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Resuma

Este estudo teve por objetivo principal investigar o Estagio Supervisionado do Curso
de Licenciatura em Matematica da UFPa, cuja hipétese se baseou na ideia de que o
estagio supervisionado quando ocorre de maneira colaborativa, proporciona
significados  positivos aos sujeitos que se constituem professores.
Metodologicamente, esta pesquisa se caracteriza por ser de abordagem qualitativa,
e que tem como foco de observacao, as atividades curriculares correspondentes ao
Estagio Supervisionado e os elementos formativos que emergem da parceria
professor escolar e estagiario no decorrer dessas atividades. O estudo envolveu trés
alunos do curso de Licenciatura em Matematica da referida Universidade,
especificamente do Campus de Maraba (CAMAR), durante as atividades de estagio.
O material para andlise foi coletado por meio de entrevistas semi-estruturadas e de
relatérios de estagio resultantes das acoes realizadas durante o estagio no Campus
de Maraba (CAMAR) e nas escolas da rede publica de ensino. O estudo enfatizou os
elementos formativos que emergem das atividades de estagio, especialmente, da
relacdo colaborativa entre professor escolar e estagiario, os quais podem contribuir
com a formacéo inicial e com o desenvolvimento profissional do sujeito que esta se
constituindo professor, tendo em vista a formacao de um professor de matematica
diferenciado. Os resultados da pesquisa mostraram que o estagio quando bem
direcionado e quando os professores escolares sao colaborativos nas agdes
pedagdgicas dos estagiarios no contexto escolar, reforca ou faz emergir nos
estagiarios o desejo de assumir a profissdo professor, com praticas pedagogicas
diferenciadas.

Palavras chave: Estagio Supervisionado. Professor Reflexivo. Saberes Docentes.

Desenvolvimento Profissional.



@otract

The purpose of this Project is to look for and identify the initial math masters’
formation. I's a qualitative research that has as principal point the curriculum
activities that corresponds to the Supervised Stage and the forming elements that
returns from School masters and Trainees partner during those activities. This study
has evolved three students from UFPA’s Mathematics Degree (PARA’s Federal
University) at Marabd’s Campus (CAMAR), during those Training Activities. The
material that's going to be analyzed has been collected by semi-structured
interviews, from Trainee Report and actions that have been realized during the
training at Marabd’s Campus (CAMAR) and at Public Schools. The study gives
emphasis to those formation elements that belong from the trainee activities,
especially the partner’s activities between School Masters and Trainees, which can
contribute with the initial formation and the professional development of the one
that’s increasing to be a Master, having as point the formation of a different math
Master. The results from the research shows that the Training, when well directed
and, when school masters are partners on pedagogic acts of trainees at school
context, reinforces or makes appear on Trainees the desire to go on a Masters
profession, with different kinds of pedagogical practices.

Key-Words: Supervised Stage. Reflexive Master. Docent knowledge. Professional
development.
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APRESENTAGCAO

Esta pesquisa tem por objetivo investigar o Estagio Supervisionado do curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Para no Campus de
Marabd, procurando destacar elementos formativos durante o estagio, que foram
significativos aos sujeitos que se constituem professores de Matematica, e
influenciaveis no despertar do desejo de assumirem a profissdao professor,
especialmente em graduandos que ja exercem outras profissoes.

Baseando-me na hipdtese que o estagio supervisionado adquire significado
para o sujeito que se constitui professor quando ocorre de forma colaborativa
(professor orientador, estagiario e professor escolar), teco algumas teses que
tenciono responder conjuntamente com o problema delimitado como objeto de
pesquisa. Para tanto, uso autores que tratam especialmente dos temas formacéao e
desenvolvimento profissional de professores, professor reflexivo e saberes docentes,
entre esses autores destaco: Fiorentini (1999, 2003, 2006), Goncalves (2000, 2008),
Alarcao (2005), Goncalves & Goncalves (1998), Imbern6on (1994, 2005), Névoa
(1995), Tardif (2002), Pimenta (2002), Schén (1992), Zeichner (1992,1993, 1998),
Schulman (1986), Freire (1996), Gauthier (1998), Soares (2006), Mendes (2004),
Ponte (1998, 2002).

A pesquisa se desenvolve a partir de uma abordagem qualitativa, cujos
sujeitos se constituem de um grupo de trés alunos estagiarios ingressos no ano de
2005, no curso de Licenciatura em Matematica da UFPA/CAMAR. Foram utilizados
como instrumentos de producéo de dados, entrevistas com os alunos selecionados e
relatérios de estagio. A producdo de material para analise foi realizada mediante
entrevistas semi-estruturadas com o0s estagiarios, registradas em audio e,
posteriormente, transcritas e dos relatérios de estagio produzidos pelos estagiarios
no final das atividades curriculares de Estagio Il e IV.

Dessa forma, este trabalho é constituido de quatro capitulos, além das
consideracdes finais e anexos.

No capitulo 1, narro minha trajetéria pessoal e profissional, visando mostrar
ao leitor as razdes que me motivaram a desenvolver essa pesquisa. Em seguida,
apresento a problematica da pesquisa, a questao investigativa, a hipotese e os
objetivos.



11

No capitulo 2, abordo o referencial tedrico, fazendo uma reviséo da literatura
sobre formacao e desenvolvimento profissional de professores, em que insere a
discussado sobre professor reflexivo e os saberes docentes, tomando por base os
estudos dos autores citados anteriormente.

No capitulo 3, trato dos caminhos da pesquisa, situando o contexto da
pesquisa, o perfil do estagio no curso de Licenciatura em Matematica da
UFPA/CAMAR, a metodologia do estagio na pesquisa, as escolas campos de
estagio, a apresentacao dos sujeitos da pesquisa e, por fim, o processo de coleta
das informagdes (entrevistas semi-estruturadas) e a justificativa para a escolha
desses instrumentos.

No capitulo 4, proponho-me a analisar 0s eixos tematicos que emergiram no
decorrer do trabalho tendo por base os relatos dos alunos de Estagio lll e IV e o
conteudo das entrevistas realizadas com o0s sujeitos da pesquisa, tentando
compreender a representacdo do estagio supervisionado na formacgéo inicial do
professor de Matematica, especialmente os elementos da relagao entre estagiarios e
professor escolar que podem contribuir para o desenvolvimento profissional docente
diferenciado e também, com o desejo de efetivamente assumirem a profissao
professor.

Nas consideracbes finais, apresento algumas conclusées que considerei
importantes no processo de formacdo e desenvolvimento profissional nos sujeitos
que se constituem professores de Matematica, tendo o estagio como referéncia.

Por dltimo, encontram-se, além das referéncias bibliograficas, os apéndices

contendo o roteiro das entrevistas semi-estruturadas.
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CAPITULO |

O CAMINHAR DA PESQUISADORA: DA FORMACAO INICIAL AO
PROBLEMA DE PESQUISA

Se as coisas sao inatingiveis... ora!
Nao € motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nao fora
A presenca distante das estrelas
(Mério Quintana).

este capitulo narro fatos de minhas memérias que contribuiram com a
constituicdo de professora de Matematica que sou. Um caminhar que
perpassa por minha formacao inicial, meu desenvolvimento profissional e
pessoal, fatos responsaveis pela edificacdo de meus saberes, e pela condi¢cdo de
formadora de professores de Matematica. E por fim, abordo a questdo e formulacéao

do objeto desta pesquisa.

1.1 Da Cartilha Nordeste ao Vestibular

Na minha infancia interiorana, no Curimatad' paraibano, contar, dividir, somar,
multiplicar, subtrair era tdo normal quanto ler livretos de cordel® e recitar as sagas,
0s romances e as historias neles tdo bem articuladas em prosas e versos. Brincar
era plantar e colher feijao, milho, mandioca e algodao, processo que intuitivamente
se recorria a matematica tanto no ato de colher, quanto plantar e comercializar o

excedente.

1 . , . . - . . .
Curimatau - microrregidao do estado brasileiro da Paraiba pertencente a mesorregido do

Agreste Paraibano. Abrange uma area de 3.264,50 km2 e é composto por 10 municipios: Barauna
Barra de Santa Rosa, Cacimba de Dentro, Cuité, Damiao, Frei Martinho, Nova Floresta, Nova
Palmeira, Picui e Sossego.
2 Literatura de Cordel - criagao popular em verso, impressa artesanalmente em papel jornal.
Chama-se de “cordel” porque os folhetos sdo pendurados em cordées das feiras livres,
principalmente do nordeste.
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No barracdo do meu avé paterno, na bodega do meu avé materno ou nas
feiras livres, eu via 0 movimento dos litros em forma de cubo, pois pouca “coisa” se
comprava ou se vendia no quilo, quase tudo era no litro. O peso, na maioria das
vezes, era utilizado para comprar ou vender carne, fumo e aclcar, ou aparecia em
forma de fracGes, como era utilizado para comprar café, uma quarta, duas quartas,
ou ainda quando a colheita era vendida em sacos. Acredito que nesse momento se
iniciava o processo de construcao dos saberes constituidos pela experiéncia de vida,
que sao formativos, os quais podem ter ajudado na minha formacao logica, € na
maturacao de raciocinio para resolugao de problemas.

Essa familiarizacdo com os numeros e com as letras talvez tenha contribuido
com a minha alfabetizacdo precoce. Pois, antes dos seis anos, eu ja sabia ler e
escrever, mas soO frequentei uma escola oficial aos nove anos, quando minha mae
tomou uma decisdo que mudaria a minha vida e a dos meus irmaos: ir morar na
cidade, para que nds pudéssemos estudar. Entdo, fomos morar na cidade de Cuité.
Tenho boas recordacbes dessa época, mesmo sendo o auge da ditadura militar,
década de 1970, pouco sabia do mundo exterior, as noticias chegavam por meio dos
poucos jornais como o Diario da Borborema e do Correio da Paraiba ou das
estacdes de radio de ondas curtas. Televisdo ainda era objeto raro naquela época.

Estudei no Grupo Escolar Vidal de Negreiros, unica escola estadual da cidade
com ensino primario (12 a 42 série). Todas as criancas em idade escolar podiam
estudar 14, ndo havia distingdo de classes sociais, todos eram tratados igualmente.
Hoje, repensando o funcionamento daquela escola, e analisando as histérias de
escolas da mesma época, vejo o quanto era diferente, ndo existia palmatéria,
expulsao ou castigo. Existia companheirismo, dialogo, acolhimento, ética e respeito.
Mesmo se configurando um momento de imposicao politica a todas as categorias
sociais, as professoras que ali atuavam, ndo se pode negar, que nao reproduziam o
modelo de ensino vigente por intermédio dos conteudos e dos curriculos, contudo,
tinham a pratica do ensinar com amor, respeito ao préximo e as diferencas, o que
segundo Freire (1996, p. 59) “é um saber necessario a pratica educativa por ser o
respeito a autonomia e a dignidade de cada um imperativo ético e ndo um favor que
podemos, ou ndo, conceder uns aos outros”.

Nao tenho duvidas de que parte de meu carater se construiu a partir destes
momentos de afetividade e respeito para com o outro. “A emocao necessita suscitar
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reacdes similares ou reciprocas em outrem e, (...) possui sobre 0 outro um grande
poder de contagio” (WALLON, 1971, p. 91).

A Cartilha Nordeste foi meu livro texto. Ela continha os conteudos de lingua
portuguesa, matematica, estudos sociais e ciéncias. Recordo que a matematica era
simplesmente Algebra, mesmo assim eu gostava, achava o maximo. Lembro
também das poesias que o livro trazia, gostava de recita-las nos jograis que a escola
promovia em datas comemorativas. Lembro do poema “lrene” do poeta Manoel
Bandeira que dizia: “Irene preta, Irene boa, Irene sempre de bom humor. Imagine
Irene entrando no céu. — Da licenca Sao Pedro? E Sao Pedro bonachao. — Entre
Irene, vocé nao precisa pedir licenca”. A poesia me passava uma mensagem triste, a
Irene do poeta era retratada como uma escrava, diante do seu senhor e aquela
relacdo de subserviéncia me incomodava. Os adjetivos atribuidos a ela pareciam
para mim, como uma ironia a sua condicdo de servigcal. Constitui-me como pessoa
procurando ndao submeter ninguém a condicdo de “Irene”, primando por respeito
para com o proximo, independente de sexo, cor, raca, condicao social ou condicao
fisica.

No final da 42 série tive que fazer o exame de admissado para cursar a 52
série, na Escola Estadual de Cuité. Nessa escola eu fiz até o 3° ano do Ensino
Médio, até entdo denominado Cientifico. Da 52 a 82 série, quase todo o ensino a
mim ofertado ocorreu num sistema de reprodugdo de conhecimentos, cujo objetivo
era decorar datas, nomes, regras matematicas e da lingua portuguesa de acordo
com o que estava no livro, ndo podia faltar nem as virgulas. Era puramente uma
educagdo bancédria em que os alunos pareciam caixas de depésitos de
conhecimento e o professor o fiel depositario.

O ensino da matematica tinha como referéncia bibliografica, o livro de Miguel
de Assis Name, com todas as caracteristicas do movimento da matemética
moderna, modelo de ensino de matematica vigente entre os anos de 1960 e 1980.
Meus professores de matematica, nesse periodo, eram leigos, tinham no maximo o
cientifico ou o magistério. Mesmo com essas limitacdes, tentavam passar o
conteudo de forma compreensivel, para que o mesmo fosse reproduzido de forma
mecanica nas provas avaliativas. Na 82 série, eu aprendi tecnicamente a resolver
equacotes do 2° grau e a racionalizar denominadores, foi tdo técnico, que até hoje
questiono o porqué do professor de matematica passar um bimestre trabalhando
racionalizacdo de denominadores, ja que esse conteudo pode ser explorado ao
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longo da série, junto com outros conteudos que eu, particularmente, considero mais
importantes, como a geometria e a trigonometria.

E importante refletir sobre esta forma tecnicista de ensinar e aprender, ao que
parece, o aluno aparentemente aprendia, num processo de memorizacao de passos,
reproduzindo os modelos propostos, tipicos das escolas no Brasil, em seu curriculo,
uma reproducdo de modelos estadunidenses (SILVA, 2007). Este modelo, embora
parecesse eficiente, trazia pouca ou nenhuma contribuicao para a formacgéao politica,
social e cultural, enfim para a formacgéo do cidadao.

Nessa época eu gostava muito das aulas de historia, ficava encantada com a
forma como a professora relatava a histéria antiga. O encantamento era tanto que
pensei até em fazer arqueologia, para conhecer melhor o passado da humanidade,
mas foi sé uma fase, que o tempo se encarregou de levar. Houve também casos de
aborrecimento, como as aulas de educacgéao fisica. Nao era exatamente meu forte.
Eu odiava, ndo apresentava boa coordenacao para pular, jogar, correr. Era terrivel!
O que me salvava era a parte tedrica, ja que a disciplina era dividida em duas
partes, uma pratica e outra teorica.

Comecei a trabalhar muito jovem, aos treze anos. Inicialmente trabalhava
como balconista de uma mercearia apenas no dia da feira, geralmente na segunda-
feira. Terminei o Ensino Fundamental estudando sempre no turno da manha, e
assim que iniciei o Ensino Médio fui estudar a noite, pois passei a trabalhar o dia
inteiro, fato este que tornou o ato de estudar mais dificil. Mesmo assim, no segundo
ano ganhei um prémio por ter alcancado a maior média geral da escola, uma viagem
a Brasilia, em uma caravana de integragdo nacional para ver a posse do presidente
Jodo Batista de Figueiredo.

Naquele momento, pouco conhecia dos movimentos sociais e politicos que
aconteciam no pais, principalmente pela democracia. Desfilava no dia sete de
setembro com flamulas que diziam “Esse é um Pais que Vai Pra Frente” sem
entender o que havia no subtexto daquele “slogan’. O prémio foi como um despertar
para outro mundo. Foi o comeco de uma nova historia, pois presenciei cameras
fotograficas sendo tomadas, faixas de protesto dos estudantes na Universidade de
Brasilia sendo rasgadas, e tantas outras situacdes de intimidacao pela qual passava
a populacédo que clamava por liberdade. Comecei a conhecer um pouco da histéria
que até entdo ndao me tinha sido contada, pois ndo era interesse da escola, da

época, possibilitar uma formagao mais critica.
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Participava do grupo de jovens, Coral da Igreja, Centro Civico da escola, mas
nao entendia a postura do juiz da comarca, quando mandava queimar o jornalzinho
que faziamos na escola, que ele dizia ser subversivo. Nao entendia o porqué de
tudo aquilo, ndo via maldade nas palavras que estavam no jornal, era um jornal de
jovens, para jovens. Foi entdo, a partir de situacdes vivenciadas com a premiacgao,
que comecei a entender a determinacdo do juiz, e passei a me interessar pela
palavra comunista, por ler Marx, mesmo escondido, e tantas outras coisas que ainda
nao apareciam abertamente naquele meu mundo interiorano, algo natural, dado o
despertar critico pelo qual passava. Parecia que eu saia das estoérias da “Vila dos
Confins” de Mario Palmério® com o dominio dos coronéis, fatos tdo presentes no
sertdo nordestino para outro mundo, que também era dominado por coronéis em
forma de generais, e que clamava por liberdade.

Nao fazia parte dos meus planos me tornar professora, principalmente de
matematica, apesar de gostar muito da disciplina, eu era encantada por literatura,
sonhava um dia vestir o farddao da Academia Brasileira de Letras, lia tudo que
aparecia, do romantismo ao modernismo, incluindo o regionalismo, além dos
classicos da literatura portuguesa. O sonho era escrever, mas nao cursar Letras.
Queria mesmo era ser Engenheira Civil, queria construir pontes, casas, estradas, ou
ser Engenheira Agrébnoma e criar projetos que pudessem mudar a realidade dos
agricultores do Curimatad.

Entre o0 sonho e o real, existiam muitas barreiras, trabalhar o dia inteiro, por
exemplo, me impedia de estudar como eu desejava. A constatacdo dessa realidade
veio no primeiro vestibular que prestei para Agronomia e reprovei, assim como no
segundo e a decisdo que tomei no terceiro. Ja ndao podia reprovar mais, portanto,
decidi prestar vestibular para o curso menos concorrido do ano anterior € esse curso
era Bacharelado em Estatistica. Nao tinha a menor ideia do que era o curso e o que
fazia um estatistico, mesmo assim fiz, eu queria entrar na Universidade, mesmo que
nao fosse o curso que verdadeiramente eu desejaria. Fiz o vestibular e fui aprovada
para o primeiro semestre da Universidade Regional do Nordeste, hoje Universidade
Estadual da Paraiba. Parti em busca do novo e do desconhecido, ndo importava,

gueria mesmo me formar, por isso me aventurei pelos caminhos da Estatistica.

8 Mario de Ascencao Palmério — Foi professor, educador, politico e romancista. Nasceu no

Estado de Minas Gerais em 1916 e faleceu em 1996.
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1.2 Da formacao tecnicista ao desenvolvimento profissional reflexivo:

“Nao somos nés que definimos os rumos que a
vida toma. A vida segue, leva-nos com ela por
estranhos caminhos”.

(Jussara Hoffman).

Embora nao fosse a escolha dos meus sonhos, foi com o curso de Estatistica
que a matematica comecou a fazer parte definitivamente de minha vida. No primeiro
semestre do curso vi apenas matematica pura, senti muita dificuldade, tive que
estudar muito para nivelar meus conhecimentos, faltava-me o conhecimento basico
de matematica. A estatistica nada mais era do que matematica aplicada, acrescida
de indugdes, deducdes e inferéncias, enfim, tudo girava em torno da matematica.

Mesmo sendo o curso desenvolvido sobre a 6tica da tendéncia tecnicista de
ensino, dois professores foram muito importantes para a minha formacéao
profissional: Valmiro Pinto e Lamartine Barbosa. O primeiro era professor de
disciplinas como Equagdes Diferenciais, Andlise Matematica e Matematica Finita. O
segundo era professor de Estatistica Basica e Estatistica Aplicada. Ambos tinham
caracteristicas parecidas, eram muito calmos, desenhavam o quadro de escrever
com o conteudo, dialogavam com a turma, procurando fazer com que todos
aprendessem 0 que ensinavam e se necessario retomavam tudo. Conheciam todos
os alunos pelo nome e investigavam cada um deles no intuito de compreender suas
limitacoes. Eu me espelhei muito no fazer pedagodgico desses dois professores e
hoje, eu os reencontro no mestrado, ndo pessoalmente, mas na lembranca de que,
mesmo numa época em que o professor era considerado o “dono do saber”,
encontrei nestes dois professores a figura do professor reflexivo, neste sentido vou
me apoiar em Zeichner (2003) ao falar de praticas reflexivas para os professores,
quando afirma que:

Os educadores precisam conhecer sua disciplina e saber
transforma-la de modo a liga-la aquilo que os alunos ja sabem, a
fim de promover maior compreensdo. Precisam conhecer melhor os
alunos, o que eles sabem e podem fazer, assim como 0S recursos
culturais que levam a sala de aula. Os educadores também
precisam saber explicar conceitos complexos, coordenar
discussobes, avaliar a aprendizagem do aluno, controlar a sala de
aula, assim por diante (p.48).
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Apesar das praticas pedagoégicas desses dois professores serem
diferenciadas, o curso de Estatistica era bastante técnico, fazia parecer que o curso
tinha fim nele mesmo, deixava um vazio de leituras tedricas, historicas e filoséficas,
e aquilo me incomodava. No final do primeiro ano de curso resolvi fazer vestibular
novamente, agora para um curso de humanas, concorrido e na época, dito de elite.
Fiz Bacharelado em Ciéncias Econémicas, na Universidade Federal da Paraiba,
hoje Universidade Federal de Campina Grande. Fui aprovada para o primeiro
periodo. Fiquei fazendo os dois cursos paralelamente.

O curso de Economia me encantava por eu conhecer a histéria da riqueza do
homem, das nagbes, por me levar a ler com mais profundidade Marx, Engels,
Keynes, Adam Smith, Celso Furtado, Caio Prado, entre outros filésofos,
historiadores e economistas. Era a teoria que complementava a técnica.
Compreender as ciéncias econémicas me ajudaria a compreender também a técnica
da estatistica, principalmente nas analises de dados. O final poderia ter sido
brilhante, se o Estagio Supervisionado nos dois cursos nao tivesse sido um fracasso.
No primeiro (Estatistica) fui ler planilhas de compra e venda numa industria de canos
de PVC, ndo analisava, inferia ou fazia qualquer série ou grafico estatistico. No
segundo (Economia) fui contar estoque de parafusos numa revendedora de
automédveis, nada de relatorios, projetos ou analises econémicas. De certa forma,
os dois ndo deixaram de ser importantes para o0 meu desenvolvimento profissional, o
primeiro por me conduzir a Licenciatura em Matematica enquanto que o segundo por
me fazer compreender como somos assujeitados as leis do mercado, e as
implicacbes econdmicas na educacéao, tendo em vista os processos de globalizagao.

Quando eu iniciei o curso de Estatistica, j& atuava como professora. No
periodo em que fiquei tentando passar no vestibular, trabalhava durante o dia no
comércio e a noite lecionava num distrito da cidade de Cuité, chamado Sossego, na
Escola Municipal de 1% grau José Vitorino de Medeiros. Quando a escola foi
implantada, ndo havia na cidade professores formados para lecionar e a Secretaria
Municipal de Educacao selecionou alguns alunos que tinham concluido o Ensino
Médio para preencher as vagas. Eu fui uma das selecionadas para lecionar inglés e
histéria. Foi minha primeira experiéncia docente, apesar de ter sido prazerosa nao
deixou muitas marcas, eu apenas reproduzia modelos de ensino, espelhando-me

nos professores que tive na educacado basica e que eram tao leigos quanto eu.
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Repensando a situacdo, eu me encontro nas palavras de Gongalves (2000) ao

comentar que:

As pesquisas tém mostrado que os licenciandos, quando iniciam a
pratica docente, tendem a transferir para seus alunos os
contetdos do mesmo modo que receberam durante sua
escolarizacdo. Ou seja, tendem a imitar e ‘ensinar’ da mesma
maneira como foram ensinados por algum(ns) de seus
professor(es) durante a sua trajetéria escolar enquanto aluno do
EFM. Assim, dependendo do modelo de professor escolhido, essa
reprodugé@o pode ser positiva ou ndo (p. 32).

No meu caso, existia um agravante. Eu nao tinha feito magistério. Era a
chamada professora leiga no sentido mais amplo da palavra, o que me fazia imitar
os professores que tive na educacao basica. Retratando desse modo, o que Garcia
(1998), Ponte (1998), Gongalves (2000), Imbernén (2005) colocam em seus
discursos, que a formacao para docéncia se da antes mesmo de se entrar na
academia, ou seja, experiéncias vividas na formacao basica trazem elementos do
tipo reproduzir modelos de docéncia, que se acaba absorvendo nas praticas de sala
de aula.

Quando iniciei o Curso de Estatistica fui morar em Campina Grande, cidade
onde ficava localizada a Universidade. Mesmo assim, continuei lecionando por mais
um ano naquela escola. Fiquei ali até conseguir vaga numa cidade mais préxima,
pois era muito cansativo. Para chegar até 14 eu fazia um percurso de mais de 150
km, trés vezes por semana, e pelo menos 40 km era de estrada de chéo.

No inicio do segundo ano do curso de Estatistica, consegui uma vaga, numa
cidade que ficava a 75 km da Universidade, para lecionar Estatistica, Matematica
Financeira e Literatura Brasileira, sendo as duas primeiras nos cursos técnicos de
Contabilidade e a dultima, no antigo Cientifico. Lecionei nesta cidade por
aproximadamente quatro anos, sempre no turno da noite. Eu era contratada, nao
havia concurso, entdo ficar trabalhando ou nao, dependia de vontade politica,
resquicio do coronelialismo nordestino que ainda, hoje, perdura em muitas
instancias do poder publico, principalmente nas cidades do interior. Como filha de
uma servente e de um agricultor, politicamente ficava a mercé da vontade dos
politicos locais, entdo um dia cansei daquela relagcédo de poder e larguei tudo. Eu
precisava trabalhar, mas ndo barganhar emprego por voto.
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No primeiro semestre de 1985, conclui o curso de Estatistica. No inicio de
1986 participei do curso de verdo em Algebra Abstrata, na Universidade Federal do
Ceara. Era uma selecao para o mestrado em matematica pura. Fui aprovada, mas
me sentia muito insegura, solicitei matricula para o segundo semestre para que
pudesse rever alguns conteudos. Ao retornar a Campina Grande ingressei no curso
de Licenciatura em Matematica e ndo voltei mais para o mestrado.

Antes mesmo de concluir a licenciatura, fiz um curso de especializacdo em
Matematica, ofertado pela Universidade Federal da Paraiba, no Campus de
Campina Grande. Ja tinha participado do Il ENEM (Encontro Nacional de Educacao
Matematica), e dos encontros regionais que se propagavam pelo Nordeste.
Buscava, naquele momento, um fazer matematico diferenciado, indo na contramao
do sistema que dizia que, para ser bom professor de matematica, o sujeito teria que
recitar o conteudo, ter uma postura intimidativa e reprovar em larga escala. Desse
pensar, sé aceito a primeira colocacao, o professor deve conhecer o conteudo da
disciplina com profundidade para poder articular as diferentes situacdes
pedagdgicas que aparecem no processo de ensino-aprendizagem, constituindo o
que alguns autores chamam de conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN,
1986; FIORENTINI, 1998, 1999; GONCALVES, 2000, 2008; ALARCAO, 2005).

Os ventos lestes sopravam para o norte, e foi com a leitura de uma
reportagem que falava da caréncia de professores licenciados em alguns estados
brasileiros que cheguei ao Estado do Para, precisamente na cidade de Maraba, no
inicio de 1989. Cheguei apenas com duas malas, uma contendo roupas e a outra,
livros. Nao conhecia quase nada. Tinha como referéncia apenas um sobrinho de um
amigo do meu irmdo que morava na cidade. No inicio tudo era muito estranho, eu
era diferente, meu sotaque, minha metodologia. Aos poucos tudo foi superado e eu
conquistei definitivamente meu espag¢o como professora de matematica.

A primeira escola em que fui lotada, Escola Estadual de 1% e 2° Graus Dr.
Gabriel Sales Pimenta, ficava a doze quildometros de Maraba, em Morada Nova. Foi
uma fase de experienciacdo, comprometimento e muitas conquistas. Nao fiquei
muito tempo, pois, com a criacdo de uma escola na aldeia M&e Maria, na tribo dos
Gavides Parkatéjes, fui convidada pelos indios, que eram meus alunos em Morada
Nova, para ir lecionar na aldeia. Vivia uma fase de descobertas, morar em uma

aldeia indigena era algo completamente novo, conhecer a histéria de vida, a lingua,
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o fazer matematico dentro da comunidade, foi sem duvida uma grande
aprendizagem.

Foi durante o curso de preparacdo para ingressar na aldeia que tive meu
primeiro contato com a etnomatematica e com as ideias do professor Ubiratan
D’Ambrosio. Nesse periodo comecei a investigar com os indios mais velhos, como
eles contavam, antes da presenca do branco, como calculavam o peso das toras de
madeira, o circulo para a construcéo da aldeia, a area para cultivo, as distancias de
uma regido para outra, entre outras atividades. Precisava compreender o fazer
matematico deles para poder comunicar/ensinar a matematica escolar sem perder
de vista os conhecimentos, as tradi¢gdes e valores que eles tinham.

A equipe de professores que atuava junto comigo na aldeia era coordenada
por uma linguista, uma antropéloga e uma assessora da Secretaria de Educacéo do
Estado do Para, que também era responsavel pelo pagamento dos professores junto
com a Mineradora Vale do Rio Doce. Fiquei na aldeia por um ano. A distancia,
estradas de chao e, principalmente os conflitos internos entre os indios e a
coordenacdo dos professores na disputa pelo poder, fizeram com que outros
colegas e eu desistissemos de trabalhar naquela comunidade indigena. Devo dizer
que foi uma experiéncia fantastica, aprendia a cada encontro, tanto quanto ensinava.

Ao sair da aldeia em 1991, voltei para Maraba e fui lotada como supervisora
escolar na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Prof. Acy de Jesus
Neves de Barros Pereira (Escola Acy Barros), como estava gravida, a direcao achou
melhor que eu ficasse fora da sala de aula. Nessa escola, mesmo sendo licenciada
em Matematica e especialista, fiquei por dois anos como mera “coadjuvante”, o
professor de Matematica era um Engenheiro Mecéanico. Como “coadjuvante” eu dava
aulas de estatistica e se sobrasse alguma turma de matematica para os cursos de
Ciéncias Biologicas ou Ciéncias Humanas, eu assumia.

Em 1992, li em um jornal local que a Universidade Federal do Para (UFPA),
ofertava vagas para professor auxiliar* para atuar nas disciplinas de fundamentos de
matematica no Campus de Maraba (CAMAR), ja que iriam criar o curso de
Licenciatura em Matematica regular, que até entdo era somente intervalar. Inscrevi-
me, fui aprovada e trabalhei durante seis anos. Em 1997, todos os professores do

campus tiveram que se submeter a um novo concurso, mesmo 0S que ja eram

Professor auxiliar - Professor com Licenciatura Plena e/ou Especializagéo.
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concursados enquanto auxiliar, como eu, por serem professores pagos por um
convénio SEDUC/FADESP/UFPA® e ndo apenas pela UFPA. Inscrevi-me para a
disciplina de Calculo Diferencial e Integral, mas o momento nao era propicio para
que eu estudasse, estava com um filho recém nascido e com a saude muito fragil.
Tive que me ausentar por quatro meses de Maraba, e perdi a prova. Mesmo assim
ainda continuei por mais um ano como professora substituta.

No inicio de 1998 sai da UFPA/CAMAR e assumi a direcdo da Escola Acy
Barros, onde ja atuava como professora, e também uma turma de 12 etapa da EJA
(Educagédo de Jovens e Adultos) no turno da noite, na Escola Municipal José
Mendonca Vergolino, pois, havia sido aprovada ha dois anos no concurso publico do
municipio para professores. Para lecionar nas séries iniciais do Ensino Fundamental
ou na primeira etapa da EJA, senti muita dificuldade, apesar de toda minha
experiéncia profissional, ndo me sentia preparada para atuar nas séries iniciais de
nenhuma das duas modalidades de ensino. Tive que adequar minhas praticas, rever
conceitos e tentar me constituir professora das séries iniciais. Segundo Paulo Freire
(1996, p.24), “quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total”. Confesso que nao foi um processo
facil, mas me fez crescer profissionalmente pelo aprendizado que obtive atuando
nessas series.

No periodo em que fiquei como professora no CAMAR fiz varios cursos de
capacitacdo e aprimoramento profissional, entre eles uma Especializacdo em
Educacdo Ambiental. Ao retornar integralmente para a Escola, fiz nova
Especializacdo em Matematica, periodo em que me deparei com Shulman, Zeichner,
Schén, Gauthier, Fiorentini e Goncgalves, entre outros, na disciplina Metodologia do
Ensino Superior, ministrada pelo professor Tadeu Oliver Gongalves. A partir deste
curso me voltei com maior intensidade para a area de Educacéao Matematica.

Numa busca inquietante de aprimorar cada vez mais 0 meu fazer pedagégico,
fiz especializacdo em Gestdo Escolar. Assim, passei a compreender melhor os
tramites de uma gestdo escolar, as politicas publicas para a educacdo, as
interferéncias internacionais na educacdo, principalmente nos paises ditos
periféricos, e me aprofundei um pouco na histéria da formagédo de professores no

Brasil. Direcionei meu olhar novamente para a formagdo de professores de

° SEDUC - Secretaria Executiva de Educacao; FADESP — Fundacdo de Desenvolvimento e

Amparo da pesquisa; UFPA — Universidade Federal do Para.
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matematica e resolvi voltar a atuar na UFPA. Fiz concurso para professora substituta
de Estagio Supervisionado. Fiquei por dois anos e meio transitando entre a direcao
da escola e as salas de aula do Campus de Maraba.

Apesar de toda experiéncia, atuando quer como observadora, enquanto
diretora da escola basica; quer como executora, na formacédo de novos professores
de matematica, tento acreditar que as transformacgdes no ensino sdo possiveis, que
dependem de esforgo coletivo, de se querer fazer uma educacéo diferenciada. E que
nés, enquanto sujeitos ativos desse processo, temos que estar em constante
processo de formacgdo, de aperfeicoamento de nossos conhecimentos. Mas,
almejava novos patamares no campo da educagdo, melhorar minhas praticas,
trabalhar com a pesquisa. Nao me considerava uma professora pesquisadora,
faltava-me fundamentacéao teérica, o conhecimento de como conduzir ideias e acoes
para a pesquisa.

Acredito que tudo acontece no tempo certo, mesmo vendo o tempo passar, a
idade avancar, eu acreditava que chegaria ao mestrado, que seria além de
professora também uma pesquisadora. Ao retornar ao CAMAR, novamente como
professora substituta. No final de 2006, senti que era chegada a hora, que nao devia
mais adiar essa ideia, comecei a verificar como e onde eu poderia concretiza-la, e
neste novo retorno a academia, confirmei o que ja vinha construindo para minha
insercao no campo da pesquisa, e para tanto me enveredei na area da Educacgao
Matematica. Na minha inquietude, ousei acreditar e me inscrevi na selecdo de
mestrado do Programa de P6s Graduacdo em Ciéncias e Matematicas — PPGECM
do Nucleo Pedagégico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico — NPADC, hoje
Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica — IEMCI, da UFPA no final de 2007
com uma carta proposta cujo tema era: (Re) pensando a formagdo inicial do
professor de matematica pelo viés do Estagio Supervisionado.

1.3 O Estagio Supervisionado: um quadro em construcao

Quadro nenhum esta acabado,
disse certo pintor;

se pode sem fim continua-lo,
primeiro, ao além de outro quadro
que, feito a partir de tal forma,
tem na tela, oculta, uma porta
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que da a um corredor
que leva a outra e muitas outras.
(Jodo Cabral de Melo Neto)

Pontuei o tempo em minhas memorias, por ser este o elo entre as situagcdes
diversas que contribuiram com a minha formagdo e meu desenvolvimento
profissional enquanto professora de matematica. Dentro de cada etapa delimitada
por esse tempo que passou sorrateiro, transformei 0 meu fazer pedagoégico e minha
visdo de mundo, de conhecimento e de saberes. Fato que acredito ser natural em
todo sujeito que busca por intermédio do conhecimento melhorar suas praticas
profissionais e sua vida enquanto pessoa.

Nesse percurso formativo, me deparei com Estagios Supervisionados que
considerei ilusérios, pois ndo contribuiram em muito com a minha formagéo inicial ou
com o meu desenvolvimento profissional. Quando decidi seguir a carreira de
professora ja tinha passado por dois desses estagios. O Estagio que fiz enquanto
aluna da licenciatura nao foi muito diferente, durou exatamente 45 minutos, tempo
entre o observar e o resolver no quadro de escrever, uma soma de fragdo para uma
turma de 62 série. Naquele momento ndo questionei a forma como se deu o estagio
de regéncia, pois eu ja atuava como professora, ou seja, ja fazia o que Gongalves
(2000) chama de praticas antecipadas, mas senti por meus colegas que estavam
fazendo suas primeiras incursbes enquanto professores, pelo medo e pela
inseguranca que demonstravam ao se dirigirem ao quadro de escrever, pareciam até
gue nunca tinham estudado fragdes.

Ao me tornar professora de estagio supervisionado, possivelmente teria a
oportunidade nao s6 de compreender como também, possibilitar a outros o estagio
que eu gostaria de ter tido, de mostrar o quanto essa atividade curricular é
importante na formacéo inicial e no desenvolvimento profissional dos sujeitos que se
constituem professores, pois, vejo que, para se tornar professor, temos que
constituir uma série de saberes e entre estes, o aprender a ensinar, fato que a meu
ver, se estabelece com a experiéncia da pratica de ensino no contexto da sala de
aula. Entendo também que “compete, no estagio dos cursos de formacédo de
professores, possibilitar que os futuros professores compreendam a complexidade
das praticas institucionais e das relacdes ai praticadas por seus profissionais como
alternativa no preparo para sua insergéo profissional” (PIMENTA; LIMA, 2008, p.43).
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A partir de 2002, a estrutura curricular do curso de Matematica do CAMAR
comecgou a passar por modificagcdes, assim como os demais cursos de licenciatura
no pais, com o objetivo de atender a LDBEN (9.293/96), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Essas modificagbes foram feitas gradativamente, até a
construcao do Projeto Politico Pedagdgico em 2006, ano em que a carga horaria das
atividades curriculares que correspondem ao Estagio Supervisionado passou a ser
de 408 horas, distribuidas durante os ultimos quatro semestres do curso (3% e 4°
ano), conforme previsto na legislacao.

Com as novas mudancgas, o estagio deixaria de ser oferecido somente no final
do curso, fato que acarretava muitas criticas as licenciaturas em Matematica em
especial, da separacao entre teoria e pratica, acentuadas pelo distanciamento das

disciplinas de conteudos especifico e pedagdgico. Segundo Gongalves (2000, p. 38):

(...) é evidente a necessidade de se formar, adequadamente, o
professor de matematica para o Ensino Fundamental e Médio, e
para que isso ocorra, 0 curso de licenciatura precisaria mudar
pedagogicamente, epistemologicamente e curricularmente. Ha
necessidade de uma licenciatura que supere as tradicionais
dicotomias entre conteldos especificos e pedagogicos, entre teoria
e pratica e entre pesquisa e ensino.

Além de tentar minimizar as dicotomias acima citadas, responder as
propostas que a Sociedade Brasileira de Educacdao Matematica (SBEM) vem
discutindo e propondo para os estagios no curso de Licenciatura em Matematica, o
acréscimo da carga horaria veio contribuir com as minhas praticas pedagdgicas
enquanto professora orientadora de Estagio Supervisionado, pois quando o estagio
era desenvolvido no final do curso eu usava outras disciplinas que lecionava, por
exemplo, Metodologia do Ensino da Matematica, para complementa-lo, por varios
fatores, entre eles: ndo achar certo que os licenciandos fossem as escolas apenas
no ultimo semestre do curso para observarem um ou dois professores no maximo,
em funcdo do curto espaco de tempo, e em seguida atuarem com a pratica
pedagdgica.

No meu entendimento os licenciandos deveriam percorrer todas as instancias
da educacgédo basica (Ensino Fundamental e Médio) para observarem as praticas
pedagogicas de diversos professores escolares, inserindo-se no contexto escolar,
em especial na sala de aula, olhando investigativamente e refletindo sobre o
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conjunto das acles ali desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem de
matematica, e absorver delas, experiéncias que poderiam contribuir com a sua
formagdo e o seu desenvolvimento profissional. Além disso, “refletir acerca do
contexto no qual estamos inseridos, com suas limitacées e possibilidades, permite-
nos avangar por olhar o mundo escolar em sua dindmica e complexidade”
(FIORENTINI; CASTRO, 2003, p.127).

Em minha atuacdo docente, tento proporcionar aos licenciandos,
especialmente durante as disciplinas curriculares correspondentes ao Estagio
Supervisionado, atividades que contribuam com sua formacdo e também seu
desenvolvimento profissional. Meu objetivo é formar professores que reflitam sobre
suas praticas e saibam como agir diante das mais diversas situacées que irdo se
deparar como professores. Acredito assim como Zeichner (2000), que a formacéo do
professor se da na juncao da Universidade com a escola, para tanto:

Nao deve haver atividades académicas isoladas, em que as
pessoas somente vao para as universidades e assistem aulas
sobre mudanga social. E preciso estudar as coisas em contexto.
(...) Para isso, os professores devem sair da universidade e
passar mais tempo nas escolas, as quais precisam estar
conectadas com a comunidade (ZEICHNER, 2000, p.14).

Assim, penso que a Universidade deveria atuar junto as escolas de forma
interativa, com projetos que envolvessem o0s estagiarios, ou seja, a escola
contribuiria com a formacao inicial, desenvolvendo trabalhos em conjunto com
professores escolares e estagiarios numa troca de conhecimentos teoricos e
praticos. Essa interagdo poderia ajudar na formacao de um professor mais dindmico,
diferenciado no modo de agir e de pensar por conhecer a realidade do contexto
escolar com mais profundidade. Compreendo que aprendemos a ensinar na
interacdo com os outros, com 0S NOSSOS pares, nas escolas.

Diante desse pensar, procurei, na medida do possivel, proporcionar aos
estagiarios ambientes escolares com professores dispostos a contribuirem de forma
interativa/colaborativa com a formacao e desenvolvimento profissional, ndo s6 do
licenciando, mas também enquanto profissional da educacdo que busca
constantemente uma formagéo continuada. Enquanto professora e gestora de uma
escola publica que atende aos dois seguimentos da educacdo bésica, Ensino
Fundamental (6° ano ao 9% ano) e Ensino Médio, consegui, durante algum tempo,
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professores que colaboraram ativamente com os estagiarios durante os anos de
2003 e 2004.

No cargo de professora substituta, no final de 2004 tive que me afastar da
Universidade voltando novamente no final de 2006. No inicio de 2007 o quadro de
professores da escola em que era gestora, ja ndo era mais o mesmo. Entao decidi
buscar outros professores que se dispusessem a contribuir com o estagio, em outras
escolas. Era uma maneira de penetrar e conhecer outros universos escolares e ver
como se davam as praticas pedagdgicas dos professores de matematica que la
atuavam e, que como professora, tinha contribuido com a formagéo dos mesmos.

Com base neste contexto me vejo com a oportunidade de desenvolver um
projeto de pesquisa que, além de responder alguns questionamentos que eu me
fazia acerca do estagio, possa contribuir igualmente com o meu desempenho
enquanto professora formadora, com a formagéo inicial dos licenciandos e com o
desenvolvimento profissional dos professores das escolas de realizagdo dos
estagios. Para tanto, debrucei-me sobre a leitura de alguns trabalhos académicos
que tratavam especificamente do estagio supervisionado em cursos de Licenciatura
em Matematica e que, de algum modo viessem contribuir com o projeto almejado.
Entre os trabalhos estudados destaco: Mendes (2004), Passerini (2007), Antunes
(2007) e Lima (2008). Trabalhos que respondem a fala de Pimenta (2008, p.29) ao
dizer que: “Considerar o estagio como campo de conhecimento significa atribuir-lhe
um estatuto epistemoldgico que supere sua tradicional redugédo a atividade pratica
instrumental.”

Na leitura que fiz do trabalho de Mendes (2004) observei que o mesmo tem
como foco de estudo a contribuicao da disciplina Pratica de Ensino na formacgéao do
professor de matematica diante do que a autora considera novos paradigmas de
formacao como desenvolvimento profissional e como professor reflexivo. Nesse
caso, a disciplina Pratica de Ensino corresponde ao estagio Supervisionado. Esse
estudo, além de descrever e contextualizar os cursos de formacdo analisa a
dicotomia teoria-préatica, especificamente nos cursos de Licenciatura em Matematica
da UFPA juntamente com a auséncia de um trabalho pedagdgico e epistemoldgico
dos conteudos. A autora mostra nesse trabalho que ha necessidade de ser dado um
carater mais pratico a formacdo pedagdgica nos cursos de licenciatura,
possibilitando ao futuro professor, desenvolver atitudes de autonomia, reflexdo e
investigacao.
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Passerini (2007) estuda a formacao inicial de professores de matematica
tendo como foco o Estagio Supervisionado na ética do estudante do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Londrina. Nesse trabalho,
observei que a autora analisa o estagio ja atendendo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores, nas quais o estagio deve ter no minimo
400 horas. Nesse estudo, a autora analisa ages desenvolvidas nos estagios Ill e IV
(estagios correspondentes ao 4° ano do curso) que podem contribuir na formagéao
inicial de professores de matematica, as contribuicdes dessas acdes ao sujeito que
se constitui professor, além da organizacao dessas a¢des no decorrer do estagio.

Antunes (2007), em seu trabalho, usa como referencial tedrico Tardif e
Charlot fazendo um paralelo ao significado que cada um deles fornece aos saberes
pedagdgicos utilizando mapas conceituais para que o leitor tenha uma compreensao
mais objetiva desses saberes. O objetivo da autora € investigar a relacdo com o
saber estabelecida por estagiarios do curso de Licenciatura em Mateméatica da
Universidade do Oeste do Parana durante a realizacdo do Estagio Supervisionado,
dando énfase a analise das relagdes estabelecidas entre o estagiario e seu
orientador, com os alunos, com o professor da turma, com a escola e com 0s
saberes relacionados a matematica, ou seja, investiga a relagdo do sujeito que se
constitui professor com o0 mundo, com o outro e consigo mesmo.

A pesquisa de Lima (2008) busca discutir possibilidades de praticas
colaborativas no estagio supervisionado em matematica, considerando as interacoes
existentes entre a triade licenciando/ professor formador/ professor escolar,
concebendo o estagio como um elo entre a escola e a Universidade. Para tanto, o
autor discorre sobre alguns saberes inerentes a profissdo professor tratados por
Gauthier et al (1998) e por Gongalves (2000). Também, utilizando Fiorentini (2004),
faz uma distingdo criteriosa entre o trabalho cooperativo e trabalho colaborativo no
intuito de compreender as interagdes estabelecidas pelos sujeitos que compdem a
triade durante a realizagdo do estagio.

Vejo na confluéncia desses trabalhos elementos formativos fundamentais aos
sujeitos que se constituem professor que vao, do saber ser ao saber fazer, as
relacdes sociais do processo de formagcdo e aos saberes inerentes a profissao
professor e que, sdo muitas vezes adquiridos por esses sujeitos durante a realizacao
do Estagio Supervisionado, ou seja, no calor da experienciacao. Elementos que vem
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corroborar a importancia do estagio na formacao inicial, com o meu desejo de
estudar e pesquisar com maior profundidade esse componente curricular.

Diante da leitura desses trabalhos, das leituras e discussdes no grupo de
estudo TRANSFORMAR e das conversas com meu orientador delimitei como
pergunta de pesquisa: Que elementos formativos presentes no Estagio
Supervisionado evidenciam processos de constituicio e desenvolvimento
profissional docente diferenciado® no ensino de Matematica?

A partir da delimitacdo do problema de pesquisa pontuei algumas questdes
que pudessem contribuir com o mesmo, e que também delineassem o objetivo geral

da pesquisa, sao elas:

e Que relagbes formativas entre professores escolares’ e estagiarios
favorecem a construcao de experiéncias qualitativamente positivas no
estagio?

e Em que termos as experiéncias formativas promovidas no estagio
podem evidenciar novas perspectivas no saber ser e saber fazer
docente em matematica?

e Que percepcgdes, descobertas e conhecimentos novos construidos no
estagio podem evidenciar processos diferenciados de constituicao e

desenvolvimento profissional na formacgao inicial?
Objetivo Geral

Investigar o processo de desenvolvimento de atitudes, praticas e saberes
docentes durante o Estagio Supervisionado na relacdo professor escolar e
estagiario, tendo em vista a formacao de um professor diferenciado.

Assim, diante de um quadro inacabado, repleto de portas, algumas ja abertas
por tantos pesquisadores que, como eu, buscam compreender o estagio no intuito
que o mesmo possa contribuir com a formacao inicial do professor de matematica,

outras semi-abertas e tantas outras, ainda fechadas, proponho-me por meio dessa

6 . . . . . - . .
Diferenciado no sentido de ser: reflexivo, pesquisador de sua prépria pratica, colaborativo e,

também, um educador matematico.
! Professor escolar - O professor Licenciado Pleno em Matematica que atua no Ensino
Fundamental e Médio nas escolas municipais e/ou estaduais campo de estégio.
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pesquisa tentar abrir mais uma porta, ou pelo menos colocar a chave na fechadura,
para que outras pesquisas surjam a partir da mesma.

Apbs apresentar o objeto de estudo, farei, no préximo capitulo, a
apresentacao do referencial teérico que dara sustentacdo a pesquisa. Darei énfase
aos temas professor reflexivo e saberes docentes, por entender que sao tdpicos
essenciais aos sujeitos que se constituem professores, como também, para aqueles
que ja estdo no exercicio da docéncia e buscam um desenvolvimento profissional

continuo.
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CAPITULO II

FORMAGCAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA: SOBRE O OLHAR DE
TEORIAS REFLEXIVAS

esse capitulo procuro focar meu olhar aos tebricos que dardo
sustentacdo as minhas analises. Pesquisadores que tratam da formacgao
inicial ndo desvencilhada do desenvolvimento profissional, do professor
reflexivo e dos saberes docentes. Temas que considero imprescindiveis a pratica
docente, em especial ao sujeito que estd em processo de construcdo dessa pratica,

ou seja, esta aprendendo a ensinar.

2.1. Formacao inicial e desenvolvimento profissional

Tratar de formacao inicial e de desenvolvimento profissional perpassa pelo
conceito de formacédo de professores. Segundo Josso (1987, p. 37), “a palavra
‘formacgdo’ apresenta uma dificuldade de seméantica, pois designa tanto a atividade
no seu desenvolvimento temporal, como o respectivo resultado”. Segundo o
dicionario Aurélio (2001, p. 328), a palavra “formacéao” significa “ato, efeito ou modo
de formar. Constituicdo, carater. Modo por que se constitui uma mentalidade, um
carater”. A palavra “formar”, no mesmo dicionario, tem como significado “dar forma a
(algo), conceber, imaginar, por em ordem, em linha, educar, concluir curso
universitario”. Significacdes que podem expressar carater de temporalidade como
também de resultados. Assim, significar a formacado inicial de professores e o
desenvolvimento profissional carece de entendimento do percurso temporal que vai
se definindo como a pintura de um quadro inacabado que apesar de apresentar um
resultado inicial, uma primeira porta, vai deixar chaves que possam abrir outras
portas num processo continuo e ilimitado.

Compreendo a formagdo como um processo dindmico e continuo que pode
ter inicio, ou nao, na licenciatura e é constituido por um conjunto de saberes

construidos e reconstruidos na pratica pedagdégica, no contexto da sala de aula e da
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escola envolvendo conhecimentos histéricos, sécio-culturais, desenvolvimento dos
alunos em diversos aspectos como afetivo, cognitivo e social como também
reflexdes criticas e politicas sobre o papel da profissdo professor. Assim, a palavra
formacao adquire uma semantica que expressa movimento, acao, e que responde
ao desenvolvimento temporal e aos resultados.

Nessa perspectiva, a formacao inicial corresponde aos estudos preparatérios
ofertados por instituicoes como Escolas Técnicas e Universidades, que habilitam os
sujeitos que pretendem atuar numa determinada area profissional. No caso da
formacao de professores esses estudos correspondem aos saberes tedricos e
pedagdgicos que poderdo dar sustentabilidade a pratica docente e que deveréo ser
tratados nos cursos de Licenciaturas. Considero a formacéao inicial como sendo o
primeiro passo para a profissionalizacdo, que devera ser um processo em
crescimento permanente, numa dinamica de aprimoramento que revigora o
desenvolvimento profissional.

Por desenvolvimento profissional entendo como sendo um processo que se
da ao longo de toda experiéncia profissional, no caso do professor de Matematica,
com o ensino e a aprendizagem da Matematica, fato que pode ocorrer desde a
educacdo basica. Nao tem duracdo fixa e também n&do acontece de forma linear. “E
um processo influenciado por fatores pessoais, motivacionais, cognitivos. Envolve a
formacao inicial e continuada” (FERREIRA, 2006, p. 149).

Para compreender melhor a formacdo conduzida de forma reflexiva, em
simbiose com o desenvolvimento profissional do sujeito que se constitui professor de
matematica, reportei-me aos conceitos que Ponte (1998), Gongalves (2000),
Imbernén (2005) e Pacheco (2006) tém sobre o tema.

Ponte (1998) considera que a formacédo e o desenvolvimento profissional
estdo relacionados, mas, com algumas objecdées. De acordo com esse autor, a
formacao esta mais associada a frequéncia de cursos e o desenvolvimento
profissional além dos cursos, que pode ocorrer de outras formas, como por meio de
atividades de projeto, trocas de experiéncias, etc. Assegura que a formacao ocorre,
essencialmente, enquanto um movimento de fora para dentro, sendo o professor um
receptor dos conhecimentos e informacgdes que Ihe sao transmitidos. Ressalta o
autor que no desenvolvimento profissional ha um movimento de dentro para fora,
sendo o professor quem comanda as decisdes e 0s projetos que pretende
desenvolver. Por outro lado, enquanto a formacao incide sobre os saberes que o
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professor € carente, o desenvolvimento profissional inside sobre as suas
potencialidades. Por fim, o autor afirma que a formacgéo, normalmente, é vista de um
modo compartimentalizado, por assuntos ou disciplinas, mas no desenvolvimento
profissional o professor é tido como um todo, nos seus aspectos cognitivos, afetivos
e relacionais.

Goncgalves(2000) e Imbernon (2005) acreditam n&o haver dissociacao
conceitual entre formacao e desenvolvimento profissional. Para Imbernén (2005), a
formagdo do professor ocorre quando lhe é oferecida a oportunidade de se
desenvolver profissionalmente, processo que acredito também ocorrer na formacéao
inicial.

Pesquisa realizada por Goncalves (2000) aponta que a formacéao inicial
desvinculada do desenvolvimento profissional gera problemas nos professores
iniciantes, tais como medo, inseguranca e angustia, pela falta de experiéncia e

preparacao para a pratica da sala de aula. Afirma ainda que:

[...] a formacéo e o desenvolvimento nao tém sido trabalhado nos
cursos de formacéo inicial no Brasil de forma articulada. Primeiro
vem a formagéo inicial, depois trabalha-se a formagéo continuada.
Sob nosso ponto de vista, a formagéo inicial deveria se configurar
como uma formagcdo para o docente se desenvolver
profissionalmente, ou seja, formacdo e desenvolvimento
profissional ndo sdo conceitos contraditérios que ndo possam ser
trabalhados concomitantemente (GONCALVES, 2000, p.17).

Com isso, Gongalves mostra que as licenciaturas nao estao preparadas para
formar seus graduandos para o0 exercico da docéncia. Essa visdao de
desenvolvimento profissional, entrelacada a formacdo inicial, assegura a
indissociabilidade entre a teoria e pratica docente, fato que podera contribuir com o

desenvolvimento profissional do professor nessa etapa de formacgao, dado que o:

desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido
como qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica
profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de
gestao (IMBERNON, 2005, p.44).

Pacheco (2006) define formagao como sendo “[...] um processo complexo de
apropriacdo critica e criativa de elementos cientificos, culturais e técnicos”,

implicando que devemos formar e formarmo-nos na e para a diversidade, por
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intermédio da experienciacdo na pratica, nos mais diversos contextos educacionais-
sociais. Assim, na formacao inicial, o licenciando podera nao s6 se apropriar desses
elementos, como também vivencia-los no contexto escolar com todas as suas

diversidades. Imbernén (2005, p. 18) atenta para o fato de que:

Em uma sociedade democratica € fundamental formar o professor
para a mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira
autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo docente
precisa partilhar o conhecimento com o contexto.

Os sujeitos que compdem o contexto escolar sdo, em sua grande maioria,
oriundos de diferentes classes sociais e culturais, principalmente nas escolas
publicas que atendem a educacdo basica. Esses sujeitos buscam os saberes
institucionalizados e cientificos, que devem confabular de alguma forma com os
saberes da vida, da experiéncia e da cultura de cada um deles. E nessa diversidade
de valores que a escola adquire identidades e caracteristicas proprias, gerando um
conjunto de saberes de dominio de seus pares cujo professor em formacao precisa
conhecer para se constituir profissional da educacdo, e assim se desenvolver
profissionalmente.

A formacdo é um processo em construcdo, recheado de encontros e
reencontros. Por exemplo, o professor em formacéao foi aluno da educacao basica,
frequentou uma escola, viu professores em acgéo, até pode ter questionado a postura
de alguns dos seus professores, mas certamente pouco refletiu ou nao refletiu sobre
ela. Na condicao de aluno, muitas vezes, ha a imposicao do “calar”, outras vozes
hierarquicas sdo mais fortes, podam a reflexdo, a contestacdo, o didlogo, etc. E
criada, muitas vezes, no interior das escolas, uma postura positivista de ordem, de
submissao, de regras unilaterais que conduzem a este “calar”. Para Zeichner (apud
DARSIE & CARVALHO, 1998, p.62)

O processo de aprender a ensinar comega muito antes dos alunos
freqUentarem os cursos de formacao de professores; por isso
temos que ter em conta as idéias anteriores e as regras que 0s
alunos aliam a experiéncia, e devemos ajuda-los a exterioriza-las
e elabora-las segundo concepgdes mais apropriadas.
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Esse olhar sobre a pratica docente pode ser negativo ou positivo, mas de
algum modo garante que ha conhecimento prévio da profissdo como também podera
dar suporte ao ideario de professor que o licenciando deseja constituir-se.

Para tanto, a formacgado inicial devera proporcionar ao licenciando
oportunidades para que conhecam todas as facetas do interior da escola e dos
sujeitos que a compdem. Essa acao podera contribuir na constituicdo do professor
reflexivo, que acredito poder ousar e criar ambientes inovadores dentro das escolas,
como também no processo de ensino e de aprendizagem, que trabalhem em prol da
construcéo de cidadaos éticos, com competéncias e habilidades no que se propéem
fazer.

E necessario ter clareza que o professor pode ser um sujeito colaborativo,
conhecedor de suas praticas, com uma histéria, capaz de aprender, refletir e
produzir saberes sem se deixar conduzir por propostas que nao condizem com o
contexto escolar/social no qual ele esta inserido. De acordo com Zeichner (2003,
p.38):

Predomina ainda hoje, nas escolas do mundo, um modelo
autoritario de transmiss@o de conhecimento e que os professores
s6 passarao a ensinar de modo mais democréatico e focado no
aluno, se passar a vivenciar uma reorientacdo conceitual sobre o
seu papel e sobre a natureza do ensinar e do aprender.

Diante desse processo de construcdo da formacao do professor, o estagio
supervisionado como atividade curricular das licenciaturas podera proporcionar
experiéncias capazes de construir e identificar que saberes séao pertinentes a pratica
docente. Ha que se considerar também, que muitas vezes sdo essas atividades as
responsaveis pela colocacédo desses licenciandos no mercado de trabalho, haja vista
que podera proporcionar o encantamento pela profissdo, funcionando como elo ou
como referencial do que é ser professor. E nesse momento que 0 mesmo tem uma

compreensao mais solida sobre a profissao professor.

2.2. Professor reflexivo
E comum ouvir que o Professor de Matematica atua muitas vezes enquanto
um mero transmissor de conhecimentos, reproduzindo praticas observadas na

formagéo inicial (GONCALVES, 2000), no caso a Licenciatura Plena em Matematica,
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fundamentada em modelos técnicos em que o professor é o detentor do saber na
sala de aula, fazendo dos seus alunos receptores passivos do processo de ensino,
atuando de acordo com a racionalidade técnica (SHON, 1992; ZEICHNER, 1993).
Muitas vezes o professor ndo consegue ajustar suas praticas para responder as
frequentes mudancas de programas de ensino, métodos pedagogicos, énfases
tematicas e novas tecnologias, o que dificulta mudancas em suas praticas e faz com
que, na maioria das vezes, a Matematica seja desinteressante para os alunos. De
acordo com Alarcao (2005, p.31);

Para ndo se sentirem ultrapassados, os professores precisam se
recontextualizarem na sua identidade e responsabilidades
profissionais. O professor tem também, de se considerar num
processo de auto - formacgao e identificacao profissional. Tem que
ser um professor reflexivo numa comunidade profissional reflexiva.

Nesse sentido, presumo que falta na formacao o apoio conceitual e teérico da
investigagdo educativa, da reflexdo sistematica e compartilhada dos professores
sobre a pratica. Nas ultimas décadas varios pesquisadores em educacao atentam
para uma formacéo que atenda a essas condi¢des. A esse respeito cito as recentes
reformas curriculares dos cursos de formacao de professores, as transformacées do
saber ou ainda a subjetividade dos professores, entre outros. S&o estudos que
buscam apontar caminhos que revelem o papel desempenhado pelo professor
enquanto profissional de ensino no seu contexto de atuacédo, em que se depara com
situagdes complexas, incertas e conflitantes. Um desses caminhos é a orientacdo
para uma pratica reflexiva.

O conceito de reflexdo aqui discutido é aquele que o professor reflete sobre o
seu fazer pedagdgico, sobre o contexto social no qual atua, sobre as técnicas, as
estratégias e as agdes que utiliza para atingir os objetivos instrucionais no processo
de ensino e de aprendizagem, que atenta para o conhecimento das teorias que dao
sustentacdo a sua pratica, que trabalha de forma colaborativa/compartilhada com
seus pares, que € sensivel ao contexto institucional e cultural em que trabalha, é
responsavel pelo proprio desenvolvimento profissional, enfim, atende as
caracteristicas abaixo relacionadas propostas por Zeichner; Liston (apud GERALDI
et al, 1998, p. 252);
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e Examinam, esbogcam hip6teses e tentam resolver os dilemas
envolvidos em suas praticas de aula;

e Estdo alertas a respeito das questdes e assumem os valores
qgue levam/carregam para seu ensino;

e Estdo atentos para o contexto institucional e cultural no qual
ensinam;

e Tomam parte do desenvolvimento curricular e se envolvem
efetivamente para sua mudanca;

e Assumem a responsabilidade por seu desenvolvimento
profissional.

Essa ideia de professor reflexivo ndo é nova, nos seus trabalhos, nas
primeiras décadas do século XX, John Dewey, filésofo, psicélogo e pedagogo norte
americano, ja considerava a aquisicdo do saber como fruto de uma atividade
humana a partir de um processo de reflexdo sobre a experiéncia, continuamente

repensada ou reconstruida. De acordo com Zeichner (1993, p.18);

Dewey definiu a acao reflexiva como sendo uma agao que implica
uma consideracao ativa, persistente e cuidadosa sobre aquilo que
se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das
consequéncias a que conduz (...); € uma maneira de encarar e
responder aos problemas, uma maneira de ser do professor.

Desse modo, Dewey reconhece que nés refletimos sobre um conjunto de
coisas na medida em que pensamos sobre elas, mas o pensamento analitico s6
existe quando ha um problema real a se resolver. Assim, a agao reflexiva implica
uma postura ativa, consistente e cuidadosa mediante aquilo que se acredita ou que
se pratica. Nao é um conjunto de regras que possam ser seguidas pelos professores
e sim, uma maneira de encarar e responder aos problemas que emergem nas ag¢des
pedagdgicas que vém carregados de emocoes, paixdes e intuicoes.

Dewey (1959), em sua obra “Como pensamos: Como se relaciona o
pensamento reflexivo com o processo educativo: uma reexposi¢cao”. afirma que
numa acao reflexiva sdo necessarias trés acdes; a abertura de espirito, a
responsabilidade e o empenho. Nessas agdes estdo implicitas o compartilhamento
de ideias, de ouvir o outro, de buscar solugdes para os problemas da acéao
pedagogica, de admitir o erro, do zelo pelo aluno, da ponderagdo nas tomadas de
decisdo, na predisposicao para se renovar, para rever e ressignificar ideias e acdes

que nao correspondam com o contexto de atuacao.
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Impulsionado principalmente pelas ideias de Dewey, Schén (1997, 2000) traz
importantes contribuicbes sobre a reflexdo na atuacdo dos professores. Para ele, a
educacao enfrenta uma crise epistemolégica centrada entre o saber escolar e a
reflexdo na agao dos professores e alunos. Para tanto, analisa a reflexdo que ocorre
antes, durante e ap6s a acdo, uma vez que os professores quando reflexivos
refletem sobre sua pratica no processo e apdés o0 mesmo. Esse processo de reflexao
se realiza segundo uma perspectiva de conhecimento e de aprendizagem que vem
de encontro ao que ele chama de racionalidade técnica. Assim, ele propde trés
conceitos diferentes que se inserem no fazer pedagogico dos professores, que sao:

e Conhecimento na acdo — E o saber-fazer competente que os profissionais
demonstram na execug¢ao da acado, fruto da experiéncia e da reflexdo passada.
Trata-se de um saber tacito, ndo sistematizado como o saber escolar, que se
manifesta na espontaneidade de uma acdo bem desenvolvida.

e Reflexao na/ou durante a acao — desenvolve-se simultaneamente com a
acao, pela via do diadlogo simultaneo com a situacédo problema, quando o professor
vai ao encontro ao aluno, procura compreender o seu processo de desenvolvimento,
ajuda-o a formalizar o seu conhecimento prévio, articulando-o com o conhecimento
cientifico. Durante esse processo o professor pode reformular, criar e testar novas
hipéteses que demandam de uma forma de pensar mais flexivel e aberta no intuito
de dialogar, interagir e intervir no processo de ensino e de aprendizagem.

e Reflexao sobre a acao e sobre a reflexao na acao — Quando o professor se
afasta e analisa posteriormente o processo e a sua prépria acao, ele esta refletindo
sobre a reflexdo na agado, ou seja, realizando uma reflexdo sobre a acdo. Nesse
processo de reflexdo o professor descreve, analisa e avalia sua propria agao no
intuito de compreender e reconstruir se necessario, a sua pratica. Essa reflexdo
auxilia a determinar as a¢des subsequentes e a compreender futuros problemas ou

a enxergar novas solugdes.

A reflexdo na acdo, portanto, representa o saber fazer (que
ultrapassa o fazer automatizado) e a reflexdo sobre a agéo
representa o saber compreender. Sao dois processos de
pensamento distintos, que ndo acontecem ao mesmo tempo, mas
que se completam na qualidade reflexiva do professor (FREIRE;
PRADO, 1995, p. 235).
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Zeichner (1993), complementando as ideias de Dewey e de Schén, enfatiza
no seu discurso a necessidade dos professores atuarem como consumidores criticos
das producdes académicas que tratam de suas préprias praticas como também os
incentivam a participarem de suas préprias criagdes investigativas enquanto
pesquisadores de suas acdes pedagdgicas. Atenta para o cuidado que o professor
deve ter ao se agarrar ao conceito de ensino reflexivo, tratando-o com um fim nele
mesmo. “A reflexao ndo € um conjunto de técnicas que possam ser empacotadas e
ensinadas ao professor. (...) Ser reflexivo € uma maneira de ser do professor”
(ZEICHNER, 2002, p.18).

Para Zeichner (1993), o sujeito, ao assumir uma atitude de responsabilidade
docente, ou seja, ao se constituir professor, devera refletir sobre, pelo menos, trés
desdobramentos que podem ocorrer a partir do seu ensino:

Consequiéncias pessoais — o0s efeitos do seu ensino nos
autoconceitos dos alunos; conseqliéncias académicas — os efeitos
do seu ensino no desenvolvimento intelectual dos alunos;
consequéncias sociais e politicas — os efeitos do ensino na vida
dos alunos. A reflexdo implica um exame dessas questdes e de
muitas mais, e ndo apenas saber se atingiram os objetivos e
metas que cada um estabeleceu no inicio da aula. A atitude de
responsabilidade também implica que se reflita sobre as
consequiéncias inesperadas do ensino, porque este, mesmo nas
melhores condigbes, tem sempre conseqiéncias tanto
inesperadas como esperadas. Os professores reflexivos avaliam o
seu ensino por meio da pergunta ‘Gosto dos resultados?’ e nao
simplesmente ‘Atingi meus objetivos? (ZEICHNER, 1993, p. 19).

Para o ensino dos alunos dentre as consequéncias apresentadas, a
académica surge com efeito de sistematizar o desenvolvimento intelectual dos
educandos; a pessoal surge para fortalecer os autoconceitos dos alunos e as sociais
e politicas vem para refletir sobre a vida dos alunos. Tudo isso, conduz o docente a
refletir sobre suas praticas pedagdgicas com responsabilidade, tentando alcancar
objetivos e metas estabelecidas para a mesma.

A reflexdo assim pensada é um meio para uma educacao transformadora,
conferindo aos professores autonomia mediante suas ac¢des, o que pode implicar no
desejo de alterar o contexto social em que atua, quer seja a escola, quer seja a sala
de aula. Temos que convir que, embora a pratica e a formagao reflexiva sejam

temas relevantes nas propostas educacionais, o fazer reflexivo ainda esta mais para
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intencées do que para uma pratica concreta. Ainda temos que nos apropriar de fato
do fazer reflexivo e dissemina-lo nas nossas escolas, entre nossos pares.

Uma ferramenta para auxiliar essa disseminagdo podera vir da formacao
inicial de professores. Para tanto, é necessario pensar essa formacao no sentido de
associar teoria e pratica com trabalhos compartilhados entre escolas e universidades
qgue envolvam os licenciandos e os professores das escolas de forma interativa e
reflexiva sobre as agbdes decorrentes do/no exercicio da docéncia, considerando
que,;

E na reflexdo sobre a aprendizagem do contetido a ensinar e
sobre a aprendizagem de como ensinar que cursos académicos
podem contribuir para a formacado do professor reflexivo. A
reflexdo sobre esses conhecimentos e experiéncias €
fundamental, pois como resultado dela teremos o conhecimento
profissional/pessoal sobre o ensino. E é esse conhecimento que
dara ao professor o suporte sobre o qual se desencadeara
posteriormente a reflexdo sobre sua pratica, quando em exercicio
(DARSIE; CARVALHO, 1998, p. 63).

Assim, a formacao inicial, se conduzida de forma reflexiva, podera fazer com
que o licenciando se constitua como um professor que investiga a sua propria
pratica no intuito de produzir saberes que propiciem um ensino mais democratico
como também o faz autbnomo para decidir sobre os problemas profissionais de sua
pratica.

2.3. Saberes docentes

O sujeito, ao se constituir professor, devera ser conhecedor de que na sua
profissdo existe uma série de saberes docentes, que sdo um conjunto de
conhecimentos, competéncias e habilidades que dao sustentagédo a pratica docente,
ou seja, “um repertério de conhecimentos pedagoégicos que possibilitam ao professor
ensinar melhor” (GAUTHIER, 1998, p.15). Se me proponho investigar o Estagio
Supervisionado como uma atividade curricular, que colabora com a formacao de
professores de matematica como pesquisador de sua prépria pratica e, portanto, um
professor reflexivo, entdo tenho que investigar alguns saberes desenvolvidos pelos
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professores nas suas agdes, no intuito de melhorar, ndo sé suas praticas mas,
também, constituir uma identidade que contribua com seu ideério de professor.

Ao conduzir o licenciando para o “aprender a ensinar’ posso contribuir para
que ele perceba que, além dos saberes que ele ja tinha ao adentrar na formacéo,
sd0 necessarios outros saberes na sua constituicdo de professor que seréo
construidos no decorrer da formacédo, que perpassa por saberes pedagdgicos e
especificos que sao frutos do contato dele com as ciéncias da educacgao e de sua
imersdao no contexto escolar por meio da observacdo, de experienciacdo e da
pratica. Conjuntos de saberes que constitui 0 saber docente que Fiorentini et al
(1999, p. 57) conceitua como:

Um saber reflexivo, plural, e complexo porque histérico, provisério,
contextual, afetivo, cultural, formando em teia, mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das
ciéncias da educacao, dos saberes das disciplinas, dos curriculos
— e de saberes da experiéncia e da tradicdo pedagogica.

Sao varios os estudiosos e pesquisadores que escreveram sobre saberes
docentes. Aqui, atentarei para as concepgdes de saber explicitadas nos trabalhos de
Tardif, Shulman e Gauthier. Tardif (2002) define o saber docente como um saber
multiplo, proveniente de diferentes meios como da formagéao profissional. Para esse

autor,

O saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha alguma coisa
no intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber
nao é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
o saber deles e esta relacionado com a pessoa, com a identidade
deles, com a experiéncia de vida, com a histéria profissional, com
suas relacdes com os alunos em sala de aula e com outros atores
escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p.71).

Ou seja, sdao adquiridos no contexto de uma socializagdo, interacéo
profissional por grupos de professores que atuam no mesmo, ou em diferentes
contextos, mas que tem objetivos comuns nas suas praticas educacionais e sociais.
Diante desse pensar coletivo e social, como o mundo em constante transformacgao,
0s saberes constantemente sdo renovados, reavaliados e ressignificados no intuito

de atender as necessidades desses grupos.
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Gauthier et al (1998), em suas investigacdes, buscam identificar e/ou definir
um repertério de conhecimentos docentes subjacentes ao ato de ensinar. Para
esses autores, as pesquisas sobre ensino perpassam por trés paradigmas,
explicitados por Soares (2006, p. 49) como: O enfoque processo-produto, o cognitivo
e o interacionista-subjetivista. O enfoque produto correlaciona o desempenho dos
docentes com as capacidades subsequentes adquiridas pelos alunos; o cognitivo
investiga o processo da informacéo e os processos de construcdo do conhecimento
dentro do complexo processo ensino-aprendizagem e o interacionista-subjetivista
reune o interacionismo simbdlico, a etnometodologia, a etnografia, a sociolinguistica
e 0 enfoque ecologico.

Gongalves (2000), com base em Gauthier et al (1998), diz que o trabalho
docente apresenta trés dimensbes basicas que se relacionam e se influenciam
mutuamente. S&o elas: a ético-politica, a emocional-afetiva e a cognitiva relativa aos
saberes profissionais, sendo que este Ultimo nos conduz aos saberes publicos,
produzidos pela ciéncia da educacdo, dos conhecimentos disciplinares e das
diversas teorias, e ao saber privado que é o saber da experiéncia, construido na
pratica pelos docentes.

Gauthier et al (1998) categorizam o saber publico em saber disciplinar, saber
curricular, saberes da ciéncia da educacao, saber da tradicdo pedagdgica e o da
acao pedagogica. O saber da experiéncia é categorizado como uma jurisprudéncia
particular, portanto um saber privado.

Saber disciplinar — Sao os saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas nos diversos campos do conhecimento e que se incorporam as disciplinas

cientificas.

Saberes disciplinares sdo saberes que correspondem aos
diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde
nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. Esses saberes emergem da
tradicdo cultural e de grupos sociais produtores de saberes
(TARDIF, 2002, p. 38).

O professor, para ensinar, extrai o saber produzido por outros (pesquisadores,
cientistas) pelo fato de que ensinar exige conhecimento do conteddo a ser

transmitido, ndo se ensina o que nao se conhece, para ensinar o professor tem que
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desempacotar todo um arsenal de conhecimentos, entre eles o conhecimento do
conteudo.

Saberes curriculares - Os professores, no ato de ensinar uma disciplina,
fazem transformacdes para adequa-la ao programa, as suas convicgdes, aos seus
conhecimentos. Na realidade, essas transformagdes, muitas vezes, ja estdo nos
programas escolares em forma de grade curricular, montado e discutido por um
grupo de professores no seu contexto escolar ou pelas secretarias de educacgao e
que de alguma forma sao aprovados por érgaos competentes para serem utilizados
pelos professores. Esses saberes denominados de curriculares séo:

Saberes que correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidas e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formagédo para a cultura
erudita. Apresenta-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteudos, métodos) (TARDIF, 2002, p.38).

Saber das ciéncias da educacdo- E o saber relacionado as questdes
como funcionamento e organizacdo da escola, do desenvolvimento das criancgas,
desenvolvimento profissional do professor. Ou seja, sdo conhecimentos profissionais
que, “embora ndo ajudem diretamente o professor a ensinar, informa a este a
respeito de varias facetas de seu oficio ou da educagao de modo geral”’ (GAUTHIER,
1998, p. 31).

Saber da tradicdo pedagdgica - E a representacdo que se faz da profissdo
mesmo antes de atuar, é o uso da profissdo. Essa tradicao pedagdgica é o saber dar
aulas que transparece numa espécie de intervalo da consciéncia. Nessa
perspectiva, cada um tem uma representacdo da escola que o determina antes
mesmo de ter feito um curso de formacdo de professores, na Universidade.
Apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar muitos erros. Esse saber podera
ser adaptado e modificado pelo saber da experiéncia, sendo validado ou nao pelo
saber da acao pedagdgica.

Saberes experiéncias - Sao os saberes que os professores desenvolvem no
exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissdo, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sao por ela validados. Eles se incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e saber-ser. E pessoal, préprio de
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cada professor. Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande
proveito, tais experiéncias, no entanto, permanecem confinadas ao segredo. Seu
julgamento e as razbes nas quais ele se baseia nunca sdo conhecidos nem
verificados por métodos cientificos, fato que limita esse saber.

Saber da acdo pedagdgica - E o saber da experiéncia dos professores
quando se torna publico e verificado por pesquisas realizadas em sala de aula. Os
julgamentos dos professores e os motivos que Ihes servem de apoio podem ser
comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de acado que serao
conhecidas e aprendidas por outros professores. Os autores colocam que esse
saber é o mais necessario para a profissionalizacdo do ensino e deve ser divulgado
e legitimado por pesquisas, pela prépria acdo docente, e incorporado na formacéao
de outros professores.

Precisamos saber explorar melhor esses saberes, em especial na formacao
inicial do professor de Matemética, tanto para que os licenciandos saibam uséa-los
como ferramentas nas suas praticas professorais e também no seu desenvolvimento

profissional.
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CAPITULO Il

CONSTRUINDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

este capitulo descrevo a metodologia da pesquisa, incluindo o Estagio
Supervisionado como contexto no qual se situa o objeto de pesquisa.
Apresento os cenarios de realizacdo desse componente do curso de
Licenciatura Plena em Matematica do Campus de Maraba da UFPA e os sujeitos da

pesquisa.

3.1. Caracterizando a pesquisa

Considerando o Estagio Supervisionado enquanto uma atividade curricular
complexa em fungdo das relagdes estabelecidas no processo tais como: entre
estagiario, professor escolar, professor orientador de estagio, ensino, aprendizagem,
aspiracdes, saberes, etc. e, sendo meu objetivo investigar elementos formativos
presentes no Estagio Supervisionado que podem evidenciar processos de
constituicdo e desenvolvimento profissional docente diferenciado no ensino de
Matematica, compreendo que devo fundamentar minha pesquisa no pressuposto de
uma abordagem qualitativa, por entender que ela apresenta um conjunto de
caracteristicas que ajudardao na compreensao do objeto de pesquisa, por privilegiar a
relacao sujeito objeto coletivamente na produg¢ao do conhecimento e no processo de
investigacao.

Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristicas para uma investigacao
qualitativa. Ao enuncia-las, procurarei explicar como minha pesquisa tentara se
enquadrar em cada uma delas de modo que eu possa justifica-la como uma
pesquisa qualitativa.

De acordo com esses autores “na investigacao qualitativa a fonte direta dos
dados € o ambiente natural” (p. 47). Para tanto, os dados dessa pesquisa foram
coletados em entrevistas semi-estruturadas gravadas em audio realizadas com os

estagiarios no préprio local em que estudam - CAMAR/UFPA. As entrevistas
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ocorreram por meio do dialogo entre a pesquisadora e os estagiarios, ou seja, 0s
dados foram obtidos de forma primaria pelo contato direto entre pesquisadora e os
sujeitos participantes da pesquisa. Como complemento, usei também os relatérios
finais das atividades curriculares Estagio I, Il, lll e IV, ou seja, os registros das
atividades realizadas pelos estagiarios durante o periodo que estiveram nas escolas
quer como observadores, quer como regentes de sala de aula.

Os dados das entrevistas semi-estruturadas, depois de coletados foram
transcritos sem alteragdes para que eu ndo perdesse nenhum dado ou sentido do
que estava investigando, salientando que sédo esses relatos a minha principal fonte
de informacgbes, o que corresponde a seguinte caracteristica: “A investigacao
qualitativa é descritiva” (idem, p 48).

Para responder que os “investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produto” (idem, p.49), procurei
dar énfase as falas dos estagiarios no intuito de compreender o significado que
davam no/ao Estagio Supervisionado diante das questdes levantadas no momento
das entrevistas.

Ao fazer a andlise dos dados obtidos, procurei extrair, tanto dos relatos das
entrevistas quanto dos relatérios, as questées mais importantes, agrupando-as em
eixos tematicos que pudessem responder o problema de pesquisa, dado que os
‘investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva”
(idem, p. 50).

Procurei mediante as interagdes feitas junto aos estagiarios compreender a
importancia que cada um deles deu as atividades curriculares correspondentes ao
Estagio Supervisionado, buscando identificar que elementos foram construidos ou
abstraidos, especialmente na relacado entre estagiarios e professores escolares por
entender, também, que “o significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa” (idem, p. 50).

Para Garnica (2004, p. 86) a pesquisa qualitativa apresenta as seguintes

caracteristicas:

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de
uma hipotese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar
ou refutar; (c) a ndo neutralidade do pesquisador que, no processo
interpretativo, vale-se de suas perspectivas e filtros vivenciais
prévios dos quais nao consegue se desvencilhar; (d) que a
constituicdo de suas compreensdes da-se ndao como resultado,
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mas numa ftrajetéria em que essas mesmas compreensdes e
também os meios de obté-las podem ser (re)configuradas; e (e) a
impossibilidade  de  estabelecer  regulamentagbes, em
procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

Procurei evidenciar as caracteristicas apontadas por Garnica (2004) nao s6
pelo mesmo validar as apontadas pelos primeiros autores como também,
compreender como ele, que o sujeito enquanto pesquisador ndo se configura como
um elemento a parte, ou seja, nao é neutro, que podera, se necessario, fazer
adequacodes para melhor compreender o seu objeto de estudo e/ou responder o seu

problema de pesquisa.

3.2. Situando o contexto da pesquisa - O Curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal do Para do Campus de Maraba

O Campus Universitario de Maraba — Nucleo de Maraba - iniciou suas
atividades em 1987, conforme estabelecido na resolugdo n® 1404/86 — CONSEP,
que aprovou o Projeto de Interiorizagdo da Universidade Federal do Para e no qual
foram também criados os Campi de Abaetetuba, Altamira, Cameta, Castanhal e
Santarém. Especificamente em Maraba foram implantados, de forma intensiva nos
periodos de recesso escolar (janeiro a mar¢o e julho e agosto), os cursos de
Licenciatura Plena em Histéria, Letras, Matematica, Geografia e Pedagogia que
eram ministrados por professores do Campus do Guama (Belém).

Em 1992, os cursos de Licenciatura Plena em Letras e Mateméatica passaram
a ser ofertados em periodo letivo regular, cujos professores eram contratados
mediante o convénio UFPA/SEDUC/FADESP, formando um quadro docente proprio
do Campus. O reconhecimento desses cursos fora da sede (Belém) é relatado e
aprovado no parecer 000471/CFE de 05/09/91. Portanto, os cursos sao regidos com
o mesmo formato dos cursos da sede, tendo suas documentacdes (diplomas e
histéricos) expedidas também por esta. O curso de Matematica dos Campi é
regulamentado pela resolucédo n®. 2063 de 03/02/1993, na forma do parecer n°. 295
e da resolugao s/n de 14/11/1962, do Conselho Federal de Educagao.

O curso de Licenciatura Plena em Matematica na UFPA/CAMAR, a fim de
atender a Proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) Ne°.
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9.394/96 nos seus incisos que tratam da formacao dos Professores dos anos finais
do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, contempladas nos pareceres
CNE/CP 09/2001, CNE/CP 028/2001 e CNE/CES 1.302/2001, de acordo com o seu
Projeto Politico Pedagdgico em vigor a partir de 2006 apresenta a seguinte
estrutura:

Carga Horaria Total: 3.434 horas

Atividades Curriculares do Curso de Licenciatura Plena em Matematica
(incluindo a Pratica): 2.822 horas.

- Ndcleo de atividades curriculares basicas - que cobrem os conteudos
presentes na educacéao basica.

- Ndcleo de atividades curriculares comuns a todos os cursos de Licenciatura,
nas areas de:

e (Calculo diferencial e Integral
o Algebra Linear
e Fundamentos de Algebra
e Fundamentos da Geometria
e Geometria Analitica
- Nucleo de atividades curriculares de areas afins a matematica:
e Desenho
e Estatistica
e Fisica
e Informética

- Ndcleo de atividades curriculares com conteudos nas areas de Ciéncia da
Educacéo, Portugués, Inglés, Historia e Filosofia das Ciéncias e de Matemética.

- O Estagio Supervisionado, com carga horaria de 408 horas a ser iniciado a
partir do quinto bloco. Sera realizado pelo aluno, na escola de Educacao Basica,
COmo segue:

e 85 horas de Estagio I;
e 85 horas de Estagio Il;
e 119 horas de Estagio lll;
e 119 horas de Estagio IV
- Formacao Académico-Cientifico-Cultural: que devera totalizar 204 horas de

atividades referentes a palestras, seminarios, monitorias, tutorias, eventos,
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atividades de extensdo, oficinas ou atividades curriculares de formacao
complementar.
- Pratica Pedagobgica

A Pratica Pedagdgica atende ao Parecer do CNE/CP 28/2001 conforme
resolucdo CNE/CP1, art. 12 § 2° e § 3°, através da locacdo de 34 horas da carga
horaria nas atividades curriculares, conforme grade curricular do curso, para pratica,
com énfase na pratica de Educacdao Matematica, ou seja, os alunos sob orientacao
do professor desenvolvem atividades de ensino (seminarios, confeccao de material
didatico, utilizacdo do computador como recurso didatico, uso de material audio-

visual, etc.) usando os conteudos teoricos da atividade curricular.

3.3. Perfil do Estagio Supervisionado no curso de Licenciatura em Matematica
no CAMAR

O estagio realizado na UFPA/CAMAR além de atender as exigéncias da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n®. 9.394/96 que estabelece
que as licenciaturas devem disponibilizar em sua grade curricular uma carga horaria
minima de 400 horas para o Estagio Curricular Supervisionado, busca proporcionar
ao licenciando a formacéo inicial entrelacada ao desenvolvimento profissional como
aponta Goncalves (2000) e Imbernén (2005).

Nesta nova proposta o Estagio passa a ser visto como base de sustentacao
para as demais disciplinas do curso de formacdo de professores por estabelecer

uma correspondéncia mais dinamica entre a teoria e a pratica assim definida:

Um componente curricular obrigatério integrado a proposta
pedagogica € o Estagio Supervisionado de Ensino. Junto com a
pratica de ensino, a relagdo teoria e pratica social tal como
expressa o Art. 12, § 2° DA LDB, bem como o Art. 32, Xl e tal como
expressa sob o conceito de pratica no Parecer CNE/CP 09/01, o
estagio € o momento de efetivar esta relacdo, sob a supervisao de
um profissional. O estagio supervisionado da licenciatura nao
podera ter uma duragao inferior a 400 horas (LDBEN-9.394/96) 8

8 LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGAO (LDB) N° 9.394/96, PARECERES CNE/CP
N¢ 09/2001, CNE/CP N® 028/2001.
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Procurando atender o que estipula a atual LDBEN, o Estagio Supervisionado
no curso de Licenciatura em Matematica no CAMAR tem carga horéaria de 408 horas
iniciando a partir do quinto periodo, ou seja, no inicio do 3° ano do curso, é realizado
pelos licenciandos nas escolas de Educagdo Bésica da rede publica municipal e
estadual de ensino. A carga horaria é dividida em quatro blocos conforme enunciei
no tépico anterior (3.2).

Nessa distribuicdo de carga horaria sao propostos trés niveis de estagio com
objetivos distintos, porém voltados para a formacao do profissional de matematica:
estagio integrador, estagio de pesquisa e estagio profissional supervisionado.

O estagio integrador, também denominado de Estagio I, ocorre no bloco V
(52 periodo) do curso e é acompanhado por um professor coordenador de estagio.
Visa adaptar o futuro profissional a realidade de sua profissdo e possui como
objetivos: Buscar a integracdo do curso de matematica, das organizacdes
educacionais, entre outras, ligadas a area de formagao do corpo discente; Servir
como mapeamento da realidade profissional, aproximando o0s conhecimentos
académicos das praticas da docéncia.

O estagio de pesquisa também denominado de Estagio Il, se inicia no bloco
VI (6° periodo) visando aproximar o estudante da iniciacao cientifica pretendendo ser
um eficaz instrumento de aproximacao dos alunos com a pesquisa e as areas de
ensino. E de responsabilidade do Colegiado do curso e da UFPA proporcionar
condicOes para a implantacao do estagio de pesquisa por meio de programas de
monitoria e iniciacdo cientifica, entre outros. Esse estagio devera ser acompanhado
da coordenacao e/ou supervisdo pedagdgica por meio de relatérios periddicos.

Os estagios profissionais supervisionados sao formados pelos Estagios lll e
IV (7° e 8° periodos do curso) respectivamente e tem as seguintes caracteristicas: O
Estagio Il tem como objetivo consolidar as atividades relativas a docéncia da
disciplina no ensino fundamental de 52 a 82. Consistird de 119 horas na escola de
educacao de nivel fundamental. O Estagio IV tem como objetivo consolidar as
atividades relativas a docéncia da disciplina no ensino médio. Consistindo de 119
horas na escola de educacgao de nivel médio.

No geral, os Estagios |, II, Il e IV tém por objetivo proporcionar ao futuro
professor treinamento em gestdo de classe e a pratica docente conforme as
ementas apresentadas no Projeto Politico Pedagégico do Curso (2006) que sao

respectivamente:
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Estagio | - Concepgcbes sobre a Matematica e o ensino da
Matematica. Estrutura e funcionamento da Escola. O projeto
pedagogico da Escola. Planejamento e Relatério. Iniciagdo a
pesquisa no ensino de matematica de 52 a 82 séries.

Estagio Il - Planejamento e procedimento metodoldgico da pratica
docente. Propostas de atividades docentes com identificacao das
concepcgdes da Matematica predominantes. Iniciagcdo a pesquisa
no ensino médio. Observagao e co-participacdo. Relatério.

Estagio Il - Estagio supervisionado em classes de Ensino
Fundamental de 5% a 82 série com observagcdo e gestdo de
classes.

Estagio IV - Estédgio supervisionado em classes de Ensino médio
com observagao e gestao de classes.

Tomando como base essas ementas, elaborei uma proposta metodologica
para ser aplicada nas atividades curriculares correspondentes ao Estagio
Supervisionado, que posteriormente passou a ser a metodologia do estagio na

pesquisa.

3.4. A metodologia do estagio na pesquisa

Considerando que o Estagio Supervisionado se configura no momento em
que grande parte dos licenciandos vao ao encontro de sua identidade profissional,
especialmente os que nao tiveram o que aqui chamo de praticas antecipadas
(GONCALVES, 2000), em que vivenciardao a passagem de estar professor para ser
professor, numa culminédncia dos saberes docentes, dos quais destaco aqueles
apresentados no capitulo Il, desta dissertacdo, entendo ser necessario buscar
elementos que irdo reforcar a relevancia da tematica desta pesquisa, para
posteriormente analisar as falas dos sujeitos, a partir de determinados eixos
tematicos de analise.

Neste sentido, sendo a Sociedade Brasileira de Educacao Matematica -
SBEM, importante entidade de discussdes das variedades da educagdo matematica,
procurei saber quais suas colocac¢des sobre o Estagio Supervisionado, e encontrei
em documento que trata de discussbes de propostas para as licenciaturas em

Matematica a seguinte orientagdo para essa atividade curricular:
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Sendo instancia privilegiada de articulagéo entre o estudo tedrico
e 0s saberes praticos, o Estagio Supervisionado precisa ser
organizado e planejado de modo coerente com o0s objetivos que
pretende atingir. Assim, o Estagio Supervisionado deve ter como
um dos seus objetivos, proporcionar a imersao do futuro professor
no contexto profissional, por meio de atividades que focalizem os
principais aspectos da gestdo escolar, como a elaboragdo da
proposta pedagdgica, do regimento escolar, a gestdo dos
recursos, a escolha dos materiais didaticos, o processo de
avaliacdo e a organizagdo dos ambientes de ensino, em especial
no que se refere as classes de Matematica (SBEM, 2002, p. 22-
23).

Esta é uma visdo bem ampla do que se espera do estagio supervisionado, na
condigdo de atividade curricular formativa, buscando articular teoria e pratica,
construidas ao longo do curso, mas para além desta relacdo dialdgica, reconhecer
criticamente os espagos contextuais de atuacao docente, em sua complexidade.
Corroborando com tais colocacdes, Andrade (2005) acrescenta que:

E, portanto, o Estagio, uma importante parte integradora do
curriculo, a parte em que o licenciando [que nao teve a pratica
antecipada] vai assumir pela primeira vez a sua identidade
profissional e sentir na pele o compromisso com o aluno, com sua
familia, com sua comunidade com a instituicdo escolar, que
representa sua inclusao civilizatéria, com a produgao conjunta de
significados em sala de aula, com a democracia, com o sentido de
profissionalismo que implique competéncia - fazer bem o que |he
compete (ANDRADE, 2005, p. 2).

Considerando que ainda passamos por uma fase de superacdo da escola
tecnicista, muito presente na academia, mas que se espera com as reformas
curriculares avangcarmos no sentido de concepg¢des docentes que se adequem as
novas propostas, parece-me importante diferenciar Estagio Supervisionado de
Estagio Profissional, dado que este nos remete a LDB 5692/71 que apresentava
caracteristicas direcionadas para a formacgao profissional, e para tal comparagédo me
apoio em Passerini (2007, p. 30) que diferencia os dois dizendo que:

O Estagio Curricular Supervisionado [é] aquele em que o futuro
profissional toma o campo de atuagédo como objeto de estudo, de
investigacao, de andlise e de interpretagéo critica, embasando-se
no que é estudado nas disciplinas do curso, indo além do
chamado Estagio Profissional, aquele que busca inserir o futuro
profissional no campo de trabalho de modo que este treine as
rotinas de atuacao.
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Nesse sentido, as atividades de Estagio Supervisionado do curso de
Licenciatura em Matematica do CAMAR tém por objetivo proporcionar aos
licenciandos condicbes de observarem o contexto geral das escolas de Ensino
Fundamental e Médio; observar alunos de diferentes niveis de desenvolvimento
fisico, intelectual e social, considerando que as diferencas sao fatores relevantes no
processo ensino-aprendizagem; elaborar estratégias de ensino que possibilitem a
superacao dos possiveis obstaculos de aprendizagem; adquirir gestdao de sala de
aula; reconhecer que a acao educativa deve ser bem planejada; ter consciéncia que
o aprendizado € um processo continuo e que ensinar € uma pratica social, devendo
ocorrer de forma democratica. Além de promover experiéncias pedagdgicas
vinculadas a processos de constituicdo e desenvolvimento profissional docente.

Durante a realizagdo do estagio na pesquisa procurei ndao me distanciar dos
objetivos propostos no Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica do CAMAR/UFPA por uma questdo de respeito ao projeto que foi
discutido e aprovado por um colegiado e, também por entender que eles, assim
como estao, ajudam na compreensao de minha questao de pesquisa. As alteracdes
feitas foram de ordem metodoldgica pelo fato das ementas ndo contemplarem
alguns tépicos que considero essenciais que o0 sujeito que se constitui professor
conhega, por exemplo, observar professores dos anos iniciais da educagao basica
em suas praticas escolares, elaborar atividades para trabalhar com essas séries ou
vivenciar a experiéncia de ministrar aulas para os alunos dessas séries.

Dei énfase a pesquisa por compreender que ‘a construcdo do conhecimento
se da através da pesquisa. Ensinar e aprender s6 ocorrem significativamente
quando decorrem de uma postura investigativa de trabalho” (PIMENTA; LIMA, 2008,
p. 17), ou seja, por entender que na formacdo de professores seja necessario
considerar a pesquisa como um elemento formativo fundamental. As leituras
apresentadas e discutidas foram selecionas no decorrer do planejamento para a
realizacdo de cada estagio.

Além de atender a proposta da matriz curricular do curso em discussao tinha
como objetivo promover a interacdo Universidade/escola e estagiario/professor
escolar de forma colaborativa. Nas duas situacdes o professor orientador de estagio
sera o mediador das acdes. Segundo Lima (2008, p.56) “nessa nova estrutura
curricular o professor formador devera passar a ser um mobilizador de um conjunto

de saberes especificos, inerentes ao estagio”.
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Para caracterizar como devera ocorrer a dinamica de trabalhos colaborativos
me respaldei em Fiorentini (2006, p. 61-62) que além de fazer uma sintese dos
conceitos levantados por Ferreira (2003) acrescenta outros resultados que foram
obtidos por pesquisas desenvolvidas na Unicamp por membros do grupo de estudo
GEPFPM?®. Dos conceitos apresentados pelo autor, transportei alguns para o estagio
por entender que eles respondem ao conceito de trabalho colaborativo que pretendi

desenvolver durante as atividades do Estagio Supervisionado, que sao:

e Os participantes sentem-se a vontade para expressar
livremente 0 que pensam e sentem e estdo dispostos a ouvir
criticas e a mudar;

e Nao existe uma verdade ou orientagdo Unica para as
atividades;

e (Cada participante pode ter diferentes interesses e pontos de
vista, apontando distintas contribuicbes e diferentes niveis de
participacao;

e A confianca e o respeito mutuo sdo essenciais ao bom
relacionamento do grupo;

e Os participantes compartilham significados acerca do que
estdo fazendo e aprendendo e o que isso significa para suas
vidas e pratica profissional;

e Ha reciprocidade de aprendizagem. Mesmo nos grupos que
envolvem professores escolares e académicos, todos os
participantes, professores da escola e formadores de
professores, aprendem uns com os outros. Todos se
constituem, no grupo, em aprendizes e “ensinantes”. Os
académicos aprendem com o0s professores escolares 0s
saberes da experiéncia que estes produzem no contexto
complexo e adverso da pratica escolar, re-significando, assim,
seus saberes profissionais enquanto formadores de
professores. Os professores, face aos seus desafios e
problemas, com a ajuda dos académicos, produzem, re-
significacdes sobre o que sabem e fazem (FIORENTINI, 2006,
p.61-62).

Na perspectiva de que podemos atribuir ao estagio o conceito de colaborativo
em que professores escolares, professor orientador de estagio e estagiarios sdo ao
mesmo tempo aprendizes e “ensinantes”, descreverei a seguir os procedimentos

metodolodgicos utilizados nos componentes curriculares Estagio |, Estagio Il, Estagio

o Grupo de Estudos e Pesquisa em formacao de Professores de Matematica — Faculdade

de Educagéo da Universidade de Campinas — SP.
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[Il e Estagio IV, que correspondem ao Estagio Supervisionado realizados com/pelos
alunos do Curso de Licenciatura Plena em Matematica da turma de 2005.
Observando que cada Estagio ocorreu em semestres distintos.

O estagio | ocorreu no primeiro semestre de 2007 e foi dividido em quatro
etapas. Na primeira etapa discuti, juntamente com os licenciandos em Matematica, a
fundamentacao tedrica que dava embasamento ao estdgio. Estudamos textos de
autores que tratam dos saberes docentes (GAUTHIER, 1998: TARDIF, 2002;
SHULMAN,1996; GONCALVES, 2000), da formacédo do professor de Matematica
como educador matematico (FIORENTINI, 1998, 1999, 2006; LORENZATO, 2006,
GONGALVES, 2000), dos modos de ver e conceber o ensino da matematica no
Brasil (FIORENTINI,1998). Discutimos também a estrutura curricular da Educacao
Basica das séries iniciais (12 ao 52 ano) da cidade de Maraba, fazendo um estudo
paralelo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN.

Na segunda etapa, os licenciandos foram para escolas publicas observar
professores do Ensino Fundamental (12 ao 5° ano) na pratica docente. Na terceira
etapa os licenciandos elaboraram projetos com temas diversificados que atendiam
aos conteludos programaticos das séries inicias, em seguida desenvolveram em
forma de aulas expositivas e com materiais concretos para uma turma multisseriada
do Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil — PETI. Na ultima etapa, de volta
as aulas da disciplina, os licenciandos, a partir dos resultados e das experiéncias
construidas nas etapas anteriores, apresentaram seus relatérios e socializaram com
os colegas de turma por meio de relatos verbais na presenca do professor orientador
do estagio.

O Estéagio Il ocorreu no segundo semestre de 2007 e foi dividido em trés
etapas. Na primeira etapa, foram trabalhados seminarios que contemplavam estudos
sobre as tendéncias do ensino de matematica, como modelagem matematica,
resolucdo de problemas, etnomatematica e avaliacdo diagnéstica. Discutimos
também a estrutura curricular da Educacao Basica de 6° ao 9° ano, fazendo um
paralelo com os Parametros Curriculares Nacionais, também fizemos um estudo
avaliativo sobre os livros didaticos ofertados para essas séries. Na segunda etapa,
os licenciandos passaram a observar professores escolares em regéncia de sala de
aula no Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano ou na EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos). Na ultima etapa, todos elaboraram um relatério e socializaram por meio de

exposicao oral suas observacdes para o grupo em sala de aula.
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O Estagio Il ocorreu no 1° semestre de 2008. Foi dividido em duas etapas, a
primeira com estudos e semindrios de textos abordando o tema professor reflexivo
(ZEICHNER, 1993, 2002, 2003; SCHON, 1992; ALARCAO, 2005). Na segunda
etapa, os licenciandos passaram a acompanhar os professores escolares tanto no
planejamento quanto na execucdo das atividades pedagdgicas realizadas nas
escolas em que escolheram estagiar. Alguns, por falta de professores de
matematica na escola, assumiram a regéncia de sala de aula e todas as funcdes de
um professor escolar. Apesar de esse estagio ser voltado para as séries finais do
Ensino Fundamental, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos, alguns
licenciandos passaram a transitar igualmente pelo Ensino Médio em funcao das
escolas nas quais faziam o estagio, atender a dois segmentos da Educacgao Basica,
Ensino Fundamental (62 ao 92 ano) e Ensino Médio.

Nessa etapa do Estagio, as atividades foram planejadas pelos estagiarios e o
professor escolar, por considerarmos ser ele conhecedor dos seus alunos e da
escola e também por colaborar mais com o Estagio que o préprio professor
orientador do Estagio. Na realidade, nessa terceira fase do estagio, os estagiarios e
0s professores escolares passaram a ser mais parceiros, observando-se um maior
companheirismo. A culminancia dessa terceira fase se deu com a entrega de um
relatério elaborado por cada estagiario durante as incursées que fizeram as escolas
e de um memorial em que relatavam suas trajetérias de vida, em especial de vida
escolar. Nessa fase também, os estagiarios definiram que professores queriam
acompanhar no estagio V.

O Estagio IV ocorreu no 2% semestre de 2008. Foi dividido em trés fases. Na
primeira fase, os licenciandos estudaram a matriz curricular para o Ensino Médio e
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, analisando-os e comparando-0s no
intuito de compreender para atuar na pratica pedagégica. Na segunda fase,
observaram e acompanharam professores escolares do Ensino Médio em suas
atividades pedagodgicas, assumiram regéncia de sala, seguindo o conteldo
programatico que o professor escolar estava ministrando. Essa atividade foi
realizada em dupla ou trio.

No inicio do estagio IV ficou acertado que no final deste cada grupo teria que
realizar uma atividade que contribuisse com o trabalho do professor escolar ou com
a escola na qual realizavam o estagio. Essa atividade deveria ser feita de acordo
com sugestdes do professor escolar e corresponderia a ultima fase do estagio. Trés
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grupos ministraram mini-cursos, um abordando conteudos de geometria espacial,
outro grupo abordando conteudos de analise combinatéria e outro os contetudos de
matematica financeira. Outro grupo, atendendo solicitacdo do professor escolar,
passou uma semana resolvendo questées da Olimpiada Brasileira de Matematica
(OBMEP)* para alunos classificados na primeira fase da olimpiada e os demais
optaram por regéncia de sala, ou dando sequéncia aos conteudos que o professor
escolar estava ministrando, ou em forma de reforgo. As atividades foram planejadas
pelos estagiarios e o professor escolar. Cabendo ao professor orientador do estagio,
além de acompanhar os estagiarios nas suas incursdes nas escolas, revisar o
planejamento das atividades, fazer observacdes, selecionar material de apoio e

orientar quando necessario.

3.5. As escolas — campos dos estagios

As atividades de Estagio sao realizadas nas escolas publicas municipais ou
estaduais que atendem respectivamente ao Ensino Fundamental e Médio na cidade
de Maraba. Algumas escolas por motivo de localizacdo ou por falta de espaco fisico
atendem aos dois segmentos de ensino paralelamente, sendo um regulamentado
pelo municipio e outro pelo estado. A maior parte das escolas utilizadas como
campo de estagio, nos Estagios I, Il e lll, € municipal. No Estagio IV, por se
destinarem particularmente ao Ensino Médio sdo da rede estadual de ensino.
Geralmente as escolas para campos de estagio sdo escolhidas pelos estagiarios
que usam muitas vezes como critério de escolha o fato da escola ser préxima de sua
residéncia, ou ter estudado na escola, ou por conhecer o professor.

Na realizacao dessa pesquisa foram utilizadas trés escolas da rede estadual
de ensino como campo de estagio (Escola de Estadual de Ensino Médio Dr. Gaspar
Viana, Escola Estadual de Ensino Médio Prof® Anisio Teixeira e Escola Estadual de
Ensino Médio Liberdade) em fungao do professor escolar, contemplar o professor
com caracteristicas reflexivas, com praticas pedagdgicas diferenciadas e, se
propunham colaborar com a formagéo inicial dos graduandos em Matematica.

4 Olimpiada Brasileira de Matematica — OBMEP - olimpiada de realizada pelo Governo

Federal para alunos das escolas publicas da Educagao Basica.
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Os professores escolhidos, além de apresentarem essas caracteristicas, séo
também considerados por seus alunos como bons professores, estas informacdes
foram conseguidas em didlogos diretos com os alunos e nos relatérios
apresentados. Mesmo utilizando como recurso didatico, em grande parte de suas
praticas pedagodgicas, o quadro de escrever, 0 giz e o livro didatico, procuram
explorar nesses recursos 0 melhor, dentro de suas condi¢cdes pedagdgicas a favor
de uma aprendizagem que seja significativa para seus alunos. Independente da
aproximacdo que tinham com a pesquisadora, os professores se mostraram
parceiros e colaborativos diante do estagio supervisionado por considerarem
importante para a formacao inicial do professor.

Inicialmente, esses professores escolares também, eram sujeitos da
pesquisa, pois entendia que sem eles, seria inviavel fazer uma analise sistematica
das atividades do estagio pelo fato de considera-los essenciais para a formacéao
inicial e o desenvolvimento profissional dos sujeitos que estdo se constituindo
professores. Mas, diante do fato de tentar detectar elementos formativos que
pudessem contribuir com o processo de construcdo dos sujeitos que se constituem
professores, optei por analisar apenas o0s estagiarios, entendendo que o0s
professores apesar de estarem em constante processo de formacéo continuada e
desenvolvimento profissional, ja carregam consigo esses elementos, pois ja
construiram o seu ideario de professor. Ja tem uma identidade profissional.

As trés escolas estdo situadas em bairros distintos da cidade. Apresentam
caracteristicas comuns e atendem a mesma rede de ensino. Tém em média 1200
alunos cada, divididos em trés turnos, contam também com biblioteca, laboratério de
informatica, laboratorio multidisciplinar e quadra de esportes. Os professores sao
licenciados e concursados nas disciplinas em que atuam.

Em uma das escolas, no inicio do estagio, estava faltando professor de
matematica, para algumas turmas. O que fez com que os estagiarios assumissem
regéncia de sala como professores substitutos por um semestre sem, portanto,
deixar de participar das atividades de regéncia do professor escolar que se
propuseram acompanhar durante os estagios Il e IV. Assumir as turmas que
estavam sem professor foi também uma das maneiras que o0s estagiarios

encontraram para contribuir com a escola na qual estavam estagiando.
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3.6. Os sujeitos da pesquisa

A escolha dos estagiarios que participaram da pesquisa nao foi facil.
Inicialmente, foram escolhidos quatro estagiarios, um que ja atuava como professor
e trés que ainda nao tinham atuado, de uma turma de 25 alunos que ingressaram no
curso de Licenciatura em Matematica da UFPA/CAMAR no ano de 2005. Desses 25
alunos, mais da metade eram participativos, interessados, questionadores,
colaborativos, enfim, atendiam a quase todos o0s requisitos que se pode esperar de
um graduando em fase de estagio, mas, eu tinha que direcionar o olhar para aqueles
que tinham algo a mais, ou seja, desejavam se constituir o que FIORENTINI;
LORENZATO (2006, p. 3 - 4) chama de educador matematico e que define como
sendo um sujeito que:

Tende a conceber a matematica como um meio ou instrumento
importante a formagéao intelectual e social de criangas, jovens e
adultos e também do professor de matematica do ensino
fundamental e médio e, por isso, tenta promover uma educacao
pela matematica. Ou seja, o educador matematico, na relacao
entre educacdo e matematica, tende a colocar a matematica a
servico da educagao, priorizando, portanto, esta Ultima, mas sem
estabelecer uma dicotomia entre elas.

Assim, o objetivo era escolher sujeitos que apresentassem posturas
reflexivas, questionadoras e criticas do processo de formacdo docente em
matematica no decorrer das atividades de Estagio Supervisionado. No primeiro
momento o desejo era observar, tanto sujeitos que ja tinham praticas antecipadas,
como sujeitos que ainda nao tinham. No decorrer das anélises das entrevistas optei
por trabalhar apenas com os trés sujeitos que nao tinham atuado no exercicio da
docéncia, ou seja, ndo tinham praticas antecipadas, por compreender que estes,
além de responderem mais a minha questdo de pesquisa, descobriram-se
professores durante as atividades de estagio. No intuito de preservar suas
identidades, trata-los-ei pelos nomes ficticios de Clarisse, Danilo e Alice.

A Licencianda Clarisse

A licencianda Clarisse tem 23 anos. Ingressou no curso de Licenciatura em

Matematica por ter reprovado no ano anterior no vestibular para o curso de
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Engenharia de Materiais. Afirma que sempre gostou de matematica por isso ndo se
arrepende da escolha.

No inicio do curso enfrentou dificuldades, pois havia muitos conteldos que
nao estudou no ensino médio. Assim teve que pesquisar e estudar para suprir as
lacunas de conhecimentos matematicos que estavam abertas. Alega que uma das
dificuldades enfrentada no curso foi se adaptar a didatica de alguns professores.

Seu primeiro contato com a sala de aula como professora foi durante as
atividades curriculares correspondentes ao estagio. Pretende seguir carreira como
professora, sabe que a formacao inicial € apenas o primeiro passo para o0 seu

desenvolvimento profissional, por isso almeja fazer mestrado e doutorado.
O Licenciando Danilo

O licenciando Danilo tem 43 anos e é um exemplo de superagdo e
determinacdo. Iniciou seus estudos aos 13 anos, parou na 42 série, retomando
apenas quando saiu do exército. Ao concluir o Ensino Médio em 1990, ingressou em
um curso de metalurgia no CEFET/PA'™, formando-se como técnico em 1993.
Depois de formado foi trabalhar como metallrgico na ALBRAS' e em 1999 veio
para Maraba trabalhar na metalirgica COSIPAR'>. Em 2003 e 2004 prestou
vestibular para Engenharia de Minas, ndo conseguindo aprovacédo. No ano seguinte
foi aprovado no curso de Matematica. Até o final de 2007, nao pretendia ser
professor mas, ao ingressar no Estagio, comegou a perceber que era capaz de se
tornar professor, que tinha conhecimento além do que acreditava ter. Foi se
envolvendo de tal forma que, no final do Estagio, foi convidado a lecionar em duas
escolas.

Seu primeiro contato com sala de aula, com a regéncia, foi durante as
atividades curriculares de Estagio I, II, lll e IV. A escola que escolheu para estagiar,
no inicio de Estagio lll, estava sem professor de Matematica em algumas turmas,
fato que fez com que o mesmo assumisse regéncia antecipada sem deixar, portanto,
de acompanhar o professor escolar. Este fato, segundo o mesmo, fez com que
tivesse muita responsabilidade diante das atividades.

10 CEFET/PA — Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica do Para
" ALBRAS — Aluminio Brasileiro S.A.
12 COSIPAR — Companhia Siderrgica do Para
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A Licencianda Alice

A licencianda Alice tem 25 anos. Ao concluir o Ensino Médio, em 2000, foi
fazer um curso técnico profissionalizante em enfermagem e laboratério, logo
comecando a trabalhar, no inicio, apenas durante o dia, mas logo vieram os plantdes
noturnos. No segundo semestre de 2004, resolveu fazer um curso pre-vestibular e
no final do ano foi aprovada para o Curso de Matematica. Nao era o curso
pretendido, queria mesmo fazer Bioquimica, mas como nao tinha em Maraba,
escolheu Matematica por gostar muito dessa disciplina. Por ter que trabalhar e o
curso ser diurno, foi sacrificante chegar ao fim. Hoje, oscila entre a area de saude e
a educacao, principalmente depois que assumiu regéncia de sala de aula no estagio.

Alega que durante a graduacao alguns formadores ainda agem de forma
tradicional ao ensinar, se sentem detentores do saber, ndo se preocupando se ha
aprendizagem, se preocupando apenas com o conteudo. Observa que alguns nao
planejam suas aulas, ficam improvisando, enrolando, deixando o tempo passar até
terminar o horéario. Fatos que a deixaram frustrada como aluna, pois antes de entrar
na Universidade acreditava que tanto o ensino quanto os professores seriam
diferentes do ensino Médio. Fala com um desabafo por acreditar que esses fatos,
querendo, ou nao influenciam na sua formacéao, o que pode gerar um ciclo vicioso de
professores incompetentes. Diante desse desabafo, faz o seguinte questionamento:
“Como a rede de ensino podera ter bons profissionais sendo que a formagao destes
nao prepara para isso?” E acrescenta que nao pretende se incluir nesse quadro,
quer ser e fazer diferente, contribuindo com um ensino melhor, que forme bons

cidadaos para a sociedade.

3.7. Instrumentos de producao de dados

Que instrumentos de producéo de dados poderiam ser usados, de modo que
a professora orientadora de estagio se diferenciasse da pesquisadora? Em alguns
momentos da pesquisa nao foi possivel distinguir a professora da pesquisadora por
varios motivos, entre eles destaco: a proximidade da mesma com o0s sujeitos da
pesquisa por ser, ou ter sido professora de todos € o conhecimento que tinha sobre
as escolas escolhidas como local de estagio, incluindo os gestores, pelo fato de ter
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sido, até pouco tempo gestora de uma unidade escolar. Muitas vezes, nos didlogos
qgue tinha com os professores escolares, com os estagiarios ou até mesmo com o0s
gestores das escolas acabava emitindo ou sugerindo consideracdes sobre o estagio,
a pratica pedagogica do professor de matematica, curriculo escolar, politicas
educacionais, etc. Neste sentido, Fiorentini; Lorenzato (2006, p. 76) afirmam que:

Como educador, o objetivo do professor é desenvolver uma
pratica pedagdgica inovadora em matematica (exploratoria,
investigativa, problematizadora, critica, etc.) que seja a mais
eficaz possivel do ponto de vista da educagao/formacdo dos

7

alunos. Porém, como pesquisador, seu objetivo é sistematizar,
analisar e compreender como acontece esse processo educativo
dos alunos ou quais os limites e as potencialidades didatico-
pedagodgicas dessa pratica inovadora.

N&o era meu objetivo, investigar minha prépria pratica enquanto professora
de estagio, mas como separar a professora da pesquisadora, se o0 que me
inquietava era a forma como o estagio era tratado no curso de Licenciatura em
Matematica, especialmente na UFPA/CAMAR, porque ali se formam a maioria dos
professores que atuam nao sé na cidade de Maraba, mas também nas cidades
vizinhas. Como pesquisadora e/ou professora pretendia entender por que alguns
estagios eram tao significativos para os licenciandos, e outros causavam impactos
tdo negativos. Ao mesmo tempo, queria que os alunos (licenciandos em matematica)
experimentassem praticas que além de contribuir com a formacao inicial igualmente
contribuisse com o desenvolvimento profissional dos mesmos. Isso, de certo modo,
contribuia para que eu nao conseguisse separar a professora da pesquisadora, nem
tdo pouco deixar de pensar na minha pratica docente e o0 que ela poderia
representar como exemplo para os licenciandos.

Diante desse dilema, os relatérios de estagio me aproximavam mais da
pesquisadora, mas ndo me davam todas as respostas que procurava. Muitos deles,
as vezes eram vagos € pouco expressivos, quando nao se limitavam apenas a
descrever as atividades observadas ou desenvolvidas sem nenhuma consideracao,
reflexao ou critica sobre as mesmas. Precisava de outros recursos complementares.
Entdo, optei por fazer entrevistas semi-estruturadas por considerar que na
hermenéutica do discurso provocado pela relacdo dialdégica entre os sujeitos de

pesquisa (professores escolares e estagiarios) e a pesquisadora/entrevistadora
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emergissem as respostas que dessem sustentagcdo ao problema de pesquisa.
Segundo Fiorentini; Lorenzato (2006, p.121):

Essa modalidade de entrevista é muito utilizada nas pesquisas
educacionais, pois 0 pesquisador, pretendendo-se aprofundar-se
sobre um fenémeno ou questédo especifica, organiza um roteiro de
pontos a serem contemplados durante a entrevista, podendo, de
acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem dos
mesmos e, inclusive, formular questées ndo previstas inicialmente.

Atentando para as colocagbes da citagdo, as questdes da entrevista
(Apéndice A) tiveram como foco os seguintes itens:

e Compreensdo do estagio na formacdo do professor de matematica
(pontos positivos, negativos);

e Relacbes entre os sujeitos (estagiarios e professor escolar, estagiarios
e direcao escolar, estagiarios e professor orientador de estagio,
estagiarios e alunos escolares) e entre as instituicobes (Escola e
Universidade);

e Aregéncia de sala de aula pelo estagiario;

e Contribuicbes proporcionadas pelo estagio para a formacao inicial e
para o desenvolvimento profissional do professor de matematica.

As entrevistas foram feitas individualmente com os sujeitos, mas antes foi
explicado a cada um qual seria 0 objetivo da mesma como também foi solicitada
autorizacao (Apéndice B) de todos para o possivel uso de suas falas no texto
correspondente a pesquisa.

Como, eu ja vinha acompanhando os sujeitos desde o Estagio I, ja tinha um
conhecimento razoavel sobre eles, entendia um pouco de cada um, suas crencas e
concepcoes. Para me respaldar, tinha feito varios questionarios e producdes textuais
em que eles falam de suas experiéncias como aluno ou professor (0s que ja tinham
praticas antecipadas), como também um memorial de formacao.

Concluidas as entrevistas e suas respectivas transcricoes, passei a organizar,
estudar e analisar todo o material na perspectiva de encontrar respostas a questao
investigada e aos seus respectivos objetivos. Inicialmente, optei por construir
“categorias de analise por entender a categorizacdo como uma operacao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao seguida
de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”
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(FRANCO, 2003, p.51), ou seja, a partir das informacdes que tinha em maos, montei
um quadro de respostas, selecionando as falas comuns que respondiam parcial ou
totalmente a questao de pesquisa e as ndo comuns que também, respondiam as
indagacdes da mesma.

Num segundo momento, resolvi trabalhar com eixos tematicos por entender
serem mais abrangentes, por facilitar as intercessbes e triangulacbes das
informacdes em trés momentos distintos: O estagio de observacado e pesquisa, 0
estagio profissional e por ultimo, o descobrir-se professor. Os eixos tematicos
emergiram a medida em que analisava as entrevistas semi-estruturadas e os
relatérios finais relativos a cada componente curricular que configuram o Estagio
Supervisionado, ou seja, Estagio I, Il, lll e IV. Esses nucleos, além de emergirem dos
dados coletados, foram se constituindo de modo que pudessem responder a minha
pergunta de pesquisa e igualmente as perguntas geradas a partir dela, como:

e Em que condicbes o estagio na formacéo inicial, pode contribuir para a
diferenciacao do saber ser em professores de matematica?

e Que relacoes diferenciais entre as dimensdes tedria-pratica podem se
estabelecer no estagio como expressao de processos de superacao das dicotomias
usuais?

e Quais movimentos de constituicao docente diferenciada sao vividos e
narrados pelos estagiarios ao refletirem sobre suas experiéncias no ambito do
estagio?

e Em que termos o estagio influi, modificando as percepcdes dos
licenciados sobre a pratica docente em matematica?

e Que percepcdes sobre curriculo e as condigdes de trabalho docente
emergem dos sujeitos em meio as experiéncias de estagio?

e Que indicios de processos de desenvolvimento profissional
diferenciados, vividos pelos sujeitos, emergem de suas experiéncias no estagio?

Partindo desse conjunto de perguntas e da percepcao de que o estagio é
formativo para todos os sujeitos envolvidos no processo (professor escolar,
professor orientador de estdgio e estagiario), construi trés eixos tematicos
denominados por: | - Primeiros olhares sobre a atuacdo docente, Il — Re-significando
a pratica pedagogica e Ill — Agora quero ser professor! Nos quais, na analise dos
dados, procurei encontrar respostas a pergunta de pesquisa, tentando abstrair
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elementos formativos presentes no estagio que podem contribuir na constituicdo de
um professor de matematica diferenciado em suas praticas pedagdgicas,
especialmente se o estagio for realizado com professores escolares dispostos a
contribuir com processo de formacéao e desenvolvimento profissional. Acredito que
outras respostas poderdo emergir do olhar critico de outros leitores desse trabalho,
como também outros entendimentos do objeto de estudo.

No capitulo seguinte, apresentarei as analises das falas dos sujeitos,
observando que a partir delas, fica expresso que, o processo do Estagio
Supervisionado € um meio de constituicdo e desenvolvimento profissional docente,

especialmente quando o professor escolar contribui com esse processo.
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CAPITULO IV

INVESTIGANDO O ESTAGIO SUPERVISIONADO

Um galo sozinho nao tece a manha:
ele precisara sempre de outros galos.
de um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro: de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzam
os fios de sol de seus gritos de galo

para que a manha, desde uma teia ténue,
se vé tecendo, entre todos os galos.

(Jodo Cabral de Melo Neto)

este capitulo apresento discussdes dos eixos tematicos | - primeiros

olhares sobre a atuacdo docente, Il — Re-significando a pratica

pedagdgica e Il — Agora quero ser professor! Observando que os
mesmos foram constituindo-se a partir das nossas percepcdes e observacdes do
material de analise, derivado dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa obtidos
durante a realizacdo das entrevistas semi-estruturadas, dos relatérios finais dos
estagios e de nossa relagdo com o referencial teérico, de modo que pudessem
responder a nossa questao de pesquisa.

Olhares esses que nao se pretendem superficiais, mas que percebem como o
individual e o social estdo interligados, que possibilitasse entender o futuro nao
como determinismo, mas como resultado de iniciativas e decisbes humanas
(VASCONCELQOS, 2003). Trago a tona as vivéncias dos licenciando em matematica
quando da realizacdo do estagio supervisionado e da pratica pedagdgica como
espaco importante de sua formacgéo profissional. Neste sentido, para que pudesse
imergir nestas vivéncias, compreendé-las e interpreta-las estive atenta as multiplas
relacdes de pertencimento dos sujeitos, assim como considerei as peculiaridades de
cada escola, de cada sala de aula, enfim de cada contexto formativo, que
contribuisse para a formacdo de um professor produtor e autor de seu préprio

tempo, professor pesquisador, e portanto, de um professor reflexivo.
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Os sujeitos da pesquisa repartiram comigo suas duvidas, incertezas,
dificuldades e saberes adquiridos ao longo da pratica académica. No confronto entre
as expectativas e os resultados esperados e nesse processo continuo de formacao,
os estagiarios foram se constituindo professores, foram tecendo, conforme Névoa

(1995), maneiras de ser e estar na profissao.

4.1. Apresentando os eixos tematicos

A pesquisa teve como objeto as disciplinas curriculares correspondentes ao
Estagio Supervisionado. Neste sentido, procurei proporcionar aos licenciandos
vivéncias em diferentes contextos de ensino, de modo que pudessem refletir,
questionar, dialogar e interagir com outros sujeitos que compdem esses contextos e
com os colegas de curso. Queria que eles abstraissem das incursées que faziam as
escolas fatos que contribuissem nao s6 com a formacao inicial, mas também com o
desenvolvimento profissional. A partir da expressao dos sujeitos, emergiram 0s eixos
tematicos que foram analisados no intuito de construir compreensdes da
representacdo dos alunos licenciandos sobre o estagio supervisionado na formacgao
inicial do professor de Matematica.

Eixo tematico | - intitulado de primeiros olhares sobre a atuacao docente,
tratei da andlise do percurso de formacdo e desenvolvimento profissional dos
licenciando em mateméatica durante a realizacdo das atividades curriculares de
Estagio | e Il. Procurei evidenciar, ao longo desse percurso, elementos formativos
que emergiram a partir das observacoes realizadas pelos estagiarios em suas
primeiras incursoes as escolas, dando énfase aos aspectos com maior significado
que, pudessem contribuir com a formacdo de um professor de Matematica
diferenciado, pesquisador de sua prépria pratica, reflexivo, portanto.

Eixo tematico Il — intitulado de Re-significando a pratica pedagdgica, tratei
da andlise do percurso de formagdo e desenvolvimento profissional dos sujeitos
durante a realizacéo das atividades curriculares de Estagio Ill e IV. Nesse percurso,
procurei evidenciar elementos formativos que emergiram da relagéo teoria/pratica na
medida em que os professores escolares iam se tornando parceiros dos estagiarios,

e estes Ultimos, imergindo na regéncia de sala de aula.
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Eixo tematico lll — intitulado de Agora quero ser professor! Abordei acerca
do desejo de ser professor dos sujeitos da pesquisa, desejo esse que foi se
construindo ou se reforcando ao longo das atividades curriculares de estagio.
Salientando que esse desejo, decorre da reflexao e da incorporacado de elementos
formativos as praticas docentes dos sujeitos que estdo se constituindo professores,
durante o percurso das atividades curriculares de estagio. Mas, afinal, como é que

alguém se torna professor de matematica?

4.2. Eixo tematico | — Primeiros olhares sobre a atuacao docente

Segundo Imbernén (2005, p. 16), “a aquisicdo do conhecimento por parte do
professor € um processo amplo e nao linear”, ou seja, os sujeitos constroem seus
conhecimentos ao longo da vida. Neste sentido, se minha proposta é desenvolver no
estagio uma pratica pedagogica que conduza a formacdo de um professor
diferenciado, ou seja, com praticas reflexivas, pesquisador de sua prépria pratica,
colaborativo e, essencialmente educador matematico. Procurei fazer com que a
iniciacdo a pratica se desse de forma progressiva, comeg¢ando por observagdes e
analises das praticas pedagdégicas dos professores escolares como preparacao para
a culminancia do exercicio efetivo das funcoes docentes.

Acredito que se o estagio for conduzido nesta perspectiva, pode propiciar ao
licenciando interiorizar, adaptar e experimentar elementos formativos como, por
exemplo, o desejo de pesquisar sua prépria pratica pedagobgica e de outros, de
avaliar no intuito de diagnosticar e ndo apenas de promover o aluno, de utilizar as
midias de informacdo como recursos alternativos e atrativos nas aulas de
matematica, de construir projetos interdisciplinares, entre outras ag¢des que se
diferenciam das praticas de estagio tradicionais que aconteciam em sua grande
maioria, sob a forma de observacéao, participacao e regéncia.

A aquisicdo de conhecimento sobre o ser professor pode ocorrer de modo
que, o licenciando, refletindo sobre situacbes praticas reais no contexto da escola,
possa atingir autonomia do processo de ensino ou da sua pratica pedagdgica.
Segundo Imbernén (2005, p.13), “para ser um profissional é preciso ter autonomia,
ou seja, poder tomar decisdes sobre os problemas profissionais da pratica”. Assim,

no Estagio Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica do
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CAMAR/UFPA os licenciandos passam, entre outras atividades, por um longo
periodo de observacdo no intuito de compreender e analisar ndo sé as praticas
pedagdgicas dos professores escolares, bem como interagir com todos os sujeitos
que compdem o contexto escolar.

Diante das primeiras incursdes as escolas, durante as etapas de observacao
e pesquisa (Estagio | e Il respectivamente), os licenciandos evidenciam a
importancia dessa atividade para a sua formagdao como professor de matematica.
Observei nesses episddios que esse momento é considerado muito especial, pois ha
uma expectativa, especialmente por parte dos estagiarios, que ainda nao
vivenciaram e experiéncia de ser professor, de que € através do estagio que eles
irdo adquirir conhecimentos que os conduzam a pratica docente, como expressa

Danilo:

O estagio é essencial na formagdo do futuro professor, pois é
nesse periodo que se pode perceber quais sdo e o tamanho dos
obstaculos que vamos enfrentar no dia a dia como profissional. E
uma espécie de teste muito importante, que podera marcar a
histéria de nossas vidas, no entanto é onde nés confrontamos a
parte tedrica com a pratica pedagogica. (DANILO, RELATOS
2008)

E durante a realizagdo do estagio, que o licenciando passara a observar e a
verificar as dificuldades que tera que enfrentar como profissional da educacgéao. De
colocar em agao os ensinamentos recebidos na Universidade, é onde associardao os
conhecimentos tedricos recebidos a realidade da sala de aula, por meio da pratica
pedagdgica. Danilo tem a percepcao de que, no processo “educativo, teoria e pratica
se associam e que as experiéncias docentes sdo relevantes na formacdo do
professor “(PIMENTA & LIMA, 2008, p. 17). Assim, o estagio, efetivamente, podera
contribuir fazer com ele se constitua professor.

Em seu relato, Alice se reporta a importancia do estagio, como elemento
essencial a sua formagao, questiona como seria sua pratica pedagogica ja que a
mesma nao tinha participado de praticas antecipadas como alguns colegas de curso,

bem como vai atuar no mercado de trabalho sem nenhuma experiéncia?

Nem todo mundo teve oportunidade de pegar um trabalho na sala
de aula antes de estagiar. Entdo, sem esse contato com a sala de
aula, como é que eu, futura professora saberia lidar com isso
depois? Como é que a faculdade, sem esse estagio ia langar esse
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profissional sem nenhuma experiéncia? Entao, pra mim [o estagio]
foi necessario e muito importante, porque foi meu primeiro
contato. Ali que eu fui ver as barreiras, as principais dificuldades
entre aluno e professor. Porque enquanto aluno, vocé tem uma
visdo, e enquanto professor é bem diferente, vocé tem que ver a
turma como um todo. (ALICE, RELATOS 2008)

Verifico que Alice, ao expor sobre a importancia do estagio, tece algumas
consideracoes a respeito do ser professor e do saber da experiéncia, especialmente
quando se vé professora. Alice re-significa conceitos que tinha enquanto aluna,
como por exemplo: Enquanto professor vocé tem que ver a turma como um todo.
Para Alice, a coletividade nao homogénea das turmas, provavelmente, interfere no
processo de ensino e de aprendizagem, e possivelmente, também, serdo
responsaveis pelas dificuldades tanto dos alunos, quanto dos professores nesse
mesmo processo. Alice passa a ver o estagio como um campo de producao e
aquisicao de conhecimentos com vistas ao vir a ser professor. Segundo Lima (2008,
p.57);

Ter o estagio como campo de conhecimento € justamente buscar
essa re-significacdo de conhecimentos ja adquiridos e produzir
novos, dando a oportunidade de se desenvolver um pensamento
critico—reflexivo, proporcionando autonomia intelectual.

Corroboro com o pensamento de Lima (2008) de que durante a realizagdao do
estagio supervisionado, os sujeitos que se constituem professores poderao procurar
desenvolver capacidades reflexivas que os conduzam a uma autonomia profissional
de ser professor, por ser este, um momento de constru¢do de saberes para o saber
fazer, isto é, para aprender a ensinar.

Nessa busca para aprender a ensinar, o olhar do estagiario volta-se,
efetivamente, para o fazer pedagdgico do professor escolar. Entretanto, nem sempre
este professor estd disposto ou preparado para contribuir com essa etapa de
formacao do licenciando. Fato que considero preocupante, dado que o professor
escolar €, ao meu ver, um parceiro fundamental nas atividades curriculares que
compdem o Estagio Supervisionado dos cursos de licenciatura. Alguns professores
escolares tentam constranger os estagiarios fazendo citacées irbnicas, como as

vividas por Clarisse, assim relatadas:
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O professor ao me apresentar para a turma, falou assim: ela quer
ser professora, vamos fazé-la desistir até o final da aula. Fiquei
horrorizada com a apresentacdo. Durante o tempo que fiquei Ia,
parece que ele ndo queria dar aula, acho que ele pensava que eu
tava ali apenas para cumprir uma carga horaria que a
Universidade exigia. Ele ndo percebia que eu queria mesmo era
aprender com ele, com a experiéncia dele (CLARISSE, RELATOS
2008).

Além de constranger a estagiaria, fica evidenciado nesse excerto, o descaso
do professor escolar para com o aluno estagiario. Reitero que essa acao pode até
ser involuntaria, por este professor nao estar preparado para trabalhar em regime de
parceria € de colaboracdo. Nao entender o estagio como um dos componentes
curriculares da licenciatura responsavel pela constituicao profissional do professor, é
olhar do alto para o sistema educacional é ser incapaz de dar conta da diversidade e
da complexidade das relagdes e tramas que séo tecidas no cotidiano das escolas
(VASCONCELOQOS, 2003). Provavelmente, isso seja decorrente de sua formacao, e
de um curriculo descomprometido com a formacao de um professor diferenciado em
sua pratica profissional.

Na percepcao da estagiaria Clarisse, para o professor escolar, ela estava ali
apenas para cumprir uma obrigacdo. Compreendo que sao atitudes como essas que
fazem com que a maioria dos estagios ndo tenham construido significados para a
formagéo inicial e para o desenvolvimento profissional dos estagiarios, fazendo com
que estes se sintam desmotivados para assumir regéncia de sala de aula. Diante
disso, o Estagio Supervisionado se configura como um momento de inquietacdes, de
angustias, de medos e de incertezas. Segundo Fiorentini & Castro (2003, p.122);

A pratica de ensino e o0 estagio supervisionado podem ser
caracterizados como um momento especial do processo de
formagédo do professor em que ocorre de maneira mais efetiva a
transicdo ou a passagem de aluno a professor. Essa inversdo de
papéis ndo € tranquila, pois envolve tensdes e conflitos entre o
que se sabe ou idealiza e aquilo que efetivamente pode ser
realizado na pratica.

Espero, assim, que durante a realizacao das atividades de estagio o professor
escolar possa contribuir positivamente com a histéria de vida e formagao do sujeito
que estd se constituindo professor. Por isso, reitero ser necessaria uma relacéao

colaborativa entre o professor escolar e o estagiario. Nesse processo, como vimos
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anteriormente, muitas percepcdes sobre 0 modo de ser e agir como professor sao
re-significados, assim como novas percepcdes sao construidas. Neste momento,
sao os saberes da pratica pedagdgica que estao sendo adquiridos pelos estagiarios.
Em virtude disso, acredito ser necessario que o professor escolar seja um parceiro
em potencial no momento de realizagdo do estagio. Nao devendo esquecer, também
que, no futuro préximo, o estagiario podera tornar-se seu colega de trabalho.

Além dos sujeitos desta pesquisa evidenciarem em seus depoimentos, a falta
de coleguismo de alguns professores escolares, nessa fase de estagio, os
estagiarios questionam elementos que podem ser impactantes para o sujeito que
estd se constituindo professor, tais como: superlotacdo das salas de aula,
indisciplina, falta de interesse dos alunos pela matematica, falta de recursos
didaticos nas escolas, etc. como expressa a estagiaria Clarisse:

A sala continha aproximadamente 40 alunos com faixade 11 a 17
anos. A impressao que se tem sao as piores, chega a ser quase
impossivel manter a ordem. A indisciplina dos alunos é o pior
problema da turma. A professora repreende, mas alguns ndo a
respeitam e chegam até a ironiza-la. Apesar da bagunca e das
conversas paralelas, a professora avanca o conteudo, nestas
condicbes apenas os que estdo sentados na fileira da frente
prestam atencdo ou aprendem alguma coisa (CLARISSE,
RELATOS 2008).

Na escola, ndo tinha como programar a televisao e o DVD nao
funcionava. Uma questdao também que me deixava muito triste
nessa escola, era a falta de cadeiras, quando o aluno chegava
atrasado tinha que ficar em pé (CLARISSE, RELATOS 2008).

Os problemas evidenciados nessas falas dos estagiarios afetam diretamente
o processo de ensino e de aprendizagem. Sao problemas que muitas vezes
perpassam o0s muros das escolas. Por exemplo, recursos tecnolégicos como
computador multimidia, nimero de alunos por sala e carteiras. Sdo elementos que
geralmente estdo atrelados aos recursos financeiros e as politicas publicas para a
educacgao que, consequentemente, ficam a mercé dos gestores publicos.

Quanto a indisciplina dos alunos, entendo corresponder a falta de gestao de
sala e de elementos motivadores para o ensino da matematica por parte da
professora. Clarisse, ao dizer: A professora repreende, mas alguns ndo a respeitam
e chegam até a ironiza-la, deixa transparecer que ha uma apatia de alguns alunos

para com a professora e que esta, parece ndo procurar se preocupar com o
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processo de aprendizagem dos alunos e avanca o conteudo. Entendo que situacdes
de sala de aula, como as evidenciadas por Clarisse, podem ser solucionadas por
meio de um contrato didatico', de preferéncia explicito e elaborado de forma
democratica entre os professores e os alunos. Aulas de matematica bem planejadas,
incluindo atividades motivadoras e, na medida do possivel, contextualizadas, podem
motivar os alunos a sentirem prazer em aprender e de estarem na escola.

Seria ingenuidade de minha parte se negasse que a declaragao de Clarisse
nao € um retrato das praticas pedagogicas de muitos professores, ndo sé de
matematica, como também dos varios componentes curriculares de muitas escolas
brasileiras. Contudo, os aspectos apresentados nao podem ser vistos como
empecilhos que venham a limitar totalmente a realizagdo de uma pratica
diferenciada. Compreendo que cada escola e cada professor apresentam
potencialidades que poderdo ser mais bem exploradas para que as acgdes
pedagdgicas possam ser produzidas na coletividade e para a coletividade, ou seja:

Precisamos passar uma mensagem que cabe ao futuro professor
tentar modificar a atual realidade de ensino e ndo se deixar
influenciar por experiéncias ruins que outros professores
vivenciaram, procurando de varias maneiras despertar o interesse
no aluno em aprender, para que possam realizar-se
profissionalmente (Passerini, 2007, p. 60).

O pensamento de que é possivel mudar, vai se consolidando nos estagiarios,
na medida em que eles vao passando de uma fase do estagio para outra e com isso,
passam a observar professores diferenciados. Além disso, questionando e refletindo
sobre acdes dos professores escolares que inicialmente provocaram medo, vao
desmistificando algumas concep¢des da profissdo docente, pois vao adquirindo
elementos formativos que consideram positivos para o desenvolvimento de suas
acOes pedagdgicas, como por exemplo, compromisso e responsabilidade com sua
profissdo. Alice (2008) expressa bem o processo de transformacédo, fazendo
questionamentos e ao mesmo tempo refletindo sobre as atitudes dos professores
escolares que acompanhou durante as atividades de Estagios | e Il:

13 Contrato didatico — conceito introduzido por Guy Broussou. Segundo Fiorentini & Lorenzato

(20086, p. 47) significa as atitudes, comportamentos, posturas e agdes dos alunos, que sao esperadas
pelo professor, que sao esperadas pelos alunos. Esse contrato pode ser implicito ou explicito,
podendo 0 mesmo ser negociado entre professores e alunos.
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Quando fui realizar o primeiro estagio, cheguei a sala de aula toda
empolgada, eu queria dar aula. Entdo, na hora do intervalo, na
Sala dos professores, eu ficava ouvindo conversas que me
deixavam horrorizada, decepcionada, ndo queria mais dar aula.
Os comentarios que eles faziam eram de acabar com qualquer
sonho de ser professor. Comentavam que os alunos ndo tém mais
jeito, que dentro das salas de aula estavam formando gangues,
formando marginais. Tinha professor que chegava a dizer que nao
tinha mais coragem de repreender o aluno dentro da sala de aula
porque tinha medo que ele o pegasse la fora. Entdo quando eu
Saia de la, eu saia horrorizada, e pensava; sera que € iSSO
mesmo? Sera que o0s professores ndo podem fazer algo pra
mudar essa historia? Porque todos falam; ah! O salario ndo ajuda.
E vao se eximindo da culpa. Eu acho que tem um sistema, ndo
depende s6 do professor, mas o professor pode fazer o
diferencial, trabalhar aquele aluno como um ser humano, como
uma pessoa, ndo somente como aquele mero receptor de
conhecimento (ALICE, RELATOS 2008).

As conversas que Alice ouvia na sala dos professores, realmente ndo eram
agradaveis para um sujeito em processo de constituicao professoral. Teriamos que
promover agdes que respondessem a idéia dela, de que o professor pode fazer
diferente, trabalhando o aluno como um ser social, humano, passivel de erros e
acertos, ndao se eximindo da responsabilidade de educador. Ela deveria pensar
sobre as conversas dos professores sim, mas ndo toma-las como referéncia para o
desenvolvimento de suas ac¢des pedagogicas.

Compreendo que, nesse processo de investigacao sobre a pratica docente, o
estagiario, absorvera elementos que possivelmente irdo contribuir com o seu ideario
de professor e a constituicdo de sua identidade profissional. Segundo Pimenta &
Lima (2008, p. 62), “a identidade do professor € construida ao longo de sua trajetoria
profissional do magistério. No entanto, € no processo de sua formacdo que sao
consolidadas as opc¢des e intencdes da profissdao que o curso propde legitimar”. Nos
relatos, a seguir, os estagiarios deixam transparecer indicios de identidade
profissional e de ideario de professor construidos através da observacao:

(...) a partir do momento que eu tive contato direto com os alunos,
passei a observar que da pra vocé fazer diferente na turma, ser
mais participativo, ndo somente no assunto que a grade curricular
oferece e sim, ser participativo na vida do aluno. Entao, pra mim,
dai eu passei a ter um sonho como professora, eu vou pegar uma
turma e quero trabalhar assim, assim... Entende?! (ALICE,
RELATOS 2008)
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Vejo uma grande responsabilidade como professora, nado é
simplesmente apresentar conteudos com costumava observar em
algumas praticas, por isso acho que é muito mais que ensinar é
educar, ao entrar numa sala de aula sei 0os possiveis problemas
que irei encontrar em funcdo das constatacbes durante o
desenvolvimento nos estagios acredito que estou mais preparada
€ neste sentido que vejo os beneficios ao estagiar, devemos ter
um contato mais direto com os alunos vendo a dificuldade,
promovendo alternativas, experimentando-as e avaliando o0s
resultados. (CLARISSE, RELATOS 2008)

Eu comecei a aprender que, a cara da turma é a cara do
professor. No momento em que o professor se empenha com
aquela turma, ele faz a turma sequir certo destino (DANILO,
RELATOS 2008).

Percebo nessas etapas do estagio, no olhar sobre o outro, que os estagiarios,
gradativamente, vao adquirindo elementos formativos que os permitem agir como
profissional que pensa, que tem autonomia, que investiga e que questiona. Os
estagiarios comecam a descobrir que nao basta apenas saber o contetudo para se
tornar professor. Conhecer os alunos é fundamental no processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, para ser professor é necessario saberes que vao além do
saber do conteudo ou do saber pedagdgico. Sado os saberes da experiéncia, isto &,
sao saberes especificos, baseado em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio (TARDIF, 2007) que comecam a se delinear em suas acoes pedagdgicas e
qgue ficam bem evidenciados quando Danilo diz que comegou a aprender que a cara
da turma é a cara do professor.

A aquisicao desses saberes sdo aspectos fundamentais para o sujeito que se

constitui professor. Segundo Imbernén (2005, p. 61):

[...] os futuros professores devem estar preparados para entender
as transformacgdes que vao surgindo nos diferentes campos e para
ser receptivos e abertos a concepgdes pluralistas, capazes de
adequar suas atuagdes as necessidades dos alunos e alunas em
cada época e contexto.

Reiterando as concepc¢des de autores anteriormente citados, em que, ao me
reportar ao processo de aprender a ser professor, de aprender a ensinar, deve se
dar de forma continua. Este processo perpassa por varias etapas, sendo o Estagio
Supervisionado, um dos elementos responsaveis por esse aprender. Entendo que
cada etapa deste elemento formativo corresponde a um degrau de formacéao
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professoral. Os estagios | e Il, como enunciados no capitulo I, devem conduzir os
estagiarios a observacao e a pesquisa. Sao nos estagios lll e IV que os estagiarios
se preparam para vivenciar a pratica pedagdgica, ou seja, exercem a regéncia de
sala de aula.

A passagem, principalmente da etapa de observacdo para a pratica
pedagdgica, é muito esperada pelos estagiarios. Eles deixam registrados em suas
falas o desejo de participarem da pratica de ensino e, assim, descobrirem se aquilo

que eles idealizavam é possivel ser realizado ou nao, como evidencia Clarisse:

Na condicdo de observador a gente fica pensando diante de
algumas situagbes; se a professora fizer isso, faremos melhor. Eu
acho que isso que ela esta fazendo ndo é bom. Agente tem
aquelas idéias. Mas quando agente vai para pratica, vai saber se
realmente aquilo que pensou na observacdo € certo ou n&o.
(CLARISSE, RELATOS 2008)

Mas, antes de iniciarem o estagio de docéncia, os estagiarios lancam um
olhar critico sobre as praticas pedagdgicas dos professores escolares, de como o
ensino vem sendo desenvolvido nas escolas publicas. Constatam que ha
necessidade de mudancas urgentes nessas praticas que sao desafiadoras para o
educador e, arriscam algumas inferéncias que podem provocar essas mudancgas,
como por exemplo, sair do modelo tradicional de ensino, que nés compreendemos
ser, aguele em que o professor é o detentor do saber e o aluno um mero receptor de
informacgdes, denominado por Freire (1996) de educacgao bancaria, para um modelo
sécio interacionista em que, professor e aluno, conjuntamente, sejam ensinantes e
aprendizes, além de considerar o contexto sécio cultural no qual estdo inseridos.

Essas constatacdes sdo expressas por Alice (2007) ao dizer que:

Através de observacbes na sala de aula, constatei pontos
que precisam ser trabalhados que sdo desafios para o
educador como: deixar o modelo tradicional e procurar
metodologias que proporcione ao aluno prazer de estar
dentro da sala de aula e que, o educador tenha assim, auto-
valorizagdo e leve ao educando a compreensdo do
pensamento critico de um cidaddo ativo dentro da
comunidade (ALICE, RELATOS 2008)

Compreendo que Alice ao dizer, que constatou pontos que precisam ser
trabalhados que s&o desafios para o educador. Tais como, deixar o modelo
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tradicional de ensino e procurar metodologias que proporcione ao aluno prazer de
estar dentro da sala de aula, além de refletir sobre a pratica pedagdgica, esta nos

remetendo ao pensamento de Imberndn (2005, p. 07) quando afirma que:

A profissdo docente deve abandonar a concepg¢ao predominante
no século XIX de mera transmissdo do conhecimento académico,
de onde de fato provém, e se torna inteiramente obsoleto para a
educacao dos futuros cidaddos em uma sociedade democratica,
plural, participativa, solidaria, integradora...

Também, me remete ao discurso de Alarcao (2006, p.30), quando afirma que:
“os professores precisam desenvolver competéncias para criar, estruturar e
dinamizar situagdes de aprendizagem e a estimular a aprendizagem e a auto-
confianca nas capacidades individuais para aprender”. Compreendo, assim como a
estagiaria e os autores anteriormente citados, que ha necessidade de mudancas nas
praticas pedagoégicas de muitos professores escolares. Mudancas que poderao ser
desenvolvidas, significadas e re-significadas por meio de praticas reflexivas e
colaborativas. Posturas que devem ser adotadas pelos professores de Matematica
em formacdo no decorrer da graduacgdo, utilizando o recurso do estagio
supervisionado como propulsor dessa pratica.

Importa a percepgao por parte dos estagiarios de que a escola precisa mudar,
pois sua tarefa era servir ao publico, uma populacdo amorfa, precisava dar
tratamento igual para todos, sem se ater as diferencas e as necessidades
individuais. Isso de certa forma contribuiu para diminuir o compromisso da direcéo e
até mesmo do professor com o0 sucesso escolar de cada um. No paradigma
tradicional, a organizagdo escolar era hierarquizada, centralizada, é centrada no
professor, onde o ensino € pensado e organizado por técnicos e especialistas. No
paradigma atual, a partir das contribuicbes das ciéncias cognitivas e da
neurociéncias, o foco da escola mudou, o foco é o aprendiz, um ser singular, Unico,
um ser de relagdes. A missdo da escola é atender aos interesses dos aprendizes
(MORAES, 2007).

Percebo, por parte dos estagiarios, uma inquietacdo em relacao a didatica de
alguns professores escolares, que se limitam a utilizar em suas aulas, como recurso
pedagdgico apenas, o que esta descrito no livro didatico. N&o procuram
contextualizar o ensino, ndo interagem com o0s alunos e, com o passar do tempo

vem se mostrado desmotivados diante da profissao.
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A metodologia do professor se limita apenas a resolugcdo de
problemas contidos no prdprio livro didatico utilizado pelos alunos.
N&o ha contextualizacdo nenhuma e parece que ele ndao sabe o
conteudo. [...] Observamos que alguns professores estao ali por
causa do emprego, ndo por causa dos alunos. Os alunos também
percebem isso. Observam, ainda, que o0s professores as vezes
chegam cansados, enfadados de tanto servico, principalmente no
turno da noite (CLARISSE, RELATOS 2008)

Retomando Moraes (2007), a autora destaca que a énfase dada a educacao
no paradigma educacional, era nas condicbes de ensino, enquanto que no
paradigma emergente a énfase esta na aprendizagem e nao no ensino, na
construcdo do conhecimento e ndo na instrucdo. Deste modo, compreendo que
atividades que envolvem resolugdo de problemas sdo extremamente significativas
para o processo aprendizagem da matematica. Diretamente conduz o professor a
fazer um diagnéstico dos conhecimentos matematicos do aluno, a acompanhar o
raciocino logico do aluno, a orientar e discutir estratégias de ensino e de
aprendizagem. Da aprendizagem resulta uma relacdo de sujeito e objeto, que
solidarios entre si formam um Unico todo. E uma atividade, que proporciona ao
professor e ao aluno tornarem-se parceiros na busca do saber matematico.

Entretanto, Clarisse ao relatar que a metodologia do professor se limita apenas
a resolucao de problemas contidos no livro didatico a ser utilizado pelos alunos,
considerando que o livro ndo contextualiza os conteudos, ela deixa transparecer que
o professor ndo esta preocupado em promover situacées que envolvam os alunos,
que lhes desperte o interesse e oportunize a estes, a aquisicao de competéncias e
habilidades para uma aprendizagem significativa, que favoregca o exercicio da
inteligéncia e a construcdo de seus conhecimentos, ou seja, mostra-se insatisfeita
com o modelo de ensino do professor escolar por ela observado. De acordo com o
PCN (2001, p.15);

A insatisfagdo revela que ha problemas a serem enfrentados, tais
como a necessidade um ensino centrado em procedimentos
mecanicos, desprovidos de significados para os alunos. Ha
urgéncia em reformular objetivos, rever conteudos e buscar
metodologias compativeis com a formag¢do que hoje a sociedade
reclama.

Alice corrobora também, com a idéia de que o ensino da Matematica precisa

passar por mudancas urgentes, ao observar que o desenvolvimento das atividades
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propostas pelo professor ocorreu de forma mecénica, ndo havendo espaco para que
os alunos pensassem ou emitisse algum parecer sobre elas, fazendo o seguinte

relato;

O desenvolvimento das atividades foram feitas e aplicadas, de
forma mecdanica. Ndo deixando espaco aos educandos para
desenvolverem o senso critico, tornando-se uma aula cansativa e
sem estimulo. E importante que o professor se desvencilhe da
nog¢do abstrata, que o aluno ndo é como uma folha de papel em
branco e desenvolva seu trabalho levando em consideracdo a
crianga real (ALICE, RELATOS 2008).

Percebo que a estagiaria, ao contestar essa agdo mecanizada, além de
expressar sua insatisfacdo com o modelo de ensino apresentado, sabe que o
professor deve promover um ensino atrativo, contextualizado e motivador, baseado
na pesquisa, na investigacdo, na solucéao de problemas por parte do aluno, ou seja,
um ensino que provoque no aluno mudancgas, que desperte 0 senso critico e que
culmine com uma aprendizagem significativa, pois “€ ele [0 aluno] que tem de
descobrir o prazer de ser uma mente ativa e ndo meramente receptiva” (ALARCAO,
2005, p.26). Além de desenvolver senso critico diante, ndo sé do ensino da
Matematica, mas nas mais diversas situacdes de sua vida.

Desse modo, entendo que o professor deve fazer uso dos recursos didaticos
que a escola dispde, quer sejam, tecnolégicos ou ndo. Mesmo tendo como recurso
apenas o quadro de escrever e 0 Qiz, a aula pode ser interessante, desafiadora e
motivadora para o aluno, vai depender da dindmica utilizada pelo professor, dos
diferentes saberes que ele mobiliza para ser compreendido pelo aluno, a exemplo do
saber da experiéncia e do saber do conteldo, associados ao saber didatico-
pedagégico dos conteddos da matéria (Shulman, 1996), ou seja, diante das
dificuldades apresentadas na sala de aula € pertinente ao professor lancar méo de
um conjunto de saberes de sua pratica docente para “desempacotar” '* a
matematica formal e reconstruir, ou enriquecer, seu repertério de solucdes
(D’AMBROSIO, 2005). Segundo Zeichner (1993, p. 25);

O bom ensino precisa de ter em atencdo todos os elementos
centrais das varias tradicbes: a representacdo das disciplinas, o

1 D’Ambrosio (2005) usa a metafora “desempacotar” conhecimento para procurar entender a

maneira como os professores véem o conhecimento do aluno.
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pensamento e a compreensdao dos alunos, as estratégias de
ensino sugeridas pela investigacao e as consequéncias sociais e
os contextos de ensino.

Evidenciei nessas discussdes, 0 pensamento de Schén (1992) quando trata
da reflexdo na/ou durante a acdo, reflexdo sobre a agao e sobre a reflexdo na acéo.
Os estagiarios devem compreender que ensinar requer avaliar, reorganizar e
redirecionar praticas pedagdgicas e essa compreensao requer reflexdo sobre as
acOes que desenvolvemos no contexto da sala de aula.

Para Tardif (2007, p.118), “ensinar é desencadear um programa de interacdes
com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educacionais
relativos & aprendizagem de conhecimentos e de socializacdo”. E refletindo sobre a
aprendizagem de como ensinar que o estagio supervisionado devera contribuir para
a formagcdo de um professor reflexivo. Olhar o outro na agdo e posicionar-se
criticamente sobre o fazer mecéanico deste, pode levar o licenciando a dissociar-se
de uma pratica descontextualizada, unilateral, centrada no professor como detentor
do saber. Como também, ter consciéncia do seu papel enquanto cidadao formado e
formador ético com competéncias e habilidades para desenvolver suas atividades
profissionais, no nosso caso professorais, de forma compartilhada.

Apesar de observar, nos relatos dos estagiarios, que nesse caminhar, alguns
elementos formativos foram incorporados ou assimilados as suas praticas
pedagogicas, a maioria dos professores escolares que o0s estagiarios
acompanharam nessas fases de estagio, ndo se mostraram propensos a colaborar
com a formacdo inicial e o desenvolvimento profissional dos mesmos.

Diante desse fato, direcionei a escolha dos professores que os estagiarios
deveriam acompanhar nas ultimas etapas do estagio. Professores que atendiam
critérios evidenciados no capitulo Ill, por exemplo, professores que se
preocupassem em promover um ensino focado no aluno, que apesar de utilizarem
em suas aulas: o quadro de escrever, o giz e o livro didatico, sdo considerados bons
professores pelos alunos e pelas equipes técnicas das escolas.

No préximo eixo tematico, intitulado de: re-significando a formacao docente
procuramos analisar elementos formativos evidenciados na relacao teoria/pratica na
medida em que os professores escolares iam se tornando parceiros dos estagiarios,

enquanto estes ultimos, imergiam na regéncia de sala de aula.
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4.3. Eixo tematico Il — Re-significando a formacao docente

As minhas experiéncias, em diversos setores e atividades educacionais,
comprovam que o estagio tem maior significado para o sujeito que esta se
constituindo professor, quando o professor escolar é parceiro deste, durante as
atividades do estagio. Sei que outros sujeitos da escola também, podem contribuir
de forma positiva nesse momento, inclusive, passando confianca aos estagiarios.

A receptividade da equipe técnica (diretor, orientador, supervisor, etc.) da
escola e dos alunos é um bom exemplo. Se os estagiarios sdo mal recebidos,
mostram-se constrangidos, principalmente quando sao timidos, e podem perder a
vontade de retornar as escolas para dar seqiéncia ao estagio. Diante desta
situacao, procurei formar parcerias entre os estagiarios e os professores escolares,
sem perder de vista os demais sujeitos que compdem a escola.

Nao deixando de considerar que os estagiarios futuramente assumirao a
tarefa educativa em toda sua complexidade, entendo que estes devem subsidiar
suas acOes pedagdgicas a partir da observagdo de um conjunto de sujeitos que
compdem a escola; entre eles, professores que apresentem atitudes investigativas e
reflexivas sobre suas préprias praticas, professores politizados, questionadores e
que tenham o seu ensino voltado para a aprendizagem do aluno,
independentemente das condi¢des fisicas da escola ou dos recursos didaticos
disponiveis.

Diante do quadro de professores observados até entdo, o desejo de encontrar
professores escolares que se dispusessem a contribuir com os estagiarios, parecia
utépico. Tinha conhecimento das praticas pedagodgicas de alguns professores que
foram formados no CAMAR e que, também, tive a oportunidade de acompanha-los
no exercicio da fungao, por trabalhar com eles, nas mesmas escolas publicas, que
possivelmente, poderiam responder a esse desejo. Voltei meu olhar para trés
desses professores. Foi, entdo, a partir do estagio Ill, acompanhando esses
professores, que os estagiarios vivenciaram experiéncias de ensino que consideram
mais significativas em relacdo as vivenciadas até o final do estagio Il. A partir desse
momento, lancam novos olhares sobre os professores escolares e suas praticas

pedagdgicas como ficam evidenciados nos relatos a seguir:
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Ele é um professor padréo [o professor escolar]. Porque a turma
em peso gosta dele. Entdo, aquilo ali me chamou atencg&o,
porque o professor tem que passar essa seguranga pra o aluno,
essa confianga. E conquistar, conquistar o aluno como um todo,
ndo somente como aquele mero transmissor de conhecimento,
mas, também como um amigo. Ele consegue chamar a atengdo
dos alunos e agente ver que o ensino tem rendimento. Ha dialogo
entre professor e aluno. Apesar dele esta ha pouco tempo com a
turma, ele conseguiu conquista-la com o seu jeito, com sua
metodologia, com a sua maneira dele trabalhar (ALICE,
ENTREVISTA 2008).

Percebo que, para Alice, o professor padrao é um sujeito que busca
interagir com os alunos para que estes aprendam, ou seja, procura nao sé transmitir
conteudos, mas também, dialogar com a turma, procurando assegurar com que a
aprendizagem aconteca. Alice considera a interacdo e a afetividade entre professor
e aluno elementos fundamentais no processo ensino/aprendizagem. Segundo Freire
(1996), o professor deve, sem duvida, ter apreciacao e afeto por seus alunos, sem
esquecer que é educador. E preciso haver um entrosamento entre o ser profissional
e 0 sentido de responsabilidade de cada educador para com a profissao que exerce,
respeitando sempre os saberes que os discentes trazem como algo préprio da sua
realidade. Segundo Alko e Skovsmose (2006, p.140):

Ha um grande potencial no ensino e na aprendizagem dialdgicos,
pois a qualidade da comunicagdo em termos de relagdes
interpessoais em sala de aula influencia as qualidades da
aprendizagem de Matematica e que muito mais do que uma
simples transferéncia de informag¢@o de uma parte a outra, o ato
de comunicagdo em si tem papel de destaque no papel da
aprendizagem.

Clarisse, assim como Alice, também, se depara com uma professora escolar
gue tem seu ensino centrado nos alunos. Que procura pesquisar 0 porqué do nao
aprendizado destes, reavaliando e contextualizando o ensino. Oportunizando que
eles construam meios de rever o que nao foi aprendido e, também reflitam sobre as
causas do nao aprendizado. Entendo que o licenciando deve saber que “ensinar nao
€ transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua propria producao
ou a sua construcdo” (FREIRE, 1996, p.47), como também, precisava reavaliar o
ensino e suas conseqléncias sobre a aprendizagem dos alunos. Levar os alunos a
refletirem sobre o porqué do ndo aprendizado é uma pratica nada comum, mas nao

impossivel, como pontua Clarisse, no relato a seguir:
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A professora tem uma preocupagdo de reavaliar se os alunos
realmente estao aprendendo. Enquanto estavamos responsaveis
pelo contetudo de probabilidade ela promovia uma pesquisa na
escola com intuito de dar continuidade ao programa de aula com
0s assuntos inerentes a estatistica. A pesquisa se baseava em
levantar dados quanto ao numero de alunos que tinham notas
abaixo da média em matematica. Durante essa atividade o0s
alunos tiveram a oportunidades de ver assuntos contextualizados,
com representagées grdficas em que eles podiam fazer
inferéncias aos resultados. No desenvolvimento da pesquisa, eles
procuravam também, associar as causas que geraram O
problema. (CLARISSE, ENTREVISTA 2008).

Tanto nesse relato quanto no anterior, sdo evidenciadas relagdes de amizade
que os professores mantém com seus alunos. Atitudes que sao vistas, pelos
estagiarios, como fundamental no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, pois ao conhecer seus alunos, o professor podera direcionar sua pratica
de modo a atender aos interesses e necessidades dos mesmos. Sao estes 0s
saberes da experiéncia dos professores escolares. Saberes constituidos ao longo de
suas carreiras docentes, que faz com que eles conhecam, refltam e direcionem
suas acdes pedagdgicas no intuito de enfrentar as mais diversas situacoes que
aparecem no contexto da sala de aula e que, segundo Tardif (2007) sao “habitus’
adquiridos na pratica, que ajudam a enfrentar os “condicionantes e imponderaveis”
da profissdo que se manifestam através de um “saber-ser” e um “saber-fazer”

pessoal e profissional validados na pratica e que também, estao no relato de Danilo:

Eu gostei muito do professor que acompanhei nesta ultima etapa
do estagio. Ele foi uma pessoa atenciosa, mostrou que tem
conhecimento. Assistindo as aulas que ele ministrou, eu aprendi
coisas [conteudos matematicos e processos metodologicos de
ensino], que ndo aprendi na Universidade [na graduacdo]. O que
também me chamou muita atencdo foi a organizacdo dele. Ele
trabalha com o material todo pronto e €, um professor que nao
falta aula. Isso é muito bom, gostei muito desse principio dele,
agente chega la e ele ja ta na sala de aula, a preocupacédo dele é
muito grande de chegar cedo. (DANILO, 2008).

Considero a atengéo do professor escolar para com o estagiario um elemento
positivo no processo de identificacdo com a fungédo docente. O estagiario precisa do
apoio do professor escolar para desenvolver as praticas pedagdgicas, para se
relacionar com os alunos, e com o0s demais membros da escola, enfim, para

aprender a ensinar. O professor escolar tem o saber da experiéncia que o estagiario



84

esta desenvolvendo, assim, como outros saberes que, considero fundamentais, para
o desenvolvimento da funcédo professor. O professor precisa ter comprometimento
com o seu fazer pedagdgico. Ser comprometido é ser responsavel com a profissao,
com o outro e consigo mesmo. Afinal, 0 espago pedagdgico é um texto para ser
constantemente “lido”, “interpretado”, “escrito” e “reescrito” (FREIRE, 1996, p.97).
Desse modo, entendo que os estagiarios vao significando e re-significando
elementos presentes no contexto da sala de aula e no seu fazer pedagégicos, os
quais sdo importantes para o processo de construcado do ser professor, como os de
promover estratégias de ensino dos conteudos matematicos que despertem a
atencdo dos alunos e, consequentemente promovam uma aprendizagem
significativa. Danilo observa que, os alunos nao tém conhecimentos basicos de
conteldos matematicos. No seu fazer pedagogico ele retoma esses conteudos de
forma interativa e investigativa, criando um ambiente na sala de aula propicio para
que os alunos prestem atencéo e possivelmente aprendam, como explicita no relata

a sequir:

O professor estava explicando, o barulho tava intenso. Quando eu
comecei a aula falei; pessoal, antes de resolvermos essa questéo,
temos que aprender o que € uma diagonal principal e uma
diagonal secundaria. Se vocés n&o tiverem essa nog¢do, ndo tem
como resolver a questao. Observei que eles nao sabiam por que
em determinadas situagées, mudava o sinal. Meu primeiro passo
foi procurar fazer com eles assimilassem alguns conceitos
matematicos basicos como, jogo de sinal. Apds a explicacdo os
alunos falaram: professor o senhor jogou uma lata de agua fria na
turma, todo mundo ficou quieto no seu lugar, ninguém mais fala
nada. Entdo, isso me trouxe o conceito que, a cara da turma é a
cara do professor, que ela se porta de acordo com a conduta do
professor (DANILO, ENTREVISTAS 2008).

Noto igualmente no relato de Danilo, que ele consegue com sua metodologia,
prender a atencao dos alunos. Ao se referir ao comportamento dos alunos diante da
explicagao do contelido, conceitua que a turma se porta de acordo com a conduta
do professor, ou seja, se o professor tem uma boa metodologia de ensino, que
prende a atencdo da turma, ela gosta e, consequentemente, aprende. Se o
professor deixa a turma a vontade, ndo estando nem ai, a turma, provavelmente,

nao aprende.
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Danilo também questiona a carga horaria disponivel durante o ano letivo, para
o cumprimento do contetdo programético de Matematica no Ensino Médio'.
Questionando, como deve se portar, diante de uma carga horaria tdo pequena, para
tantos conteddos?

Um fato me chamou atencdo. O tempo para se cumprir 0
conteudo de uma série, no de um ano, achei que ¢é curto. Durante
um ano que fiquei estagiando, n&o tive a possibilidade de cumprir
com o programa de cada série. Estamos quase em dezembro, e
ndo trabalhamos até agora nem logaritmo, nem funcdo
exponencial no primeiro ano. Ai, eu fico a me perguntar: como é
que vou fazer, quando eu for ser professor, para tentar cumprir
com o programa de uma série no decorrer de um ano? Observei
que ndo se teve a possibilidade de cumprir o conteudo em
nenhuma das séries, nem 1°, nem 2° e nem 3°. Agora que a turma
do 2° ano esta estudando funcdo Seno e co-seno. Como é que 0s
alunos vao terminar a série? Como é que vao prossequir sem ver
as outras funcées? Isso me fez ver, que muita matéria fica para
tras e o aluno fica sem ter conhecimento dela. Como é que fica a
vida escolar desse aluno. Se ele resolve prestar vestibular sai com
uma vacancia de conteudos muito grande. Percebi que o
professor ndo retoma, na série seguinte, os conteudos que
deixaram de ser vistos no ano anterior. I1sso me deixou muito
pensativo. Como vou proceder diante dessa situagcdo?(DANILO
ENTREVISTAS, 2008).

Compreendo muito bem, a preocupacao de Danilo com a carga horaria e os
conteldos programaticos a serem ensinados em tao pouco tempo. Também,
questionamos a distribuicdo carga horaria de Matematica, da proposta curricular
para o Ensino Médio no estado do Para. Considerando que os conteudos
programaticos sao extensos, que alguns alunos nao tém tempo disponivel para
estudar, principalmente, os que estudam a noite e que, alguns alunos apresentam
pouco conhecimento matematico das séries iniciais. A proposta curricular citada
inclui, as disciplinas de Matemética Financeira e Estatistica como optativas para o 2°
e 3?2 ano, mas nem sempre é possivel oferta-las, principalmente no turno da noite.
Quando exercia a funcdo de Gestora Escolar procurava dividir a carga horaria
optativa, com as disciplinas de Linguagens. Ofertava Matematica Financeira e
Literatura para as turmas de 2° ano e Geometria e Literatura, as turmas de 3° ano.

Com isso, acrescia aulas de Matematica ao curriculo escolar, pelo menos no 2° e 3°

1 Na proposta curricular para o Ensino Médio das escolas estaduais do estado do Pard,

semanalmente o 1?2 ano sdo 3 horas aulas, no 2% e no 3° ano tem respectivamente 4 horas aulas. A
hora aula corresponde a 50 minutos nos cursos diurnos e a 45minutos nos cursos noturnos.
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ano, ja que no 12 ano, a unica disciplina da parte diversificada é Lingua Estrangeira,
nao ha carga horaria disponivel para disciplinas optativas.

O estagiario, além de questionar em seu discurso, a carga horaria, tem a
percepcao que os professores de Matematica das escolas publicas, precisam
ensinar os conteudos matematicos referentes a cada ano escolar. Os alunos que
estudam nessas escolas devem ter a oportunidade de ver esses conteudos. Mas,
entendo que os conteldos ndo devem ser passados a revelia. Antes de prosseguir,
com o contetdo programatico de uma turma, o professor deve verificar se a turma
aprendeu o que estava sendo ensinado.

Clarisse, em seu discurso, também questiona a distribuicao do tempo,
destinado as aulas de matematica, na estrutura curricular. Acredita que este é curto
para tanto conteudo, considerando que os alunos utilizam parte desse tempo para
copiarem a matéria. Acabam nao prestando atencao a explicacao. Diante disso, fez

um acordo com os alunos, ou seja, um contrato didatico explicito'®, conforme relata:

No inicio das atividades observamos situacdes. Uma delas foi a
questdo do tempo disponivel para ministrar o0 conteudo.
Observavamos que os alunos perdiam bastante tempo copiando,
ndo entendiam a explicacdo, pois tinham se preocupacdo em
priorizar a cdpia, e ndo a explicacdo. Outros aproveitavam para
conversar e davam a desculpa de nao ter terminado e por alguns
instantes a sala entrava em desordem, isso nos levou a fazer um
acordo com os alunos. Eles sé6 iriam copiar depois que o assunto
fosse explicado. Foi interessante o acordo. Observamos que o
dialogo, a preocupacdo em saber a opinidao dos alunos se tornou
importante e necessario nas nossas aulas, pois eles ficaram mais
interessados e bem a vontade para perguntar e tirar duvidas. Um
fator que ndo poderia deixar de evidenciar sdo os resultados desta
didatica, uma vez que o0s alunos copiam depois do assunto
explicado, resulta em reforcar aquilo que foi aprendido. Inclusive,
copiavam mais rapido, pois copiavam algo do que tinham
conhecimento (CLARISSE, ENTREVISTAS 2008).

Compreendo, que do modo como Clarisse fez o contrato didatico com os
alunos, objetivando aproveitar ao maximo o tempo das aulas em prol de uma
aprendizagem significativa para estes, vai ao encontro dos conceitos basicos que
Schén (2000) atribui ao pensamento pratico dos professores que sao; Conhecimento

na acao, reflexdo na ou durante a acao e reflexdo sobre a agao e sobre a reflexao

1 Contrato didatico explicito: acontece quando ha negociacao entre o professor e os alunos

sobre as regras a serem seguida por ambos na sala de aula (D’AMORE, 2007).
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na agao. Diante da situacdo apresentada, ela busca conhecimentos praticos para
resolvé-los, como o contrato didatico, procurando respostas para que os alunos
aproveitem melhor o tempo e aprendam e, avalia os resultados. Ou seja, ela
incorpora a sua pratica pedagégica um fazer reflexivo.

No desejo de constitui-se professora, entendo que Clarisse procura elementos
formativos, que estimulem autonomia diante do seu fazer pedagogico. Apesar de
planejar as aulas com a professora escolar, ela prefere encarar a regéncia de sala
sozinha. Entende que assim, podera compreender melhor as dificuldades dos alunos
em relacdao aos conteudos, tera liberdade para lidar com o comportamento dos
alunos e com a indisciplina. Enfim, tera a chance de efetivamente, por em pratica os
ensinamentos recebidos na academia, além de ir adquirindo saberes da experiéncia.

Segundo Clarisse:

A professora permitiu que déssemos sequéncia ao conteudo
matematico que ela estava trabalhando. Mas antes, ela sentou
conosco para nos orientar com o planejamento das atividades.
Nos primeiros dias de regéncia, como ja conheciamos a turma,
preferimos ficar a s6s com ela, pois queriamos ter a liberdade de
poder acompanhar todo o processo de ensino e aprendizagem e
assim, obtermos mais informacées sobre as possiveis dificuldades
dos alunos. Se a professora ficasse conosco na sala de aula, ia
acabar intimidando os alunos, chamando atencdo, entdo nio
saberiamos como lidar com o comportamento dos alunos quando
nos tornassemos professores efetivamente. (CLARISSE, 2008).

A seguir, Alice relata como o professor escolar acompanhou as atividades do
estagio de regéncia, fazendo referéncia as suas contribuicbes e experiéncias. Fala
também, da rejeicao dos alunos por ela ser estagiaria, € de como conseguiu superar
esta rejeicao.

O professor nos deixou bem a vontade. Quando foi para nés
ministrarmos aulas, ele nos orientou quanto aos conteudos que
deveriamos trabalhar. Deveriamos dar continuidade ao assunto de
fungdo quadratica e no final do conteudo realizar avaliagdo. Ele
conversou conosco sobre cada aluno e os possiveis problemas
que iriamos enfrentar na sala de aula. No final de cada aula, ele
sempre ia ver como tinhamos nos saido, quais tinham sido as
dificuldades encontradas, ai, dando orientacées de como proceder
para resolvé-las. Ele sempre falava pra gente, que para saber
trabalhar com os alunos, basta ter jeito (ALICE, 2008).

No inicio, eu tive muita dificuldade, pois nunca tinha entrado numa
sala de aula para ensinar. Entdo quando chegamos pra ministrar
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(o conteudo) e os alunos comegaram a jogar piadinhas, por que
eles sabiam que éramos estagiarias. Mas logo, conseguimos
conquista-los (ALICE, 2008).

Percebi que no decorrer das atividades de Estagio I, Il e Ill, Alice foi
construindo elementos formativos que pudessem contribuir como seu primeiro
contato com a regéncia no Estagio IV. Nao se intimidou diante da receptividade
negativa que teve ao assumir a regéncia de sala de aula. Conseguiu mostrar aos
alunos que, mesmo nao tendo a experiéncia do professor, sabia ensinar. Conhecia
os contelidos matematicos, procurava na medida do possivel contextualiza-los, tinha
manejo de sala e procurava dialogar com os alunos. Observei em seu discurso, uma
vontade de provocar mudancas no ensino de matematica, principalmente os
modelos de ensino tradicionais, centrados no professor como detentor do saber.

Os demais estagiarios, sujeitos dessa pesquisa, também se portaram como
Alice diante das atividades do estagio. Eles foram se constituindo professores
durante o desenvolvimento dessas atividades. Nelas os conteudos matematicos que
estavam sendo trabalhados eram analisados, inclusive os questionamentos feitos
pelos alunos durante as aulas, tanto das aulas observadas, quanto das aulas
ministradas por eles. Entendo que o estagio deve possibilitar aos estagiarios,
reflexdes sobre a profissdo professor, objetivando direcionar ou redirecionar a
pratica pedagégica. O estagio também, deve propiciar ao sujeito que esta se
constituindo professor, desenvolvimento profissional. Desenvolver-se

profissionalmente & querer ser professor, como veremos no eixo tematico a seguir.

4.4. Eixo tematico lll - Agora eu quero ser professor!

O meu desejo de proporcionar aos estagiarios, durante a realizacdo das
atividades de Estégio |, I, lll e IV, uma reflexdo sobre a profissdo professor, além de
extrair dessas atividades, elementos formativos que provocassem um fazer
pedagdgico diferenciado e que também, suscitasse ou referendasse nos estagiarios
o desejo de atuarem profissionalmente como professores, pois constatei, durante os
nossos anos de docéncia e convivéncia com graduandos em matematica, que a

maioria deles nao pretende ser professor. Dos trés sujeitos dessa pesquisa,
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inicialmente apenas um pretendia ser professor, 0os outros dois s6 despertaram o
desejo pela docéncia durante a realizacdo das atividades de estagio.

Verifiquei que esse desejo foi reforcado quando os estagiarios passaram a
acompanhar professores escolares considerados diferenciados. Clarisse, apesar de
querer ser professora, em um de seus relatos, durante o estagio de observacao,
chegou a dizer que se fosse para ser professora, como a que ela estava
acompanhando naquele momento, desistiria da docéncia. Mas, a medida que foi
acompanhando outros professores, observando praticas pedagégicas dinamicas,
voltadas para a aprendizagem dos alunos, foi re-significando o seu olhar sobre a
profissdo docente e assim, reiterando o seu desejo inicial quando do ingresso no

curso de licenciatura.

Acredito que devo ser bastante reflexiva quanto a minha pratica
devido a diversas situacdes que poderei me deparar. E necessario
atentar-me que estou trabalhando com pessoas que divergem em
opiniées, que possui potenciais diferenciados e que devo trabalhar
segundo as condi¢ées do contexto. (CLARISSE, 2008)

Danilo e Alice expressaram o desejo de ser professor depois de participarem
das atividades de estagio, de terem convivido com os alunos e terem ministrado

aulas no ensino médio. Vejamos como Danilo expressa esse desejo:

O estagio me trouxe uma vontade muito grande de ser professor.
Antes, eu pensava; tenho meu emprego, ndo ganho tado mal, e
hoje, eu sei sabe como é que o professor trabalha. Como é a
remuneracdo dele. Mas €& maravilhoso vocé discutir o
conhecimento que vocé adquiriu e passar para outras pessoas.
Isso me deixou com muita vontade de atuar como professor.
(DANILO, 2008).

Percebo que Danilo aguca o desejo de ser professor, quando sente que 0s
alunos participam de suas aulas, aprendem com ele. Durante a entrevista chegou a
emocionar-se, pois como nao tinha sido um aluno tdo assiduo na graduacao,
achava-se incapaz para assumir a regéncia de sala. Mas, a convivéncia com o
professor escolar fez com que ele estudasse muito e percebesse que tinha
conhecimento além do que imaginava ter. Nos trés excertos a seguir, Danilo vai
reiterando o seu desejo de atuar como professor respaldando-se em situacoes

distintas e prazerosas, que ocorreram durante as atividades de estagio.
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Eu pude perceber que tenho conhecimento a mais do que eu
pensava que tinha. Nao sou um aluno assiduo na universidade,
mas o contato com os alunos e com professor tem me ajudado
muito. Ser responsavel por uma sala de aula, por dar aulas me
trouxe uma vontade muito grande de atuar como professor. Passei
a gostar muito da vida de professor, por isso tenho estudado
muito. (DANILO, 2008).

Lembro de uma quinta feira, que era feriado. Todos os alunos
queriam ir para uma festa na sexta. Entdo, eu disse: Amanh& eu
vou estar aqui para fazer revisdo dos conteudos trabalhados e que
irdo cair na prova. Nos ficamos, até 22h30min da sexta feira,
resolvendo questbées dentro do assunto que ia cair na prova.
Fiquei muito feliz ao ver os alunos satisfeitos e aprendendo
comigo. Pois, numa sexta feira, todo mundo indo embora e eu
vendo, eles ficaram comigo, que nem sou professor da turma, é
uma satisfagdo muito grande. (DANILO, 2008)

Convidaram-me para trabalhar em duas escolas, pela informacao
de meu trabalho na escola durante o estagio. Para mim foi bom.
Ouvir alguém chegar pra ti e dizer; vamos trabalhar em tal lugar, é
uma satisfagdo. O estagio conseguiu proporcionar emprego diante
do bom trabalho que procuramos desenvolver na escola.
(DANILO, 2008)

Alice também foi consolidando a idéia de ser professora durante as atividades
de estagio. Antes ela ndo tinha vontade de lecionar, queria estagiar, assumir uma
turma, apenas para verificar se lecionar era mesmo dificil, como os professores
falavam. Mas nem por isso deixava de questionar o ensino da matematica escolar,
incluindo as préaticas dos professores de matematica. Durante as atividades do
estagio foi se encontrando com a profissdo professor e com isso mudando o seu

pensamento em relacao a profissdo, como verificamos no relato a sequir:

Eu ndo tinha esse sonho de ser professora. Eu queria pegar uma
turma apenas para ver, se era mesmo esse um bicho de sete
cabecas ser professor, como 0s professores falavam. Entdo, a
partir do momento que eu tive contato direto com os alunos, eu
passei a observar que da para vocé fazer diferente na turma, ser
mais participativo, ndo somente diante do conteudo que a grade
curricular oferece. Mas também, ser participativo na vida do aluno.
A partir do estagio foi que veio o despertar em mim essa vontade,
vontade de trabalhar com alunos. Por que, na verdade, é como se
fosse 40 vidas que vocé esta ajudando a construir se vocé for um
bom professor. Assim também, como mau professor, sdo 40 vidas
que vocé esta matando (ALICE, 2008).

Observei no discurso de Alice que ela, ao logo das atividades curriculares de

estagio, assimilou e construiu saberes docentes inerentes a profissdo professor que
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a fizeram despertar para a profissdo. Compreendendo que ser professor vai além de
transmitir conteddos. Assim como Alice, os demais sujeitos dessa pesquisa
assimilaram e construiram saberes docentes durante a realizacdo das atividades
curriculares de estagio, aprenderam a refletir diante das mais diversas situacoes de
ensino, além de perceberem a importdncia de se tornarem professores
pesquisadores, tanto de suas agdes pedagogicas quanto as de outros professores,
objetivando melhorar o processo de ensino e de aprendizagem. Os registros da
importadncia dada a pesquisa por estes sujeitos estdo nos seus trabalhos de
conclusdo de curso. Foram trabalhos investigativos envolvendo temas como;
interdisciplinaridade, ensino e aprendizagem de Analise Combinatoria nas escolas
publicas, a Matematica Financeira escolar e a Matematica Financeira real, entre
outros.

Diante de tudo o que foi visto, compreendemos que as atividades de estagio
atingiram seus objetivos, especialmente o de contribuir com a formagcdo de um
professor diferenciado, ou seja, um professor educador matematico, reflexivo e
investigativo de /sobre a pratica docente.

Considerando todas as discussdes apresentadas até aqui, farei a seguir

minas consideracoes finais.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A histéria mostra que a sociedade vive constantemente em transformagao.
Assim, valores sociais, morais, familiares, religiosos, ecolégicos, educacionais, entre
outros, sao significados e re-significados frequentemente. Nessa perspectiva, cabe
aos cursos de formacao de professores passarem por mudancgas que contemplem
as transformacdes sociais de cada época. Nas duas décadas finais do século
passado, especialmente com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica (SBEM) foram dados passos importantes para a reestruturacdo dos
cursos de Licenciatura em Matematicas, ndo sé no intuito de adequa-los as novas
diretrizes curriculares, como também, fomentar a ideia que a formacao além de
promover o conhecimento cientifico, “crie espacos de participacao, reflexao e
formacao para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e com a incerteza” (IMBERNON, 2009, p.18).

No caso da UFPA/CAMAR, essas mudancgas foram mais visiveis a partir de
2006, quando foi implementado o Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Licenciatura em Matematica que, além de atender as exigéncias da LDBEN (Lei
9394/96) no que se refere ao Estagio Supervisionado, inseriu em sua proposta
curricular disciplinas que contemplam conteudos especificos e pedagdgicos de
educacao matematica. Essas novas diretrizes apontam para a formagdo de um
professor mais sensivel ao ensino da matematica e ao contexto escolar, e também,
reflexivo e investigador de sua propria pratica.

A primeira turma formada a partir dessa nova proposta concluiu 0 curso no
primeiro semestre de 2009. Nao sei ainda, se a pratica pedagogica desses novos
professores é diferenciada daqueles cuja formagao ocorreu com base nas propostas
curriculares anteriores ao ano de 2005. Entretanto, independente do perfil do
Estagio, penso que o professor constrdi o seu ideario de professor de acordo com
suas crencas, concepcgoes, interesses e experiéncias, mas, também sei que a
formacao inicial pode contribuir positivamente com a constru¢cdo da identidade
professor, especialmente quando este nao vivenciou praticas antecipadas.

Compreendo que, ndo é apenas a proposta curricular que muda o perfil
profissiografico proposto por curso e sim, um conjunto de fatores, incluido seus
professores. Sai que, no grupo de professores do curso de Licenciatura em
matematica do CAMAR, do qual fiz parte por varios anos, alguns se adequaram a
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nova proposta, outros ndo. Fato percebido e criticado pelos licenciandos,
principalmente quando estes se deparam com professores que ainda, reproduzem
praticas pedagdgicas condicionadas as concepcoes platdnica e tecnicista de ensino.
Quando solicitei que cada um fizesse um memorial de formacao, percebi que muitos
condenavam veementemente esse modelo de ensino, chegando a dizer que
esperavam mais da Universidade em especial, dos seus professores.

Considero o estagio como um campo de aprimoramento e de
desenvolvimento profissional, especialmente para os sujeitos que estdo se
constituindo professores, pois devem ser oportunizadas a estes a articulagéo entre
os conhecimentos tedricos e as atividades de praticas docentes, possibilitando a
articulacao entre o ser e o fazer docente. Para tanto, € necessario que esses
sujeitos adentrem os muros das escolas, vivenciem todo o seu contexto, incluindo as
praticas pedagogicas dos professores escolares. Entendo, assim, que durante esse
processo, conceitos, como o0s citados anteriormente, sdo significados e re-
significados. Sao elementos formativos que podem emergir durante as atividades de
estagio e que ajudarao na constituicao da identidade desses suijeitos.

Percebi, durante a realizacdo do estagio, que muitos elementos foram
considerados negativos pelos estagidrios, principalmente nos estagios de
observacdo. Ao se depararem com professores de matematica aparentemente
desmotivados e desinteressados chegaram a dizer que, se fosse para ser professor
do jeito daqueles que estavam observando, preferiam ndo exercer a profisséo.
Diante desse olhar, os estagiarios, acabam atribuindo os resultados negativos ou
insucesso do ensino da matemaética, a falta de interesse dos alunos pelo contetudo e
a indisciplina, as praticas pedagdgicas dos professores.

Compreendo que nem sO6 o professor é responsavel pelos resultados
negativos do ensino da matematica ou de quaisquer outras disciplinas. Por tras
desses resultados negativos existem varios elementos que perpassam pela
formacao inicial e continuada do professor, pela familia, pela prépria escola, pelo
momento histérico e social dos sujeitos, pelas politicas publicas ndao s6 para a
educacao, entre outros.

Porém, percebo que essa culpa sempre recai sobre o professor por ser o
elemento mais préximo para ser indicado. Nao eximo o professor dessa
culpabilidade, sei que ele ao promover um ensino baseado nos paradmetros
apontados anteriormente pelos estagiarios, esta contribuindo diretamente com os
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resultados negativos do ensino da matematica no pais. Entretanto, ndo posso deixar
de perguntar como foi sua formag¢dao? Qual a sua carga horaria semanal de trabalho
nas escolas? Que tempo ele tem para preparar suas atividades? Qual o seu salario?
Ou seja, situacdes que podem estar influenciando no seu fazer pedagdgico e que
precisam ser consideradas e analisadas, ndo s6 pelos estagiarios que, num futuro
préximo poderao entrar no rol dos culpados, mas pela sociedade como um todo.

Na medida em que o estagio foi avancando, os estagiarios foram
acompanhando  professores diferenciados, comprometidos, responsaveis,
considerados bons professores, ndo s6 por seus alunos como também, pelos
diretores e técnicos das escolas. Professores que foram formados na
UFPA/CAMAR, no modelo tecnicista de ensino, mas que nao satisfeitos com a
formagao inicial foram se auto-formando como educadores matematicos,
corroborando com o pensamento de Alarcao (2005, p.32), ao afirmar que “na mesma
l6gica das capacidades e das atitudes que pretende ajudar a desenvolver nos seus
alunos, o professor tem, também ele, de se considerar num constante processo de
auto-formacao e identificagdo profissional. Costumo dizer que tem de ser um
professor reflexivo numa comunidade reflexiva”.

A convivéncia dos estagiarios com estes professores escolares, segundo os
préprios licenciandos, foi muito importante no processo de formacéao inicial e no
desenvolvimento profissional deles, pois além de passaram a vivenciar praticas
pedagdgicas mais reflexivas, também, passaram a ter a colaboracdo destes
professores na elaboracdo e execugdo das atividades pedagdgicas desenvolvidas
durante essas etapas do estagio. Sei que encontrar professores dispostos a
colaborar com os estagiarios nao é tarefa facil. Minhas experiéncias profissionais
comprovam que muitos deles ndo estao dispostos a contribuir com os sujeitos que
estado se constituindo professores, chegando, inclusive, recusar-se de ministrar aulas
na presenca deles, as vezes por inseguranca, medo ou até mesmo arrogancia.
Situagdes que estdo bem evidenciadas nas falas dos estagiarios.

Observei, nos didlogos dos estagiarios, que a interagao professor-aluno € um
dos elementos fundamentais tanto para um bom ensino, quanto para uma boa
aprendizagem. Diante disso ressalto que ndo ha docéncia sem discéncia (FREIRE,
1996, p.21), ou seja, quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao
aprender. Entendo que interacao dialética professor-aluno, aluno-professor torna a
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pratica pedagdgica mais desafiadora, mais prazerosa e, possivelmente, mais
significativa ao processo de ensino e de aprendizagem.

Os estagiarios, além de considerarem a interacao professor aluno essencial
ao processo de ensino e de aprendizagem, outros elementos formativos também,
foram evidenciados em seus discursos. Dentre esses, destaco os saberes docentes,
ou seja, 0s saberes que dominam para poder ensinar: o saber do conteudo, o saber
disciplinar, o saber curricular, os saberes didaticos e pedagodgicos da matéria de
ensino, o saber da acao pedagdgica e os saberes da experiéncia. Na analise dos
dados dei maior énfase aos saberes da experiéncia por corroborar com Gongalves
(2000, p. 150) quando afirma que:

Dentre estes saberes, é preciso que saibamos explorar melhor na
formacédo dos professores os saberes da experiéncia no sentido
de ressignificarmos esses saberes que s&o considerados
relevantes para a profissdo docente e constituem os fundamentos
de sua competéncia.

Diante disso, acredito que para a realizacdo dos estagios, os coordenadores
dos Cursos de Licenciatura em Matematica deveriam procurar firmar parcerias com
as escolas publicas, especialmente as que tinham professores dispostos a contribuir
com o estagio. Para isso a IES deveria se mobilizar/articular com as escolas,
professores que tem interesse em receber estagiario a fim de dialogar com a sua
pratica docente. Professores que véem no estagio uma oportunidade de se
desenvolverem profissionalmente. Essa parceria possibilitaria os licenciandos
aprender com a experiéncia desses professores e com suas proprias experiéncias.

Afirmo, com base neste estudo, que se conduzido desse modo, o estagio
podera promover atitudes nos estagiarios, que os transformem em professores
acima de tudo responsaveis, reflexivos, capazes de promover uma boa educacao,
um bom ensino de matematica com metodologias de ensino atrativas para os
alunos, que despertem nesses o desejo de aprender matematica, como também,

podera desenvolver habitus de refletir e investigar a propria pratica docente.
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APENDICE A

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICAS - MESTRADO/DOUTORADO

Roteiro de entrevista semi estruturada com os estagiarios
. Pretende ser professor
. Conte-me como foi o percurso do estagio realizado por vocé.

. Como vocé entende/compreende o estagio em matematica na formacao do

professor?
. O que vocé esperava do professor escolar no seu percurso de estagio? Por
que vocé acredita que o professor que vocé acompanhou no estagio Ill e IV

tem uma pratica diferenciada? O que faz essa pratica ser diferenciada?

. Que momento chamou mais sua atengéo na relagio entre vocé e o professor

escolar?
. Como vocé acha que poderia/deveria ser 0 estagio?

. Vocé acredita que o estagio contribuiu ou estd com a sua formacao inicial? E

para seu desenvolvimento profissional?
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APENDICE B

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICAS — MESTRADO/DOUTORADO

AUTORIZACAO
Eu, , portador da
carteira de identidade N° , declaro para os devidos fins que

cedo os direitos das respostas da minha entrevista gravada em audio para serem
usados integralmente ou parcialmente, sem restricdes de prazos e citagdes, desde a
presente data. Da forma, autorizo a sua audicdo e transcricdo para ser utilizada
como instrumento de coleta de dados na pesquisa conduzida pela mestranda
Claudete Marques de Medeiros e orientada pelo professor Dr. Tadeu Oliver
Goncgalves.

Maraba, / / 2008.

Entrevistado



