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Resumo

O presente trabalho objetivou apreender como as novas regulamentacdes
provindas dos documentos oficiais, no tocante ao Estagio Curricular
Supervisionado, estdo sendo implementadas uma vez que as Instituicbes de
Ensino Superior tém liberdade para operacionalizar e cumprir os dispositivos
legais. Para proceder este estudo, optou-se pela andlise da proposta de
Estagio Curricular Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica de
duas |Instituicbes de Ensino Superior Privadas da Grande Sao Paulo,
procurando fazer um delineamento mais preciso das possibilidades surgidas e
dos desafios e limites encontrados no processo de implementagéo. Analisamos
o Projeto Pedagdgico de ambos os cursos e realizamos entrevistas semi-
estruturadas com os coordenadores dos cursos e os professores orientadores
de estagio. Verificamos que a proposta de Estagio Supervisionado das duas
Instituicbes de Ensino Superior investigadas apresentam iniciativas
interessantes visando a superacdo de uma pratica pedagdgica de cunho
ativista. Elas demonstram uma ruptura com a compreensao de pratica como
imitagdo de modelos ou instrumentalizagdo técnica e acenam para a
possibilidade de os professores em formacéo efetivarem, em seus estagios,
uma pratica consciente e transformadora. Porém, no relato dos professores e
coordenadores, percebemos que essas instituicdes ainda esbarram em antigos
problemas da formacgao inicial de professores, tais como a falta de superviséo
dos estagios e, conseqiientemente, o ndo cumprimento dos mesmos por parte
de alguns alunos. O repensar do estagio intensifica, portanto, ainda mais a
necessidade de haver uma maior aproximacgao entre a universidade e a escola,
como uma forma de superar esses obstaculos.

Palavras-Chave: Formacdo inicial de professores, Licenciatura em
Matematica, Estagio Curricular Supervisionado.



Abstract

The current work was targeted at how new regulations from official documents,
concerning Supervised Curricular Practice, are being implemented, given the
fact that college degree institutions have the freedom to operate and follow the
legal instruments. To do this study, the analysis of the Supervised Curricular
Practice plan for the Mathematics degree course of two private college degree
institutions in the great Sdo Paulo was chosen. We aimed at a more precise
mapping of the possibilities, challenges and limits met during the
implementation process. We analyzed the Pedagogical Project of both courses
and did semi-structured interviews with the courses’ coordinators and the
practice teachers. We verified that the Supervised Practice plan of both
institutions shows interesting initiatives to better an activist-oriented pedagogical
practice. They show a break from the understanding of practice as a model
copying or technical standardization and face the possibility of undergraduate
teachers fulfill, in their practices, a conscious and changing practice. However,
in the teachers and coordinators reports, we noticed that these institutions still
face some old problems concerning initial graduation of teachers, such as the
lack of practice supervising and, consequently, some students avoid doing
them. The rethinking of the traineeship intensifies, so even more the need for a
greater rapprochement between the university and the school as a way to
overcome these obstacles.

Keywords: Initial graduation of teachers, Mathematics degree, Supervised
Curricular Practice.
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Introducdo

Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe
Eu 56 levo a certeza de que muito pouco eu sei
Eu nada sei...

Cada um de nos compoe a sua historia,

E cada ser em si carrega o dom de ser capaz
De ser feliz...

Almir Sater e Renato Teixeira

O caminho percorrido ao longo desses anos permite redesenhar, na
memoria, a trajetéria trilhada desse processo de construgcéo e reconstrucéo,
desse tecer e desfazer constantes, que me favoreceu a fazer descobertas
importantes enquanto ser humano e profissional, e que hoje, ao olhar para
esse desenho, sinto-me gratificada pelas conquistas alcangadas. Foram
experiéncias permeadas, em certos momentos, de incertezas que geraram (e
geram) reflexdes convergentes para uma visao de mundo sempre pautada em

valores, ética, amor e respeito.

O interesse despertado pela Matematica vem desde a minha formacao
no Ensino Fundamental. Resolver cada problema matematico proposto pela
professora, assemelhava-se a fases de um jogo, desafiador, que estavam
sendo superadas. Até hoje tenho 6timas lembrangas e grande admiragéo por
minhas professoras, inclusive, os estimulos iniciais que me levaram a escolher
a docéncia como profissdo foram brotados a partir delas, além disso, sei que
em minha pratica ha um pouco de cada uma dessas memoraveis educadoras.
De acordo com Tardif (2002, p. 20):



Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas
salas de aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local
de trabalho — durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em
torno de 15 000 horas). Ora, tal imersdo é necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem
crencgas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno.

No Ensino Médio, por acreditar que um curso profissionalizante me
garantiria empregabilidade cursei o antigo Magistério e foi ai que surgiu a
paixdo pela Educacédo, campo extremamente fértil para reflexdes. Porém, com
a experiéncia vivida no Estagio Supervisionado eclodiram descobertas,

tensbes, medos, ansiedades e acima de tudo, frustracdes.

Encarar a realidade da organizagdo escolar com toda a sua
complexidade, bem como a interagdo com os alunos e as demandas praticas
de organizar e ministrar aulas me causaram certa angustia. Percebi que ainda
ndo me sentia preparada para enfrentar os desafios inerentes da atividade

docente.

Até aquele momento, minha formacéo estava alicercada na formacéao
tradicional e marcada por uma didatica essencialmente prescritiva. Esses
fatores ndo me colocavam em situacdo confortavel para iniciar a carreira

docente, faltava algo mais. Nesse sentido, Leite (2006, p. 69) diz:

E preciso superar um modelo de formacdo que considere o
professor apenas como transmissor de conhecimentos, que se
preocupe apenas com a formacdo de atitudes de obediéncia,
de passividade e de subordinagdo nos alunos, que trate os
alunos como assimiladores de conteudos, a partir de simples
praticas de adestramento que tomam como mote as
memorizagdes e repeticdes de conhecimentos que pouco tem a
ver com a realidade dos alunos.

Entdo, em 1996 considerei importante fazer um curso superior.
Acreditava ser essa a maneira de encontrar uma definicdo profissional relativa
a docéncia. Prestei vestibular para Licenciatura em Matematica e iniciei o curso
em uma universidade estadual situada na cidade onde nasci, Feira de Santana
- Bahia. Busquei aproveitar ao maximo a instru¢do académica com a qual fui
brindada, posto que até o final da ultima década, infelizmente, o ensino

superior era elitista.



Como aluna da disciplina Estagio Supervisionado percebi que a 6tica
concebida era a mesma do periodo em que me formei no Magistério, ou seja,
com énfase essencialmente tecnicista, onde prevaleciam as atividades praticas

desenvolvidas apenas no final do curso.

Naquele momento, no decorrer do meu trabalho em sala de aula,
obtive novas perspectivas da realidade e algumas questbes comecaram a
inquietar-me, tais como: O que é ser um professor? Qual a sua importancia
social? Como deveria ser uma boa professora de Matematica? Estava
preparada para ser professora? Os conhecimentos que possuia eram

suficientes para lidar com os desafios da pratica docente?

Acreditava que a formacdo universitaria ndo residia em apenas
fornecer instrumentos (teorias) para o futuro profissional. Entendia que essa
formacao, além de fornecer conhecimentos cientificos, deveria possibilitar ao
docente compreensédo das mudancas da sociedade e no mundo do trabalho,

capacidade de interpretacédo da realidade e de produgao de conhecimentos.

No ano de 2000, apéds ter concluido a graduacéo, fui para Salvador
onde comecei a atuar como professora de Matematica na rede estadual de
ensino. Mas da realidade universitaria a realidade da sala de aula, grandes
lacunas surgiram. Percebi uma enorme falta de motivacéo por parte dos alunos
e a aprendizagem nem sempre era efetiva, diferentemente do que eu havia
idealizado enquanto licencianda. Tardif (2002) descreve esses sentimentos dos
docentes como choque da “dura realidade” das turmas e das salas de aula, da
descoberta dos limites de seus saberes pedagdgicos. Alarcédo é enfatica ao

declarar que:

Realmente ndo posso conceber um professor que nio se
questione sobre as razbes subjacentes as suas decisdes
educativas, que nao se questione perante o insucesso de
alguns alunos, que nao faca dos seus planos de aula meras
hipéteses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratério que
€ a sala de aula, que nao leia criticamente os manuais ou as
propostas didacticas que Ihe sio feitas, que ndo se questione
sobre as fungbes da escola e sobre se elas estdo a ser
realizadas. (ALARC/:\O, 2001, apud PONTE, 2002, p. 6)



As dificuldades enfrentadas na pratica docente, a necessidade em
investir em minha carreira visando uma formacgéo de qualidade e a constante
busca pelo saber motivaram-me a ingressar, em 2002, em um curso de
especializacao /lato sensu. Procurei algo que me fizesse entender melhor sobre
0s aspectos psicolégicos do desenvolvimento humano e as dimensdes do
processo ensino-aprendizagem. Na busca me encontrei no curso de

Psicopedagogia. Por entender que:

Aceitando ou reconhecendo que é através de como ensinamos
e organizamos o0s conteudos, que asseguramos O
desenvolvimento intelectual dos educandos, as questbes,
relativas ao como, deveriam merecer mais cuidado profissional
e maior atencido nos cursos de formacdo de professores [...]
Penso que deveriamos saber mais sobre os processos mentais
e intelectuais, os habitos e valores provocados e ativados pelo
como ensinamos e pelo como os educandos aprendem e se
socializam (ARROYO, 2000, p. 111).

Porém, o desejo de fazer um curso de mestrado sempre esteve
presente nos meus planos, foi quando em 2006, em virtude do trabalho de meu
marido, fui morar em S&o Paulo e descobri o curso de Pés-Graduagdo em
Educacdo Matematica oferecido pela Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo (PUC-SP).

No mesmo ano, ingressei para o mestrado optando pelo Mestrado
Profissional em Ensino de Matematica, por entender que este curso
possibilitaria um maior desenvolvimento e aperfeicoamento da minha pratica
docente, além de fomentar reflexbes e discussdes sobre praticas e teorias
pedagogicas que favorecem a construgdo do conhecimento matematico por

parte do aluno.

Nesse curso, tive a oportunidade de conhecer obras de grandes
tedricos que investigam a tematica da formacao de professores, tais como os
trabalhos desenvolvidos por Schén (2000) sobre o professor reflexivo,
Sacristan (2000) sobre curriculos, Shulman (1986, 1987), Ponte (1999, 2000) e
Tardif (2002) sobre os conhecimentos e saberes que servem de base para o
oficio de professor, Alarcéo (1996) sobre o processo de formagao continuada,

dentre outros. Esses conhecimentos me despertaram para outros



questionamentos relacionados a minha pratica como professora de

Matematica.

As discussdes travadas com colegas, participagdo em congressos,
encontros, palestras, leituras e releituras da literatura da area, bem como as
disciplinas cursadas no programa, contribuiram de forma decisiva para o
surgimento de questdes relativas a formagao inicial dos professores de

Matematica.

As inquietacbes epistemolégicas ganharam corpo a partir do
engajamento ao grupo de pesquisa cadastrado no CNPq “Professor de
Matematica: formagao, profissédo, saberes e trabalho docente”, vinculado ao
Programa de Estudos P&s-Graduados em Educagdo Matematica da PUC-SP,
sob lideranca das professoras Laurizete Ferragut Passos e Ana Ldcia
Manrique. Esse grupo de pesquisa tem entre seus objetivos estudar a
formacgédo do professor de Matematica, com énfase nas pesquisas sobre sua

pratica e as relagdes professor - aluno - saber matematico.

O interesse em investigar sobre a questdo do Estagio Curricular
Supervisionado decorre da minha trajetéria académica e profissional. Porém, a
oportunidade de participar dos encontros realizados pelo grupo de pesquisa,

possibilitou observar a amplitude e a relevancia desse tema.






Capitulo T

APRESENTACAO

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo, que as condigdes
materiais, econdmicas, sociais e politicas, culturais e ideologicas em
que nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil superac¢do
para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei

que os obstdaculos ndo se eternizam.

(FREIRE, 1996, p. 54)

Ao longo das ultimas décadas o problema da educagdo brasileira
deixou de ser a falta de oportunidade de acesso a escola, em que pesem as
diferencas regionais, e passou a consistir na qualidade do ensino oferecido as
nossas criangcas e jovens. Leite (2006) ressalta que mesmo com essa
universalizagdo tendo acontecido num periodo histérico marcado pela
redemocratizagdo de nossa sociedade, como também por mudangas no
atendimento as demandas educacionais, o oferecimento de educacédo de

qualidade para os alunos ainda n&o é garantido pela escola.

Segundo Libaneo e Pimenta (1999), a escola quantitativamente
ampliada ndo correspondeu ao aperfeicoamento das condigbes de trabalho, de
jornada, de organizagcdo e funcionamento, de formacédo e valorizagéo
profissional dos docentes, fatores primordiais para a qualidade do ensino. E

destacam:



Entendendo que a democratizagdo do ensino passa pela sua
formacdo, sua valorizagdo profissional, suas condigbes de
trabalho, pesquisas e experiéncias inovadoras tém apontado
para a importancia do investimento no desenvolvimento
profissional dos professores. O desenvolvimento profissional
envolve formagéo inicial e continua articuladas a um processo
de valorizagdo identitaria e profissional dos professores. (p.
260)

Observa-se também modificagbes na atividade docente decorrentes
das transformagdes nas concepcbes de escola, resultando em novas
demandas e atribuicdo direcionadas a ela, pois além de ensinar os alunos a ler,
escrever e calcular, cabe-lhe também formar cidadaos criticos, participativos,
profissionalmente capacitados para fazerem frente as exigéncias do continuo
desenvolvimento tecnoldgico, econdmico e politico do mundo contemporaneo.
De acordo com Leite (2006, p.66):

Retomar e compreender o sentido, a fungdo e o papel da
escola publica no Brasil, como também o papel do professor e
o sentido de sua tarefa em sala de aula, constituem-se
aspectos importantes, essenciais e necessarios para se pensar
os desafios da escola publica brasileira, de modo que essa
possa torna-se realmente uma escola democratica, exigente e
de qualidade para todas as criangas.

Ciente da importante fungcdo que a educagdo ocupa no
desenvolvimento do pais, a preparagao formativa de professores para atuar na
educacao escolar basica se revela imprescindivel e estratégica para todos os
setores da sociedade. Nesse sentido, faz-se necessario pensar na pratica
pedagogica dos professores considerando o cerne dessa questéo: a formagéo
inicial que esses professores recebem nas instituicdes destinadas a esse fim.
Isso requer repensar o processo formativo do profissional docente a partir

dessas novas atribuicdes.

Algumas pesquisas, tais como de BRZEZINSKI, 1999; LIBANEO e
PIMENTA, 1999; PEREIRA, 1999, convergem na sinalizagdo de que a
formacgao oferecida pelas tradicionais licenciaturas néo déao conta de preparar
adequadamente os docentes para atuarem dentro do novo cenario histérico
globalizado e a exigéncia de qualidade na formacdo dos educadores

transformou-se em um grande desafio para a sociedade como um todo.



Kuenzer (1999, p. 172) define o perfil do professor exigido pelo novo
contexto:

face a complexificagdo da acdo docente, ele precisara ser um
profundo conhecedor da sociedade de seu tempo, das relagdes
entre educacdo, economia e sociedade, dos conteudos
especificos, das formas de ensinar e daquele que é a razdo de
seu trabalho: o aluno.

Os cursos de formagao inicial de professores, de uma maneira geral,
tém sido alvo de diversas criticas, e as Licenciaturas em Matematica ndo estao
imunes a elas. Fato é que a Matematica é a disciplina freqlientemente
mencionada quando se trata dos resultados insatisfatérios apresentados pelos

estudantes brasileiros nas avaliagdes educacionais. Segundo Fiorentini (2003a,
p. 10):

Novas alternativas e novos caminhos tém surgido em todo o
mundo, visando a formacao do profissional do século XXI.
Dentre os profissionais da educacdo, o professor de
Mateméatica talvez seja aquele que mais sofre criticas. Os
formadores de professores de Matematica tém sido acusados,
com frequéncia, de ndo atualizarem os cursos de licenciatura e
de nao viabilizarem uma efetiva formacao continua que rompa
com a tradigao pedagdgica.

Eventos promovidos pela Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica (SBEM)', como seminarios e congressos, oportunizaram alguns
debates entre professores, pesquisadores e formadores em torno das questées
referentes aos cursos de Licenciatura em Matematica. Em 2003, a SBEM
realizou o | Seminario Nacional de Licenciaturas em Matematica, em
Salvador/Bahia. Fruto desse evento, a SBEM publicou o documento “Subsidios
para a discussao de propostas para os cursos de Licenciatura em Matematica:
Uma contribuigdo da Sociedade Brasileira de Educacédo Matematica”. Esse
documento discute uma série de questdes relativas aos cursos de Licenciatura
em Matematica e elenca os principais problemas encontrados nestes cursos,

dentre eles destacam-se:

' A SBEM & uma sociedade civil, de carater cientifico e cultural, sem fins lucrativos e sem qualquer
vinculo politico, partidario e religioso. Tem como finalidade congregar profissionais da area de Educacgao
Matematica e areas afins, com o objetivo de promover o desenvolvimento desse ramo do conhecimento
cientifico por meio de estudos e pesquisas.



A predominéncia da visdo de Matematica como disciplina
neutra, objetiva, abstrata, a-histérica e universal, sem relagcao
com os entornos soécio-culturais em que ela é produzida,
praticada e significada.

A nao incorporagéo nos cursos, das discussdes e dos dados de
pesquisa da area da Educacdo Matematica; uma Pratica de
Ensino e um Estagio Supervisionado, oferecidos geralmente na
parte final dos cursos, realizados mediante praticas
burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e
pratica, trazendo pouca eficacia para a formacgao profissional
dos alunos.

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

A desarticulagdo quase que total entre os conhecimentos
matematicos e os conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e
pratica.

O tratamento dos conteudos pedagégicos descontextualizados
e desprovidos de significados para os futuros professores de
Matematica, ndo conseguindo, assim, conquistar os alunos
para sua importancia. (2003, p. 5-6)

Muitas das questdes apontadas pelo diagnoéstico da SBEM s&o comuns
também em praticamente todos os cursos de Licenciatura, assim também
foram questdes em pauta nas discussées do Conselho Nacional de Educacgéao
(CNE), quando da elaboragédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacéo de Professores da Educacgéo Basica.

Estas questbes constituem-se em uma das grandes preocupagdes
presentes nos debates no ambito educacional. Nos ultimos anos os estudos
sobre a formacédo docente tém constituido um vasto campo de pesquisa em
face as preocupacgbes emergentes das mudancas que o mundo atravessa.
Essa presencga constante nos debates s6 confirma sua importante e profunda
dimenséao social. Fiorentini (2003b), em uma investigagéo realizada sobre o

estado da arte dos trabalhos produzidos acerca desse tema revela esse fato:

Podemos observar que a média da produgdo académica vem
crescendo significativamente nos ultimos anos. De 7 estudos
na década de 70, passamos a 22 na década de 80 e saltamos
para 62 trabalhos na década de 90. Cabe destacar, neste
sentido, que a metade dessa producgédo (61 trabalhos) foi
realizada somente nos ultimos cinco anos, tendo atingido, a



partir de 2000, uma média préoxima a 20 estudos anuais.
Embora esse incremento tenha relacdo com o aumento do
numero de programas de poés-graduacdo que contemplam a
Educacdo Matematica, parece também refletir uma tendéncia
mundial que reconhece o professor como elemento
fundamental nos processos de mudanga educacional e
curricular, o qual, em face das novas e mutantes demandas
sociais do mundo globalizado, necessita, permanentemente,
atualizar-se. (p. 5)

Embora as pesquisas abordem amplamente a temética da formacéo de
professores, 0 mesmo n&o acontece com tanta intensidade no que se refere ao
Estagio Curricular Supervisionado, o qual representa um componente essencial
na formacédo dos futuros docentes devido a sua contribuicdo na formacéao
tedrica-pratica dos mesmos. De acordo com Albuquerque (2007), ndo se pode
negar a problematica na qual esta inserida o Estagio Supervisionado ainda que
se apresente mal explorada na formacdo docente. Segundo ela, o nao
aproveitamento de suas possibilidades acarreta grandes limitacdes aos

professores em formacéo.

Piconez (1991) tem observado que as disciplinas que fundamentam a
formacgédo do professor tém fornecido pouca contribuicdo, em virtude de sua
pouca articulagdo com o contexto da pratica pedagdgica desenvolvida na
escola. Portanto, pensar na formacéo inicial dos professores implica discutir e
refletir, a luz das pesquisas ja realizadas, também acerca dos aspectos

formativos do Estagio Supervisionado.

Nos termos legais o Estagio Curricular Supervisionado é concebido
como:

o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para
aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma
profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular supervisionado
supbe uma relagdo pedagdgica entre alguém que ja € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagiario. Por isso € que este momento se
chama estagio curricular supervisionado. (CNE/CP 28/2001, p.
10)



Nessa dindmica, o estagiario convive simultaneamente como mestre,
com a responsabilidade de ensinar, e como aluno, com a oportunidade de

aprendizagem da docéncia.

O estagio tem por finalidade integrar os académicos ao mundo do
trabalho, aperfeicoando a qualificacdo profissional por meio de sua efetivacao.
Assim, os estagios funcionam, dentre outras coisas, como um elo entre as
instituicdes de ensino e o seu futuro campo de trabalho, no caso especifico da
formacgéo de professores, a Escola Basica. Conforme pondera Kulcsar (1991,
p. 64):

Na colocacao escola-trabalho, pode-se perceber a importancia
do Estagio Supervisionado como elemento capaz de
desencadear a relacao entre pélos de uma mesma realidade e
preparar mais convenientemente o aluno estagiario para o
mundo do trabalho, desde que escola e trabalho facam parte
de uma mesma realidade social e historicamente determinada.

A autora considera o Estagio Supervisionado como instrumento
fundamental no processo de formacéo do professor, na medida em que auxilia
o aluno na compreensao e enfrentamento do mudo do trabalho e contribui na
formacgdo de sua consciéncia politica e social, unindo a teoria a pratica. No
entanto, nos lembra que, para que isso realmente acontegca, o estagio néo
pode ser concebido como uma atividade burocratica a ser formalmente

cumprida.

Neste mesmo enfoque, Piconez (1991, p. 22) explica que “o espago do
estagio € o eixo que pode articular a integragdo teoria-pratica entre os
conteudos da Parte Diversificada e o Nucleo Comum do curso de formagé&o de
professores e o reconhecimento da realidade da sala de aula da escola
publica”.

A SBEM considera o estagio um momento de extrema importancia na
formacgéao inicial dos docentes, designando-o como instancia privilegiada de
reflexdo. Nesta mesma ética, Piconez (1991, p. 27) acrescenta que:

Com a pratica da reflexdo sobre a pratica vivida e concebida
teoricamente, sdo abertas perspectivas de futuro
proporcionadas pela postura critica, mais ampliada, que

permitem perceber os problemas que permeiam as atividades e
a fragilidade da pratica.



Deste modo, o estagio representa um espaco significativo de formacéo,
em que se pode vislumbrar a construgdo de conhecimentos, bem como
possibilitar o aprimoramento das atividades didatico-pedagoégicas de formacéao

docente.

Buscando identificar as atuais tendéncias investigativas sobre o
Estagio Curricular Supervisionado a fim de obter subsidios para refletir sobre
nossa problematica, realizamos um breve levantamento bibliografico das
producdes académicas apresentadas no XIV ENDIPE - Encontro Nacional de
Didatica e Pratica — ocorrido em Porto Alegre nos dias 27, 28 e 29 de abril de
2008.

Identificamos nos trabalhos de Helfer (2008), Lima (2008) e Silva
(2008) propostas de realizacdo do Estagio Supervisionado em cursos de
licenciatura que buscam, dentre outras razdes, promover a construcdo de

conhecimentos por parte do estagiario acerca da atividade docente.

Helfer (2008) apresenta uma proposta de estagio em que a utilizagéao
do Portfélio Educacional nas disciplinas de Estagio Supervisionado e Pratica de
Ensino tem auxiliado tanto os alunos, quanto os professores, no
acompanhamento do processo de estagio, bem como tem possibilitado a

organizacéo reflexiva de todas as atividades realizadas pelos académicos.

Lima (2008) reflete sobre um dos projetos desenvolvidos em cursos de
formagao de professores, em que compreende o estagio como um espacgo de
aprendizagem da profisséo e da formagéo continuada, mediado pela pesquisa.
Para ela, a pesquisa no Estagio tem a possibilidade de colocar o trabalho
docente como objeto de investigacdo, no sentido de colaborar com o
entendimento do cotidiano escolar, dos demais espagos da Educacéo e dos
eventos que nela ocorrem e que dela sdo decorrentes. Segundo a
pesquisadora, “o Estagio em sua concepg¢do mais abrangente se propde a
instrumentalizar o professor em formacao para refletir acerca de seu fazer

pedagogico mais amplo, ou seja, sua identidade profissional” (LIMA, 2008, p.

1).



Silva (2008) procurou discutir os aspectos relevantes e significativos do
desenvolvimento do Estagio Curricular em Regime de Tutoria. Em especial,
buscou identificar qual contribuicdo as vivéncias proporcionadas por este
modelo traz em termos de capacitacéo do estagiario para a tomada de deciséo

frente aos desafios e dilemas enfrentados durante o estagio.

Os trabalhos de Aroeira (2008), Lisovski (2008), Ramos e Wense
(2008) e Schein (2008) evidenciam enfaticamente a necessidade de haver uma
maior articulagéo entre a universidade e a escola basica, visto que criticam a
falta de dialogo entre estas instancias formadoras. Destacam também a forma
como estdo sendo ignorados os fenbmenos que se passam no interior dos
estagios. Tal fato é ressaltado devido a estrutura curricular dos cursos de
formacgao de professores que, em muitas vezes, ndo prevéem em seu projeto
pedagdgico atividades que possam viabilizar tal acesso, desprezando a
potencialidade do estagio como instrumento das agbdes colaborativas entre

universidade/escola. Conforme Aroeira (2008, p. 12):

a acgao colaborativa do professor formador com os pares da
escola, contribui para uma compreensdo mais ampla e
aprofundada sobre as praticas e uma relagdo de completude
entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, e para a construgao
de saberes profissionais.

A autora argumenta que a importancia de estudar essas questdes esta
no fato de reconhecer a potencialidade do estagio em termos de mobilizagéo
de saberes da docéncia de futuros professores e fortalecimento de sua

identidade profissional por meio da praxis.

Perpassa pela literatura analisada, a afirmacdo de que o Estagio
Curricular Supervisionado € um momento singular na formagéo inicial de
professores, posto que favorece ao futuro profissional o contato com a
realidade escolar, possibilitando assim articular os diversos conhecimentos de
sua formacao, bem como construir novos saberes, além de ser ambiente fértil
em experiéncias que colaboram com a constituigdo dos processos identitarios

dos docentes.



No entanto, alguns estudos tém constatado a pouca contribuicéo, a
inadequacdo ou o n&o aproveitamento da potencialidade desse elemento
obrigatério dos curriculos para a formacao de professores. Aspectos como a
desarticulacdo do Estagio Supervisionado com os demais componentes
curriculares, assim como o carater fragmentado e burocratico das atividades de
estagio, cujo formato baseia-se na formacgéo técnica, possibilitando, somente,
um restrito dominio de conhecimento instrumental sobre a agdo docente, ainda

sdo considerados como desafios a serem superados.

Nesse sentido, torna-se relevante estudar algumas propostas de
Estagio Curricular Supervisionado, uma vez que, no momento atual, este
componente curricular nos cursos de Licenciatura passa por profundas
modificagdes. Uma delas diz respeito a carga horaria, que devido a Resolugéo
do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CP n°. 02 de 19 de fevereiro de 2002,
passou de 300 horas para 400 horas, iniciando a partir da segunda metade do

Curso.

Tomamos como referéncia basica Libaneo e Pimenta (1999), quando
destacam que dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como
contribuicdo ao processo de humanizagéo dos alunos historicamente situados,
espera-se que os cursos de formacdo de professores possibilitem o
desenvolvimento de habilidades, conhecimentos, competéncias, atitudes e
valores que oportunizem a construgdo de seus saberes-fazeres docentes
aflorados pelas necessidades, desafios e provocagbes que o0 ensino como

pratica social lhes coloca no cotidiano.

Ainda, segundo a SBEM, em funcéo das diferentes caracteristicas do
conhecimento do professor, as atividades de Estagio Supervisionado
desempenham papel central nos cursos de formagéo docente, por essa razao,
ao invés de constituirem espacgos isolados, fechados em si mesmos, devem
impregnar toda a formagéo, em que os licenciandos vao colocando em uso 0s
conhecimentos tedricos que aprendem, ao mesmo tempo em que possam
mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes fontes, nos

diferentes tempos e espacos curriculares.



Portanto, entendendo que o Estagio Supervisionado representa um dos
pilares fundamentais na formacéo inicial dos docentes e acreditando que este
pode gerar profundas reflexdes aos futuros professores, decidimos aprofundar
nossos estudos nessa tematica. Além disso, sabe-se que devido as novas
exigéncias decorrentes das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao de professores, os coordenadores dos cursos de Licenciatura estéo
repensando e reestruturando o Estagio Curricular Supervisionado, nesse
sentido, acreditamos estar se visualizando uma real mudancga cultural no que
concerne a formacdo docente. Com base nessas informagdes, pareceu
pertinente desenvolver um estudo de modo a oferecer subsidios para refletir
acerca dessas questbes. Dentro desse quadro, inumeras indagag¢des sao
suscitadas, seja pela relevancia da alteracdo do numero de horas e do inicio
das atividades de estagio, seja pelo modo como essas mudangas estao sendo
implementadas devido a abrangéncia de possibilidades de propostas. Assim,

surgiram os seguintes questionamentos:

v' Qual a percepcdo dos atores responsaveis pela execug¢do e
coordenacao da proposta de Estagio Supervisionado acerca de

seus resultados?

v Quais as possibilidades, limites e desafios encontrados em seu

processo de implementagao?

Assim, pretendemos verificar a maneira como as regulamentagcdes
provindas dos documentos oficiais, no tocante ao Estagio Curricular
Supervisionado, estdo sendo implementadas uma vez que as instituicdes tém

liberdade para operacionalizar e cumprir os dispositivos legais.

Para proceder este estudo, optou-se pela analise da proposta de
Estagio Curricular Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica de
duas Instituicdes de Ensino Superior Privadas do Estado de Sao Paulo,
fazendo um delineamento mais preciso das possibilidades surgidas e dos

desafios e limites encontrados no processo de implementacgao.

Julgamos que esta problematica configura-se pertinente, sob a ética

académica, visto que busca contribuir para a reflexdo e discussao acerca das



questdes no ambito das pesquisas sobre formacgado de professores. Do ponto
de vista social, este estudo visa colaborar para uma melhor qualidade da

educacao oferecida a esta sociedade em constante evolugao.

Assim, para melhor apresentacdo do trabalho desenvolvido, este, foi

assim estruturado:

Neste primeiro capitulo apresentamos o estudo de algumas pesquisas
sobre formacao inicial de professores dando énfase ao papel do Estagio
Supervisionado na formagao docente que nos ofereceu subsidios para refletir
sobre nossa problematica. Sdo apresentados também os pressupostos basicos
que norteiam a pesquisa, a importancia do tema proposto, assim como a

questao de pesquisa e o objetivo do estudo.

No segundo capitulo apresentamos aspectos histéricos da formacgao de
professores no Brasil. Para tanto, o recorte estabelecido foi a década de trinta,
periodo em que foi criado o primeiro curso superior para formacgédo de
professores no Brasil, até o quadro atual em que discutimos alguns referenciais

de formacéo inicial necessarios a pesquisa.

No terceiro capitulo apresentamos o levantamento de algumas
informagdes acerca do Estagio Supervisionado, focalizando sua importéancia e

relevancia na formacao inicial de professores.

No quarto capitulo descrevemos o percurso metodologico da pesquisa,

incluindo os procedimentos da coleta de dados e a caracterizagc&o da amostra.

No quinto capitulo apresentamos e analisamos os dados coletados por
meio das entrevistas com os protagonistas deste estudo e do Projeto

Pedagogico das Instituigdes investigadas.

Na parte final, procuramos tecer algumas consideragdes acerca do que
o estudo mostrou, observando o objetivo desta pesquisa, quando se pbde em
questdo a formacdo docente do académico a partir do Estagio Curricular
Supervisionado. A pretensdo ndao € fazer deste um trabalho totalmente
acabado, mas sim levantar alguns pontos relevantes, que possibilitem

aprofundar a reflexdo acerca da formacéo inicial de professores.






Capitulo 17

ESTUDOS PRELIMINARES

Para compreenséao de todo o processo no qual se constituiu a presente
pesquisa € interessante fazer uma retrospectiva histérica identificando as
diferentes concepgbes que a pratica de ensino, sob a forma de Estagio

Supervisionado, apresentou em diversos contextos.

No entanto, para analisar o Estagio Supervisionado, no ambito do
curso de Licenciatura em Matematica, nao se poderia deixar de atrelar o
desenvolvimento de sua trajetoria com a histoéria do referido curso, visto que o
estagio é parte de um todo maior. Desse modo, torna-se necessario
reconhecer que o estagio sofreu modificagdes na medida em que o modelo de
formacgao de professores passou por processos de transformagdes estruturais
e ideologicas, sendo concebido nos diferentes momentos como tradicional,

técnico e critico-reflexivo.

Pensar na formacdo de professores implica também se reportar as
politicas educacionais. Tais politicas tém uma histéria, pertencem a uma
construgdo cultural, econémica e social que se relacionam com a histéria dos

profissionais da educacéo, de seus oficios, saberes e competéncias.

A literatura apresenta diversos autores que tratam do tema formacéao
de professores e que tém se destacado no cenario nacional por meio de suas
investigacbes acerca desta tematica. No decorrer do texto iremos referencia-

los, trazendo reflexbes e pesquisas desenvolvidas por CANDAU (1987),



PEREIRA (1999, 2000), PIMENTA (2006), PIMENTA e LIMA (2008), PICONEZ
(1991), dentre outros.

Portanto, inicialmente iremos brevemente abordar o percurso do
Estagio Supervisionado no processo de formacdo de professores no Brasil.
Num segundo momento, apresentaremos as referéncias sobre a normatizagéo

do estagio para a formagéo de professores conforme a legislagao vigente.

21 FORMAGAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA E ESTAGIO
SUPERVISIONADO: PROCESSOS HISTORICOS

O dia 15 de outubro foi escolhido como o Dia do Professor porque
nesta data, em 1827, D. Pedro | assinou a primeira lei de educacao a qual
estabeleceu linhas gerais para a instrugdo no pais independente (CURY,
2008). O decreto imperial visava atender a demanda por ensino primario
gratuito e, para isso, determinava que se instalassem escolas de primeiras
letras a todas as cidades, vilas e lugares mais povoados e regulamentava,
dentre outras coisas, a forma de ingresso ao magistério e os saberes a serem

ensinados a meninos e, por for¢ca da nova lei, a meninas também.

No entanto, a formagéo do professor passou a acontecer efetivamente
com o Ato Adicional de 12 de agosto 1834, que determinou como
responsabilidade das Provincias a administracdo do ensino primario e
secundario, bem como a formagédo dos docentes. Nos anos seguintes, foram
criadas as primeiras Escolas Normais destinadas a preparar esses
profissionais (CURY, 2008).

Somente a partir da segunda década do século XX a demanda por
educacédo foi intensificada. Segundo Romanelli (1999), a crise econOmica
mundial de 1929 fez com que o Brasil estabelecesse novas bases
organizacionais para a economia, deslocando o eixo produtivo da agricultura
para a industria. Esse movimento de transformacédo refletiu diretamente no
ensino que, via de regra, tem seus objetivos reajustados em fungao da politica

e da economia.



Até entdo a educacédo publica nacional era desprovida de qualquer
sistematizacdo, mas para a entrada do Brasil no mundo capitalista de producéo
exigia-se uma mao-de-obra especializada, ou seja, os trabalhadores industriais
necessitavam de uma qualificagdo minima para operar as maquinas e, para tal,

um amplo investimento no setor educacional era condi¢c&o sine qua non.

A intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a
Revolugdo de 30 acabou por representar, determinou
conseqilientemente o aparecimento de novas exigéncias
educacionais. Se antes, na estrutura oligarquica, as
necessidades de instrugdo ndo eram sentidas, nem pela
populagdo, nem pelos poderes constituidos, a nova situagao
implantada na década de 30 veio a modificar profundamente o
quadro das aspiracbes sociais, em matéria de educacao.
(ROMANELLI, 1999, p. 59)

Com a “Revolucédo de 19307, a qual levou o presidente Getulio Vargas
ao poder, inaugura-se um novo periodo para a educagao brasileira, iniciando-
se com a criagdo do Ministério da Educacao e Saude Publica e o Conselho
Nacional de Educacdo. Passados mais de cem anos da primeira lei da
educacao, sob o comando do ministro Francisco Campos, esse ministério
implementada, em 1931, uma politica nacional de educagdo que atingiu todos
os niveis de ensino, ficando conhecida como Reforma Francisco Campos.
Entretanto, essa reforma foi marcada, no campo da formag&o académica, pelo
carater eminentemente elitista e no campo da escolarizagao basica, pelo foco
voltado para a capacitacdo para o trabalho, contrariando os ideais dos
pioneiros da educacgao, posto que o ensino secundario comercial instalado
fortalecia ainda mais o dualismo na educagdao (ANZOLIN; BALBINOTTI;
BALERINI, 2006, p. 272).

Em 1932, um grupo de educadores da elite intelectual brasileira ligados
a Associagao Brasileira de Educacdo (ABE), dentre eles Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Lourenco Filho e Paschoal Lemme, langou um
manifesto dirigido ao povo e ao governo, que mais tarde ficou conhecido como
“‘Manifesto dos Pioneiros da Educacdo”. Conforme Candau (1987), esse
manifesto apontou os caminhos a serem seguidos pela educacao brasileira
evidenciando a conexdo entre educagdo e desenvolvimento e fomentou o

amadurecimento da percepcao coletiva da educagdo como um problema



nacional, colocando-a como ferramenta de equacionalizagdo das
desigualdades sociais. Além disso, reivindicaram como funcdo do Estado
garantir ensino publico, gratuito e laico para todos os cidadaos, bem como

expressavam a necessidade de formacéao superior para todos os professores.

Na esteira da década de 1930, foi outorgado o Estatuto das
Universidades Brasileiras e com ele surgiram diversos modelos de unidades de
ensino visando preparar docentes para o ensino secundario que se encontrava
com uma demanda elevada, fruto da sociedade urbano-industrial que estava
nascendo. No ano de 1931 por Decreto-Lei foi criado o modelo da Universidade
do Rio de Janeiro. Em 25 de janeiro de 1934, por Decreto Estadual, foi fundado
0 modelo da Universidade de S&o Paulo (USP), e juntamente com ela, o
primeiro curso de Matematica do Brasil. E, em 1935, foi criado o modelo da
Universidade do Distrito Federal, na época localizada no Rio de Janeiro e que
tinha como idealizador Anisio Teixeira (CANDAU, 1987).

Candau (1987) nos lembra que o projeto estrutural inicial da USP
previa, aléem da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, uma Faculdade de
Educacao destinada a formacéo de professores para o Ensino Secundario, que
na pratica objetivava a formacgéo pedagogica dos licenciandos da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Esta, por sua vez, deveria ser o centro de cultura
livre onde se realizaria uma espécie de curso basico preparatério para todas as

escolas profissionais.

Em 1937, emergiu no pais o Estado Novo, e com ele o regime
autoritario e centralizador do governo Getulista. Tendo Gustavo Capanema a
frete do Ministério da Educacéo, esse regime orquestrou uma série de agdes
que buscavam, em sintese, adequar a politica e organizacdo educacional as
determinagcdes econdmicas. Conforme Candau (1987), esse regime
reestruturou a Universidade do Rio de Janeiro, que passou a chamar-se
Universidade do Brasil tornando-se modelo padr&o para as demais instituicdes
nacionais. Ainda em decorréncia desse processo, em 1939, a Universidade do
Distrito Federal foi cassada e incorporada a Universidade do Brasil. Nesse
mesmo ano, por meio do Decreto-Lei 1.190 de 04 de abril de 1939 organizou-

se na Universidade do Brasil a Faculdade Nacional de Filosofia, onde foram



estabelecidos cursos especificos, objetivando habilitar professores para

lecionar no ensino secundario.

O Decreto-Lei que instituiu esses cursos propunha que o curso de
Bacharelado em Matematica tivesse duracdo de trés anos. Aos alunos
concluintes desses cursos era oferecida a possibilidade de obtencdo do
diploma de licenciado, caso cumprissem um curso adicional de Didatica, que
conforme o artigo 20 do Decreto-Lei 1.190 tinha a duragdo de um ano (Silva,
2002). Os candidatos aos Cursos de Licenciatura deveriam também participar
de uma formacao pratica realizada no Colégio de Aplicagdo. Essa era a mesma
proposta oferecida nos cursos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sao Paulo, na qual destacou-se uma forte preocupagéo com a

formacao cientifica, deixando a formacao pedagdgica em segundo plano.

Nas palavras de Silva (2002, p. 104):

Essas duas instituicbes exerceram uma lideranga na orientagao
dos cursos que comecaram a surgir nos demais estados do
pais, servindo como modelos. Todavia, desde o inicio da
criacdo dos cursos de bacharelado e licenciatura, houve uma
nitida separagdo entre conteudo especifico e formacao
pedagdgica. Assim, os bacharéis que se graduavam na FNFi
poderiam receber licenca para lecionar no magistério
secundario somente apds terem concluido o Curso de Didatica.
O professor secundario aparecia como um subproduto
altamente especializado daquela instituicdo que visava, em
primeiro lugar, promover a pesquisa.

Essas licenciaturas constituiram-se segundo um curriculo em que
predominava a forte énfase no dominio do conhecimento especifico somado a
algumas poucas disciplinas relacionadas a fundamentos educacionais,
inaugurando o que veio a denominar-se esquema “3+1”, ou seja, trés anos de
disciplinas de conteudo especifico da area de referéncia em que o docente
atuaria e um ano de disciplinas de natureza pedagogica. Segundo Pereira
(1999), esse modelo de formacgéo docente pode ser concebido, também, como
modelo de “racionalidade técnica”, em que a pratica ocupa um mero espaco de

aplicacao de conhecimentos tedricos, e explica:



Nesse 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 pedagogico. Portanto, para formar esse
profissional, &€ necessario um conjunto de disciplinas cientificas
e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as
bases para sua acdo. No estagio supervisionado, o futuro
professor aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas e
pedagodgicas as situagbes praticas de aula. (PEREIRA, 1999, p.
111-112)

Pereira (1999, p. 112) utiliza a analogia do “curso de preparacao para

nadadores” criada por Jacques Busquet (1974) para ilustrar esse fato:

Imagine uma escola de natagcdo que se dedica um ano a
ensinar anatomia e fisiologia da natacdo, psicologia do
nadador, quimica da agua e formagdo dos oceanos, custos
unitarios das piscinas por usuario, sociologia da natacdo
(natacéo e classes sociais), antropologia da natagao (0 homem
€ a agua) e, ainda, a histéria mundial da natacédo, dos egipcios
aos nossos dias. Tudo isso, evidentemente, a base de cursos
enciclopédicos, muitos livros, além de giz e quadro-negro,
porém sem agua. Em uma segunda etapa, os alunos-
nadadores seriam levados a observar, durante outros varios
meses, nadadores experientes; depois dessa soélida
preparagdo, seriam langados ao mar, em aguas bem
profundas, em um dia de temporal.

Os estagios supervisionados e as praticas de ensino ocupam, segundo
esses modelos, espagos pouco prestigiados nos curriculos. Em geral,
aparecem bastante tardiamente nesse percurso, alimentando a idéia de que
“‘chegou a hora de aplicar os conhecimentos aprendidos (ou supostamente
aprendidos) por meio das disciplinas de conteudo especifico e/ou pedagdgicos”
(DINIZ-PEREIRA, 2008, p. 257).

Essa desarticulagcéo entre teoria e pratica confere ao aluno estagiario
uma fungdo de mero executor de normas previamente fixadas e configura o
processo ensino-aprendizagem de forma fragmentada e dissociada da

realidade pratica que o determina.

Tardif (2002) salienta que os cursos de formacgédo de professores séo
globalmente idealizados segundo um modelo aplicacionista do conhecimento.

Este, por sua vez, produzido por outros, em que os licenciandos, denominados



pelo autor de boneco de ventriloquo, passam certo niumero de anos assistindo
aulas; em seguida, ou durante essas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem”
esses conhecimentos; finalmente, quando a formacgao termina, eles comegcam a
trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na maioria

das vezes, que esses conhecimentos nao se aplicam bem na acéo cotidiana.

Tardif (2002) argumenta que os estagiarios ao passarem por cursos de
Licenciatura fundamentados no modelo da “racionalidade técnica”

possivelmente saiam sem alterar suas crengas anteriores acerca do ensino.

Entendemos que para haver a construgdo de conhecimento por parte
dos alunos é necessario haver conhecimento docente apropriado a sua acao
educativa. Nao é suficiente que o professor “saiba sobre” (conhecimento
especifico), para promover a aprendizagem, é necessario que o professor

“saiba ensinar sobre” (conhecimentos pedagdgicos de conteudos especificos).

A concepgéo da formagéo baseada no modelo da racionalidade técnica
tem sido muito criticada por mostrar-se ineficaz na preparagéo profissional dos
docentes, pois estabelece no curriculo dois blocos dissociados de disciplinas,
teodricas e praticas, caminhando de forma desarticulada, priorizando a teoria em
detrimento da pratica e acarretando grandes distorgbes na formagédo do

educador.

Esse modelo de formacédo de professores foi o mais difundido e
dominante ao longo das décadas subsequentes. Pereira (2000, p. 76) constata
que “o modelo original da licenciatura, seguindo a formula 3+1, ainda nao foi
totalmente superado, pela maioria dos cursos da maior parte das universidades

brasileiras”.

Contrariamente a esse modelo, encontramos o modelo que a literatura
especializada denomina de “racionalidade pratica”. Nesse modelo o docente é
concebido como um profissional autbnomo que investiga, reflete e cria durante
sua propria pratica, elaborando saberes pedagdgicos a partir do contato
consigo mesmo, com o0s outros e com o0s acontecimentos da atividade

pedagogica, “a qual é entendida como um fendmeno complexo, singular,



instdvel e carregado de incertezas e conflitos de valores” (Pereira,1999, p.
113).

No entanto, Pereira (1999) chama a atencdo para que nao haja uma
supervalorizagdo da pratica em detrimento da teoria. Quanto a esse aspecto
ele observa que “a pratica pedagdgica n&o € isenta de conhecimentos tedricos
e que estes, por sua vez, ganham novos significados quando diante da

realidade escolar” (p. 114).

Concordamos com Libano e Pimenta (1999) quando afirmam que o
docente, em sua pratica, combina sistematicamente elementos tedricos com
situacdes reais praticas, por essa razdo € necessario que desde o ingresso do
licenciando no curso haja uma integracédo dos conteudos das disciplinas em
situagcbes da pratica, colocando problemas aos futuros docentes,
possibilitando-lhes experimentar solugbdes. Ou seja, colocar a pratica ao longo
de todo o curso, como forma de os discentes validarem seus estudos teéricos e

conhecerem os sujeitos e seu futuro ambiente de trabalho.

Para Lima (2002, p. 187), isso se justifica “porque esses profissionais
constroem o seu conhecimento de forma idiossincratica e processual,
incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade

técnica’.

Segundo Pimenta (2006), até o final dos anos 60 o conceito de pratica
presente nessas licenciaturas era a pratica como imitacdo de modelos tedéricos
existentes, tendo as escolas de aplicagdo como l6cus de realizagdo dessa
pratica. A pratica, portanto, consistia em, a partir da observagao e imitacéo,

reproduzir os modelos de ensino considerados eficazes.

O estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a observar os
professores em aula e imitar esses modelos, sem proceder a
uma analise critica fundamentada teoricamente e legitimada na
realidade social em que o ensino se processa. Assim, a
observagao se limita a sala de aula, sem analise do contexto
escolar, e espera-se do estagiario a elaboracédo e execugéo de
“aula-modelo”. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 36)



Pimenta e Lima (2008) argumentam que essa visdo esta ligada a
concepcéao de professor que néo valoriza sua formacgao intelectual, resumindo
a atuacao docente a um fazer que sera bem-sucedido quanto mais se
assemelhar aos modelos consagrados tradicionalmente como bons. “Por isso,
gera o conformismo, € conservadora de habitos, idéias, valores,
comportamentos pessoais e sociais legitimados pela cultura institucional

dominante” (p. 36).

A década de 60 foi marcada pelo apice do processo de
industrializagdo, proporcionado tanto pelo desenvolvimento da industria
nacional como pelos incentivos do capital estrangeiro. Essa realidade
favoreceu a expansao da escolaridade basica e profissionalizante (Pimenta,
2006).

No final dos anos 60, no auge do autoritarismo militar, o entdo
Presidente da Republica, o general A. Costa e Silva, sancionou a Lei 5.540 de
28 de novembro de 1968, mais conhecida como “Reforma Universitaria” que
promoveu uma ampla reforma no ensino superior. Essa Lei tinha como objetivo
principal a modernizagdo das universidades, nela, fixou-se normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a
escola média (BRASIL, 1968).

O projeto de lei conhecido como Lei n°. 5692/71, promulgado em pleno
regime autoritario, deu origem a um novo sistema de ensino de 1° e 2° graus?
com uma orientagcdo geral focada na orientagdo para o trabalho. Convém
salientar que essa lei ampliou a escolaridade obrigatéria de quatro para oito
anos, abrangendo a faixa etaria de 7 a 14 anos além de tornar obrigatoria a
habilitagdo profissional para aqueles que cursassem o entdo 2° grau®. De
acordo com Pimenta (2006), a profissionalizagdo compulséria no ensino de 2°
grau significou a “saida” encontrada pela ditadura militar para refrear os

movimentos sociais que demandavam 0 acesso ao ensino superior.

Ferreira Jr. e Bittar (2006, p. 1161) salientam que:

2 Hoje, Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.
% A Lein. 7.044/82 extinguiu a profissionalizagao obrigatéria no 2° grau.



A politica educacional do regime militar abrangeu, ao longo dos
seus vinte e um anos de duracgdo, todos os niveis de ensino,
alterando a sua fisionomia e provocando mudancgas, algumas
das quais visivelmente presentes no panorama atual. Pautado
pela repressdo, o Estado editou politicas e praticas que, em
linhas gerais, redundaram no tecnicismo; na expansao
quantitativa da escola publica de 1° e 2° graus as custas do
rebaixamento da sua qualidade; no cerceamento e controle das
atividades académicas no interior das universidades; e na
expansao da iniciativa privada no ensino superior.

Como incentivo para injetar novos docentes no mercado de trabalho,
de modo a atender as exigéncias dessa lei, bem como atender a demanda
social que buscava sua escolaridade, foi autorizada a criacdo de faculdades,
centros, institutos de educacao e outros tipos de estabelecimentos criados ou
adaptados com autorizagéo e reconhecimento na forma da lei (Lei n°. 5692/71,
Art. 31, paragrafo unico). Permitiu também a qualificacédo e atualizagdo dos
profissionais (muitos deles leigos) em pleno exercicio, além de regulamentar os
cursos de curta duragao (Lei n°. 5692/71, Art. 30).

Com relagéo a esse fato Albuquerque Neto argumenta que,

a formacgéo do professor foi influenciada, sobretudo, por um
conteudo tecnicista, com reflexos na pratica profissional que
adquiriu também um carater, predominantemente, técnico. A
tecnificacdo do trabalho docente é ainda mais desenvolvida
com a expansdo de cursos e programas de supléncia e
treinamento profissional de curta duracdo e imediatistas, nos
quais a pratica docente se reduzia ao trabalho de técnicas de
ensino e ndo propriamente nos fins educacionais.
(ALBUQUERQUE NETO, 1999, apud ALONSO, 2005, p. 65-
66)

Percebe-se que o compromisso dos 6rgdos governamentais com a
formacao dos professores estava restrito exclusivamente a sua preparagéo
técnica para o exercicio da docéncia. Conforme observa Pérez-Gémez (1995,
apud Pimenta e Lima, 2008) nesse modelo de formagdo o ensino é
compreendido como um campo de aplicagdo de um pacote de conhecimentos
preexistentes, “sendo a tarefa do professor traduzi-los em um fazer teérico para
transmiti-los aos alunos”. Nesse sentido “o professor sera formado para adquirir

competéncias comportamentais e técnico-instrumentais” (p. 235).



Influenciada por esse modelo tecnicista de educacao e pela expansao
do sistema publico de ensino, o conceito de pratica no curriculo das
licenciaturas foi se modificando. Nesse periodo, a pratica passou a ter o
significado de treinamento em situagbes experimentais, ou seja, como
“‘desenvolvimento de habilidades instrumentais necessarias a acdo docente”
(PIMENTA; LIMA, 2008, p. 38). As técnicas de ensino eram consideradas
fundamentais para que o professor pudesse desempenhar sua fungcao com

SUCessoO.

Conforme observa Pimenta (2006) houve uma fusao entre Metodologia
Geral e Especial, Didatica e Pratica de Ensino, induziu a ambiglidade na
pratica dessas disciplinas. As Metodologias deixaram de tratadas pelas
escolas, visto que a lei refere-se a Didatica, incluindo Pratica de Ensino e, por

sua vez, entendida como estagio.

Pimenta (2006, p. 47-48) cita o Parecer 349/72 que diz: “A Pratica de
Ensino devera ser realizada nas proprias escolas da comunidade, sob a forma

de estagio supervisionado”, onde acrescenta que o aluno mestre devera:

apreender técnicas exploratérias que lhes permitam identificar
e dimensionar os recursos comunitarios, bem como estagiar
em instituicdes que desenvolvam atividades relacionadas com
a sua futura habilitagdo. Podera ser anterior, concomitante e
posterior a Didatica, embora ndao haja duvida de que a
concomitancia tem vantagens sobre as outras duas, por manter
praticamente indissociaveis a teoria e a pratica, isto €, o que
deve fazer e o que realmente faz.

Conforme Pimenta (2006), embora se diga ao contrario, mantém-se a
dissociacao entre teoria e pratica, visto que, de acordo com este Parecer, o
estagio é a pratica e a Didatica € a teoria prescritiva da pratica. Segundo
Piconez (1991) o carater complementar, ou mesmo suplementar, conferido a
Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado constituem a maior evidéncia da

dicotomia existente entre teoria e pratica.

Nesse sentido, o estagio supervisionado passou a ser concebido
essencialmente como uma atuagcéo dependente, sobretudo de técnicas pré-

estabelecidas, que poderiam ser aplicadas em diversas situagcbes em que o



ensino ocorre. Pimenta e Lima (2008, p. 39) criticam essa visdo da seguinte

forma:

a perspectiva técnica no estagio gera um distanciamento da
vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez
que as disciplinas que compéem os cursos de formagédo néo
estabelecem os nexos entre os conteudos (teorias?) que
desenvolvem e a realidade nas quais 0 ensino ocorre.

Os anos 80 foram marcados por reflexdes sobre o compromisso da
educacao como pratica social, representando “a ruptura do pensamento
tecnicista que predominava na area até entdo” (Freitas, 2002, p. 139). Nesse
periodo, a sociedade inicia um processo de busca por direitos democraticos e
os educadores expdem suas aspiragdes criando féruns especificos destinados
a debater, discutir e imprimir novos rumos para a profissdo e formacao

docente.

A tematica formacao de professores passou a se destacar nos debates,
conferéncias, seminarios e congressos de educacao em todo o pais, muitas
iniciativas foram levadas a efeito para que os licenciandos contemplassem uma
formacao mais integrada. Conforme Alonso (2006), os programas de formagéao
docente receberam fortes criticas por parte dos educadores e a reivindicagéo
por um status profissional terminou gerando um movimento de ressignificagéo

da profisséo docente.

Apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, as discussdes
giraram em torno da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), aprovada em 1996 sob n°. 9.394/96. O debate sobre a formacéao
docente foi intenso e polemizado, envolvendo ampla analise critica sobre a

pratica de ensino e o estagio supervisionado nesta formacéo.

Essa nova Lei visava regular, fazer cumprir e atender as necessidades
do ensino brasileiro nas suas diferentes modalidades. Impds a necessidade de
se repensar acerca dos cursos de formacdo de professores e estabelece,
dentre outras coisas, que: “a formagado dos docentes tera como fundamentos a

associagado entre teorias e praticas” (Art. 61°); “a formacdo docente, exceto



para a educagao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, 300 horas”
(Art. 65°).

Convém destacar que o movimento de educadores, que se iniciou nos
anos de 1980, trouxe para a década de 1990 uma significativa tendéncia em
fortalecer a concepcgdo da teoria e da pratica como indissociaveis entre si,
constituindo-se a base do conceito de “professor reflexivo”, centralizado na
idéia de reflexdo-na-acéo, como modelo para a formagédo desejada. Conforme

afirmam Pimenta e Lima (2008, p. 34):

O que aponta para o desenvolvimento do estagio como atitude
investigativa, que envolve a reflexdo e a intervencao na vida da
escola, dos professores, dos alunos e da sociedade.

Essas autoras ainda complementam afirmando que:

Também possibilitou o desenvolvimento dessa perspectiva a
veiculacao das contribuicbes de autores sobre a concepgéo do
professor como profissional reflexivo, que valoriza os saberes
da pratica docente (Schén, 1992) em contextos institucionais e
capazes de produzir conhecimentos (N6voa, 1999), e como
profissional critico-reflexivo (Pimenta, 2003; Contreras, 2003),
além do amplo desenvolvimento da pesquisa qualitativa na
educacao brasileira. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 47)

Houve a tentativa de implementacéo de propostas de estagio pautadas
no conceito de praxis. Conforme Pimenta e Lima (2008) configura-se como
praxis pedagogica o processo dialético constituido por elementos da teoria e da
pratica, em que a pratica, quando reflexiva, remete a uma busca teérica para
melhor analise, avaliacdo e compreensdo desta prépria pratica, oferecendo

subsidios para uma possivel transformacéo.

Fundamentado na concepgao de professor como intelectual em
processo de formagdo, um sujeito pensante, que pode promover mudangas no
seu espaco de trabalho e na sociedade, e a educagdo como um processo
dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado, o estagio
passou a ser definido como campo de conhecimento, como instrumentalizador
da praxis docente, superando sua tradicional redugdo a atividade pratica

instrumental (Pimenta e Lima, 2008).



O estagio curricular supervisionado passou a ter maior relevo como
espaco interdisciplinar de formacdo, tornado-se mais abrangente e
contextualizado, sendo-lhe conferido uma denotagdo mais reflexiva e critica.
Assim, o estagio se afasta da compreensao até entdo predominante, de que

seria a parte pratica do curso, a instrumentalizacao técnica da fungcéo docente.

2.2 A NOVA CONFIGURAGAO DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA: LEGISLAGAO, DOCUMENTOS E PESQUISAS

Para compreender melhor o processo formativo dos professores na
atualidade, faz-se necessario considerar ainda as diversas perspectivas que o
embasam. Percebemos que influéncias tedricas tais como: a concepgéo do
professor reflexivo, a nogdo de competéncias e a articulacdo entre teoria e
pratica, estdo presentes nas atuais diretrizes curriculares para a formacao de

professores no Brasil, portanto, faremos algumas referéncias a esse respeito.

O periodo entre 1999 e 2001 foi fortemente marcado pela producao
acentuada de documentos resultantes do desdobramento da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagédo Nacional de 1996. Dentre os documentos produzidos foi
apresentado os Referenciais para a Formacédo de Professores (RFP) como
mais um dispositivo legal na tentativa de se mudar o quadro cadtico que se
encontra a educacédo brasileira, reconhecendo-se que toda e qualquer
mudanc¢a na qualidade da educagdo deve-se a uma mudang¢a na formacéao

docente.

O MEC, por intermédio do CNE, aprovou alguns documentos
(pareceres e resolugdes) que regulamentam a formagao do professor no pais.
Entre esses se incluem as diretrizes referentes aos Cursos de Formacéo de
Professores para a Educacao Basica (Pareceres CNE/CP 9, 27 e 28 de 2001,
Resolu¢cdes CNE/CP 01 e 02 de 2002) e as referentes ao Curso de Graduagéao
em Matematica (Parecer CNE/CES 1.302 de 2001 e Resolugdo CNE/CES 3 de
2003). Neste ultimo Parecer, dentre outras coisas, configura o curso de
Licenciatura em Matematica num projeto especifico, com curriculo proprio,

diferenciando-se do curso de Bacharelado.



De acordo com a SBEM, a construgdo de Cursos de Licenciatura em
Matematica com identidade prépria exige um projeto de formacéo inicial de

professores que:

Contemple uma visdo histérica e social da Matematica e da
Educacgédo Matemética, numa perspectiva problematizadora das
idéias Matematicas e educacionais.

Promova mudangas de crengas, valores e atitudes prévios
visando a uma Educacédo Matematica critica.

Propicie a experimentagdo e a modelagem de situagbes
semelhantes aquelas que os futuros professores terdo que
gerir. (SBEM, 2003, p. 13)

Propbée ainda que os cursos de formacdo de professores de
Matematica sejam concebidos numa perspectiva de um curso inicial em
Educacdo Matematica e que rompa com a dicotomia conhecimentos
pedagogicos e conhecimentos especificos e configure a indissociabilidade

entre teoria e pratica.

A identidade dos Cursos de Licenciatura constréi-se apoiada,
evidentemente, em conhecimento matematico, visceralmente
vinculado ao tratamento pedagogico e histérico, com o que se
configurara uma “Matematica” distinta daquela meramente
formalizada e técnica. (idem, p. 4)

A SBEM (2003) defende que a formagédo do professor deve ser
concebida como um processo continuo de desenvolvimento profissional,
iniciado bem antes do ingresso da Licenciatura e que, apds passar por um
intenso e organizado processo de aprendizagem, ele continua a se desenvolver

durante a sua pratica por meio da reflexdo sobre a mesma.

A Resolugdo CNE/CP n.° 01/2002 de 18 de fevereiro de 2002, instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores para a
Educacdo Basica, -constituindo-se como “um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagéo institucional
e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas
e modalidades da educacao basica” (CNE/CP 01/2002, p. 1).



Conforme essas Diretrizes, os principios norteadores dos cursos de
formagdo de professores devem considerar, dentre outras coisas: a
competéncia como concepg¢édo nuclear na orientacdo do curso; a coeréncia
entre formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; a pesquisa

com foco no processo de ensino e de aprendizagem.

As competéncias sinalizadas nas Diretrizes sdo aquelas referentes ao
comprometimento com os valores inspiradores da sociedade democratica; a
compreensao do papel social da escola; ao dominio dos conteudos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagao
interdisciplinar; ao dominio do conhecimento pedagdgico; ao conhecimento do
processo de investigacdo que possibilita o aperfeicoamento da pratica
pedagogica; e ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.
(CNE/CP 01/2002).

Em que pese a legislagdo ter apresentado como novo paradigma
educacional a concepgdo de competéncias como central na organizagao
curricular, conceituar competéncias tem suscitado muitas discussdes no meio
académico, visto que pode dar margem a diversas interpretacdes. Conforme o
discurso oficial para formacéo docente no Brasil entende-se por competéncias
a ‘"capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre o0s quais o0s
conhecimentos teoricos e experiéncias da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situagcbes de trabalho” (RFP, 1999, p.
61). Ao que parece, existe nessa definicdo uma influéncia do conceito de
competéncias defendido por Philippe Perrenoud que a define como
‘capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo,
apoiados em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1998,
p. 7). Perrenoud (2000) organiza dez grandes grupos de competéncias

consideradas compativeis com o novo papel do professor, a saber:
1. organizar e dirigir situagcdes de aprendizagem;
2. administrar a progressao da aprendizagem;
3. conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéao;

4. envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;



5. trabalhar em equipe;

6. participar da administracao da escola;

7. informar e envolver os pais;

8. utilizar novas tecnologias;

9. enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10.administrar sua prépria formacgao continua.

Para esse autor, as competéncias nao sdo saberes ou atitudes, mas a
mobilizacdo de tais recursos em uma dada situacéo. Ele argumenta ainda que
as competéncias profissionais do professor sdo construidas na sua formacao,

bem como na pratica cotidiana da agao docente.

Nesse sentido, a legislacéo vigente propde que o profissional docente
possua além dos conhecimentos sobre seu trabalho, capacidade de mobilizar
esses conhecimentos transformado-os em agdo, entendendo-se que essa
mobilizacdo de conhecimentos fara com que o professor compreenda algumas
questdes acerca de sua pratica, analise situagdes, resolva problemas, tome

decisdes e avalie sua atuacao.

O Parecer CNE/CES 1.302/2001 homologado em 04/03/2002 que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura, prevé como competéncias e habilidades

especificas do educador matematico:
v elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacao basica;
v/ analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
v/ analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacgao basica;

v'desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do

qgue nas técnicas, formulas e algoritmos;



v’ perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de
criacao e reflexdo, onde novos conhecimentos s&o gerados e

modificados continuamente;

v' contribuir para a realizacao de projetos coletivos dentro da escola

basica.

Pimenta e Lima (2008) fazem algumas criticas quanto ao uso do termo
competéncias. Para as autoras n&o se trata apenas de uma questao conceitual,
visto que ao deslocar o eixo central da formagao de professores na concepgao
de competéncias, reduz-se a agcdo docente a um desempenho meramente
técnico, contrapondo-se a valorizagdo dos professores como produtores de
saber.

A inovacdo no discurso das competéncias sugere um
escamoteamento da concepc¢éo tecnicista, caracteristica dos
anos 70 do século passado, que trata o professor como
reprodutor de conhecimentos. Sua formacgéo consistiria, assim,
no dominio dos conhecimentos das areas para ensinar e das

habilidades pedagdgicas para conduzir o ensino, pautado por
uma didatica instrumental. (PIMENTA,; LIMA, 2008, p. 85)

O Estagio Curricular Supervisionado, considerado pelas Diretrizes
como indispensavel na formagdo docente, devera ser estruturado para
desenvolver:

a) uma seqiiéncia de agbes onde o aprendiz vai se tornando

responsavel por tarefas em ordem crescente de
complexidade, tomando ciéncia dos processos formadores;

b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia
reconhecida. (CNE/CES 1.302/2001, p. 6-7)

A literatura atual relacionada a formacgéo docente confere que uma
formacao de qualidade deve levar em consideragédo, dentre outras coisa, a
necessidade de o professor ndo somente saber ministrar conteudos, mas
também adquirir progressivamente consciéncia sobre a propria pratica, na qual
seja esbogcada uma articulacdo entre teoria e pratica de modo a superar a

equivocada e predominante visdo de linearidade entre essa duas dimensoes.



Entendemos deste modo que, para além da dimensido académica, os
cursos de formacado inicial de professores devem promover aos futuros
docentes uma formacéo orientada para a pratica na qual os saberes estejam

integrados e articulados. Segundo Ponte (2000, p. 13):

Esta componente de pratica pedagdgica, decisiva para uma
formacédo de qualidade, deve proporcionar uma aproximagao
gradual do formando ao mundo da escola. Ou seja, as
experiéncias de campo devem ser progressivas, comeg¢ando
por actividades de observagcdo e andlise, devendo culminar
com um estagio profissional, ou seja, com o exercicio efectivo e
em plenitude de fungdes docentes/educativas, por parte do
formando-estagiario, sob uma supervisdo adequada. A
passagem gradual por todas essas situacbes, até se atingir a
situacado de autonomia pedagdgica, é fundamental na formacao
inicial de professores. Note-se que nao se trata apenas de
incluir por justaposicdo a componente de estagio pedagdgico
na fase final da formacéo inicial, mas de conceber todo um
processo de formagéo ao longo do curso que tire partido da
pratica profissional acompanhada.

Pimenta e Lima (2008) nos revelam que “a pratica pela pratica e o
emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha
uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica” (p. 37). E
como sabemos, uma das habilidades que o professor deve ter durante a sua
acao profissional é exatamente saber langar mao de uma apoiando-se na outra
conforme as diversas situacbes em que O ensino ocorre, uma vez que,
segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores
da Educacgao Basica em Nivel Superior, ndo basta que o professor aprenda e
saiba fazer, é preciso que “o professor, além de saber e de saber fazer deve
compreender o que faz” (CNE/CP 09/2001, p. 56).

A pratica ndo é uma cépia da teoria e nem esta é um reflexo
daquela. A pratica é o préprio modo como as coisas vao sendo
feitas cujo conteudo é atravessado por uma teoria. Assim, a
realidade € um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica
no momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma
coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto
administrar o campo e o sentido desta atuacdo. (CNE/CP
28/2001, p. 9)



As orientagdes dispostas nos artigos 12° e 13° da Resolugédo CNE/CP
n°. 01/2002 vém ao encontro dessa demanda pela articulagédo entre a teoria € a

pratica nos cursos de Licenciatura:

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel
superior terdo a sua duracgéo definida pelo Conselho Pleno, em
parecer e resolucao especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a
um espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do
restante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacgéo do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem
os componentes curriculares de formagéo, e ndo apenas nas
disciplinas pedagoégicas, todas terdo a sua dimenséo pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco -curricular especifico, a
coordenacdo da dimensdo pratica transcendera o estagio e
tera como finalidade promover a articulacdo das diferentes
praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos
procedimentos de observacdo e reflexdo, visando a atuacédo
em situagdes contextualizadas, com o registro dessas
observagdes realizadas e a resolucao de situagdes-problema.

§ 2° A presenca da pratica profissional na formacdo do
professor, que nao prescinde da observagdo e acéao direta,
podera ser enriquecida com tecnologias da informacao,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de
professores, produgdes de alunos, situagbes simuladoras e
estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser
realizado em escola de educacgéo basica, e respeitado o regime
de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e
ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola
campo de estagio.

Nos moldes dessa resolugéo, o lugar da pratica na formagéao inicial do
professor ndo deve se restringir a momentos isolados, mas deve fundamentar-
se na rotina de trabalho do licenciando articulando-se com as demais
disciplinas do curso. Além disso, sinalizam a respeito da necessidade de haver
atividades contextualizadas que permitam ao futuro docente vivenciar

situagcbes-problema estimulando-o a realizagao da pratica reflexiva.



Acreditamos que a problematizagdo da pratica desenvolvida
coletivamente pelas diferentes disciplinas do curriculo,
portanto, articuladas, podem assegurar a unidade, favorecer a
sistematizacdo coletiva de novos conhecimentos e preparar o
futuro professor para compreender os estruturantes do ensino e
os determinantes mais profundos de sua pratica, com vistas a
sua possivel transformagéo. (PICONEZ, 1991, p. 24)

O desenvolvimento de um trabalho numa perspectiva interdisciplinar
entre as disciplinas pedagdgicas e as demais disciplinas que constituem os
componentes curriculares de formacgao permite que as competéncias de ordem
pratica se evidenciem, visto que nao €& suficiente que o docente conheca
teorias como fins em si mesmas. Ele deve ser capaz de construir, a partir da
relacéo intrinseca existente entre pratica e teoria, solu¢gbes adequadas para os
diversos aspectos da sua acdo docente. O que exige ndo sé a capacidade de
mobilizacdo e articulagdo de conhecimentos teoricos, mas também a
capacidade de lidar com situagcbes concretas, competéncias que devem ser
desenvolvidas progressivamente ao longo da sua formagdo (BARDIVIA; CURI;
PRADO, 2004).

Observa-se também, ainda na Resolugdo CNE/CP n°. 01/2002, que a
pratica devera apresentar-se desde o inicio do curso permeando toda a
formagcdo do professor. Ja o Estagio Curricular Supervisionado devera ser
desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso, devendo se apoiar
nas reflexdes desenvolvidas durante o curso e ser avaliado nao s6 pela escola
formadora, mas também pela escola campo de estagio. Deste modo, o Estagio
Supervisionado tornou-se uma tarefa para toda a equipe de formadores e néo
apenas para o “supervisor de estagio”. Com essa nova dindmica, o estagio
assumiu uma posigao processual e global na formacgéo do professor. Conforme
Pimenta e Lima (2008, p. 44):

Num curso de formacdo de professores, todas as disciplinas,
as de fundamentos e as didaticas, devem contribuir para sua
finalidade, que é formar professores a partir da analise, da
critica e da proposigédo de novas maneiras de fazer educagéo.

Nessa perspectiva, o estagio curricular supervisionado passou a ter o

significado de processo criador, destacando-se como espaco interdisciplinar de



formacao, visando fornecer o conhecimento da realidade profissional, sob a
monitoria de professores experimentes. O rompimento da dicotomia entre
teoria e pratica concede ao estagio uma fungcdo muito mais significativa na
formagéo de professores, uma vez que este componente curricular passou a
ser entendido como atividade teodrica instrumentalizadora da praxis docente
(PIMENTA e LIMA, 2008).

A adocgdo desta proposta da indicios de uma pequena vitéria das
entidades representativas dos docentes que vem clamando por uma formagao
integrada do educador. Essa questdo timidamente passou a fazer parte da
pauta de discussdes das autoridades responsaveis pela elaboracdo das
politicas educacionais de nosso pais e finalmente vemos a importancia do
estagio sendo legitimado. Este caminho aponta para uma possivel superacéo
do distanciamento entre teoria e pratica na preparacao dos profissionais da
educacao, uma vez que o estagio curricular deixou de ser considerado apenas

como um apéndice do curriculo.

A Resolugdo CNE/CP 02/2002, de 19 de fevereiro de 2002, que
instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacéo de professores
para a Educacdo Basica em nivel superior estabelece que esses cursos
deverdo atender a carga horaria minima de 2800 horas, integralizando, no

minimo, 3 anos letivos, distribuidas da seguinte forma:

| - 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico cultural;

IV - 200 horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (CNE/CP 2/2002, art. 1°)

Essa resolugédo modifica a carga horaria destinada a Pratica de Ensino
e Estagio Supervisionado, além de fazer uma distincdo entre esses dois
componentes curriculares acarretando mudangas na estrutura curricular até

entdo vigente. Esse acréscimo no numero de horas deu-se sob a justificativa



de melhoria da qualidade na formacgéo dos professores na busca de superar a

dissociacao entre teoria e pratica.

Porém, de acordo com Pimenta e Lima (2008), o estabelecimento de
horas nos cursos de licenciatura representa um equivoco e um retrocesso,
visto que essa distribuicio mostra-se como uma proposta curricular
fragmentada, perpetuando a dissociacéo entre teoria e pratica, o fazer e o

pensar.

O estagio, conforme escrito nas resolugdes, encontra-se
separado tanto das atividades praticas quanto das
denominadas cientifico-culturais. Portanto nem pratica, nem
teoria; apenas treinamento de competéncias e aprendizagem
de praticas modelares. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 87)

Embora tenha havido esse incremento no niumero de horas, ndo se
pode perder de vista outros fatores que interferem no processo de realizagéo
dos estagios. Para além da dimenséao quantitativa, o Estagio Supervisionado na
formagdo de professores tem necessariamente que contemplar outras
questbes relativas a evolugcdo da dimensdo qualitativa. Algumas dessas

questdes sdo destacadas por Pimenta e Lima (2008), a saber:

v' 0 grande numero de discentes a serem acompanhados e a
expressiva quantidade de escola a serem visitadas, dificultando
um acompanhamento sistematizado por parte dos professores

formadores;
v' afalta de uma maior articulagdo entre as instituicbes formadoras;

v'a necessidade de superar os esquemas tradicionais de realizagdo
de estagio que se da sob a forma de observacgéao, participacao e

regéncia.

Atualmente, o paradigma predominante no discurso da formacgéo
docente é do pratico reflexivo, ou seja, valoriza-se tanto a técnica como a
reflexdo. Entretanto, na virada da década de 80, a educagdo no Brasil
encontrava-se numa crise de paradigmas: da racionalidade técnica para a

pratica reflexiva. Essa mudanga de paradigma constitui a base da



indissociabilidade da teoria em relagdo a pratica, equivalente ao conceito de

“praxis”, como é possivel observar em Pimenta e Lima (2008, p. 90-91):

O desenvolvimento profissional dos professores tem se
constituido em objeto de politicas que valorizam a formacéao
dos professores ndo mais baseada na racionalidade técnica,
que os considera como meros executores de decisdes alheias,
mas numa perspectiva que considera sua capacidade de
decidir e de, confrontando suas agbes cotidianas com as
producdes tedricas, rever suas praticas e as teorias que as
informam, pesquisando e produzindo novos conhecimentos
para a teoria e a pratica de ensinar.

Entende-se, portanto, que formar um bom professor ndo se faz
exclusivamente por meio de teorias, mas essencialmente com pratica e
estimulo a uma acao-reflexdo-agdo, em que promova a eterna busca de um
saber visando um fazer melhor. Segundo Freire (1996, p. 24), “a reflex&o critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagéo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. Pimenta e Lima (2008, p.

13) contribuem com essa concepc¢ao ao afirmarem que:

as transformacdes das praticas docentes s6 se efetivaréo se o
professor ampliar sua consciéncia sobre a propria pratica, a de
sala de aula e da escola como um todo, o que pressupde os
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Essa concepcédo de educagdo voltada para a pratica reflexiva teve
origem a partir das idéias de John Dewey e foi difundida no Brasil em meados
dos anos 90 por meio dos estudos sobre o conceito de professor reflexivo
proposto por Donald Schén (1983) onde é destacado o papel do conhecimento-
na-acao, da reflexdo-na-agcdo e da reflexdo-sobre-a-acdo na formacédo de

profissionais competentes.

A enorme difusdo das idéias de Schdén levou a toda a
comunidade educacional a uma onda na dire¢cao da imagem de
um professor mais ativo, critico e autbnomo em relagao as suas
escolhas e decisdes, contrariamente aquela de aplicador de
solugdes prontas, emanadas de esferas externas, sobretudo as
marcadas com o selo da racionalidade técnica. (LUDKE, 2008,
p. 501)



Os acontecimentos no dia-a-dia de uma sala de aula levam o professor
a tomar decisbes, muitas vezes, rapidas. Buscando resolver os problemas
ocorridos em situagdes inusitadas, os professores utilizam os conhecimentos
que dispdem e também de muito improviso. No entanto, para que esse
improviso seja capaz de atender ao esperado, ele precisa ser refletido. Esses
conhecimentos revelados em agdes inteligentes e espontdneas foram
denominados por Schén (2000) de “conhecimentos-na-a¢ao”, remetendo ao

“saber fazer” manifestado pelo professor.

No momento em que o professor reflete sobre o novo desafio que |he
foi imposto e o caminho encontrado para soluciona-lo, sem necessariamente
interromper sua acao, ele faz uso da chamada “reflexdo na agéao”, ou seja, o
professor pensa no que faz na medida em que atua. Por outro lado, a reflexdo
sobre a agdo ocorre posteriormente a acdo e permite ao professor repensar
acerca de sua atuagao durante a aula, bem como avaliar o seu “conhecimento
na agao” contribui para o alcance dos resultados observados. Entretanto, em
qualquer caso, a reflexao parte sempre do confronto duma pratica com um

quadro de referéncia tedrico. Conforme Ponte (1994, p. 6):

Um professor reflexivo vive permanentemente num ciclo, da
pratica e da teoria a reflexdo, para voltar de novo a teoria e a
pratica. A teoria é fundamental para um alargamento de
perspectivas e para indicar linhas condutoras da reflexdo. A
pratica permite o envolvimento activo do proéprio professor,
proporcionando uma experiéncia concreta a partir da qual é
possivel reflectir. A reflexdo estimula novos interesses, chama
a atencgdo para novas questdes e possibilita uma pratica mais
segura, mais consciente e mais enriquecida.

Segundo Pimenta e Lima (2008), Schén propde uma formagao dos
profissionais ndo mais baseada em um curriculo normativo que apresenta
inicialmente a ciéncia, seguido de sua aplicagéo e por fim o estagio que supde
a aplicagao pelos alunos dos conhecimentos técnico-profissionais. A formagao
proposta por Schén valoriza a pratica profissional como espago de construgéo
de conhecimento a partir da reflexdo, analise e problematizacdo dessa pratica.
Segundo Piconez (1991, p. 25):



A pratica da reflexdo tem contribuido para o esclarecimento e o

aprofundamento da relagao dialética pratica-teoria-prética; tem

implicado um movimento, uma evolugdo, que revela as

influéncias teéricas sobre a pratica do professor e as

posibilidades e/ou opgdes de modificagdo na realidade, em que

a pratica fornece elementos para teorizagbes que podem

acabar transformando aquela pratica primeira. Dai a razdo de

ser um movimento na direcdo da pratica-teoria-pratica recriada.

Esse conceito tem sido intensamente utilizado pela literatura no campo

da formacgao de professores e incorporados pelos documentos oficiais. Nesse

aspecto, a Resolugcdo CNE/CP 01/2002, em seu Art. 5° paragrafo unico

estabelece que a aprendizagem na formagdo do professor devera “ser

orientada pelo principio metodologico geral, que pode ser traduzido pela agao-

reflexdo-acdo e que aponta a resolugéo de situagbes-problema como uma das

estratégias didaticas privilegiadas" (p. 3). Deste modo, os cursos de formacao

docente devem promover situagbes de aprendizagem em que o futuro

professor coloque em uso os conhecimentos adquiridos em sua formagéo ao

mesmo tempo em que possibilite a construgdo de outros oriundos de diversas
fontes e naturezas. Tardif (2002, p. 234) acrescenta que:

Se assumimos o postulado de que os professores sdo atores

competentes, sujeitos ativos, devemos admitir que a pratica

deles ndo é somente um espaco de aplicacdo de saberes

provenientes da teoria, mas também um espago de producéo
de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.

Entretanto, Pimenta (2002) ressalta que a apropriacéo indiscriminada
da concepcédo de reflexdo na formagdo docente transforma o conceito de
professor reflexivo em mais um modismo, uma vez que € desprovido de uma
dimenséao politico-epistemologica, levando a banalizagdo da perspectiva da
reflexdo. Alem disso, “0 simples exercicio da reflexdo ndo é garantia de
salvacao dos cursos de formacgao de professores, pois a reflexdo ndo é um
processo mecanico” (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 131).

Em termos de legislacéo, a preocupacao com a questao da formacéao e
valorizacdo dos profissionais da educacdo tem apresentado significativos
avancos. No entanto, a forma como estdo sendo implementadas algumas das
prerrogativas legais, bem como as dificuldades inerentes ao processo de

administragdo poderdo comprometer as perspectivas trazidas pela lei.



Capitulo 777

ESTUDO DO OBJETO

31 O PAPEL DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA
FORMAGAO DOCENTE

Um percurso em meio a literatura referente ao Estagio Supervisionado
nos ajudou a construir um aporte tebérico, em que privilegiamos quatro
categorias, consideradas como essenciais para compreender o papel do

Estagio Supervisionado na formacéo inicial de professores.

3.1.1 O estagio como espago de aproximagao da realidade e articulador

da formacgao docente

Autores como Piconez (1991), Kulcsar (1991) e Fazenda (1991), dentre
outros, entendem que o estagio representa uma especial via de acesso do
professor em formacéo ao seu futuro ambiente de trabalho. Reconhecem o
estagio como instrumento de integracao entre teoria e pratica e destacam sua
importancia como elo de aproximagédo do profissional em formagdo com a

realidade escolar.

No momento da realizagéo do estagio o professor em formacao podera
interagir com toda a complexidade inerente ao cotidiano escolar, promovendo,

em diversos aspectos, uma percepcéo social do seu futuro campo de trabalho,



uma vez que € nesse cotidiano que os maiores desafios e as maiores
dificuldades da profissdo séo revelados. “Um dos primeiros impactos € o susto
diante da real condicdo das escolas e as contradigdes entre o escrito e o vivido,
o dito pelos discursos oficiais e o que realmente acontece.” (PIMENTA; LIMA,
2008, p. 103).

Em sintese, significa uma espécie de aproximacgéao da realidade na qual
o licenciando atuara. Conforme afirma Manrique (2007, p. 2) “o professor
exerce sua fungdo em uma realidade que podemos considerar complexa, com
diversas mudancas e cheia de conflitos; além disso, os problemas que se
apresentam nao podem ser facilmente categorizaveis e exigem solucdes
particulares”. Portanto, a mediagao viabilizada pelo contexto do estagio pode
mitigar as angustias e indagacdes referentes a sua futura profissao, oferecendo
aos professores em formacgao melhores condigdes para o enfrentamento dessa

realidade complexa, dindmica e conflituosa da educacéo.

Para Libaneo e Pimenta (1999, p. 267), “os alunos precisam conhecer

0 mais cedo possivel os sujeitos e as situagbes com que irdo trabalhar”.

As vivéncias, experiéncias e reflexdes provenientes do contato com o
real contexto da sala de aula configuram-se como essenciais no processo de
tornar-se professor e espera-se com isso que o aluno tenha a opcgédo de
incorporar atitudes praticas e adquirir uma visao critica de sua area de atuagéao

profissional. A esse respeito Pimenta e Lima (2008, p. 45) evidenciam que:

A aproximacdo a realidade s6 tem sentido quando tem
conotacdo de envolvimento, de intencionalidade, pois, a
maioria dos estagios burocratizados, carregados de fichas de
observacao, é 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 aproximacgao da realidade, para analisa-la e questiona-la
criticamente, a luz de teorias.

O Estagio Supervisionado desenvolvido com esse envolvimento e com
essa intencionalidade podera proporcionar aos professores em formagao
momentos de questionamentos e talvez (re)elaboracédo das prdprias

concepgbes do ensino de Matematica, uma vez que a partir dos fundamentos



tedricos, ele podera analisar as relacdes e as interagbes que se estabelecem

no cotidiano escolar.

Pimenta e Lima (2008) entendem que o estagio como reflexdo sobre as
praticas pedagodgicas das instituicbes escolares nao se faz por si, mas
englobando todas as disciplinas do curso constituindo um projeto unico, a fim
de promover vinculos entre o fazer e o pensar. Devendo este projeto ser
desenvolvido durante todo o percurso da formagao do docente, possibilitando a
articulagcéo entre os saberes tedricos e os saberes das praticas, garantindo que
o estagiario aprimore sua escolha de ser professor a partir do contato com as

realidades de sua profissao.

3.1.2 O estagio como articulador dos diferentes saberes docentes e

espago de construgao de aprendizagens

Conforme Freire (2001), o estagio ao promover o envolvimento
experiencial e interativo com alunos na sala de aula e com os orientadores, em
situagbes de discussdo e reflexdo, cria condigbes para a construgdo de
aprendizagens que podem proporcionar a aquisicdo de saberes profissionais,

bem como mudancgas nas concepg¢des de ensino.

E no momento de insergdo no campo da pratica profissional que os
saberes da acédo docente sdo confrontados, constituidos, mobilizados,
ressignificados e contextualizados. O estagio curricular constitui-se, portanto,
em uma oportunidade para que o professor em formagdo aprimore as
habilidades especificas da sua formacédo construindo novos saberes

necessarios a agao docente.

De acordo com Tardif (2002) o saber docente € um saber plural e
heterogéneo, posto que é constituido por uma amalgama de saberes
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais. Esses saberes sao
oriundos de diferentes fontes e constantemente mobilizados nas interagdes
diarias em sala de aula, adquirindo significados em fungao do contexto em que

se realiza a agao docente.



Para Tardif (2002), os professores adquirem os saberes experienciais
no decorrer de seu trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio, ou seja,
0s saberes praticos que vao se constituindo as margens do processo
instrucional. Segundo ele, tais saberes nascem da experiéncia e sdo validados
por ela. Nesse sentido o ato de ensinar esta diretamente ligado com o ato de
produzir conhecimentos. Nesta perspectiva Tardif (2002, p. 234) identifica a
pratica dos docentes como um “espaco de aplicacdo de saberes provenientes
da teoria, mas também um espaco de producdo de saberes especificos

oriundos dessa mesma pratica”.

Assim, as experiéncias advindas do estagio sao passiveis de promover
reflexdes que possibilitam ao estagiario ndo somente a aplicagédo dos saberes
tedricos adquiridos ao longo do curso, mas também a producdo de novos
conhecimentos, contribuindo com a formacéo e futura atuacdo dos alunos
estagiarios. No entanto, segundo Carvalho (1985), a construgdo da
aprendizagem sera possivel apenas se as experiéncias vivenciadas nos
estagios forem discutidas a luz de teorias num momento destinado a essa
finalidade no interior dos cursos de formacédo docente. Deste modo, n&o &
suficiente que o estagiario va a escola-campo. E necessario, portanto, que
apos a realizagdo das atividades de observacéo, participacdo e/ou regéncia
haja um espaco especifico para analise critica, de modo a articular a realidade

do cotidiano escolar com os elementos estudados no curso.

Ha que se considerar, ainda, que as atividades realizadas durante o
estagio, possibilitem a troca de conhecimentos entre um profissional em servigo
com uma carga significativa de conhecimentos, fruto de sua experiéncia, e o
profissional em formagao. Embora o estagiario ainda ndo tenha construido um
repertério de conhecimentos provenientes da experiéncia de sala de aula, ele
possui conhecimentos novos e atualizados sobre a sua profissdo, o que
certamente acaba por capacitar o professor em servigco. Nado se pode negar
que um projeto consistente, articulado e comprometido de estagio
supervisionado colabora ndo apenas com a formacéo inicial dos futuros
docentes, mas também com a formacdo continua de todos os educadores

envolvidos nesse processo.



3.1.3 O estagio como elemento articulador da relagao teoria e pratica e

construtor da identidade docente

Outro aspecto do curriculo, imprescindivel na formagéo do futuro
professor, é a oportunidade de estabelecer os nexos entre os conhecimentos
tedricos adquiridos durante o processo de formacdo académica e a realidade
nas quais o ensino ocorre, consolidando as relagbes presentes no fazer
docente e na relagéo teoria/pratica num processo onde ambas se articulam e
se complementam. E é exatamente no momento da realizagcédo do estagio que
esse futuro profissional toma o campo de atuagdo como objeto de estudo, de
investigacéo, de analise e de interpretagéo critica, “na qual a teoria ilumina a

pratica e a pratica ressignifica a teoria” (LIMA, 2008, p. 2).

De acordo com Tardif (2002), a pratica profissional ndo é a mera
aplicacédo de teorias elaboradas fora dela, mas um momento singular e
relativamente autbnomo de aprendizagem e de formacgédo para os futuros
docentes. Desse modo, a formacao profissional € orientada para a pratica e,

por conseguinte, para a escola enquanto espaco de atuacao docente.

Ainda, segundo Tardif (2002, p. 288), “a formacao inicial visa a habituar
os alunos — os futuros professores — a pratica profissional dos professores de

”m

profissdo e a fazer deles praticos ‘reflexivos™. Nesse sentido, a formacao inicial
deve proporcionar uma constante oscilagdo entre a formacao teérica e a pratica

profissional.

Deseja-se, portanto, que os saberes da teoria da educacdo e do
ensino, das areas do conhecimento essenciais a compreensdo do ensino como
realidade social sejam mobilizados, e que desenvolvam nos estagiarios a
capacidade de investigar a prépria atividade (a experiéncia) para, a partir de
uma analise apurada, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construgcdo de suas identidades como

profissionais do magistério. Piconez (1991, p. 25) acrescenta que:

a pratica de ensino sob a forma de Estagio Supervisionado &,
na verdade, um componente tedrico-pratico, isto é, possui uma
dimensao ideal, teorica, subjetiva, articulada com diferentes
posturas educacionais, e uma dimenséao real, material, social e
pratica, propria do contexto da escola brasileira.



Tendo em vista que é no contexto da sala de aula, da escola, que a
praxis acontece, como destacam Pimenta e Lima (2008), o Estagio
Supervisionado concebido como pratica refletida configura-se como um
momento concreto e singular, que possibilita ao académico, a partir do contato
com a experiéncia de profissionais de sua area, bem como a aproximacgéo da
realidade vivenciada no cotidiano escolar, materializar a praxis docente.

Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos
observando, imitando, mas também elaborando seu préprio
modo de ser a partir da analise critica do nosso modo de ser.
Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram
adequado, acrescentam novos modos, adaptando-se aos
contextos nos quais se encontram. Para isso, langam mao de
suas experiéncias e dos saberes que adquirem. (PIMENTA;
LIMA, 2008, p. 35)

Dessa forma, o estagio transforma-se em um instrumento de
contribuigdo para a formacao do perfil profissional do futuro professor. Assim,
por meio da socializagdo com profissionais experientes e a partir das suas

proprias experiéncias, sua identidade profissional vai sendo construida.

A identidade humana, segundo Dubar (1997 apud Pimenta e Lima,
2008, p. 63):

nao é dada, de uma vez por todas, no ato do nascimento:

constréi-se na infancia e deve reconstruir-se ao longo da vida.

O individuo nunca constréi [sua identidade] sozinho: depende

tanto dos julgamentos dos outros, como das suas préprias

orientagcbes e autodefinicées. [Assim] a identidade é produto de
sucessivas socializagoes.

Conforme ponderam Pimenta e Lima (2008), a consolidacdao das
opgdes e intencgdes da profisséo é possibilitada por meio do desenvolvimento
da atividade pratica de formacgao, sendo o estagio, por exceléncia, um lugar de
reflexdo sobre a construcédo, legitimagdo e fortalecimento da identidade
anteriormente construida ao longo de sua trajetdéria como profissional do
magistério.

O estagio como campo de conhecimento e eixo curricular
central nos cursos de formacao de professores possibilita que
sejam trabalhados aspectos indispensaveis a construgdo da

identidade, dos saberes e das posturas especificas ao
exercicio profissional docente. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 61)



Para as autoras, o curso, o estagio, as aprendizagens das demais
disciplinas e experiéncias e vivéncias dentro e fora da universidade colaboram
na construgcdo da identidade docente. O estagio, ao promover a presenca do
aluno estagiario no cotidiano da escola, abre espaco para a realidade e para a
vida e o trabalho do professor na sociedade. Elas ainda nos esclarecem que a
construcdo e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento de
convicgdes em relacao a profissao estado ligados as condigbes de trabalho e ao
reconhecimento e valorizacdo conferida pela sociedade a categoria

profissional.

3.1.4 O estagio como elo entre diferentes niveis de ensino e fomentador

da formacao do professor pesquisador

Concebendo o estagio como campo de conhecimento que se produz
na interacao entre cursos de formagéao e campo social no qual se desenvolvem
as praticas educativas, a observacdo da pratica do professor em exercicio
representa uma rica fonte de elementos da realidade para subsidiar a
discussao e reflexdo entre formandos e formadores, garantindo a produgéo de
conhecimento para o campo educacional. A propoésito, Tardif (2002) quando

discute a inter-relacéo entre universidade e escola, destaca que:

Ao transitar da universidade para a escola e desta para a
universidade, os estagiarios podem tecer uma rede de
relacdes, conhecimentos e aprendizagens, ndo com o objetivo
de copiar, de criticar apenas os 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
formagéao e no estagio (TARDIF, 2002, p. 295).

A SBEM (2003) entende que um dos objetivos dos Cursos de
Licenciatura em Matematica consiste justamente em desenvolver no
profissional em formagédo uma atitude investigativa frente a agdo docente. Tal
postura requer a elaboragcédo de procedimentos de pesquisa que permitam ao

futuro docente analisar a pratica de outros professores, explicitar os



fundamentos teoéricos que orientam as suas intervengbes nas situagdes de
ensino e de aprendizagem e sistematizar a investigacéo realizada por meio da
construcao de registros organizados a partir de uma metodologia previamente

estruturada. A esse respeito Freire (1996) defende que:

O aprendiz do educador assuma que o indispensavel pensar
certo ndo é um presente dos deuses nem se acha nos guias de
professores que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supere
o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunh&o com o professor formador. (p. 43)

Assim, o Estagio Supervisionado, como eixo basico da relagéo
teoria/pratica, visando a compreensao da realidade escolar, consolida a idéia
do professor como pesquisador, que investiga, reflete, critica e constréi
conhecimentos promovendo mudangas, percebendo as implicacbes da sua

pratica na sua formacéo e na formacgao do aluno.

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2008) identificam o emprego da
pesquisa no estagio como estratégia ou método de formagdo docente.
Segundo essas autoras, a pesquisa no estagio se traduz na mobilizacédo de
pesquisas que possibilitam a ampliagdo e analise dos contextos onde os
estagios acontecem, bem como na tradugéo da possibilidade de os professores
em formagao desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a partir das
atividades de estagio, por meio da elaboracédo de projetos que lhes permitam,

simultaneamente, compreender e problematizar as situa¢gdées que observam.

Entendendo a pesquisa como produtora de conhecimento cientifico,
bem como articuladora de saberes, as atividades de estagio e de pesquisa
sobre o cotidiano escolar, desenvolvidas nos cursos de formacao de
professores, possibilitam a produ¢do do conhecimento tebrico-pratico
necessario para qualificar os cursos de licenciatura e as praticas docentes nas
escolas. Nesse sentido, o estagio configura-se como um momento
extremamente fértii na formacado inicial de professores por representar
possibilidades singulares de observar, refletir, analisar, investigar a realidade e
nela intervir. Situando o estagio nessa abordagem, Pimenta e Lima (2008, p.

51), nos auxiliam ao afirmarem:



O estagio abre possibilidade para os professores orientadores
proporem a mobilizagdo de pesquisas para ampliar a
compreensdo das situagdes vivenciadas e observadas nas
escolas, nos sistemas de ensino e nas demais situagcbes ou
estimularem, a partir dessa vivéncia, a elaboragcdo de projetos
de pesquisa a ser desenvolvido concomitantemente ou apds o
periodo de estagio.

Durante a realizagdo do estagio, o futuro docente tem a oportunidade
de estudar, analisar e aplicar diferentes metodologias e, a partir dessa
interac&o, ver a realidade escolar com um olhar investigativo, podendo trazer

contribuicdes que possam melhorar as condi¢gdes da realidade observada.

Assim, a investigacdo constitui-se em uma estratégia de formacgéo
inicial que pode contribuir no desenvolvimento de “competéncias de continuo
questionamento da pratica lectiva e dos contextos onde se insere, contribuindo
para que os professores aprendam com o seu préprio ensino, ao longo da sua
carreira profissional.” (FREIRE, 2001, p. 16).

Desta forma, o estagio articulado a pesquisa sobre o cotidiano das
atividades pedagogicas realizadas em ambiente escolar mostra sua fertilidade
para o desenvolvimento, nos futuros docentes, de uma postura investigativa de

trabalho. Postura essa esperada deles enquanto profissionais.






Capitulo TV

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 PESQUISA QUALITATIVA

Devido ao carater proposto para este estudo, privilegiamos
predominantemente a pesquisa qualitativa, pois esse tipo de abordagem
responde a questdes especificas, uma vez que nosso objetivo era retratar, da
forma mais original possivel, como estdo sendo desenvolvidas as atividades de
Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de Licenciatura em Matematica
de duas Instituicdes de Ensino Superior (IES) Privadas, frente as atuais
regulamentagdes provindas dos documentos oficiais, no tocante a nova carga

horaria.

Bogdan e Biklen, citados por Ludke e André (1986), apresentam
algumas caracteristicas basicas que configuram a investigacéo qualitativa, sem
que, no entanto, todas as pesquisas consideradas qualitativas devam abarca-
las completamente. Sao elas: busca sua fonte de dados no ambiente onde se
encontram os sujeitos; apresenta dados descritivos; focaliza os processos, e
nao apenas o produto; valoriza o significado que os pesquisados d&o as coisas
e 0 modo como eles interpretam e estruturam o mundo em que vivem; analisa
os dados de forma indutiva, ou seja, constroi as abstracbes a medida que os

dados coletados vao sendo inspecionados.

Com base nestes parametros, e sem nenhuma preocupagdo em

quantificacdo, mas sim em investigar de modo mais profundo alguns aspectos



da realidade educacional, revelados pelos discursos e representacdes
constituidas pelos sujeitos pesquisados, esta pesquisa ndo poderia englobar
um contexto com um universo extenso. Além disso, entendemos que o Estagio
Supervisionado, objeto de nosso estudo, € um fendmeno complexo e dinamico
que envolve aspiragdes, crencgas, valores e atitudes dos sujeitos envolvidos.
Sendo, portanto, a pesquisa qualitativa, mais adequada para fornecer os
subsidios necessarios ao estudo proposto, por ser esta, segundo Lidke e
André (1986), rica em dados descritivos, por ter um plano aberto e flexivel e por

focalizar a realidade de forma complexa e contextualizada.

Devido ao fato de a educacao ser um evento mutavel, influenciado pelo
contexto social em que esta inserida, é que se justifica a importancia da
pesquisa qualitativa. Este tipo de pesquisa ndo admite regras aplicaveis a
todos os casos, o que chama a atencgao para a escolha da forma e situacéo de
coleta de dados mais apropriada por parte do pesquisador que se proponha a

utiliza-la. Além disso, exige-se que o pesquisador:

possua um arcabouco tedrico a partir do qual seja capaz de
reduzir o fendbmeno em seus aspectos mais relevantes e que
conheca as varias possibilidades metodoldgicas para abordar a
realidade a fim de melhor compreendé-la e interpreta-la.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17)

No que concerne as dimensbes da formagdo de professores,
recorreremos a literatura nacional e internacional, principalmente, buscando
identificar a partir de convergéncias nas analises desta literatura, quais seriam
as dimensbes apresentadas atualmente como norteadoras nos processos de

formagao docente.

O referencial tedrico que fundamenta este trabalho busca compreender
0 estagio como uma das agdes responsaveis pela articulagcado entre teoria e
pratica, enquanto relagdo fundamental na pratica docente. Tomou-se como
base, para inicio das reflexbes desta pesquisa, os estudos realizados por
Piconez (1991), Pimenta e Lima (2008), Tardif (2002), entre outros

relacionados ao tema investigado.



Reconhecendo o valor dos aspectos subjetivos fornecidos pelos
sujeitos envolvidos nos processos analisados, decidimos ir a campo munidos
das técnicas inerentes a pesquisa qualitativa. Recorreremos, entdo, a analise
documental e a realizagdo de entrevistas. Desse modo, a pesquisa se
constituira por meio de dialogos entre documentos oficiais, literatura referente a

formacao de professores e conteudo de depoimentos dos atores envolvidos.

4.2 ENTREVISTAS

Embora diversas investigacbes ja tenham sido realizadas na area
educacional, Ludke e André (1986) evidenciam que n&o existe um método de
pesquisa que possa ser indicado como o melhor ou mais eficaz. Segundo
Stubbs e Delamont apud LUDKE; ANDRE (1986, p. 39), “a natureza dos
problemas é que determina o método, isto é, a escolha do método se faz em

funcao do tipo de problema estudado”.

Utilizaremos como técnica de coleta de dados a entrevista, que
segundo Ludke e André (1986), tem uma grande vantagem sobre as outras
técnicas, visto que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacao
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais

variados topicos.

Pela necessidade de obter em profundidade e riqueza de detalhes as
informagdes optamos pela entrevista de natureza semi-estruturada. De acordo
com Ludke e André (1986), estas se desenrolam a partir de um esquema
basico, mas que €& seguido com flexibilidade, comportando eventuais
adaptacgdes do entrevistador. Os esquemas menos estruturados séo os que, na
opinido das autoras, estdo mais adequados a pesquisa que se faz atualmente

em educacéo.

Na entrevista a relacdo que se cria € de interacdo, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e
quem responde. Especialmente nas entrevistas n&o totalmente
estruturadas, onde n&o ha a imposigao de uma ordem rigida de
questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informacbes que ele detém e que no fundo sédo a



verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um
clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo
de maneira notavel e auténtica. (LUDKE; ANDRE, 1886, p. 33-
34)

As entrevistas foram realizadas com pessoas consideradas
interlocutores fundamentais para a obtencédo de informagdes necessarias para
o desenvolvimento da pesquisa: os coordenadores e o0s professores
orientadores de estadgio dos cursos analisados. A entrevista com os
coordenadores deve-se ao fato de serem os representantes oficiais de seus
cursos e estarem a par das mudancas em curso em seus departamentos. Ja no
que se refere aos professores orientadores de estagio, por serem estes,
geralmente, os mais envolvidos com a operacionalizagdo das atividades de
orientagdo e supervisdo dos estagios. Todos os entrevistados autorizaram a
gravagao das entrevistas e as mesmas aconteceram nos proprios locais de

trabalho.

Estas entrevistas em numero de 06 (seis) foram integralmente
transcritas. Objetivou compreender melhor o concreto da funcionalidade e da
operacionalizagdo do Estagio Curricular Supervisionado, tendo em vista a

construgao e implementacdo de uma nova proposta de trabalho.

As entrevistas foram realizadas a partir de roteiros previamente
preparados e versaram sobre o perfil dos entrevistados, suas atribuicbes, suas
condi¢cbes de trabalho, a organizag¢ao da disciplina Estagio Supervisionado, os
objetivos dessa disciplina, sobre as atividades desenvolvidas no ambito dessa
disciplina e a concepc¢ado dos professores acerca do Estagio Supervisionado,
essa ultima se justifica pelo fato de acreditarmos que “as crengas que o0s
professores possuem sobre o ensino influenciam sua pratica escolar”
(MANRIQUE, 2007, p. 8).

Buscamos verificar se os professores participaram da elaboracédo do
novo desenho do estagio, se os professores estédo receptivos a implantacao de
mudangas, quais o0s principais problemas encontrados durante a
implementacéo da nova proposta de estagio, como os profissionais se colocam

ao tentar resolver esses problemas, quais as condi¢gdes oferecidas aos



professores para a supervisdo dos alunos em campo e se as atividades

desenvolvidas no estagio indissociam teoria e pratica.

As entrevistas possibilitaram verificar de maneira espontanea as
percepcdes que os professores e coordenadores dos cursos de licenciaturas

possuem relativas a questao aqui pesquisada.

4.3 ANALISE DOCUMENTAL

A anadlise documental constitui-se em uma técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos que, segundo Caulley, citado por Lidke e
André (1986), busca analisar informacdes factuais nos documentos a partir de

questdes ou hipoteses de interesse.

De acordo com Ludke e André (1986), a analise documental pode
complementar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta de dados
ou até mesmo revelar aspectos novos de um tema ou problema, além disso,
elas “ndo sao apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo

contexto” (p. 39).

Os documentos constituem uma fonte permanente e rica de dados e
serve de base para diferentes estudos, por isso “constituem também uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem
afirmacdes e declaragcdes do pesquisador” (GUBA; LINCOLN apud LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39). Concordamos com esses autores quando afirmam que
“‘uma fonte tdo repleta de informagdes sobre a natureza do contexto nunca
deve ser ignorada, quaisquer que sejam os outros métodos de investigacao

escolhidos” (p. 39).

Conforme Ludke e André (1986), dentre os materiais escritos
considerados como documentos, incluem-se ainda leis, regulamentos, normas,
pareceres, estatisticas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais,
revistas e discursos. Tendo em vista responder nossas indagacdes e tendo

consciéncia dos limites da pesquisa qualitativa, especialmente no que se refere



a amostra determinada pelo pesquisador para o desenvolvimento de seu
trabalho, além das entrevistas, a presente pesquisa apoiou-se na analise de
documentos relevantes acerca das prerrogativas legais que exercem influéncia

direta sobre nosso objeto.

Os documentos que nos ampararam no desenvolvimento deste estudo
referem-se a prépria legislacdo educacional brasileira que normatiza o universo
da formacdo de professores e acena para o panorama de reestruturacao
curricular. Enfocamos especificamente, as Ultimas diretrizes oficiais: a
Resolugdo CNE/CP n.° 01/2002 de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores para a
Educacao Basica e a Resolugdo CNE/CP 02/2002, de 19 de fevereiro de 2002,
que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacdo de
professores para a Educacao Basica. Aléem desses documentos que tratam da
formacao do professor de forma mais geral, utilizamos também o Parecer
CNE/CES 1.302/2001 homologado em 04/03/2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado

e Licenciatura.

Para o estudo dos cursos de Licenciatura em Matematica analisados,
utilizamos: a ementa de Estagio Supervisionado e o Projeto Pedagoégico das
IES para analise do conteudo destas ementas e identificacdo dos referenciais
tedricos adotados. Essas analises visaram averiguar os objetivos, principios e
pressupostos teoricos que orientam as agbes do corpo docente, além de
confrontar as informagbes obtidas com as entrevistas realizadas junto aos
coordenadores e professores dos cursos de Licenciatura investigados.
Objetivamos, ainda, verificar se esses cursos estdo voltados as especificidades

exigidas pela lei vigente.

Estudamos também o documento publicado pela SBEM no | Seminario
Nacional de Licenciaturas em Matematica, em Salvador/Bahia no ano de 2003.
Documento este elaborado a partir de uma série de documentos produzidos
pelas Diretorias Regionais e com a colaboragéo de varios pesquisadores e que
foi enviado ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE e a Secretaria de

Ensino Superior do Ministério da Educagcédo — SESU/MEC, responsaveis pela



regulamentagdo dos cursos. Esta iniciativa da SBEM visa contemplar o
pensamento e as reivindicagdbes da comunidade brasileira de educadores
matematicos, no que tange a formacéo de professores. A SBEM entende que
no processo de discusséao de diretrizes para as Licenciaturas em Matematica, o
trabalho teorico e pratico dos profissionais que vém atuando em varias

instituicdes ndo pode ser desconsiderado.

4.4 UNIVERSO DA PESQUISA

A escolha da instituicdo a ser investigada exigiu que estipulassemos
alguns parametros, quais sejam: a instituicdo de ensino superior deveria ser
privada, com curso de Licenciatura em Matematica de reconhecimento né&o

recente e que, sobretudo, aceitasse a realizagdo dessa pesquisa.

Optamos por investigar duas IES Privadas do Estado de S&o Paulo.
Essa escolha se justifica devido ao fato de que, segundo as estatisticas do
INEP, em 2006, no Brasil, o numero de IES privadas que estavam
credenciadas para oferecerem cursos de graduagcédo corresponderiam a
89,07%, sendo que, desse universo, 24,18% estdo localizadas no Estado de
Sé&o Paulo. Por isso, acreditamos que um grande numero dos professores da
educacao basica que atua nas escolas do Estado de S&do Paulo € proveniente

de cursos oferecidos por IES Privadas.

A primeira instituicdo escolhida foi uma Faculdade Integrada, localizada
em Guarulhos, designada, neste trabalho como IES-A. O curso de Licenciatura
em Matematica desta instituicdo obteve sua autorizagdo publicada em 1971
sendo reconhecido em 1975, fixando 100 vagas no periodo noturno. O curso
de Licenciatura em Matematica conta hoje com 219 alunos matriculados, sendo
63 matriculados no primeiro ano, 76 no segundo ano e 80 no terceiro ano.
Quanto ao quadro docente, este curso possui 1 doutor, 8 mestres e 4

especialistas.

Conforme o Relatério do Curso com os resultados do Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (ENADE/INEP), no ano de 2005 a IES-A



obteve conceito 3, conceito este que varia na escala de 1 a 5, sendo 5 o melhor

desempenho.

Atualmente a IES-A possui 9 cursos de graduagao e cursos de pos-
graduacgédo. Esta instituicdo possui laboratorio de ensino de matematica, de

fisica, de informatica e de tecnologias educacionais.

A segunda instituicdo escolhida foi uma Universidade, situada no
Grande ABC, regido que compreende as cidades de Santo André, Sao
Bernardo do Campo e Sdo Caetano do Sul, que designaremos por IES-B. Esta
instituicao foi criada em 1969, congregando os cursos de Matematica, Letras e
Pedagogia. Em 1998, o Conselho Universitario (CONSUN) autorizou o Curso
Superior de Licenciatura Plena em Matematica, fixando 160 vagas no total. A
primeira turma teve conceito B, assim, o curso obteve seu reconhecimento no
ano de 2000. Em 2005 esta instituicao n&o participou do ENADE/INEP.

Este curso conta atualmente com 184 alunos matriculados e é formado
por um corpo docente qualificado, sendo 1 doutor, 14 mestres e 5

especialistas.

O corpo técnico-administrativo especifico do curso €& formado por
coordenagao do curso, secretaria de coordenacéo, técnicos de laboratoérios de

informatica, técnicos de laboratério de fisica e secretaria do nucleo de estagio.

Atualmente a IES-B possui 26 cursos de graduacédo, 06 cursos
superiores de Tecnologias, 03 cursos de complementagdo de estudos aos
portadores de Licenciatura, 28 cursos de poés-graduagédo (latu sensu), 02
cursos de aprimoramento, bem como Servicos e Atividade de Extensao

destinados a comunidade.

A IES-B €& composta por 300 salas de aula, 16 laboratérios de
informatica, 04 auditérios, laboratérios para os cursos de saude, estudios, além
de outros espacos destinados a aprendizagem. Dispde de centro esportivo,

formado por quadras, ginasio, campo de futebol e salas esportivas.



4.5 SUJEITOS DE PESQUISA

Os sujeitos escolhidos para a realizagdo desta investigacdo foram os
coordenadores e os professores de Estagio dos cursos de Licenciatura Plena

em Matematica das duas IES supracitadas.

Contudo, antes de trazermos para discussdo nossos achados,
apresentamos uma breve descricdo dos interlocutores, a fim de oferecer um

panorama geral do grupo de professores que participou de nossa investigagao.

O grupo estudado € formado por dois coordenadores e quatro

professores orientadores de estagio.

O coordenador da IES-A, designado por C1, graduou-se em 1998 em
Licenciatura em Matematica, possui especializacdo em Matematica e curso de
mestrado e doutorado em Educag¢do Matematica. Atua a 21 anos na docéncia,
sendo 15 no Ensino Basico e 6 no Ensino Superior na Licenciatura em

Matematica, acumulando os cargos de coordenador e professor.

O coordenador da IES-B, designado por C2, também possui graduacao
em Licenciatura em Matematica, concluida em 1986, especializou-se em
Geometria e em Divulgagéo Cientifica, possui titulo de mestre em Educacao
Matematica e estad cursando doutorado nesta mesma area. Seu tempo de
experiéncia no magistério € de 20 anos, sendo 20 no Ensino Basico e 20 no

Ensino Superior (concomitantes).

Os professores da IES-A, serdo designados neste estudo por P1 e P2.
P1 é formado em Licenciatura em Matematica, possui mestrado em Educacéao
Matematica na area de Educacéao Infantil. Sua experiéncia profissional como
docente é de 38 anos, sendo 26 anos no Ensino Basico e 12 na Licenciatura

em Matematica.

P2 possui Licenciatura Curta em Ciéncias Fisicas e Biologicas e
também graduacgao plena em Licenciatura em Matematica, obtida em 1998,
possui titulo de mestre em Educacdo Matematica. Seu tempo de experiéncia
no magistério é de 20 anos, sendo 15 anos no Ensino Basico e 5 na

Licenciatura em Matematica.



Os professores da IES-B serdo designados neste estudo por P3 e P4.
P3 ndo possui nenhum curso na area de educacéo, é formado em Bacharelado
em Matematica e especializou-se também em Matematica. Sua experiéncia
profissional como docente é de 33 anos, dos quais, 25 sdo no Ensino Basico e
8 sdo no Ensino Superior nos cursos de Licenciatura em Matematica,

Bacharelado em Matematica e Ciéncias da Computacéo.

P4 ndo possui nenhum curso na area de Matematica, é formado em
Pedagogia e Licenciatura em Letras, possui especializagdo em Supervisdo e
Curriculo e mestrado em Comunicagdo e Educagdo. Em seus 25 nos de
docéncia, atuou somente no Ensino Superior em cursos de Licenciatura e

Bacharelado.

4.6 PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

Para a analise dos dados, procuramos, inicialmente, organizar os
dados coletados nas entrevistas em quadros tematicos, procurando identificar

os temas centrais expressos pelos coordenadores e professores em suas falas.

Apos diversas leituras e analise do material coletado, buscamos
interpretar a fala dos sujeitos a partir de categorias formuladas de acordo com
nossa questao de pesquisa. Foram levados em consideracao trés aspectos: 1)
aspectos gerais dos cursos; 2) impactos causados pelas novas demandas da

legislagéo; 3) estrutura e funcionamento dos estagios.

A idéia ndo era a de imprimir significados a essas leituras, mas de, por
meio delas, buscar significados que nos permitissem identificar os elementos
que caracterizassem o trabalho desenvolvido pelos entrevistados, suas
compreensdes relativas aos processos de mudangas sugeridas nos
documentos oficiais, bem como tentar explicitar suas percepgbes acerca do

nosso objeto de estudo.



Capitulo V

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5.1 DOS PROJETOS PEDAGOGICOS
5.1.1 O Projeto Pedagdgico e o Estagio Supervisionado da IES-A

O Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica da IES-
A inicia sua apresentacao manifestando sua preocupacédo em se ajustar aos
desafios que atualmente estdo sendo impostos aos cursos de formacédo de
professores, em funcdo das grandes transformagbes sociais, culturais e

econbmicas.

E foi sob esse cenario que a partir de 2002 a diregdo geral da
instituicdo, juntamente com o coordenador do curso de matematica, os
coordenadores dos outros cursos de licenciatura, a coordenadora de pos-
graduacdo e extensdo e docentes e discentes do curso de Matematica
comecaram a debater e elaborar o Projeto Pedagdgico do curso de

Licenciatura em Matematica da IES-A.

Esses debates foram fundamentados na Lei de Diretrizes e
Bases (1996), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Matemética, Bacharelado e Licenciatura (2001), na
resolugdo CNE/CP n° 1 (2002), no Parecer CNE/CP 009
(2001), no Parecer CNE/CP 21/2001 e em pesquisas cientificas
das areas de Matematica, Educacao Matematica e Educacéo.
(PROJETO PEDAGOGICO IES-A, 20086, p. 3)



A matriz curricular vigente foi publicada em dezembro de 2006 e tem
como principio norteador “uma visdo de educagdo que a entende como um
instrumental que possibilita a transformacédo do ser humano e,

conseqlentemente, da realidade humana”. (idem, p. 4)

Quanto aos objetivos do curso de Licenciatura em Matematica, o
documento afirma que os mesmos estao entrelagados aos da instituigdo, uma

vez que visam garantir:

um ensino de exceléncia e propdéem uma estreita articulagao
com as dimensdes tedricas e praticas, considerando os
conhecimentos especificos, os pedagodgicos, os curriculares e
as politicas educacionais, como base para a formagéo de seus
alunos. (idem, p. 5)

O material traz o perfil dos egressos nas seguintes palavras:

profissionais competentes tanto em seus saberes especificos
como na forma que articulam estes saberes. Porém, mais do
que isto, os profissionais devem ser competentes na maneira
com que colocam os conhecimentos desenvolvidos durante o
curso a disposicao da melhoria da qualidade de vida do
cidadao. (idem, p. 6)

Para tanto, o projeto busca ampliar e consolidar abordagens
pedagogicas visando garantir condi¢des para que os alunos adquiram, dentre
outras coisas:

- conhecimentos pedagogicos relacionados ao trabalho do
professor no seu papel social como educador;

- uma sdlida formacédo dos conteudos matematicos que os
permita ir além de aplicadores de técnicas;

- uma formacdo que considere a evolugcdo dos estudos da
educacao matematica, que possibilite tanto a vivéncia critica
da realidade do ensino basico, como também a
experimentacdo de novas propostas, estando preparado
para avaliar os resultados de suas acbes por diferentes
caminhos e de forma continuada. (idem, p. 7)

Quanto a estrutura curricular, o curso de Licenciatura em Matematica
da IES-A tem duracédo de trés anos, estruturado em seis semestres letivos, com

carga horaria total de 3000 horas-aula divididas em: 2000 h.a de Conhecimento



Especifico; 200 h.a de Atividades Complementares; 400 h.a de Prética e 400

h.a de Estagio Curricular Supervisionado.

O projeto em questdo propde um quadro curricular visando a
articulagcéo entre os conhecimentos, sendo este constituido por disciplinas que
apresentam fontes de conhecimentos relacionados ao conhecimento social,
conhecimento cientifico, conhecimento pedagdégico e o conhecimento

curricular.

O conhecimento especifico é referido como aquele que trata dos
conteudos de matematica. As disciplinas relacionadas a ele sdo: Calculo
Diferencial e Integral I, Il e lll; Fundamentos da Matematica | e Il; Geometria |,
I, Il e IV, Geometria Analitica | e Il; Algebra Linear, Teoria dos Numeros;
Estatistica e Probabilidade; Matematica Financeira; Fundamentos da Analise |

e ll; Algebra l e Il.

Ja o conhecimento social diz respeito a fungcéo social do ensino, as
relacbes de trabalho e as intersec¢des com outras areas do conhecimento, é
apresentado nas disciplinas de: Leitura e Produgdo de Texto; Metodologia
Cientifica; Historia e Filosofia da Ciéncia; Matematica Aplicada a Ciéncia | e ll;

Sociedade e Educacao.

O conhecimento psicolégico é considerado como aquele responsavel
pelo processo ensino-aprendizagem, € tratado na disciplina Psicologia da

Educacao.

Por sua vez, o conhecimento pedagdgico e curricular € entendido no
projeto como aquele que evidencia os critérios de ensino, € abordado nas
disciplinas de Didatica; Didatica da Matematica, Legislacdo e Politicas

Educacionais e Pratica |, Il, lll, IV, V e VI.

Conforme o Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em
Matematica da IES-A, o aluno também tera a oportunidade de articular estas
diferentes fontes de conhecimento quando da elaboracdo do Trabalho de
Concluséo de Curso, no qual ele devera desenvolver um projeto fundamentado
nos conhecimentos tedricos e subsidiado pelas vivéncias possibilitadas pelas

atividades do curso e pelos Estagios Supervisionados.



O Estagio Supervisionado na IES-A comeca a partir do quarto
semestre, ou seja, a partir da segunda metade do curso, com atividades néo

presenciais. Tem por objetivo:

constituir o elemento articulador entre formacgéo teorica e
pratica pedagdgica com vistas a reorganizagdo do exercicio
docente em curso. Nesse sentido, deve proporcionar, ao futuro
profissional, a vivéncia de situagcdes, em que utilizara os
conhecimentos adquiridos, durante o curso de graduacéo,
reorganizando, integrando e aplicando o saber ja acumulado
com vistas a um melhor desempenho profissional. (idem, p. 66)

De acordo com o projeto, o Estagio Supervisionado deve ser
desenvolvido em escolas publicas ou particulares de Ensino Fundamental Il
e/ou Médio e inclui atividades de observacado, participacdo e regéncia de
classes, com énfase nas acdes relativas ao planejamento, andlise e avaliagao
do processo pedagoégico, bem como na andlise das diversas dimensdes da
dindmica escolar: gestdo, interacdo de professores, relacionamento

escola/comunidade, relagbes com a familia.

As atividades desenvolvidas devem ser registradas em fichas de
controle e relatério de estagio para fins de comprovacédo da realizagdo de

estagio e avaliacao final do aluno.

A carga horaria das atividades de Estagio Supervisionado, conforme o
Projeto Pedagégico do curso de Licenciatura em Matematica da IES-A, esta
distribuida da seguinte forma: 100 h.a a ser desenvolvida no quarto semestre

do curso, 150 h.a no quinto semestre e 150 h.a no sexto e ultimo semestre.

Quanto as atribuicdbes do professor orientador, o mesmo devera
conduzir o aluno em relagédo: ao que é importante observar, reflexivamente, na
instituicdo onde o aluno realiza o estagio; a como participar das atividades
nessa instituicdo; a sua postura ética durante o seu estagio, na instituicdo; a
como elaborar o relatério das atividades do estagio realizado e das demais

atividades desenvolvidas sob o0 acompanhamento da faculdade.



5.1.2 O Projeto Pedagégico e o Estagio Supervisionado da IES-B

A parte introdutéria do Projeto Pedagogico do curso de Licenciatura em
Matematica da IES-B traz a questdo do desenvolvimento das competéncias
como elemento orientador da formulagcédo do curriculo e do projeto pedagdgico

do curso.

Quanto aos objetivos, o projeto em questdo se expressa do seguinte

modo:

O objetivo principal do curso de Licenciatura em Matematica é
fornecer as condicbes necessarias para que o discente
desenvolva competéncias, habilidades, atitudes e valores
lastreados em um sélido conhecimento dos diversos conteudos
curriculares caracteristicos da Matematica, mas também
quanto a metodologia didatica. (PROJETO PEDAGOGICO IES-
B, 2007, p. 6)

Nesse sentido, o projeto apdia-se na idéia de que os alunos devem,
para além de dominar conteudos, compreender que estes conteudos sao o
fruto de um processo de investigagdo humana. Isso significa que trabalhar esse
conhecimento no processo formativo dos alunos requer a mediagcdo entre os
significados, o saber no mundo contemporéneo, bem como aqueles dos
contextos nos quais foram construidos. “Significa explicitar os nexos entre a
atividade de pesquisa e seus resultados, assim instrumentalizando os alunos

no préprio processo de pesquisa” (idem, p. 6).

Visando garantir essa formacg&o, a estrutura curricular do curso foi
desenvolvida de modo a incorporar no conjunto de suas disciplinas a Pratica de
Ensino e a orientagdo para Estagios ao longo do curso, tendo a relagcéo da

teoria com a pratica como peca-chave em todos os componentes curriculares.

Com relagédo ao desenvolvimento das competéncias e habilidades do
licenciando, conforme previstas nas diretrizes curriculares para o curso de
Licenciatura Plena em Matematica, descritas no Parecer CNE/CP 1302/2001,
alguns procedimentos sao adotados pela diregdo do curso, em conjunto com a
direcdo geral e com os docentes, visando garantir essa demanda. Dentre os

procedimentos adotados podemos citar:



propiciar aos alunos de licenciatura uma formacgao
matematica e pedagodgica que permita aos mesmos atuarem
de forma competente nas suas praticas docentes;

- despertar o espirito de iniciativa cientifica, através do
desenvolvimento de habilidades inerentes a um pesquisador;

utilizar novas ferramentas como auxiliares na construgéo do
saber, tais como: computadores, softwares especificos e
recursos audiovisuais;

garantir uma formacao que possibilite ao aluno vivenciar a
realidade do ensino basico, seja através do estagio
supervisionado e das praticas, ou através de encontros com
pesquisadores na area de educacdo matematica. (idem, p.
8-9)

No tocante as caracteristicas esperadas dos formandos, as mesmas
sdo descritas procurando atender as exigéncias gerais para 0 egresso
apontado no Parecer CNE/CP n° 1302/2001. De uma maneira geral, deseja-se

formar:

profissionais competentes e capazes de serem autébnomos,
responsaveis, solidarios, criativos e inovadores seguindo
principios éticos, respeitar as diferengas culturais, respeitar o
bem comum, observar seus direitos e deveres pessoais e
profissionais, exercer ativamente seu papel de cidad&o. (idem,
p. 14)

O curso de Licenciatura em Matematica da IES-B tem duracéo de trés
anos, estruturado em seis semestres letivos, com carga horaria total de 3360
horas-aula divididas em: 2160 h.a de Conteudos Curriculares
Cientificos/Culturais; 200 h.a de Atividades Académico/Cientifico/Culturais; 480
h.a de Pratica como Componente Curricular e 480 h.a de Estagio Curricular

Supervisionado.

O conjunto de disciplinas é subdividido em “blocos que conversam

entre si, mas que tém funcbes bastante especificas” (idem, p. 17). Vejamos:

» Disciplinas relativas as linguagens e comunicagdes: Portugués;

Introducgéo a Informatica Basica; Libras: Linguagem dos Sinais.

» Disciplinas especificas do conhecimento matematico: Introducéo a

Matematica Superior; Calculo Diferencial e Integral [, II, 1l e IV;



Analise real; Complementos de Matematica | e Il; Geometria
Analitica | e Il; Algebra Linear; Teoria dos Numeros; Fundamentos
de Aritmética; Estruturas Algébricas; Geometria Plana; Geometria

Espacial.

Disciplinas que relacionam a Matematica com suas aplicagbes a
outras areas do conhecimento e a sua pratica pedagdgica: Fisica
Geral e Experimental I, Il e Illl; Métodos Computacionais;
Matematica Financeira; Probabilidade e Estatistica; Histéria da
Matematica; Informatica Aplicada a Educacdo; Resolucdo de

Problemas;
Disciplinas especificas da formag¢do pedagogica: Psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem; Didatica — teoria pedagogica,;

Politica Educacional e Organizagédo da Educacao Basica.

A parte pratica do curso de Licenciatura em Matematica da IES-B que

compde a matriz curricular perfaz um total de 1000 horas, distribuidas da

seguinte forma: 400 horas — Pratica como componente curricular, 400 horas —

Estagio Curricular Supervisionado e outras 200 horas para Atividades

Académico/ Cientifico/ Culturais.

De acordo com o projeto, as disciplinas como Praticas de Ensino e o

Estagio Supervisionado sdo essenciais na formagdo do futuro docente, e

- desenvolver o espirito critico e criativo, objetivando uma
pratica pedagodgica coerente com as condigbes sociais e
individuais do aluno e da escola.

- exercitar a pratica pedagoégica com diferentes procedimentos
e recursos de ensino compreendendo seus respectivos
alcances e finalidades, assim como, oportunizar aos discentes
o desenvolvimento de suas potencialidades a fim de que
possam aplicar os conhecimentos do curso em tarefas
tedricas e praticas. (idem, p. 19)

Nesse sentido, a proposta do Estagio Supervisionado busca a

articulagcéo entre a teoria e a pratica, dando prioridade ao processo de reflexao



e acao continua de modo a construir o conhecimento e efetivar a praxis

pedagogica. No que concerne aos objetivos, o projeto expde os seguintes:

- Proporcionar ao aluno a oportunidade de entrar em contato
direto com a realidade de trabalho para a qual esta sendo
formado, analisando, discutindo e comparando com a teoria
apresentada no curso de graduacdo, de maneira que ele
adquira os conhecimentos e habilidades da area que ira atuar.

- Constituir-se em elo de integracdo das diversas disciplinas em
suas diferentes areas — interdisciplinaridade.

- Contribuir para a formacéo de profissionais competentes e
comprometidos com a realidade sécio-econdmica e cultural
do pais. (idem, p. 21)

A matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica da IES-B
prevé trés disciplinas de Estagio Supervisionado, sédo elas: Estagio
Supervisionado |, Estagio Supervisionado Il e Estagio Supervisionado lll. Todas

apresentam a mesma ementa e os mesmos objetivos, quais sejam:

Da ementa:

participacao do discente no cotidiano da escola basica — nivel
fundamental ou médio, por meio de observagdo de aulas de
outros docentes ou de regéncia do proprio discente.
Elaboracdo e aplicagdo de projetos de estagio. Anadlise de
praticas diferentes. (idem, p. 80)

Dos objetivos gerais: “Agucar o espirito critico do futuro professor.
Reflexdo critica sobre o fazer pedagodgico. Intervengdo nas instituicdes

educacionais por meio de projetos.” (idem, p. 80)

Dos objetivos especificos:

Desenvolver as competéncias necessarias para o dominio da
regéncia da sala de aula. Ter oportunidade de entrar em
contato com a realidade do ensino, pela observacéo,
participacao da acédo pedagdgica, em escolas de educagao
basica. (idem, p. 80)

O Estagio Supervisionado na IES-B comecga no quarto semestre, ou
seja, a partir da segunda metade do curso, com 80 h.a nas escolas do ensino

basico e mais 40 h.a na disciplina Estagio Supervisionado |. No quinto



semestre do curso o aluno devera cumprir mais 140 h.a nas escolas basicas e
40 h.a na disciplina Estagio Supervisionado Il. Finalmente, no sexto semestre
do curso, o aluno devera cumprir outras 140 h.a nas escolas basicas e mais 40

h.a na disciplina Estagio Supervisionado lll.

Os alunos sao orientados a realizar estagio em escolas publicas e/ou
particulares e em todas as séries do Ensino Fundamental |l e do Ensino Médio,
os mesmos deverdo desenvolver atividades de observagao, participagao e
regéncia. Todas as atividades realizadas durante o estagio supervisionado
deverao ser descritas em relatérios finais de estagio e entregues juntamente
com as fichas de controle no Nucleo de Estagios da instituicdo para efeito de

avaliacao.

No Projeto Pedagoégico do curso de Licenciatura em Matematica da
IES-B sdo descritas as atribuicbes do Supervisor de Estagios. Vejamos

algumas dessas atribuigdes:

- Entrar em contato com instituigbes, visando a aceitacéo
destas para o desenvolvimento das atividades de estagio;

- Encaminhar os alunos aos locais de estagio com os oficios
de encaminhamentos ou cartas de apresentacéo, constando
da assinatura do supervisor;

Acompanhar os alunos, quando necessario, aos locais de
estagio;

- Planejar, executar, acompanhar e avaliar projetos de
intervencdo na realidade, que envolvam os alunos
estagiarios;

- Planejar o estagio, junto com os professores responsaveis
por outras disciplinas, obedecendo ao principio da
interdisciplinaridade dos conteudos;

- Ministrar aulas relacionadas aos conteudos da disciplina
Estagio Supervisionado, bem como avaliar o aproveitamento
dos alunos nela;

- Receber em tempo habil, fichas e relatérios relativos aos
trabalhos desenvolvidos pelos alunos para a devida
avaliagdo. (idem, p. 22-23)



5.1.3 Consideragoes

Os dados coletados contém indicadores de que existe uma forte
preocupacdo por parte das IES em adequar seu projeto pedagdgico as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao de Professores. Constatamos
que os dois cursos investigados apresentam carga horaria compativel com a
prevista legalmente para as atividades de Estagio Supervisionado e dao inicio
a essas atividades a partir da segunda metade do curso estando, nesses dois

pontos, de acordo com a Resolugao CNE/CP 2/2002.

Analisando o Projeto Pedagogico dos cursos foi possivel identificar
uma evolugcdo nas propostas de reestruturacdo do Estagio Supervisionado,
posto que trazem uma clara preocupagdo em promover acdes que possam
atender a superacao da dicotomia teoria e pratica visando a construgao do

conhecimento e a efetivacao da praxis pedagogica.

Percebemos no projeto da IES-B a preocupacgao dessa instituigdo com
a formacéao de professores, comprovada pela criagao de disciplinas especificas
de Estagio Supervisionado para o curso de licenciatura. Favorecendo, desse
modo, uma maior assisténcia ao aluno em sua pratica de estagios, além de
possibilitar a discussao e reflexdo sobre as questbes referentes ao processo
ensino — aprendizagem na Educacao Basica e analise critica de propostas de

trabalho e agbes praticas a serem desenvolvidas nesta realidade.

Apesar dos projetos analisados indicarem que vao na direcao tedrica
utilizada pelas Diretrizes Curriculares quando propdem, no Estagio
Supervisionado, aproximar a formacao inicial da realidade escolar, 0s mesmos
nao trazem muito esclarecimento com relagdo a articulagdo entre as unidades
de ensino da educacdo basica e a universidade. Cabe aqui citar o Parecer
CNE/CP 09/2001 em seu Artigo 13:

Paragrafo 3°. — O estagio obrigatério, a ser realizado em escola
de educagio basica, e respeitado o regime de colaboracdo
entre os sistemas de ensino, deve ser o inicio desde o primeiro
ano e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a
escola campo de estagio.



Também observamos que o projeto da IES-A n&o menciona o
momento em que s&o criadas as condi¢cdes que possibilitem o envolvimento
dos estagiarios em praticas reflexivas. Uma vez que, analisando o ementario
das disciplinas do curso supracitado, verificamos que ndo ha uma disciplina

especifica que trata dos aspectos peculiares do Estagio Supervisionado.

Outro ponto que néo fica muito claro diz respeito ao modo como é feito
0 acompanhamento dos estagiarios nas escolas campo de estagio. Os dois
projetos investigados n&o expressam objetivamente esse aspecto quando
expdem as atribuicdes do orientador de estagio. Nesse sentido, as entrevistas
contribuiram para melhor compreensao dos aspectos pouco esclarecidos nos

projetos.

Cabe aqui salientar que os demais itens dos Projetos Pedagogicos nao
foram considerados por n&o apresentarem informacdes relevantes para o

presente estudo.

5.2 DAS ENTREVISTAS

Neste item apresentamos e discutimos as informag¢des obtidas junto
aos nossos entrevistados. Analisamos os dados procurando, nas falas dos
coordenadores e dos professores, indicios que nos possibilitem tracar um
panorama sobre o tema em questdo. Para tanto, dividimos a apresentagao e
discussdo em trés blocos: 1) aspectos gerais dos cursos; 2) impactos causados
pelas novas demandas da legislagdo; 3) estrutura e funcionamento dos

estagios.

5.2.1 Aspectos gerais dos cursos

No que tange as atribuicdes dos coordenadores de curso das
instituicdbes de ensino superior investigadas, percebemos que cabe a eles
resolver, além de questdes de ordem burocratica, diversos problemas

relacionados as relagdes professor-aluno:



Como coordenador tenho fungdes diversas, eu contrato
professores, organizo horario de aula, se algum professor
chega atrasado tenho que contornar a situacdo, quando o
aluno precisa conversar tenho que disponibilizar um horario
para ele, e todos os problemas que eventualmente possam
acontecer. (C1)

Na coordenacgédo temos dois tipos de trabalho que chamo de
burocratico, papel no qual verifico, por exemplo, dispensa dos
alunos que vém transferidos de outra Instituicdo, autorizagdes
para professores utilizarem alguns tipos de aparelhos em sala,
etc. Parte no qual temos mais contato com alunos dando
orientagcbes gerais — oriento os alunos em relacdo as
disciplinas, orientacdo em relacdo aos estagios. Quanto ao
professor oriento em relagdo as atividades e quando ha
problemas em sala faco a intervencgao. (C2)

Também encontramos relatos indicando que os coordenadores
participam do processo de reformulacdo dos cursos, uma vez que 0S mesmos

sdo0 os responsaveis pela elaboragao do projeto pedagdgico:

E responsabilidade do coordenador o projeto pedagégico, a
Unica coisa que os professores participam é com a elaboragao
das ementas quando é feita alguma alteracdo na matriz
curricular, como aconteceu em dezembro de 2006, o professor
responsavel pela disciplina é quem altera o que for necessario
€ me passa para que eu possa alterar o projeto pedagdgico.
(C1)

[...] ja outro tipo de trabalho, o mais pedagdgico, organizo os
projetos pedagdgicos, revisdo das ementas, atualizagdo de
todas elas, revisdo bibliografica de acordo com a legislagéo
para poder manter atualizado. (C2)

Estes relatos, por sua vez, mostram a falta de integragéo entre todos
os professores formadores no que tange a elaboracéo do projeto pedagogico
do curso, tal fato pode comprometer a operacionalizagdo das propostas, visto
que “um dos aspectos fundamentais na implementagdo de um projeto
pedagogico € o engajamento de todos os envolvidos no seu processo de
construgdo.” (SBEM, 2003, p. 26)

Foi possivel constatar na composi¢gao do quadro docente dos cursos de
Licenciatura em Matematica, a presenca de profissionais com formagéo

académica bastante variada.



Tem professores com formacdes diversas, ainda nao é possivel
ter todo o quadro com formacédo especifica em Educacgéo
Matematica, isso pode ser uma tendéncia para o futuro.
Procuro, pelo menos, na area pedagégica adequar o professor
com formacéo especifica. (C1)

E bastante heterogéneo aqui nesse curso, temos professores
que fizeram mestrado em Educag¢do Matematica, inclusive na
PUC, tem duas professoras, e tem eu também. A maioria fez
Licenciatura e Bacharelado em Matematica mesmo, uma fez
mestrado em Matematica Pura e outros, tém assim, mestre em
Fisica, em Engenharia, Informatica e tenho varios professores
com curso de especializagdo em Matematica. (C2)

Percebemos nos relatos certa preocupacdo com relagcdo a este
aspecto. Os depoimentos acenam para uma possivel mudanga quanto ao perfil
profissional dos docentes que atuam nesses cursos, esta preocupagao se faz
necessaria, uma vez que ‘repensar os Cursos de Licenciatura significa
repensar também, de forma articulada, o perfil do formador de professores. E
importante que haja coeréncia entre o perfil do professor, o perfil do curso e o

do profissional que se quer formar.” (SBEM, 2003, p. 25-26)

Embora ndo haja a participacao de todos na elaboragao das propostas,
as discussbes quanto as mudangas na legislacdo, conforme os depoimentos
abaixo, parecem ocupar um espago no ambito do grupo, e este, apesar de

heterogéneo, apresenta-se entrosado.

Eu acho que ha um entrosamento pelo seguinte, os
professores que estdo trabalhando mais no curso de
Licenciatura eles tém bastante experiéncia na Licenciatura,
entdo eles ja se deram conta que precisa mesmo realmente
discutir isso, j& se deram conta que é uma legislagcdo nova e
que é até um projeto pedagogico baseado numa construgcéo
pedagégica diferente. Os professores que tenho aqui eles
colaboram bastante com o curso, eles tém um nivel mais de
querer saber, discutir mais. (C2)

[...] desde a resolugado 2 que saiu em 2002 e implantamos em
2003 aqui, ndés sempre buscamos discutir principalmente a
grade da faculdade. (P2)

No ambito dos fatores apresentados como problemas, diversos foram
0os aspectos alegados pelos coordenadores e professores entrevistados. O

mais recorrente deles é a distribuicdo da carga horaria das disciplinas, o



calendario reduzido, bem como a estrutura semestral do curso. Para eles, tais

fatores tém dificultado uma formacéo desejavel para os futuros professores.

Ent&do o que noés temos aqui, um curso de 3 anos, semestral, ou
seja, os alunos pagam 12 e levam 6, por que um curso
semestral, realmente, verdadeiramente, vocé da 3 meses de
aula no primeiro semestre, ai eles entram em prova, exame,
sub, 22 época, tudo o que eles tém direito e mais um pouco, ai
eles voltam em agosto com clima de inicio de ano, né? para
tudo comecar outra vez, com alguns novos professores e novas
disciplinas e tal, de novo vocé perde um més de aula. (P 1)

Outro aspecto que dificulta mais ainda a eficaz formagao dos docentes,
segundo nossos interlocutores, diz respeito ao perfil dos alunos que ingressam.
Eles relatam que os alunos chegam a graduacao com um défict muito grande
em termos de conhecimentos, com dificuldade na escrita, falta de interesse
pela leitura, além do pouco tempo que dispéem para se dedicarem ao estudo.
Alguns dos entrevistados chegam a mencionar até mesmo a questdo da

bagagem cultural do aluno.

Bom o aluno daqui € um aluno que tem muito pouco em termos
de conhecimento especifico da Matematica, muito pouco em
termos de cultura de uma forma geral, ndo sabe escrever
direito, ndo sabe se comunicar direito, tem assim, muitos
problemas de conhecimentos especificos, de aprendizagem e
muito pouco tempo para estudar, entdo isso dai acaba
impossibilitando que ele se desenvolva e torne realmente um
professor nesse periodo de trés anos. Ele acaba tendo uma
visdo do que é ser um professor de matematica, e ele sai daqui
com essa viséo. (C 1)

Uma caracteristica deles é que eles ndo gostam de ler, entdo
aqui & um sufoco para fazer esses caras lerem. (P1)

Eles ndo tém senso critico, eles vém sem saber nada,
praticamente nada, sobre conteudo que deveriam saber para
entrar na universidade, tem suas excegdes é claro, e eles nao
admitem que n&o sabem [...] 0 que atrapalha também ¢é a
linguagem, eles n&o tém nocgéo da lingua materna. (P 3)

A nossa clientela é de uma pobreza cultural enorme, nés temos
gente muito boa, gente muito interessada, mais culturalmente
pobre, com uma formagdo precaria quando eles estao
chegando agora, ou sdo pessoas que pararam de estudar a
muito tempo, fizeram supletivo [...] entdo nds temos uma
variedade de situacbes enorme, entdo a gente enfrenta alunos
com rombo de conhecimento enorme, com total dificuldade de
leitura. (P 1)



Essas afirmag¢des nos remetem a questionar se esses profissionais nao
estdo comecando a perder a riqueza da andlise critica da concep¢ao que se
tem da realidade social e cultural, por estarem quase que vivendo um
consenso, um conformismo, ouvindo o préprio eco de suas discussoes.
Brandao (2002), ao refletir sobre a relacédo entre o homem e a cultura, nos

ensina que:

O homem — sujeito que produz a cultura — define-se mais por
significa-la como um ato consciente de afirmagao de si mesmo,
senhor do seu trabalho e do mundo que transforma, do que por
simplesmente fazé-la de modo material. Antes de ser machado
o objeto € seu simbolo, logo, a relagdo simbdlica entre ele e o
homem, entre 0 homem e seus simbolos. E isto o que torna o
homem um “ser historico”, um ser que nao esta na historia, mas
que a constréi como produto de um trabalho e dos significados
que atribui ao fazé-lo: ao mundo, a sua agédo e a si mesmo,
visto no espelho de sua pratica. (p. 39)

Portanto, para um olhar cultural é imprescindivel considerar as diversas
facetas da cultura social e econdmica possiveis de serem analisadas no meio
onde os sujeitos estdo inseridos. Para, a partir de entdo, descrever os
fendbmenos observados e apreender as multiplas possibilidades de uma leitura

cultural desses fendbmenos.

Sendo assim, faz-se necessario reconhecer o papel da diversidade
cultural de cada grupo na compreensao dos processos de ensino-
aprendizagem. Ponte (2000) ao discutir a formagdo docente na ética dos
processos de aprender a ensinar orienta para o fato de que os formadores
devem saber partir das crengas, concepgdes e conhecimentos dos candidatos

a professor, para poderem desenvolver suas aprendizagens.

Neste ponto, Arroyo (2000, p. 215) nos ensina que:

Todo o conhecimento humano, podera e devera ser Uutil,
imprescindivel. Podera desenvolver a consciéncia critica e a
l6gica, o raciocinio a sensibilidade, a memoéria e a emocgéo, a
estética ou a ética. Dependera do nosso trato pedagdgico. Esta
arte de explorar as potencialidades pedagodgicas de todo
conhecimento, sentimento ou emocéo € o que nos diferencia
de outros profissionais.



Nossos entrevistados citaram também como obstaculo, o motivo pelo
qual o alunado de hoje procura fazer um curso de licenciatura. Os relatos
indicam que muitos alunos nao tém pretenséo de seguir carreira docente, e que
a escolha pelo curso se justifica por ser barato, de modo que possibilita ao
aluno a obtencdo de diploma universitario, seja para atender as exigéncias do

mercado de trabalho, seja para proporcionar-lhe ascenséao social.

Uma possibilidade de emprego, muitas vezes n&do é o desejo
maior nada disso, mas n&o tem condigbes de fazer uma outra
faculdade, o curso de Licenciatura € um curso barato, entdo
acaba fazendo por conta disto, € um curso rapido, da emprego
porque queira ou ndo ele tem garantia de emprego, entdo
acaba vindo por essas questdes. (C1)

Muitas vezes eles chegam assim por causa do prego até. Ah!
eu queria fazer um bacharelado mas licenciatura estava mais
barato entdo € o que da pra pagar mas eu quero continuar
trabalhando numa industria, num escritorio, entdo a maior parte
dos alunos nao tem essa visao de querer ser professor. (C2)

Algo que me desestruturou logo que eu cheguei aqui, quando
perguntei a eles porque queriam ser professor, eles queriam
ser professores para melhorar de vida, quer dizer o patamar de
ganho deles é muito baixo. E um salto, na economia deles, em
termos de salario, que para eles é significativo. Entdo é uma
coisa assim, matematica tem bastante aula, € mais garantia de
dar aula e para pegar aula. (P1)

Existem muitas industrias que estdo exigindo um diploma de
curso superior, ndo importa qual, entdo eles vém para isto
também. Tem muitos alunos que estdo terminando e ja até
terminaram o curso que eles falam que n&do tem condicbes
nenhuma de enfrentar uma sala de aula e que eles estdo aqui
simplesmente porque a empresa esta exigindo um diploma de
curso superior. (P3)

No momento atual, o acesso a escolarizagao formal, torna-se elemento
imprescindivel na conquista de uma cidadania plena. Entretanto, os cursos de
Licenciatura em Matematica possuem o objetivo de formar professores para
atuarem na Educagdo Basica, para promoverem uma educagdo que seja
instrumento de libertagdo, de resgate da dignidade humana, de busca por
melhores condigbes de vida, conforme argumenta Brand&o (2002). No entanto,
percebemos um conflito entre os objetivos de um curso de formacgédo de

professores e os objetivos da légica capitalista, que volta-se somente para a



formagdo de sujeitos para o mercado de trabalho, visando apenas a
sobrevivéncia na sociedade capitalista, sem levar em conta as dimensdes
humana e social que também constituem o desenvolvimento do sujeito

enquanto ser humano.

Notamos relatos que demonstram a existéncia de uma crescente
preocupacao por parte dos professores de Matematica com relagdo aos

saberes e a formacgao pedagdgica dos futuros professores.

Nao tem que saber s6 Pratica ou tem que saber s6 conteudo
da Educacgéo, néo, ele tem que ter um solido conhecimento de
Matematica, ele tem que estar atualizado com as teorias da
Educagcdo Matematica, tem que estar sintonizado com as
metodologias de ensino, tem que participar de congressos na
area de Educagao Matematica. (C1)

Eu acho que no curso de Licenciatura o professor de
Matematica ndo pode saber s6 Matematica, ele também tem
que saber os conteudos pedagogicos. E também tem que ter
um espaco no curso para refletir a respeito disso, porque
assim, aquele professor que s6 quer saber do conteudo
matematico ele ndo €& um professor completo, ndo é um
professor, € um “dador” de aula. (C2)

Esses relatos nos remetem ao pensamento de Tardif (2002), que
entende que o saber profissional é resultante da combinacdo do saber
disciplinar, do curricular, do experiencial, da tradigao pedagodgica e da ciéncia
da educagao. Isso significa que o professor, em sua agdo docente, necessita
recorrer ao conhecimento da area na qual é especialista, ao conhecimento
pedagogico e ao conhecimento do sentido e significado da educacédo na

formagédo humana.

Portanto, de uma maneira geral, podemos destacar como aspectos
relevantes observados, a falta de envolvimento de todos os professores
formadores no que tange a elaboragdo do projeto pedagogico dos cursos
investigados, o que possivelmente compromete a operacionalizagdo das
propostas. Outro fato que chama atencédo é a opinido unanime dos
entrevistados quanto ao motivo pelo qual os alunos ingressam em seus Cursos:
apenas obter o diploma de nivel superior sem ter a menor intencdo de exercer

a docéncia.



5.2.2 Impactos causados pelas novas demandas da legislagao

Percebemos que as orientagdes contidas na Resolugdo n° CNE/CP

1/2002 ainda se encontram em fase de implementagédo nas IES investigadas,

embora conste no Parecer n°® CNE/CP 4/2004 o adiamento do prazo legal, que
era 4 de margo de 2004, para 15 de outubro de 2005.

Nés temos duas grades funcionando, uma que foi colocada em
2004 e outra em 2007 [...] esta acontecendo a partir desse
semestre, € o primeiro semestre que vai ter essa disciplina
(Estagio Supervisionado). (C2)

Entdo a discussao sempre é feita normalmente no comego do
semestre, a gente senta, discute um pouquinho, o que € que a
grade traz de novo, é inevitavel porque todo semestre ela esta
vindo com algumas modificagdes [...]Jdo quarto semestre do ano
passado para este semestre mudaram as regras (do estagio).
(P2)

Em alguns depoimentos apareceram indicios de que a legislagdo esta

muito longe da realidade praticada, este fato é claramente verificado na

afirmacdo do coordenador da IES-A quando questionado acerca das

recomendacgdes das Diretrizes quanto a pratica permeando todas as disciplinas

do curso:

Eu acredito que todos os momentos da disciplina tem que estar
relacionado com a pratica, € isso que eu acho que nao esta
bom no curso [...] 0 que acontece, vamos supor, a disciplina
que tem 60 horas ela deveria ter 60 horas mais 10 horas de
pratica, mas nao tem, s&o s6 as 60 horas da disciplina. (C1)

No que diz respeito ao Estagio Supervisionado, esse coordenador,

entretanto, parece pouco abalado com as orientagdes propostas pela lei:

De acordo com que as diretrizes recomendam sao 400 horas
obrigatoriamente distribuidas a partir da segunda metade do
curso, entdo o que nés fizemos: pegamos 150, 150 e 100
horas. O estagio fica aquilo que sempre foi na vida ndo temos o
professor especifico para orientar o estagio e dar conta disto.
(C1)



Ja o professor P3 quando questionado sobre as mudangas ocorridas
no estagio quanto a alteragdo da carga horaria, em sua resposta, o mesmo

demonstrou possuir pouco conhecimento sobre o assunto:

Sao0 80 horas mais essas 20 em cada semestre, depois 100 e
100 ao todo 300 horas, acho eu [..] Deixe eu ver aqui...
(olhando a ementa) se alguma coisa mudou eu n&o estou
sabendo porque nesse semestre vai ser 80 horas na escola e
20 aqui com a professora. Ah é! sdo 400: 100, 150 e 150, 400.
Eram 300 ai acrescentaram mais 100 horas. Entdo eram 300 ai
passou para 400.

Esse fato nos leva a inferir que no caso desse formador, a
desinformacéo é consequéncia da pouca vivéncia departamental e o escasso
dialogo com os colegas, tal isolamento reflete na formagéo dos futuros

professores.

Também percebemos que existem questionamentos por parte dos
professores acerca do numero de horas atribuidas as atividades ligadas a
pratica na matriz curricular do curso. Eles alegam que destinar 400 horas de
Pratica como componente curricular e mais 400 horas de Estagio
Supervisionado € um exagero. Diferentemente de seus coordenadores, os
professores entendem que € necessario haver mais tempo para as disciplinas

de conhecimento especifico. Segundo o coordenador da IES-B:

Eles questionam bastante como, por exemplo, em relacéo a
pratica de ensino. A préatica de ensino esta em vigéncia legal,
tem que ter 400 horas para pratica de ensino e tem a disciplina
pratica de ensino no curso. Muitos professores, como isso é
novidade, mais ou menos n3o tem tanta novidade assim. No
tempo que os professores eram formados nio tinha isto, muitos
professores questionam porque tanta pratica de ensino e tao
pouca Algebra Linear. Por exemplo, para um curso de
Matematica deveria ter mais Algebra. Explico que precisa ter,
pois temos que cumprir a legislacdo, e depois a licenciatura
nao é feita s6 de matematica, o futuro professor tem que ter
uma formagéo pedagdgica mais solida. (C2)

A afirmacdo acima nos leva a questionar sobre a formagédo ou até
mesmo a informacgao por parte desses profissionais quanto ao valor da vivéncia

escolar na formacdo dos futuros docentes, bem como a importancia de se



discutir os conteudos trabalhados nesse nivel de ensino, de modo a permitir

aos seus alunos uma melhor preparagdo quando comegarem a lecionar.

Ponte (2000) destaca ainda que ensinar a ser professor implica, para
além dos aspectos da aprendizagem das matérias disciplinares, a
aprendizagem dos aspectos de como ensinar e de como se inserir no espago

educativo escolar e na profissao docente.

Tardif (2002) quando discute a relagdo entre os saberes profissionais
dos docentes e os conhecimentos universitarios chama a atencéo para o fato
de ser inaceitavel querer estudar esses saberes, sem, no entanto, associa-los a
uma situacao de ensino, a praticas de ensino e a um professor. Nessa mesma
perspectiva, Ludke (1997, p. 143) acrescenta que “deve-se partir do conteudo
especifico para se trabalhar a dimenséo pedagdgica em intima relacdo com

ele”.

E necessario, portanto, entender que a ampliagdo no nimero de horas
atribuidas a pratica e a distingdo curricular recomendada visam adequar o
conteudo especifico a principal finalidade de um curso de licenciatura que é
preparar o aluno para a docéncia. Isso porque, segundo Zeichner (2000), mais
disciplinas de conteudo especifico ndo implica necessariamente uma melhor
compreensao dos conceitos trabalhados pelos professores na escola basica,
muito menos o conhecimento pedagogico e pratico mobilizados por eles para

possibilitar ao aluno a compreensao dos conhecimentos especificos.

Nossos entrevistados demonstram-se preocupados quanto a duragao
dos cursos de licenciatura. Para eles, € um grande desafio cumprir com o

objetivo de formar professores competentes dentro de um prazo tao reduzido.

E um desafio que vocé ndo sabe como fazer, como lidar com
esse desafio entdo o que vocé pode fazer em trés anos, se o
governo nao quer que seja feito nada, porque o governo coloca
os cursos de engenharia em cinco anos? (C1)

Entendemos que 3 anos para uma licenciatura é insuficiente,
se dependesse de nés seria de 4 anos pelo menos, mas ai ja é
uma coisa que se nés mudarmos e os outros nao, ficamos de
sala vazia. (P2)



As interpretacbes feitas pelos formadores entrevistados quanto a nova
concepcao de Pratica como componente curricular, que vem sendo salientada
pela nova legislagdo, apresentam caracteristicas distintas. O coordenador da
IES-A entende que a pratica deve ser trabalhada no interior de todas as
disciplinas da grade, bem como nas disciplinas criadas especificamente para
discutir a pratica. Ja o coordenador da IES-B compreende que a pratica deve

ser trabalhada apenas em uma disciplina especifica da matriz curricular.

Temos dois espacos: um espaco que € com o professor de
pratica e outro espagco que é no interior de cada disciplina.
Tanto num espago como no outro acreditamos que ainda néo
estda assim em nivel bom, ainda esta deixando a desejar.
Primeiro pela falta de experiéncias dos professores em lidar
com esta nova situacdo que é a Préatica e também a falta de
discussdes do que é esta Pratica no Ensino Superior no Curso
de Licenciatura em Matematica. (C1)

Eu imagino o seguinte, que o professor na aula (de Pratica) ele
deve discutir como ensinar a matematica na escola basica,
pedir seminarios eu acho que é mais esse tipo de atividade, na
metodologia da aula e nos estagios, como tem um orientador, a
gente pede que o professor discuta com aluno como fazer um
projeto de estagio, o que o aluno pode ou ndo pode fazer na
escola. Entdo, o professor ja pega a ementa com essa
articulagéo, eu néo interfiro muito na aula do professor. Entéo,
para falar a verdade, eu ndo sei se o professor esta seguindo
exatamente aquilo que esta na ementa, porque cada sala tem
um andamento, entdo assim, pelas conversas mais informais,
eles estdo seguindo, estdo fazendo o que esta previsto
realmente, mas a gente ndo tem aquele acompanhamento
mais de perto. [...] Nao tem (articulagdo com as outras
disciplinas do curso). Isto € um defeito eu reconhego, mas néo
tem. (C2)

No caso das 400 horas de Estagio Supervisionado encontramos
reclamacdes quanto a dificuldade em fazer com que os alunos cumpram essa
carga horaria nas escolas do ensino basico. Isso muito se deve, conforme
nossos entrevistados, devido a falta de tempo dos alunos, uma vez que os

mesmo trabalham durante o dia e estudam a noite.



O que as vezes eu ainda fico frustrado é que deveria ter um dia
de aula que ele (o aluno) pudesse ficar livre para poder fazer
esse estagio porque se o cara trabalha o que é que ele faz?
Tem aluno aqui que fala assim: eu abri mdo. O que €& uma
pena. Na verdade se tivesse um momento, por exemplo, um
dia na semana que ele pudesse fazer essa aula, mas como é
que ele poderia fazer se ele tem que cumprir a grade? (P2)

Eles tém que fazer (o estagio) pela tarde ou pela manha. As
vezes quando eles estdo trabalhando, tiram férias para ficar um
més fazendo o estagio. (P4)

Arroyo (1990) citado por Ludke (1997), ao discutir as relagdes entre
trabalho e educacgao analisa essa questao na perspectiva do aluno trabalhador.
Ele destaca que existem faculdades e universidades privadas em que a maioria
dos alunos esta matriculada em cursos noturnos, e, por esse motivo essa
questdo nao pode ser ignorada, muito menos equacionada nos mesmos
moldes dos cursos diurnos. O autor ainda observa que a forte presenca do
aluno trabalhador no ensino superior demonstra a injustica de uma diversidade
submetida aos padrdes tipicos do sistema escolar. Se desejamos realmente
assegurar a esse aluno o direito ao ensino de qualidade, é necessario,
segundo o autor, considerar as especificidades da educagdo escolar do
trabalhador, voltando-se para a pluralidade institucional, revendo os vinculos
historicos entre tempo de trabalho e tempo de estudo, a fim de atender melhor
as necessidades desse aluno. “N&o seria o normal que a estrutura de ensino

fosse repensada a servigo do trabalhador?” (p. 162)

Percebemos que embora o Projeto Pedagodgico do curso de
Licenciatura em Matematica da IES-B traga em seu objetivo a concepgao de
competéncia e habilidade, atendendo ao que esta previsto na legislagao

vigente, as discussdes acerca desse assunto parecem ser pouco exploradas.

Eu nunca tentei conversar em relacdo a isto (as competéncias
e habilidades), mas acho que vai ser um pouco dificil, a ndo ser
com professores da Educacdo Matematica mesmo. Porque, por
exemplo, os formados em Fisica sdo mais bacharéis em Fisica,
os da Informatica a mesma coisa. Ao todo em Educagao
Matematica mesmo s6 sou eu e mais outras duas professoras
que temos mais disponibilidade para discutir sobre isso. (C2)



Observamos, no depoimento acima, uma grande contradicdo com o
que foi exposto anteriormente por esse coordenador, uma vez que 0 mesmo
afirmou que o grupo de professores desse curso, mesmo sendo heterogéneo,
ndo apresentava dificuldade com relacdo ao entrosamento. No entanto,
percebemos nessa fala que essa heterogeneidade apresenta-se, muitas vezes,
como um obstaculo para que esses formadores vivenciem a troca de idéias

sobre as questdes referentes ao curso.

De maneira geral podemos destacar, entdo, como principais impactos
causados pelas inovacgdes trazidas pela lei: a dificuldade em adaptar os cursos
dentro do prazo legal estipulado; incompatibilidade entre o curriculo prescrito e
o realizado; a critica acentuada as 800 horas de pratica; a existéncia de certa
confusdo relativa ao que se entende por pratica, gerando interpretacdes
distintas da lei e que acaba dificultando as a¢des conjuntas necessarias; e por
fim, a preocupag¢do com o tempo de duragdo do curso, visto que, para nossos
interlocutores, contemplar adequadamente a formacgéo especifica e pratica

exigiria um curso mais longo.

5.2.3 Estrutura e funcionamento dos estagios

No atual contexto da formacdo de professores, o Estagio
Supervisionado é caracterizado por seu carater processual, integrador e
interventivo. Nesse quadro de mudancas, buscamos, por meio das informacdes
obtidas junto aos formadores entrevistados, compreender o desenho atual do

Estagio Supervisionado nas IES investigadas.

A caracteristica estrutural das propostas de estagio das duas
instituicbes aproxima-se e distancia-se em alguns aspectos. Semelhanca
obrigatéria é a falta de desenvolvimento de um trabalho realizado sob a forma
de parceria colaborativa entre as IES e as escolas de educacgao basica. Muito
embora os orientadores de estagio busquem fazer algum tipo de articulagao

com os professores da escola basica.

O relato da professora P1 indica uma iniciativa interessante no sentido

de promover didlogos entre essas instancias formadoras.



Eu estava comentando com ela da minha intengdo, da gente
mandar uma cartinha para o professor [...] e que ele poderia
dizer que assunto ele gostaria que o aluno desenvolvesse na
aula dele, entdo o aluno traria para ca, elaboraria, eu faria
revisdo, discussdo com ele para aplicar, e entdo o professor
daria um retorno deste trabalho. (P1)

A esse respeito, trazemos as contribuicbes de Cardozo (2003) que
buscou investigar as repercussdes da escola na universidade via um projeto de
parceria para a formacgéo de professores. Nesse estudo, a autora destaca que
estagios mais duradouros e participativos, onde os estagiarios participem néo
apenas como expectadores, possibilitam que estes, por meio da interagdo com
professores experientes, tenham melhores possibilidades de desenvolverem
uma aprendizagem profissional. No entanto, para que isso ocorra, a autora
defende que é imprescindivel haver um elo entre universidade e escola, bem
como uma preparagao formal, quer dos professores da escola, que precisam
ser reconhecidos como co-formadores nesse processo, quer dos orientadores

da universidade.

Tardif (2002) alerta sobre a importancia e a necessidade de a
universidade reconhecer e valorizar os saberes e conhecimentos dos
professores que atuam efetivamente nas salas de aula da escola basica. Ele
entende que para se reconstituir fundamentos epistemoldgicos da profissao
exigem-se a elaboracdo de um repertério de conhecimentos para o ensino que
esteja baseado no estudo de saberes profissionais dos professores, tais como
estes os utilizam e mobilizam nos diversos contextos da sua pratica cotidiana.
Para isso, segundo o autor, os pesquisadores universitarios devem trabalhar
nas escolas e nas salas de aula em colaboracdo com os professores, sendo
estes ndo sujeitos ou objetos de pesquisa, mas colaboradores dos

pesquisadores.

O desenvolvimento de projetos de Estagio Supervisionado focado na
superagdo do trabalho hierarquizado e solitario entre os estagiarios,
professores formadores e professores da escola campo de estagio,
caracterizado na formacgéo colaborativa entre eles, pode contribuir para uma
atitude questionadora e na construcdo de saberes, beneficiando todos os

envolvidos. De fato, o projeto de estagio pautado em relacbes de co-



participacdo e parceria, num dialogo constante entre os sujeitos, tem como
referéncia a escola nas suas potencialidades, possibilidades e limitacdes, além
disso, ancora-se na troca de experiéncias num processo formativo que mobiliza

saberes da teoria construindo novos saberes-fazeres docentes.

A proposta de estagio da IES-B diferencia-se estruturalmente da IES-A,
por apresentar uma disciplina especifica para tratar das questdes relativas ao
trabalho desenvolvido pelos alunos durante a realizagéo do estagio. Segundo
nossos interlocutores, essa disciplina possibilita a integracdo entre teoria e

pratica, bem como um acompanhamento mais efetivo do aluno.

A idéia é fazer uma coisa bem atrelada, fazer um
acompanhamento mais intensivo, porque s6 essa orientagao
que €& dada na pré-aula ela ndo é suficiente [...] nessas
disciplinas que estdo comecando a ter a partir do quarto
semestre que € essa que se chama estagio mesmo, entéo a
idéia & fazer essa articulagdo, verificar alguns aspectos da
atividade pedagdgica e analisar esses aspectos a partir do que
ele vé aqui em Psicologia, Didatica, Pratica de ensino, entdo
acho que tem essa intengao. (C2)

Por sua vez, a IES-A apesar de nao incluir na matriz curricular uma
disciplina especifica de estagio, foi possivel constatar nas falas dos nossos
interlocutores que nas aulas de Pratica IV, V e VI séo feitas articulagbes com
as atividades de estagio, bem como a integracdo das dimensdes teodrica e

pratica.

O estagio é dividido em trés momentos, quarto, quinto e sexto
semestre, segundo a legislacdo tem que ser concomitante as
disciplinas de Pratica IV, V e VI [...] Ele tem 50 horas
efetivamente nas escolas, seja ela publica ou particular, que
ele tem que ir la de fato realizar, 30 horas de levantamento da
dindmica da escola e 40 horas de Ilevantamento da
comunidade, que seria o entorno, ndo presencial, e 30 horas
ele tem de atividades em pratica pedagdgica, essas atividades
sdo realizadas aqui. (P2)

A minha proposta é que eles se desenvolvam, ent&o eu discuto
os procedimentos de resolugcédo de problemas, ou eu discuto a
Teoria das Situagdes com eles, faco as discussdes do que tém
nos parametros, quais sao as propostas presentes nos
parametros e peco que eles estruturem as aulas a partir destas
discussdes, e que eles elaborem aulas para apresentar em sala
de aula. (P1)



O carater processual do Estagio Supervisionado, nas IES investigadas,
efetiva-se na organizacado desse componente curricular que comega no quarto
semestre e se estende até a conclusao do curso. O carater integrador fica por
conta da articulacdo durante as aulas, quer seja na disciplina de Estagio
Supervisionado, quer seja na disciplina de Pratica, a partir do que se vé nas
demais disciplinas da grade curricular. Essa organizagao encontra, nos nossos

interlocutores, uma boa receptividade, como revelam os depoimentos.

Agora eu estou acreditando um pouco mais no estagio com
essas aulas, com a presenca do aluno para discutir, para
trabalhar, planejar, entdo antes era s6 orientagdo, ficava um
pouco superficial, mas agora ndo, agora eu consigo...ele
consegue trazer o problema, a gente discute esse problema,
buscando uma nova maneira de planejamento, de discutir com
o professor [...] nés estamos ali em sala de aula discutindo
todas as questdes, formando os professores no sentido de unir
teoria e pratica. (P4)

A visao que tenho hoje com o modelo que esta ai, é que ele
esta muito melhor do que era antigamente [...] Entdo eu acho
que foi uma evolugéo. (P2)

As IES investigadas apresentam propostas de estagio que buscam
romper com o tradicional desenho introduzido nos cursos de formacédo de
professores, na década de 30, ou seja, realizado mediante atividades baseadas
no tripé: observacao, participacdo e regéncia de aulas. A inovagao fica por
conta das atividades desenvolvidas sob forma de projetos, seminarios,
trabalhos em grupo e individuais, analise do livro didatico, relatérios reflexivos e
planos de acdo, bem como o envolvimento do aluno em diversas dimensdes da
dindmica escolar e da comunidade, como foi citado anteriormente. Tratam-se, a
nosso ver, de propostas bastante interessantes e até mesmo exemplares na

tentativa de adaptacéo a lei.

Dentro da disciplina Estagio a professora vai procurar pedir
justamente que os alunos preparem aulas e vao aplicar dentro
de seu estagio, ela pede que eles fagcam projetos que possam
ser aplicados. (C2)

Aqui existe seminario, eles tém que apresentar seminarios, os
seminarios sao interativos, a gente vé a postura, corrigimos a
fala [...] ele vai fazer (no relatério) um retrato de tudo que ele
vivenciou, a reflexao sobre o que o estagio foi importante para



a vida académica dele. Entdo, tem que ser uma coisa muito
bem elaborada [...] eles tém que, de fato, em cima desses trés
relatérios, se posicionar. (P2)

[...] estudando algum plano de acéo, trazendo a volta, trazendo
o feedback para a sala de aula, discutindo [...] depende da
necessidade de cada um que esta fazendo estagio, da abertura
da escola, ai vocé monta um plano de acgéo e leva para ser
aprovado. (P4)

Esses depoimentos assinalam para um entendimento da concepgao
atual de estagio e mostram uma ruptura com a compreensao de pratica como
imitagdo de modelos ou instrumentalizagao técnica. Essa questdo é abordada
por Santos (1991) citada por Ludke (1997), em um estudo que analisa as
criticas feitas por Donald Shén sobre o emprego do modelo de racionalidade
técnica na formacao profissional. A autora enfatiza que as atividades de estagio
nao devem se limitar apenas na docéncia, podem voltar-se também para a
realizacédo de pesquisas, baseadas em observagdes, entrevistas, analise do
material didatico, dentre outros. Desta forma, segundo a autora, o professor em
formagado podera conhecer melhor o seu futuro campo de trabalho ao mesmo

tempo em que adquire experiéncia docente.

Nessa mesma otica, Weber (1997) sugere para além das atividades de
observacao e regéncia de classes, acdes relativas a planejamento, analise e
avaliacdo do processo pedagogico, bem como o envolvimento do aluno nas

questdes referentes ao relacionamento entre escola e comunidade.

Percebemos que embora o Projeto Pedagogico das IES investigadas
busquem atender, em alguns pontos, ao que esta previsto na legislagéo
vigente, a supervisdo das atividades de estagio nas escolas de ensino basico

ainda continua sendo o obstaculo a ser superado.

A gente ndo vai la nas escolas, mas o aluno tem esse
acompanhamento assim, as dulvidas que eles tém, os
problemas que eles tém no estagio, ele vem falar com o
professor orientador. (C2)

Eu acho que falta é a presenca do proprio orientador na escola,
estar ali acompanhando também, vendo, infelizmente ndo tem
um orientador indo a escola conversando com a direcdo, eu
acho que falta é isso. (P4)



[...] aquela postura que eles teriam que ter em sala de aula
para quando eles tiverem trabalhando a gente ja visualiza por
aqui com os seminarios. (P2)

A falta de supervisdo das atividades de estagio é uma caracteristica
muito comum nas licenciaturas de uma maneira geral, também é um dos
grandes desafios a serem enfrentados pelos cursos de formacgédo de

professores.

Pela propria definicdo de o estagio ser supervisionado infere-se que
existe uma supervisdo na realizacdo dessa pratica curricular. Mas,
normalmente, o que se vé como supervisao limita-se a reunides em horario
normal de aula. As atividades de estagio supervisionado acontecem em
escolas de educagdo basica, no entanto sua supervisdo nesse espago acaba
sendo inviabilizada, uma vez que nao ha previsdao de horas/aula especificas
para os professores efetivarem as atividades de supervisdo na escola campo
de estagio.

Temos um professor que é orientador que recolhe estagio de
todo mundo e temos um coordenador que nao € da Matematica
que coordena estagio da faculdade. Entdo esse professor que
orienta estagio para todo mundo orienta mais o qué: orienta
mais a parte burocratica da coisa como: qual a ficha que tem
que preencher, o que pode ou ndo pode rasurar, etc. [...]
enquanto o governo nao colocar que é obrigado estar ali, ter

um professor cuidando de dez alunos, vinte alunos no maximo
e ganhando para isso nenhuma faculdade vai por. (C1)

Sob essa perspectiva, Freitas (1992 apud Ludke, 1997) trata da
questao do profissional da educagao no Brasil e esclarece que para que ocorra
uma politica global de formacdo de professores é necessario uma agao

conjunta entre quem forma e quem paga.

Enquanto o Estado (como articulador da politica educacional)
ndo mediar uma acg¢do conjunta entre escolas normais,
universidade (principais agéncias formadoras) e secretarias de
educacgao (principais agéncias contratantes), ndo reverteremos
a atual situagéo. (p. 147)



Assim como Freitas, parece-nos que a falta de uma politica de

valorizacdo do magistério dificulta o acompanhamento e a avaliagcdo dos

estagios.

Para quase a totalidade dos interlocutores desse estudo, a

consequéncia

imediata dessa nao supervisdo, muitas vezes, € 0 nhao

comparecimento do aluno nas escolas onde o mesmo deveria realizar o

estagio. Esse fato € claramente verificado nos depoimentos dos coordenadores

e professores.

Agora assim, a gente nio vai até a escola para verificar o que o
aluno esta fazendo, a gente ndo tem nenhum tipo de
comprovacgao, além dos documentos que ele traz, do que é que
esta acontecendo la na escola. Agora, muitas vezes a gente
desconfia que o aluno nao fez, que ele sé pediu para assinar,
entdo a gente acaba ligando para as escolas no finalzinho do
semestre para confirmar se o aluno realmente fez ou nao, s6
para n&o haver problema de documentacdo, se alguma
documentacao foi falsificada ou ndo. (C2)

A gente sabe muito bem que existem alunos que ndo fazem
estagio, alguém vai la e assina para ele. (P2)

Infelizmente a gente vé que o estagio n&o existe, por isso que
eu queria a presenca do orientador de estagio, as vezes eu
percebo que facilitam para o aluno a assinatura do diretor, do
professor, as vezes eu percebo isso, essa facilidade de assinar
para o aluno estagiario. A gente vé que isso acontece, entao a
gente fica de olho nessas pessoas. Entdo uma dificuldade é
essa, a responsabilidade da dire¢édo, porque se a pessoa esta
ali é para aprender um pouco com a escola, pensar um pouco
na pratica. (P4)

Quanto ao campo de atuacéo dos estagiarios nossos interlocutores nos

informam que:

Todos (os estagios) em escolas de ensino fundamental ou
médio, tem que ser escola regular nao pode ser cursinho, curso
de inglés, nada disso, tem que ser escola mesmo da educagao
basica. (C2)

A escola ele pode escolher entre particular, municipal, estadual,
federal [...] Normalmente eles escolhem escolas préoximas a
sua residéncia, escolas que eles ja conhecem. (P2)



Acreditamos que ao permitir que os alunos escolham as escolas nas
quais irao estagiar, de modo a atender a necessidade de muitos deles quanto a
distancia, abre precedente para a ndo operacionalizacdo da supervisao de
estagio, o que acaba relegando ao aluno uma pratica isenta de significados, ou
0 que é pior, facilita as fraudes para aqueles alunos que ndo entendem que o

estagio faz parte de sua formacgéao.

Alguns de nossos entrevistados alertam para o carater introdutério dos
estagios na formacao do docente e salientam que o processo de aprendizagem

de aprender a ensinar se afetiva na pratica cotidiana do professor.

Ele € muito bom para fazer o aluno refletir a respeito da
realidade que ele vai encontrar, porque muitas vezes o aluno
tem uma visdo da postura dele como aluno, mas ndao como
professor. Entao, no estagio ele vai ter essa primeira impressao
como professor [...] Agora com relagédo a se ele vai aprender?
Nao, ndo acho que ele vai aprender a dar aula, eu acho que
aprender a dar aula ele s6 vai aprender dando aula mesmo,
mas € bom a gente as vezes assistir a aula dos outros para
saber o que é possivel e 0 que ndo & possivel fazer e como
contornar alguns problemas. (C2)

O estagio € um momento da formagédo que pode promover a interagcao
entre o processo formativo e a realidade profissional, entre o profissional em
formacgao e o profissional experiente. Por esse motivo, o estagio € um momento
impar para a aprendizagem da docéncia, uma vez que é na interacédo com a
escola, com os professores experientes e com os alunos que os saberes
praticos sobre a docéncia sdo constituidos. A vivéncia da docéncia é passivel
de promover aprendizagens significativas, que constituirdo um saber da pratica,
sendo incorporado pelo professor iniciante como um saber-fazer. Este ultimo,
conforme Tardif (2002), s6 se efetivara nas interagdes vivenciadas na pratica,
podendo “transformar-se num estilo de ensino, em ‘macetes’ da profisséo e até
mesmo em tragos da ‘personalidade profissional’: eles se manifestam, entéo,
através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais

validados pelo trabalho cotidiano” (p. 49).

Portanto, o Estagio Supervisionado na formacgao inicial de professores,

nao significa o fim de um processo, mas o inicio de um eterno movimento de



construcao e desconstrucao que ocorre a cada dia na acéo pedagogica de um
professor. E um momento de construgéo de saberes que se perpetuardo e se

modificardo ao longo de toda a carreira do professor.

Podemos afirmar, entdo, que a estrutura do Estagio Curricular
Supervisionado dos cursos de Licenciatura em Matematica das instituicbes em
estudo, embora em alguns casos apresentem mudancas significativas a fim de
que ocorra maior integracao entre teoria e pratica e superagéo de uma pratica
pedagogica de cunho ativista, ainda esbarram em antigos problemas da
formacao inicial de professores, tais como a falta de superviséo dos estagios e,
consequentemente, o ndo cumprimento dos mesmos por parte de alguns
alunos. O repensar do estagio intensifica, portanto, ainda mais a necessidade
de uma maior aproximag¢ao entre universidade e escola, como uma forma de

superar esses obstaculos.






Consideragoes Finais

Em nossa pesquisa procuramos verificar como as inovagdes referentes
ao aumento da carga horaria destinada ao Estagio Curricular Supervisionado
estdo sendo implementadas pelas Instituicbes de Ensino Superior. Mais
especificamente, buscamos compreender as possibilidades, limites e desafios
encontrados no processo de implementagdo de uma proposta de estagio.
Ainda visou compreender a percep¢ao dos atores responsaveis pela execucao

e coordenacao da proposta acerca de seus resultados.

Para tanto, investigamos a proposta de Estagio Supervisionado do
curso de Licenciatura em Matematica de duas Instituicbes de Ensino Superior
privadas da Grande Sao Paulo. Ao adotarmos uma metodologia de pesquisa
com abordagem qualitativa, utilizando-se da entrevista semi-estruturada,
possibilitou aos nossos interlocutores a oportunidade de colocarem suas
percepgcbes e sugestdbes sobre nosso objeto de estudo. Deu-se a eles a
liberdade de expor sobre suas expectativas e sobre os fatos que colaboram

e/ou interferem na operacionalizacao da proposta de estagio de seus cursos.

Nosso objetivo ndo era desenvolver uma pesquisa que nos permitisse
generalizar as caracteristicas das atuais propostas de estagio supervisionado,
mas sim, o de analisar duas propostas especificas, tendo a oportunidade de
estudar com maior riqueza de detalhes. Também néo era intengcdo encontrar
indicios que sirvam apenas para acusagao ou salvacdo das propostas de
estagios implementadas pelos cursos de Licenciatura em Matematica. Buscou-
se realizar esta investigacdo com o intuito de enriquecer os debates existentes

no campo educacional acerca desse tema.



A problematica dos estagios ndo € recente e muitos debates ja foram
travados a seu respeito, visto que o tema evoca a questdo da pratica
pedagogica e esta desempenha um papel central na formagao docente. Muitos
os consideram assunto quase que esgotado, entretanto, em decorréncia das
novas orientagbes para a formacédo de professores, o assunto tomou félego
novamente. A discussao torna-se pertinente, visto que possibilita o dialogo

entre a realidade concreta e o discurso oficial.

Analisando um pouco a histéria da formagao inicial de professores em
nosso pais, verificamos que o estagio sofreu modificacdes na medida em que o
modelo de formacédo docente passou por processos de transformacdes
estruturais e ideoldgicas, sendo concebido nos diferentes momentos como

tradicional, técnico e critico-reflexivo.

Durante muito tempo o estagio foi compreendido como campo de
aplicagdo de conhecimentos previamente elaborados em um dado momento da
formacgdo. Esta concepcgao indica que no decorrer da histéria dos cursos de
Licenciatura houve uma nitida segregacdo entre teoria e pratica. A
desarticulacdo entre essas duas dimensdes confere ao aluno estagiario a
funcdo de mero executor de normas, configurando o processo ensino-
aprendizagem de forma fragmentada e dissociada da realidade pratica que o

determina.

Atualmente o estagio supervisionado esta sendo enxergado através de
uma nova lente. Quer seja no tocante as transformacgbes provocadas pela
producao académica e, conseqientemente, pela legislagdo, quer seja pela
tentativa das Instituicbes de Ensino Superior em buscar ressignificar o papel do
Estagio Supervisionado na formacdo dos docentes e pela postura dos
formadores frente as mudancas. Procuraremos, entdo, destacar algumas

constatagcdes de ordem geral obtidas no presente estudo.

Os dados coletados nesta pesquisa contém indicadores de que existe
uma forte preocupacéao por parte das IES em adequar seu projeto pedagoégico
as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo de Professores.
Constatamos que os dois cursos investigados apresentam carga horaria

compativel com a prevista legalmente para as atividades de Estagio



Supervisionado e ddo inicio a essas atividades a partir da segunda metade do
curso estando, nesses dois pontos, de acordo com a Resolugdo CNE/CP
2/2002.

Analisando o Projeto Pedagogico dos cursos foi possivel identificar
uma evolugcdo nas propostas de reestruturacdo do Estagio Supervisionado,
posto que trazem uma clara preocupagdo em promover agbes que possam
atender a superagdo da dicotomia teoria e pratica, visando a construgdo do

conhecimento e a efetivacao da praxis pedagogica.

Percebemos no projeto da IES-B a preocupacgao dessa instituigdo com
a formacgéao de professores, comprovada pela criagao de disciplinas especificas
de Estagio Supervisionado para o curso de licenciatura. Desse modo,
favoreceu uma maior assisténcia ao aluno em sua pratica de estagios, além de
possibilitar a discussao e reflexdo sobre as questbes referentes ao processo
ensino-aprendizagem na Educacédo Basica e andlise critica de propostas de

trabalho e agdes praticas a ser desenvolvidas nesta realidade.

Por sua vez, a IES-A apesar de ndo incluir na matriz curricular uma
disciplina especifica de estagio, foi possivel constatar nas falas dos nossos
interlocutores que nas aulas de Pratica IV, V e VI séo feitas articulagbes com
as atividades de estagio, bem como a integracdo das dimensbes tedrica e

pratica.

O carater processual do Estagio Supervisionado, nas IES investigadas,
efetiva-se na organizacado desse componente curricular que comega no quarto
semestre e se estende até a concluséo do curso. O carater integrador fica por
conta da articulacdo durante as aulas, quer seja na disciplina de Estagio
Supervisionado, quer seja na disciplina de Prética, a partir do que se vé nas
demais disciplinas da grade curricular. Essa organizagdo encontra, nos nossos

interlocutores, uma boa receptividade.

As IES investigadas apresentam propostas de estagio que buscam
romper com o tradicional desenho introduzido nos cursos de formagao de
professores da década de 30, ou seja, realizado mediante atividades baseadas

no tripé: observacao, participacdo e regéncia de aulas. A inovagao fica por



conta das atividades desenvolvidas sob forma de projetos, seminarios,
trabalhos em grupo e individuais, analise do livro didatico, relatérios reflexivos e
planos de agdo, bem como o envolvimento do aluno em diversas dimensdes da
dindmica escolar e da comunidade. Tratam-se, a nosso ver, de propostas
bastante interessantes e até mesmo exemplares na tentativa de adaptacao a

lei.

Percebemos em alguns depoimentos um indicador para um possivel
aprofundamento conceitual do estagio, demonstrando uma ruptura com a
compreensao de pratica como imitagdo de modelos ou instrumentalizagdo

técnica.

Um ponto que se mostrou muito relevante foi o compromisso da
maioria dos professores com seu trabalho e buscando, de alguma forma,
possibilitar ao seu aluno, a reflexdo diante do contexto da sala de aula da

escola campo de estagio.

No entanto, além das inovagdes, existem também grandes obstaculos.
Percebemos que embora o Projeto Pedagogico das IES investigadas apresente
mudancgas significativas a fim de que ocorra maior integracado entre teoria e
pratica e superagcdo de uma pratica pedagdgica de cunho ativista, ainda
esbarram em antigos problemas da formacao inicial de professores. Um deles

diz respeito a falta de supervisdo dos estagios.

Nesse aspecto ainda temos muito que avancgar, visto que é
fundamental que os orientadores tenham condigdes adequadas que lhes
permitam exercer essa funcéo. E preciso que esses formadores tenham carga
horaria destinada especificamente para esta atividade, que possam dedicar
esse tempo ao acompanhamento sistematico dos trabalhos realizados por seus
estagiarios nas escolas da educacao basica. No entanto, a busca para superar
esse desafio ndo se faz sem o envolvimento numa luta maior, é preciso haver
uma forga politica que dé suporte a essa necessidade. Conforme Weber (2000,
p. 139-140):



No curso da concretizacdo de tais diretrizes foi ficando claro
para a sociedade brasileira que a constru¢cdo da qualidade da
educacdo requer, simultaneamente, condigcbes escolares
adequadas para o desenvolvimento das atividades
pedagdgicas, dindmica escolar voltada para o processo de
aprendizagem, profissionalizagdo do docente, democratizagédo
da gestao de politica educacional e da escola, estabelecimento
de articulagdo entre instancias governamentais e sociedade
civil, avaliagdo peridédica dos resultados pedagdgicos, técnicos
e de gestdo obtidos, e presenca ativa da comunidade nos
assuntos educacionais.

Para quase a totalidade dos interlocutores desse estudo, a
consequéncia imediata dessa n&do supervisdo, muitas vezes, é 0 néo
comparecimento do aluno nas escolas onde o mesmo deveria realizar o
estagio.

Outro desafio estd em adequar o estagio para aqueles alunos que
trabalham durante o dia e estudam a noite. Esta é uma questdao complexa e

prioritaria que necessita ser prensada e reformulada.

Também chamou nossa atengao a opinido unanime dos entrevistados
quanto ao motivo pelo qual os alunos ingressam em seus cursos: apenas para
obter o diploma de nivel superior sem ter a menor intengdo em exercer a

docéncia.

Nossos entrevistados também demonstram-se preocupados quanto a
duracédo dos cursos de licenciatura. Para eles, € um grande desafio cumprir
com o objetivo de formar professores competentes dentro de um prazo tao

reduzido.

Quanto a realizacdo de um processo de trabalho articulado entre os
formadores da universidade e os profissionais do ensino basico, percebemos
que essa situacdo ainda nao avancgou a contento. Muito pouco tem sido feito
pelas IES investigadas para estreitar a ligagdo entre os dois contextos

formativos, a universidade e a escola.

Por fim, entendemos que o repensar do estagio intensifica, portanto,
ainda mais a necessidade de avancgar rumo ao entendimento de que preparar

adequadamente os futuros docentes exige a formalizagdo de uma parceria



colaborativa entre a universidade e a escola, como uma forma de superar os
antigos obstaculos. E fundamental reconhecer a importancia do papel do

professor da escola basica no processo de formacao de seus pares.

Chegando ao final desta pesquisa, foi possivel perceber que a
problematica dos estagios ainda € um tema com muitas lacunas capazes de
motivar grandes debates na formacé&o docente. Temos consciéncia que este
estudo representa apenas o inicio de uma reflexdao, nosso intuito é que este
desperte nos leitores questionamentos e sugestbes, para que possam gerar
outras investigacdes. Configura-se, portanto, como mais uma fonte de pesquisa
que se junta a tantas outras na busca por um melhor caminho para oferecer

uma formacao mais adequada aos futuros professores.

Contudo, no desenrolar dessa problematica, uma questdo fica em
aberto para futuras pesquisas: qual a receptividade dos discentes acerca da

atual configuracao do Estagio Supervisionado?



Referéncias Bibliogrdficas

ALBUQUERQUE, S. B. G. O professor regente da educacao basica e os
estagios supervisionados na formacao inicial de professores. 121 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacéo) — Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro,
Departamento de Educacgao, Rio de Janeiro, 2007.

ALONSO, K. M. Formacéao de Professores em exercicio, educacéao a distancia
e a consolidagédo de um projeto de formagao: O caso da UFMT. 322 f. Tese
(Doutorado em Educagao) — Universidade Estadual de Campinas - Unicamp,
Campinas, 2005.

ANZOLIN, I.; BALBINOTTI, V. L.; BALERINI, H. Possibilidades e limites de um
planejamento educacional frente as politicas educacionais. In: Politicas
Educacionais, Educere et Educare — Revista de Educac&o da Unioeste.
Cascavel, Vol. 1, n°. 1, p. 271-276, jan./jun. 2006.

AROEIRA, K. P. Saberes e Estagio Supervisionado: Possibilidade e desafios
na acgéo colaborativa entre universidade e escola. In: XIV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

ARROYO, M. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petrdpolis: Vozes,
2000, 251 p.

BARDIVIA, J. L.; CURI, E.; PRADO, E. C. O tripé: pratica de ensino, trabalho
de concluséo e estagio supervisionado nos cursos de licenciatura plena em
matematica. Anais do VII EPEM — Matematica na Escola: Conteudos e
Contextos. USP, 2004. Disponivel em:
www.sbempaulista.org.br/epem/anais/co.html. Acesso em 26 jun. 2008.

BRANDAO, C. R. A Educag&o como cultura. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 2002.

BRASIL. Lei de N.° 5540 de 28 de novembro de 1968. Disponivel em:
http://www.6.senado.gov.br/legislacao/sf/legislacao/legisla. Acesso em 16 de
abril de 2008.

. Referenciais para a Formacgéo de Professores. Brasilia: Ministério da
Educacao e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental. 1999.



BRZEZINSKI, I. Embates na definigdo das politicas de formacao de
professores para a atuagcao multidisciplinar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: respeito a cidadania ou disputa pelo poder? Educacgéao e
Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68,1999.

CANDAU, V. M. F. Novos rumos da Licenciatura. Brasilia, DF: INEP; Rio de
Janeiro, RJ: Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, 1987.

CARDOZO, S. A. Universidade e escola: uma via de méo dupla? 99 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacgéo) — Pontificia Universidade Catélica do Rio
de Janeiro, Departamento de Educacéo. Rio de Janeiro: PUC, 2003.

CARVAHO, A. M. P. Prética de Ensino: Os Estagios na Formacgéao do
Professor. Sdo Paulo: Pioneira, 1985.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO — CONSELHO PLENO. Lei n°
9.394/96. Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.

. Parecer CNE/CES 1.302/2001.

. Parecer CNE/CP 04/2004.

. Parecer CNE/CP 09/2001.

. Parecer CNE/CP 28/2001.

. Resolucao CNE/CP 1/2002.

. Resolugao CNE/CP 2/2002.

CURY, C. R. J. A Formacéao Docente e a Educacéo Nacional: Disponivel em
http:/www.gov.br/cne/formagao.shtm. Acesso em: 17 de abr. 2008.

DINIZ-PEREIRA, J. E. A formagao académico-profissional: Compartilhando
responsabilidades entre universidades e escolas. In: XIV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

FAZENDA, I. C. A. O papel do Estagio Supervisionado nos cursos de formagéao
de professores. In: PICONEZ, S. C. B. (Org) A Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado. 2. ed. Campinas, SP: Papirus, 1991.

FERREIRA JR, A.; BITTAR, M. A ditadura militar e a proletarizagado dos
professores. Educacao & Sociedade, Campinas, vol. 27, n. 97, p. 1159-1179,
set./dez. 2006.

FIORENTINI, D. Em Busca de Novos Caminhos e de Outros Olhares na
Formacéao de Professores de Matematica. In: FIORENTINI, Dario (org)
Formacéao de professores de Matematica: explorando novos caminhos com
outros olhares. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2003a.



. O estado da arte da pesquisa brasileira sobre formacao de
professores que ensinam matematica; Conferéncia; Palestra de abertura do |
Seminario Nacional de Licenciaturas em Matematica; SBEM; Universidade
Catodlica de Salvador; Salvador/BA, 2003b. Disponivel em:
http://www.unimeo.com.br/ixeprem/|_FELIMAT_ANAIS.doc. Acesso em: 23 de
jul. de 2008.

FREIRE, A. M. Concep¢des Orientadoras do Processo de Aprendizagem do
Ensino nos Estagios Pedagdgicos. Coléquio: Modelos e Praticas de formagéao
Inicial de Professores, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao,
Universidade de Lisboa. Lisboa, Portugal, 2001. Disponivel em
http:/www.educ.fc.ul.pt/recentes/mpfip/pdfs/afreire.pdf. Acesso em 13 de mar.
De 2008.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
4 ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colecao Leitura).

FREITAS, H. C. L. Formacéao de Professores no Brasil: 10 anos de embate
entre projetos de Formagao. Revista Educacgéo e Sociedade (Cedes), v.23
n.80, Campinas, 2002.

HELFER, N. E. O uso do portfélio educacional na pratica de ensino e estagio
de historia. In: XIV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

INSTITUICAO-A. Projeto Pedagdgico: Licenciatura Plena em Matematica. Sao
Paulo, 2006.

INSTITUICAO-B. Projeto Pedagdgico: Licenciatura Plena em Matematica. S&o
Paulo, 2007.

KUENZER, A. Z. As politicas de formagé&o: a construgdo da identidade do
professor sobrante. In: Educacao e Sociedade, n° 68, Campinas,
dezembro/1999, p. 163-183.

KULCSAR, R. O Estagio Supervisionado como atividade integradora. In:
PICONEZ, S. C. B. (Org) A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado. 2.
ed. Campinas, SP: Papirus, 1991.

LEITE, Y. U. F. O lugar das politicas pedagdgicas na formagéo dos
professores. Anais Xl ENDIPE, Recife, 2006, p. 65-82.

LIBANEO, J. C.; PIMENTA, S. G. Formacéo de profissionais da educacéo:
visdo critica e perspectiva de mudanga. Educagao & Sociedade, Campinas, v.
20, n. 68, 1999.

LIMA, M. S. L. O estagio como aprendizagem da profissdo, mediado pela
pesquisa. In: XIV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.



. Praticas de estagio supervisionado em formacgao continuada.
Encontro Nacional de Didatica e Pratica do Ensino 11, 2002. Anais XI ENDIPE,
Goiania 2002.

LISOVSKI, L. A. A organizacao e o desenvolvimento do estagio curricular de
cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. In: XIV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacéo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

LUDKE, M. A pesquisa do professor e a construgcdo do conhecimento em
didatica. In: XIV Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

. Avaliagdo Institucional: Formag¢ao de Docentes para o Ensino
Fundamental e Médio (As Licenciaturas). In: Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras. Estudos e debates. Brasilia, DF, 1997.

MANRIQUE, A. L. Formadores de Professores de Matematica: Concepgdes,
saberes e praticas docentes. Projeto de pesquisa, 2007, 25 p.

PEREIRA, J. E. D. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a
formacao docente. Educacgéo & Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68, 1999.

. Formacéo de professores — pesquisa, representacdes e
poder. Cadernos de Pesquisa. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

PERRENOUD, P. Formacao continua e obrigatoriedade de competéncias na
profissdo do professor. Revista Idéias, Sao Paulo, n. 30, 1998.

. Dez novas competéncias para ensinar. Tradugao de:
Patricia Chittoni Ramos. Porto Alegre: Artes Médicas do Sul, 2000.

PICONEZ, S. C. B. A Prética de Ensino e o Estagio Supervisionado: A
aproximacao da realidade escolar e a pratica da reflexao. In: PICONEZ, S. C.
B. (Org) A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado. 2. ed. Campinas, SP:
Papirus, 1991.

PIMENTA, S. G,; LIMA, M. S. L. Estagio e Docéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PIMENTA, S. G. O estagio na formagéo de professores: unidade teoria e
pratica? 7 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S.
G.; GHEDIN, E. (Org). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Sao Paulo: Cortez, 2002.

PONTE, J. P. Investigar a nossa propria pratica. In: GTI (ED.), Reflectir e
investigar sobre a pratica profissional. Lisboa: APM, 2002. p. 5-28.



. O Desenvolvimento Profissional do Professor de Matematica.
Educacéo e Matematica, n°. 31, 1994, pp. 9-12 e 20.

. Por uma formacao inicial de professores de qualidade.
Documento de trabalho da Comissao ad hoc do CRUP para formacao de
professores. Lisboa, 2002b.

RAMOS, R. P. R.; WENSE, M. I. O. R. O Estagio Supervisionado do Curso de
Licenciatura na percepc¢éao dos professores-regentes. In: XIV Encontro Nacional
de Didatica e Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

ROMANELLI, O. O. Histéria da Educacao no Brasil. 222 Edi¢ao. Petropolis, RJ:
Editora Vozes, 1999

SBEM. Subsidios para a Discussao de Propostas para os Cursos de
Licenciatura em Matematica: Uma contribuicdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica. S&o Paulo, 2003, 43p.

SCHEIN, D. um olhar da escola sobre a sua relagédo com o estagio
supervisionado na formagéao de professores. In: XIV Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino
e a aprendizagem. Tradugao de: Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2000.

SILVA, A. A. Formacéo inicial de professores de fisica e o desenvolvimento de
estagios curriculares em regime de tutoria: Limites e possibilidades de
capacitacao para as tarefas docentes. In: XIV Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008. CD-ROM.

SILVA, C. M. S. Formacéo de professores e pesquisadores de Matematica na
Faculdade Nacional de Filosofia. Cadernos de Pesquisa, n. 117, novembro/
2002 p. 103-126.

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formacéao Profissional. Petrépolis: Vozes,
2002.

WEBER, S. Como e onde formar professores: Espagos em confronto.
Educacao & Sociedade, ano XXI, n® 70, Abril/2000.

. Orientagdes para o cumprimento do artigo 65 da Lei 9.394/96 —
Pratica de Ensino. Proposta de resolugdo ndo homologada pelo Conselho
Nacional de Educacéo, de 3/12/1997.

ZEICHNER, K. Formacao de professores: contato direto com a realidade da
escola. In: Presenca Pedagogica, v. 6, n. 34, jul/ago, 2000.






Anexos 7

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS COORDENADORES

1. Caracterizagcao do Entrevistado
Formacgao Académica

a) Graduacao

Curso:

Instituicdo:

b) Curso de especializagcéo

Curso:

Instituicao:

c) Pés-Graduagéo

Mestrado:

Instituicao:

Doutorado:

Instituicdo:

Experiéncia Profissional

a) Tempo total de experiéncia docente:

b) Experiéncia na Educacéo Infantil:

Ano de conclusao:

Ano de concluséao:

Ano de concluso:

Ano de conclusao:

anos

anos




c) Experiéncia no Ensino Fundamental: anos

d) Experiéncia no Ensino Médio: anos
e) Experiéncia no Ensino Superior Bacharelado: anos
f) Experiéncia no Ensino Superior Licenciatura: anos

g) Tem experiéncia em outras areas? Em caso afirmativo, quais?

h) Atualmente exerce outra atividade profissional? Qual?

2. A Cultura Institucional

a) Vocés tém reunides para discutir as questdes do curso de licenciatura?

Como sdo essas reunides? Como elas acontecem?

b) Houve algum estudo em conjunto ou discussdo sobre as novas

Diretrizes Curriculares para a formacéao de professores?

c) As reformas recentes na formacéo de professores mudaram muito o

trabalho na licenciatura?

d) Nesta instituicdo houve algum movimento de reorientacdo do Estagio

Supervisionado em fungao das novas Diretrizes Curriculares?
e) Quais os principais aspectos envolvidos nesse processo?

f) Vocé tem autonomia na instituicdo para decidir sobre o programa de

ensino?

3. Dados sobre a estrutura e o funcionamento do Estagio Supervisionado

a) Quais sao suas principais atribuicdes como coordenador?

b) Como as 400 horas de Estagio Supervisionado foram programadas no

curriculo?
c) Quais as principais atividades desenvolvidas no estagio?

d) Elas estao articuladas com os conhecimentos teéricos? De que forma?



e) Existe alguma articulagdo do estadgio com as demais disciplinas do
curso? Ou vocé considera que as atividades de estagio ainda sao

isoladas no curso?

f) Em sua opinido os objetivos do estagio proposto no Projeto Pedagdgico

do curso estdo sendo alcangados? A que vocé atribui isso?

g) Qual a sua impressao a respeito do estagio no curso de Licenciatura em

Matematica na instituicdo que vocé atua?

h) Que recomendacgdes vocé faria para a melhoria das atividades estagio

nesta instituicado?
i) Como vocé vé o aluno hoje?

j) O que vocé considera como principal desafio hoje?






Anexos 77

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

1. Caracterizacao do Entrevistado
Formacgao Académica

a) Graduacao

Curso:

Instituicdo:

b) Curso de especializagcéo

Curso:

Instituicao:

c) Pés-Graduacéao

Mestrado:

Instituicao:

Doutorado:

Instituicdo:

Experiéncia Profissional

a) Tempo total de experiéncia docente:

b) Experiéncia na Educacéo Infantil:

Ano de conclusao:

Ano de concluséao:

Ano de conclusio:

Ano de conclusao:

anos

anos




c) Experiéncia no Ensino Fundamental: anos

d) Experiéncia no Ensino Médio: anos
e) Experiéncia no Ensino Superior Bacharelado: anos
f) Experiéncia no Ensino Superior Licenciatura: anos

g) Tem experiéncia em outras areas? Em caso afirmativo, quais?

h) Atualmente exerce outra atividade profissional? Qual?

2. A Cultura Institucional

a) Vocés tém reunides para discutir as questdes do curso de licenciatura?

Como sdo essas reunides? Como elas acontecem? Quem coordena?

b) Houve algum estudo em conjunto ou discussdo sobre as novas

Diretrizes Curriculares para a formacéao de professores?

c) As reformas recentes na formacéo de professores mudaram muito o

trabalho na licenciatura?

d) Nesta instituicdo houve algum movimento de reorientacdo do Estagio

Supervisionado em fungao das novas Diretrizes Curriculares?
e) Quais os principais aspectos envolvidos nesse processo?

f) Vocé tem autonomia na instituicdo para decidir sobre o programa de

ensino e a avaliagéo da aprendizagem?

3. Dados sobre a estrutura e o funcionamento do Estagio Supervisionado

a) Quais séo suas principais atribuicdes como orientador de estagio?

b) Como as 400 horas de Estagio Supervisionado foram programadas no

curriculo?
c) Quais as principais atividades desenvolvidas no estagio?

d) Elas estao articuladas com os conhecimentos teéricos? De que forma?



i)
)

Existe alguma articulagdo do estagio com as demais disciplinas do
curso? Ou vocé considera que as atividades de estagio ainda sao

isoladas no curso?

Em sua opinido os objetivos do estagio proposto no Projeto Pedagdgico

do curso estdo sendo alcangados? A que vocé atribui isso?

Qual a sua impresséao a respeito do estagio no curso de Licenciatura em

Matematica na instituicdo que vocé atua?

Que recomendacdes vocé faria para a melhoria das atividades estagio

nesta instituicado?
Como vocé vé o aluno hoje?

O que vocé considera como principal desafio hoje?

4. Condi¢oes de trabalho

a)

Como é seu contrato de trabalho? Quantas horas semanais? Quantas
horas/aula? Quantas turmas? Quantos alunos/turma? Tem férias

remuneradas?
Dispbe de espaco fisico para atendimento de aluno? Estudo? Reuniao?

De que recursos materiais dispde para as aulas? Para pesquisa? Para

estudo?
Vocé gostaria de mudar de profissao? Por qué?

Sente-se satisfeito (a) com suas condi¢des de trabalho? Por qué?



