jean Carlo. Prética Colaborativa na Formacao de Professores: a informatica nas
aulas de matematica no cotidiano da escola. Dissertacdo ao Programa de Po6s-Graduacédo
em Educacéo Brasileira da Universidade Federal de Uberlandia, 2005, Orientador: Arlindo
José de Souza Junior.

RESUMO

Nessa investigacdo, percebemos que o desafio é encontrar maneiras de capacitar e envolver
os formadores de professores em préaticas colaborativas, a fim de produzir e aprimorar
momentos em que os alunos do curso de Licenciatura em Matematica socializem e
produzam os saberes docentes relacionados ao trabalho com as novas tecnologias no
cotidiano das escolas. Abordamos a questdo das novas tecnologias na formagéo inicial de
professores do curso de Matematica, e realizamos reflexdes sobre as implicacBes na
atuacdo profissional desses futuros docentes. Alicercados em idéias estruturadas na histéria
e na cultura dos sujeitos da pesquisa, procuramos analisar as relac6es — historico-culturais —
que permeiam a formacao inicial desses profissionais durante a pratica de ensino e o estagio
curricular supervisionado. Ao trabalharmos com os computadores, procuramos identificar
0s saberes que os estagiarios — futuros professores — detinham e/ou constituiram sobre o
uso didatico dessa ferramenta informacional. Neste trabalho, buscamos compreender como
se processa a formacdo/construcdo do conhecimento acerca de novas metodologias de
trabalho docente em ambientes informatizados nas escolas. Enfim, o processo de formacéo
de professores de Matematica sofre influéncia de diversos fatores — sociais, politicos,
culturais e tecnoldgicos - e os diversos saberes acerca do uso de computadores nas aulas de
Matematica — como a elaboracdo de tarefas, o trabalho com o software, a relacdo com o0s
alunos e demais sujeitos no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, etc. - nos
motivou a ampliar nossa analise sobre a pratica desenvolvida, objetivando entender como
se constituem os saberes docentes dos futuros professores de Matematica num ambiente
informatizado.

Palavras-Chave: Formacao inicial de professores de matematica — Informatica educativa —
Cotidiano Escolar.
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Doc. 08

OLIVEIRA, Raquel Gomes de. Estagio Supervisionado Participativo na Licenciatura em
Matematica, uma parceria escola-universidade: respostas e questdes. Tese de Doutorado,
na area de Ensino de Ciéncias e Matematica, do Programa de Pds-Graduacdo da FE-USP -
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, 2006. Orientador: Vinicio de
Macedo Santos.

RESUMO

Este estudo teve por finalidade investigar as possibilidades de formacéo inicial de professores de
Matematica, a partir do desenvolvimento de uma proposta de Estagio Supervisionado alternativa ao
modelo de Estagio centrado na triade: observacdo-participacdo-regéncia. A elaboracdo e
desenvolvimento da proposta apoiou-se preliminarmente: 1) na analise de legislacdo sobre estagio e
diretrizes curriculares para a formacao de professores; 2) na caracterizagdo da pratica de ensino e
formacé&o de professores como campo de pesquisa sob diferentes enfoques; 3) na idéia de concepgao
entre Universidade e Unidade Escolar, na qual, os diferentes sujeitos, em particular, os estagiarios,
envolveram-se no processo de planejamento, execucdo e avaliacdo das aches previstas. Foram
considerados referenciais tedricos que fundamentam aprendizagens em contextos escolares que
consideram o professor da Educacdo Basica, com possibilidades de serem compartilhados com
aqueles que estdo em fase inicial de formacdo para a docéncia através de trabalho cooperativo. A
perspectiva da Cognicdo Situada é adotada como referencial para o estudo, pois permite
compreender a formacao docente como um processo de aprendizagem que, em parte, é resultado da
atividade, do contexto e da cultura em que se desenvolve. A parceria escola-universidade, sob
trabalho cooperativo, foi realizada com dezessete estagiarios do 4° ano diurno, do curso de
Licenciatura em Matematica da UNESP, campus de Presidente Prudente-SP, contando com a
professora universitaria da disciplina Pratica de Ensino, com a equipe pedagdgica (diretora,
coordenadora e 4 professoras de Matematica) de uma escola publica de nivel fundamental e médio e
com a pesquisadora. A andlise descritivo-interpretativa recorrendo a triangulagdo dos dados
procurou responder as questdes inicialmente colocadas para o estudo, indicando que, mesmo nao
havendo um espago de tempo comum de trabalho entre as duas instituicdes, para que a relacdo
escola-universidade fosse efetivamente realizada, no sentido de uma parceria que originasse um
grupo colaborativo, houve a superacdo da triade observacao-participacdo-regéncia por parte dos
estagiarios, além de se vislumbrar outro tipo de papel para a equipe pedagdgica da escola, que se
mostrou ativa participante de uma pesquisa-agio. E possivel afirmar que o Estagio, do modo como
ocorreu, constitui-se em oportunidades para os futuros professores iniciarem processos de
identificacdo com a profissdo docente e para a equipe escolar, uma experiéncia de trabalho
cooperativo, com professores e alunos da universidade, que proporcionou reflexdes e mudancas que
ampliaram e aprofundaram sua compreenséo da profissao docente.

Palavras-Chave: 1- Formacdo de professores, 2- Estagios, 3- Ensino e aprendizagem, 4- Pesquisa
Qualitativa, 5- Matematica.
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Doc. 09

MOTTA Josiane Marques. As disciplinas de metodologia de ensino e estagio
Supervisionado na formacdo do professor de matematica: saberes e dificuldades..
Dissertacdo Mestrado em Educacdo Cientifica e Tecnologica, da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), 2006, Orientador: (a) Neri Terezinha Both Carvalho.

RESUMO

O presente trabalho de dissertacdo realiza um diagndstico da formacdo inicial do professor
de Matematica no contexto de duas disciplinas do curso de Matematica-Licenciatura da
Universidade Federal de Santa Catarina: Metodologia de Ensino de Matematica e Estagio
Supervisionado. Estudamos documentos oficiais destas disciplinas, tais como: ementas,
programas e planos de ensino, o que nos permitiu identificar saberes, que categorizamos em
saberes teoricos e saberes praticos. Por meio da observacdo naturalista em classe,
identificamos e estudamos a Praxeologia Matematica e a Praxeologia Didatica
desenvolvida pelos alunos da disciplina de Estagio Supervisionado em classes do ensino
fundamental. Deste modo foi possivel identificar dificuldades que o futuro professor de
Matematica encontra ao assumir uma classe, isto é, quando o estagiario realiza a passagem
de aluno a professor. A luz da Teoria Antropolégica do Saber de Chevallard, identificamos
saberes e dificuldades que permeiam a formacao inicial do professor de Matematica.

Palavras-Chave: 1. Professores — Formacdo. 2.Metodologia de Ensino de Matematica. 3.
Estagio Supervisionado. 4. Professor de Matematica. 5. Saberes. 6. Dificuldades — ensino
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Doc. 10

GOUVEA, Simone Aparecida Silva. Novos Caminhos para o Ensino e Aprendizagem de
Matematica Financeira: construcdo e aplicacdo de WebQuest. Dissertacdo de Mestrado
da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho - UNESP/Rio Claro (SP) —
Educacao Matematica, 2006, Orientador: Marcus Vinicius Maltempi.

RESUMO

Nesta dissertacdo abordamos questdes concernentes a formacdo inicial de professores de
Matematica, a partir da incorporacéo das Tecnologias de Informacéo e Comunicagéo (TIC)
e de idéias relacionadas a necessidade de uma Educacdo Financeira para todos. Neste
sentido, nosso objetivo foi investigar as contribui¢cGes que surgem a pratica pedagodgica dos
licenciandos em Matematica quando constroem e aplicam WebQuests sob o contexto da
Matematica Financeira. Para tanto, um curso de Extensdo sobre construcdo de WebQuests
foi oferecido aos alunos do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Rio Claro
— SP, os quais, posteriormente, utilizaram as WebQuests construidas como material didatico
durante o Estagio Supervisionado (pratica docente) que realizaram junto a uma escola
pablica de Rio Claro, SP. O curso de Extensdo, assim como toda a investigacdo aqui
apresentada, foi desenvolvido tendo por base a teoria de aprendizagem construcionista.
Além disso, nos embasamos em trabalhos que tratam da formacéo inicial docente, em
especial, do professor de Matematica, e também, da importancia da Educacao Financeira na
vida das pessoas. A WebQuest construida pelos licenciandos, foi a tecnologia empregada
para a criacdo de um ambiente construcionista, onde os alunos do Ensino Fundamental
pudessem vivenciar situacdes do dia-a-dia. Além disso, o curso de Extensdo possibilitou o
desenvolvimento de um material didatico, a WebQuest, e sua aplicacdo em uma situacao
real; ambiente este, rico em termos de aprendizagem no que se refere a pratica pedagdgica
apoiada pelas TIC. Dada a natureza da investigacdo e seus objetivos, a metodologia de
pesquisa qualitativa foi a escolhida para nortear os trabalhos que resultaram nesta
dissertacdo, a qual identifica importantes aspectos para a préatica pedagodgica dos futuros
professores de Matematica, por meio da vivéncia das idéias construcionistas, ao
desenvolverem e aplicarem WebQuests aos alunos do Ensino Fundamental, e da insercéo
do conteudo da Matematica Financeira, visando a Educac¢do Financeira, durante a formacéo
docente. Baseados no estudo realizado cremos que a partir do momento que os licenciandos
vivenciarem uma formacdo inicial diferenciada, que privilegie também o uso das TIC na
Educacdo, além dos conteldos especificos, estaremos formando professores mais
propensos a usarem as TIC em sua pratica docente, de forma a propor a seus alunos
situacOes nas quais eles terdo que criar, discutir e refletir sobre suas acoes.

Palavras-Chave: Formacdo Inicial de Professores de Matematica, Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC), Matematica Financeira, Educagdo Financeira,
WebQuest.
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Doc. 11

ANTUNES Francieli Cristina Agostinetto. A Relacdo com o Saber e o Estagio
Supervisionado em Matematica. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matemaética) — Universidade Estadual de Londrina, 2007, Orientador:Sergio de
Mello Arruda.

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar a relacdo com o saber docente estabelecida por
estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Oeste do Parana
no periodo do estagio supervisionado, que aconteceu em colégios publicos da cidade de
Cascavel. Utilizamos como referencial teérico a Relacdo com o Saber conforme
apresentada por Charlot, que é o conceito central do nosso trabalho e entendida como
relacdo com o mundo, relagdo com o outro e a relagdo consigo mesmo.O foco esta na
analise das relacdes estabelecidas entre o estagiario e seu orientador, com seus alunos, com
o professor da turma, com a escola e com os saberes relacionados a Matematica. Para
levantamento das informac6es desta pesquisa foram entrevistadas trés duplas de estagiarios,
totalizando seis pessoas. No desenvolver da entrevista, os estagiarios foram convidados a
falar sobre o periodo do estagio supervisionado, as relacfes estabelecidas e a experiéncia
oriunda desse processo. As analises das transcrigdes foram feitas primeiramente utilizando
diagramas diacrénicos e posteriormente mapas conceituais para cada relacdo estabelecida
pelas duplas. Utilizamos tais instrumentos com o intuito de analisar as relagGes
estabelecidas pelos estagiarios quando confrontados com a necessidade de dar aula, que
postura assumir em sala de aula, como prender a atencdo do aluno, entre outros fatores
relevantes ao licenciando.

Palavras-Chave: Formacdo inicial de professores de Matematica; Saberes Docentes;
Relacdo com o Saber; Identidade; Mapa Conceitual.
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Doc. 12

PASSERINI, Gislaine Alexandre. O estagio supervisionado na formacdo inicial de
professores de matematica na oOtica de estudantes do curso de licenciatura em
matematica da UEL. 2007. 121f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e Educacao
Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina: 2007, Orientador: (a)
Maércia Cristina de Costa Trindade Cyrino.

RESUMO

Este trabalho consiste em uma pesquisa de abordagem qualitativa, cujo objeto de estudo € a
Formacdo Inicial de Professores de Matematica, contextualizado pelo Estagio
Supervisionado. O Estagio Supervisionado pode promover reflex6es importantes para o
estagiario e como o0s cursos de Licenciatura estdo em fase de implementacdo dos Projetos
Pedagdgicos que sofreram alteracdes devido a instituicdo das atuais Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de Professores, acreditamos ser interessante realizar analises e
discussdes que promovam conhecimento e aprimoramento desta etapa formativa do
estagiario. Procuramos, com a colaboracdo de estagiarios do curso de Licenciatura em
Matemaética da Universidade Estadual de Londrina - UEL, investigar o papel do Estagio
Supervisionado na Formacdo Inicial do Professor de Matematica na ética de estudantes do
curso de Licenciatura em Matematica da UEL, considerando as questdes norteadoras: Quais
acOes desenvolvidas no Estagio Supervisionado podem contribuir na Formacéo Inicial de
Professores de Matemaética? Que contribuicGes estas agdes podem proporcionar a formacéo
do futuro professor de Matematica? Como estas acdes foram relacionadas no Estagio
Supervisionado investigado de modo a contribuir para a formacdo docente? Apresentamos
nas descricdes e analises do Estagio Supervisionado investigado quatro etapas e as acfes
desenvolvidas em cada uma delas. Em seguida, apresentamos uma discussdo sobre as
relacOes entre as acles desenvolvidas em cada etapa do Estagio Supervisionado, destacando
algumas categorias de analise que nos conduziram a uma compreensdo mais ampla do
papel do Estagio Supervisionado investigado para a formacdo inicial do professor de
Matematica. A investigacdo evidenciou que o Estagio Supervisionado pode se constituir
como um espaco que oportuniza ao futuro professor apropriar-se de conhecimentos da
docéncia. Por meio de observacdes, analises e reflexdes da realidade escolar e da regéncia,
o futuro professor pode vivenciar uma experiéncia profissional durante o curso de
Licenciatura.

Palavras-chave: Formacdo Inicial de Professores de Matemaética. Estagio Supervisionado.
Educacdo Matemética
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Doc. 13

LUDWIG, Isabel Paula. Formacao Inicial de Professores de Matematica: situacoes
vivenciadas pelos alunos na realizacao do estagio. Dissertacdo de Mestrado da
Universidade Luterana do Brasil, Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Canoas, 2007, Orientador: (a) Claudia Lisete Oliveira Groenwald.

RESUMO

A formagdo de professores de Matematica € uma questdo central na educacdo atual, no
Brasil. Sua importancia se justifica, porque essa ciéncia vem sendo, cada vez mais, aplicada
em outras areas do conhecimento humano. Além do mais, é fundamental formar
professores que estejam comprometidos e preparados para atender as exigéncias
educacionais, sociais e tecnoldgicas, bem como, para as eventuais mudancas da sociedade
atual. Os cursos de licenciatura do Brasil vém passando por vérias reformulacdes em suas
grades curriculares, devido as novas orientacdes do Conselho Nacional de Educacédo, que
visam a qualificacdo do professor, o qual estd sendo inserido nas salas de aulas do Ensino
Bésico. Nesse sentido, esta pesquisa objetivou investigar as situacdes vivenciadas, na
pratica docente, por alunos estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica, tendo
como sujeitos da pesquisa, quatro alunos e dois professores do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Luterana do Brasil do municipio de Canoas, Rio Grande do
Sul, que atuam nos estagios supervisionados. O trabalho teve como enfoque metodoldgico
a pesquisa qualitativa na modalidade estudo de caso. Buscou-se verificar como 0s
académicos estagiarios organizam teoricamente suas aulas, analisando o nivel de
aprofundamento tedrico, o enfoque metodologico utilizado e sua adequacdo a realidade,
bem como que aspectos interferem no desenvolvimento dos académicos no trabalho
docente. Também foi analisada a importancia dos estagios na formagdo do professor de
Matematica, e esclarecidas as ddvidas em relacdo as dificuldades da atuacdo profissional
inicial, buscando subsidios para os professores que atuam nesse campo. Além disso,
realizou-se um trabalho de sensibilizacéo e incentivo a reflexdo sobre a importancia dessa
atividade na formacdo do futuro professor de Matematica. Verificou-se que 0s estagiarios
pesquisados enfrentavam medos e insegurancas, relacionados, principalmente, as suas
emocdes, sentimentos e com o0s obstaculos que as escolas colocavam para o
desenvolvimento do estagio. Foi possivel deduzir, que esses académicos sofreram bastante
influéncia do ensino tradicional que era ministrado nas escolas onde estavam estagiando,
apesar das orientacdes que recebiam de seus supervisores estarem embasadas em teorias
construtivistas de ensino. Porém, o estagio € um momento muito importante para a
formacao do perfil de professor de Matematica dos estagiarios.

Palavras-Chave: Formacao Inicial de Professores de Matematica, Estagio Supervisionado,
Educagdo Matematica.
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