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RESUMO

CONSTITUINDO-SE PROFESSOR DE MATEMATICA: RELACOES
ESTABELECIDAS NO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO,
DETERMINANTES DA APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

AUTORA: Patricia Perlin
ORIENTADORA: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
COORIENTADORA: Patricia Sandalo Pereira

Este trabalho é o produto de uma pesquisa desenvolvida junto a Linha de Pesquisa
Formacdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacao da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), vinculada ao Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educagdo Matematica (GEPEMat). Tendo como premissa que o
desenvolvimento humano é produto do desenvolvimento das relagdes sociais, esta pesquisa
se pauta tedrica e metodologicamente na Teoria Histérico-Cultural (THC), particularmente
na Teoria da Atividade (TA), que conduz a compreensédo de que o ser humano aprende em
interagdo com outros individuos e através de atividades se apropria da cultura na qual se
insere. Nessa perspectiva, entende-se 0 estagio como espaco privilegiado, na formacédo
inicial do professor de Matematica, para compreender o processo de ensino e aprendizagem
na Atividade Pedagogica. Nesta investigacdo buscou-se entender as relagbes que,
estabelecidas no estagio, sdo determinantes da aprendizagem da docéncia. Constituiu-se
um espaco formativo intencionalmente organizado dentro do Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) para dez futuros professores de Matematica, em um Instituto Federal.
Os Encontros Formativos, no total de 20, ocorreram durante o primeiro semestre de 2017.
Os dados, provenientes de sessOes reflexivas, observacbes, fichas, questionarios e
relatérios de estagio, foram sistematizados a partir de episddios e analisados por meio de
trés unidades de andlise: a) Expectativa e realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos em
gue identificamos como ocorre o enfrentamento e a superacdo das tensbes e dos conflitos
no estagio; b) Preparacdo para a docéncia: da organizagdo do ensino a futura praxis em que
revelamos como ocorre a apropriagdo de um modo geral de organizacdo do ensino na
preparacdo para o desenvolvimento do estagio; e ¢) O novo papel social: da discéncia a
docéncia em que analisamos como os estagiarios avaliam a sua insergdo em um novo lugar
na Atividade Pedagdgica; como aquelas que nos possibilitam compreender o todo complexo
que € o estagio na formacéo inicial de professores de Matematica. Concluiu-se que, a partir
dos Encontros Formativos organizados intencionalmente, por meio da reflexdo, da analise e
da planificacdo das a¢Bes no decorrer do estagio, os estagiarios tomaram consciéncia das
multiplas significagcfes inerentes ao trabalho do professor, o que so foi possivel em razéo
das relacdes pessoais estabelecidas, no estagio, com alunos, professores, colegas diretores
e das quais derivaram outras relagdes interpessoais e sociais determinantes da
aprendizagem da docéncia, da formacdo do seu pensamento tedrico sobre a docéncia e da
sua personalidade como professor.

Palavras-chave: Formacdo de professores de Matematica. Estagio Curricular
Supervisionado. Teoria da Atividade.






ABSTRACT

AUTHOR: Patricia Perlin
ADVISOR: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
CO-ADVISOR: Patricia Sandalo Pereira

BECOMING A MATHEMATICS TEACHER: THE RELATIONSHIPS
ESTABLISHED IN THE SUPERVISED CURRICULAR INTERNSHIP DEFINING
THE LEARNING IN TEACHING PRACTICE

This work is the product of a research developed with the Line of Research
—Formation, Knowledge and Professional Development of the Program in
Education of the Graduate Program in Education of the Federal University of Santa
Maria (UFSM) linked to the Studies Group and Research in Mathematics Education
(GEPEMat). Based on the premise that human development is a product of the
development of social relations, we are guided theoretically and methodologically in
the Historical-Cultural Theory (HCT), particularly in the Theory of Activity (TA), which
leads to understand that human beings learn in the interaction with other individuals
and which through activities they appropriates the culture in which it is inserted. In
this perspective, it understands that the internship as a privileged space in the
Mathematics teacher initial education for understanding the teaching and learning
process in the Pedagogical Activity. The objective that guided this study was to
understand the relationships established in the internship that are determinants the
learning in teaching profession. In order to reach it, we created an intentionally
organized formative space in the Supervised Curricular Insternship (SCI), in a
Federal Institute, in which ten future Mathematics teachers paricipated.It was a total
of twenty mettings ocurred during the first semester of 2017. The data provided from
reflexive sessions, observations, records, questionnaires and internship reports, were
systematized from episodes and analyzed through three analysis units: a)
Expectation and reality: the initial tensions and conflicts in which we identify how
confrontation occurred it and how overcome tensions and internship conflicts; b)
Preparation for teaching practice: from teaching organization to the future praxis in
which we revealed how occurred the appropriation of a general way of teaching
organization concerning the preparation for the internship development; and c) The
new social role: from learners to teachers in which we analyze how the academic
interns evaluated their insertion in this new place in the Pedagogical Activity; as
those that enable us to understand the complexity that is the internship in the
Mathematics teacher initial education. We concluded from the formative meetings
intentionally organized, through reflection, analysis and actions planning performed
during the internship, that the academic interns became aware of the multiple
meanings inherent from the teacher practice. These significances were only possible
by intermediary of personal relationships established with other individuals whom
they shared their internship: students, teachers, colleagues principals and other
interpersonal and social relations that defined the learning of the teaching practice,
their theoretical thinking formation about teaching practice and of their personality as
a teacher.

Keywords: Mathematics Teachers Education. Supervised Curricular Internship.
Theory of Activity.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS: DO PROBLEMA DESENCADEADOR AO
DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA COMO ATIVIDADE

Investigar o fenbmeno da Atividade Pedagbgica e suas diversas
manifestagcdes, entre elas a formacdo de professores, foi premissa e produto da
presente pesquisa. A busca por significar aquilo que ensino! me propiciou estar em
atividade de pesquisa ao longo de quatro anos.

Ao me graduar no curso de licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) no ano de 2007, senti a necessidade de conhecer
mais Matematica para ensinar, pois a Unica experiéncia que havia tido como
professora fora durante o Estagio Curricular Supervisionado — ECS (um no Ensino
Fundamental e outro no Ensino Médio) que realizei no curso. Nessa busca por
aprender mais Matemética para ensinar, ingressei no Curso de Especializagdo em
Educacdo Matematica da mesma universidade. No decorrer de dois anos estudei
Matematica e tive o primeiro contato com a area do conhecimento pela qual fui
encantada — a Educacdo Matematica. No mesmo ano em que conclui o curso,
participei de um processo seletivo para professora substituta na area de Educacgéo
Matematica no Departamento de Metodologias do Ensino do Centro de Educacéo da
referida universidade. Apés ser selecionada e iniciar minhas ac6es como professora
para os cursos de Educacdo Especial, Licenciatura em Matematica e Pedagogia,
tomei consciéncia de que meu conhecimento sobre/da Matematica nao era
suficiente para ensinar os futuros professores que ensinam matematica?, expressao
até entdo desconhecida para mim. Devido a falta de conhecimento sobre a
Matematica que deveria ensinar, aliada a pouca experiéncia como professora, estive
diante do meu maior desafio profissional, pois me tornei orientadora de Estagio®.

Em razdo das novas necessidades que foram surgindo, no decorrer do ano de
2009 conheci — e dele comecei a participar — o Grupo de Estudos e Pesquisas em

1 Por compreender que a pesquisa desenvolvida ndo é somente minha, mas do coletivo formado por
outros sujeitos com os quais compartilho acBes de pesquisa, apenas a introducédo deste trabalho foi
escrita em primeira pessoa, por se tratar da minha trajetdria pessoal. Escrevo os demais capitulos em
terceira pessoa e refiro-me a mim como pesquisadora-formadora.

2 A expressdo “professores que ensinam matematica” refere-se aos profissionais da educacdo que
ensinam matematica, dentre eles os pedagogos, educadores especiais e professores de matematica.
8 No decorrer do texto também utilizaremos as palavras “Estagio” e “Estagio Supervisionado” para
designar o Estagio Curricular Supervisionado — ECS.
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Educacdo Matematica — GEPEMat* — que relne professores da Educacgdo Basica,
professores formadores de Instituicbes de Ensino Superior, académicos e
estudantes da poés-graduacdo em Educacdo e em Educacdo Mateméatica que
compartilham os mesmos motivos que me levaram a compreender a Atividade
Pedagdgica, em especial, do professor de Matematica. Meu envolvimento com o
grupo e meu trabalho como professora mobilizaram o ingresso no Mestrado do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFSM, oportunidade em que
investiguei a formacéo de uma professora dos anos iniciais ao ensinar fracdes para
0 quinto ano do Ensino Fundamental (PERLIN, 2014). Assim como eu, a professora
também era participante do projeto “Educagdo matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental: Principios e praticas da organizagao do ensino”, no ambito do
Observatério da Educagdo (OBEDUC). Financiado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — e desenvolvido pela
UFSM em parceria com mais trés universidades (Universidade de Sao Paulo —
USP/S&do Paulo e Ribeirdo Preto e Universidade Federal de Goias- UFG) e
coordenado pelo professor Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura (USP/SP)®, o projeto
visava investigar as relacdes entre o desempenho escolar dos alunos, representado
pelos dados do Instituto Nacional de Estudos e pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP — e a organizacgdo curricular de matematica nos Anos Iniciais de
Ensino Fundamental.

A partir dai iniciei meus estudos sobre a Teoria Histérico-Cultural e suas
contribuicdes para a formacao de professores, principalmente a partir da Teoria da
Atividade. Ap6s a conclusdo do Mestrado, ingressei como docente do Instituto
Federal de Ciéncia, Educacéo e Tecnologia Farroupilha — Campus Alegrete, onde,
desde o ano de 2014, atuo como professora formadora de professores de
Matematica. Concomitantemente, ingressei no Doutorado em Educacdo, e a
necessidade de dar significado aquilo que ensinava, ao orientar o ECS, motivou-me

a desenvolver a presente pesquisa.

4 O GEPEMat é coordenado pelas professoras Dr.2 Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes e Dr.2
Liane Teresinha Wendling Roos e conta com a participacdo dos pesquisadores: professora Msc.
Regina Ehlers Bathelt e professor Dr. Ricardo Fajardo.

5 O projeto, interinstitucional, foi desenvolvido em quatro ndcleos coordenados pela professora Dr.2
Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes (Nucleo Santa Maria/RS); professora Dr.2 Elaine Sampaio
Araujo (Nucleo Ribeirdo Preto/SP); professor Dr. Wellington Lima Cedro (Nucleo Goiania/GO) e
professor Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura (Nicleo Sao Paulo/SP).
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Diversos estudiosos tém buscado compreender o fendmeno da formacao de
professores a partir do estagio, assim, o motivo pessoal também é um motivo social.
Uma preocupacado entre os pesquisadores em educacdo € desvelar possibilidades
de formar profissionais capazes de construir seus conhecimentos relativos a
docéncia. Essa, bem como outras inquietacbes, principalmente quanto a
indissociabilidade entre teoria e pratica, deu origem, no Brasil, ao movimento de
valorizacdo da pesquisa sobre o estagio, que, de acordo com Pimenta e Lima
(2012), teve inicio nos anos de 1990. Desde entdo, a legislacéo brasileira que rege a
formacdo de professores para a Educagdo Basica vem sofrendo diversas
modificacdes e, atualmente, orienta que o Estagio Curricular Supervisionado e as
praticas de ensino devem ser considerados componentes curriculares obrigatorios
nos cursos de formacao inicial.

Gatti e demais pesquisadores (GATTI et al., 2008) apontam que o ECS,
embora seja um espaco privilegiado para a aprendizagem da docéncia no processo
formativo dos professores, é tratado de modo inadequado em alguns cursos de
licenciatura. Além disso, ressaltam que, em seu estudo, ndo obtiveram evidéncias
suficientes sobre como o ECS é realizado de fato em muitos cursos de Licenciatura.
Para Lopes et al. (2017, p. 86), as evidéncias da negligéncia em relagdo aos
estagios revelam a importancia da realizacdo de pesquisas cujos resultados auxiliem
a compreender o que acontece nesse importante momento da formacédo docente,
mas que nao esta expresso nos curriculos documentados.

No intuito de conhecer contribuicbes de pesquisas referentes ao estagio em
Matematica a luz da Teoria da Atividade, localizei na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes® seis trabalhos, conforme Quadro 1, cujo objeto foi o estagio
supervisionado em Matematica na perspectiva historico-cultural, particularmente da
Teoria da Atividade. As palavras pesquisadas foram “Estagio”, “Matematica” e
“Teoria da Atividade”, e refinei a busca as pesquisas cujos sujeitos eram alunos em

formacao inicial do Curso de Licenciatura em Matematica em estagio.

Devido a proximidade com o contexto da investigacdo, voltei o olhar para

aquelas em que os académicos estagiaram em uma turma regular da Educacgéo

6 Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Advanced
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Bésica — Cedro (2008), Ribeiro (2011), Silva (2014) —, com o objetivo de identificar o
modo geral de pesquisar o estagio na formacdo do professor de matematica

segundo os pressupostos da THC.

Quadro 1 — Teses e dissertacdes sobre estagio na perspectiva da Teoria da
Atividade

Grau | Ano IES Titulo Autor Orientador
O motivo e a atividade de
2008 | USP aprendizagem do professor de Wellington de
o matemdtica: uma perspectiva Lima Cedro
3 histérico-cultural
o
2 | .
a A a,p'rendlzager.n da docenqla. ng Flavia Dias
2011 | USP pratica de ensino e no estagio: Ribeiro
contribuicBes da teoria da atividade Manoel
Oriosvaldo de
Desenvolvimento do conceito de Moura
avaliacdo na formacéo inicial de Luciana Alvares
2007 | USP o
professores em atividade Paes de Barros
colaborativa
O jogo na atividade de ensino: um Camilla Duarte
2009 | USP estudo das ac¢@es didaticas de Schiavo
8 professores em formacéo inicial Ritzmann
IS
I . .
% Estagio supervisionado:
planejamento compartilhado como Maria Marta da Wellington de
2014 | UFG : L A )
organizador da atividade Silva Lima Cedro
pedagégica
Como entendemos a matematica .
. A . . Anemari Roesler
ensinada nos anos iniciais? Com a Luis Sebastiao L
2015 | UFSM . . Luersen Vieira
palavra os licenciandos em Barbosa Bemme Lones
matematica P

Fonte: Sistematizacdo da autora

Cedro (2008) identificou o conceito de atividade vinculado diretamente ao de
motivo, pois este origina e dirige a atividade. Assim, buscou investigar o processo de
transformacao e/ou criagdo dos motivos na atividade de aprendizagem dos futuros
professores durante o desenvolvimento do estagio supervisionado e para isso
planejou, organizou e desenvolveu um experimento formativo no decorrer de um ano
letivo. Nas suas palavras, “o experimento formativo € um método de investigagao
psicoldgico que permite estudar a esséncia das relacdes internas entre os diferentes

procedimentos do ensino e o correspondente carater de desenvolvimento psiquico
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do individuo” (CEDRO, 2008, p. 107). O experimento foi uma adaptagéo da estrutura
do estégio curricular do Curso de Licenciatura em Matematica, no intento de colocar
os futuros professores em atividade de ensino. O pesquisador desenvolveu seu
experimento com trés académicos do curso durante o periodo destinado a
orientacdo do Trabalho Final do Curso, do qual ele préprio era o orientador. Foram
formados dois subgrupos que tiveram responsabilidades com as escolas-campo: um
com duas académicas que desenvolveram o estagio em uma turma do sexto ano do
Ensino Fundamental de uma escola da IES no turno matutino; e outro formado por
um académico e uma turma de segundo ano do Ensino Médio de uma escola
publica estadual no turno noturno. Foram realizadas 33 reunides com 0s subgrupos
e 10 reunibes coletivas.

As unidades de andlise foram reveladas por meio de episédios (MOURA,
2000) e estruturadas de acordo com o foco de cada um, as acbes e O0sS
desdobramentos. O autor da énfase as suas a¢fes e seus desdobramentos e aos
resultados que elas desencadearam nos estagiarios. Interessado em “investigar o
movimento qualitativo dos motivos na atividade de ensino”, Cedro (2008, p. 114)
elegeu cinco categorias de andlise: as concep¢cbes dos individuos; o
compartilhamento das a¢des; o conhecimento matematico; a atividade pedagdgica;
e os motivos. Nas palavras dele, essas categorias “refletem os elementos essenciais
do processo de desenvolvimento profissional do docente e nos fornecem subsidios
para a compreensdo do movimento de aprendizagem dos futuros professores” (p.
115).

A pesquisa de Cedro (2008, p. 209) auxiliou na compreensdo de que “os
processos de formacao do docente devem encaminhar em direcéo a percepc¢ao dos
motivos que movem o individuo” e que tais motivos dizem respeito a se tornar
professor, a continuar exercendo a docéncia e a permitir a insercdo de um
movimento continuo e incessante de aprendizagem. Cedro traz uma importante
contribuicdo ao modo de organizar o ensino durante o ECS: ele aponta as
caracteristicas necessarias a uma proposta que pretenda modificar o processo de
formacéo do professor como um caminho para a apreensao do sentido da atividade

docente:

e compreensdo da esséncia coletiva da atividade humana;
e percepcdo de que o homem apreende com todos os sentidos e que
se torna homem ao compartilhar com os outros sentidos e significados;
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e concepgdo de que o conhecimento € historicamente construido e,
portanto, esta sendo feito e refeito a todo momento;

e compreensdo de que a organizacdo do ensino exige ndo apenas
guestdes burocraticas e administrativas o planejamento da atividade de
ensino, o registro e a sua avaliacdo, mas sim por serem imprescindiveis
para uma atividade educativa direcionada ao desenvolvimento
significativos dos individuos

e compreensdo da necessidade de se colocar em movimento critico de
busca pelo sentido para a sua atividade docente. (CEDRO, 2008, p.
211)

Na investigacdo de Cedro (2008), a atividade foi o elemento de mediacéo
para a humanizacdo dos individuos e os motivos foram referéncia para a
compreensao do processo de aprendizagem que tem em vista a apropriagcdo da
esséncia humana por parte dos individuos.

A investigacdo de Ribeiro (2011, p. 28) teve 0 objetivo investigar a
apropriacao, por futuros professores de matemética, dos elementos constitutivos de
um modo geral de organizacdo do ensino nas disciplinas de Pratica de ensino e
Estagio. Para a autora, as disciplinas devem possuir uma proposta que possibilite
aos futuros professores aproximar-se de um modo de organizar o ensino para
constituir a sua praxis educativa, “pois o sujeito vai se formando professor no
movimento da atividade tedrica e da atividade prética, por meio do qual a teoria vai
iluminando a pratica e a pratica fundamentando a teoria, rumo a constituicdo do
pensamento tedrico do professor sobre a docéncia”. Partindo dessas premissas, ela
visou explicitar indicadores de um movimento formativo na direcdo da praxis docente
e identificar elementos norteadores para a organizacao do ensino pelos formadores
de professores, pois acredita que o modo como futuro professor se insere na
atividade de ensino faz com que ele compreenda o seu trabalho docente.

Diferentemente da pesquisa de Cedro (2008) com o experimento formativo,
Ribeiro (2011) ndo pretendeu propor um modo de organizacdo do ensino, mas sim
revelar elementos que podem nortear a organizacédo do ensino pelos formadores de
professores de Matematica, para superar a ideia de formacao do professor centrada
exclusivamente no processo reflexivo e subsidiar uma compreensao mais
aprofundada a respeito da reflexdo. Para isso, utilizou os elementos da formacgéo do
pensamento tedrico: reflexdo, analise e planificacdo das acdes, baseando-se no
estudo de Semenova (1996) com estudantes de matematica, ao lidarem com a
solugéo de um problema. Estendendo esses elementos ao contexto da formacéo do

pensamento tedrico sobre a organizacao do ensino dos futuros professores, Ribeiro
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pressupde que, ao figurarem como elementos constitutivos da formag&o docente,
possam estar ligados ao conceito de praxis. Portanto, buscou, na Pratica de ensino
e no Estagio, indicadores de um processo de formacéo de professores que favoreca
a formacdo do pensamento tedrico do futuro professor de matematica, para
constituir sua praxis fundamentada na THC e na TA, cujos aportes se apresentam
como um caminho efetivo de organizacdo do ensino para a atividade docente do
professor em formacéao (RIBEIRO, 2011, p. 63).

Seu estudo foi realizado com seis académicos do Curso de Licenciatura em
Matemética de uma IES publica, matriculados em disciplinas de Prética de ensino e
de Estagio.

A analise dos dados — advindos de um diario comentado das observacoes, de
registros em audio de debates e de seminarios e documentos escritos (atividades,
avaliacOes, artigos e portfolio) — se deu por meio de isolados (CARACA, 1951)
utilizados, nas palavras da autora, “‘enquanto método e instrumento para o
tratamento dos dados da pesquisa, na qual se colocam um conjunto de fatos,
componentes de uma teia de elementos interdependentes” (RIBEIRO, 2011, p. 83).
Os isolados tomados no estudo foram os elementos constitutivos do pensamento
tedrico dos professores sobre a atividade docente: reflexdo, analise e planificacao
das acoes.

Assim como Cedro (2008), que empregou 0 conceito de episodios para
buscar elementos analiticos para as suas categorias, Ribeiro (2011) também utilizou
episédios, constituidos por cenas compostas por registros orais ou escritos de
situacOes de aula em que, para a organizacdo e a discussdo dos dados da sua
pesquisa, o0s futuros professores foram colocados diante de situacdes
desencadeadoras de processos de reflexdo, analise e planificacdo das acoes.

Com base na andlise dos isolados — reflexdo, andlise e planificacdo das
acOes —, Ribeiro (2011) elenca diversos aspectos que devem ser considerados ao
elaborar uma proposta para uma atividade de ensino voltada a pratica de ensino tal
como o estagio. Assim como Cedro (2008), a autora delineia caminhos que podem
ser considerados pelos professores formadores de professores de matematica que
trabalham com a disciplina de estagio. Ela ainda destaca a necessidade de que o
professor formador e o professor supervisor de estagio acompanhem o estudante,
pois, sendo mais experientes, podem orientd-los na busca de solugbes para

situacdes problematicas.
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A dissertacdo de Silva (2014, p. 57) enfatiza “o estagio supervisionado como
possibilidade de relacdo de uma mobilizacao de estratégias capazes de fomentar um
processo de aprendizagem da docéncia”. Partindo da premissa que tem por base a
importancia do planejamento e das atividades formativas compartilhadas, elencou
conceitos e categorias construidos nesses campos, visando colaborar para melhor
apreender a especificidade e a funcdo das acdes pedagodgicas na atualidade e
esclarecer propostas formativas que se aproximem da proposta teorico-
metodolégica fundamentada na teoria historico-cultural.

A autora tinha como proposta colocar “os futuros professores em atividades
de ensino permeadas por uma organizacdo compartiihada do planejamento
realizado no estagio” (SILVA, 2014, p. 106). E pretendia que as operagdes no
decorrer do experimento formativo possibilitassem que os professores em formacao
planejassem intencionalmente atividades de ensino. O experimento formativo
desenvolvido na pesquisa foi dividido em cinco etapas: contribuicbes tedricas;
desenvolvimento de atividades de ensino elaboradas pela pesquisadora; elaboracao
de atividades de ensino pelos futuros professores; reelaboracdo das atividades de
ensino; e socializagéo das situacdes vivenciadas.

Os dados oriundos da investigacdo com o experimento formativo deram
origem a trés unidades de andlise: a assuncao do compartilhamento como elemento
gerador do desenvolvimento de acdes mentais individuais; o planejamento como
meio de satisfacdo da necessidade de organizar o ensino de matematica; e o
Estagio Supervisionado como um dos espacos de constituicdo da praxis docente.
Foram organizados episédios compostos por cenas relativas aos momentos nos
guais os sujeitos confirmam indicativos do movimento formativo de aprendizagem da
docéncia, baseados na organizacdo do ensino cujo foco foi o planejamento
compartilhado da préatica pedagdgica.

No decorrer do experimento formativo, os professores em formacao
confrontavam suas acdes cotidianas com as producdes tedricas a eles ofertadas
coletivamente e que foram se tornando producdes tedricas individuais. Como
resultado, Silva revela que os sujeitos passaram a rever as relacdes pratico-tedricas
compartilhadas e, a partir desses fatos, produziram novas percepcdes acerca da
teoria e da prética de ensinar.

Os resultados obtidos revelaram a necessidade de organizar a aprendizagem

da docéncia com o planejamento coletivo de atividades de ensino, de forma a
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permitir a reflexdo sobre as acdes realizadas; viabilizar a superacao da alienagéo do
processo formativo; possibilitar a criagdo de um espago de producdo do
conhecimento. Outro resultado interessante da pesquisa mostrou a importancia de
gue o desenvolvimento das a¢cdes mentais individuais dos futuros professores parta
sempre do aspecto coletivo.

As trés pesquisas apontam que os professores formadores devem conduzir
sua atividade de ensino de modo a propiciar que seus alunos, futuros professores,
estejam em atividade, ao desenvolver seu estagio, através da escolha intencional de
instrumentos, pois, segundo Ribeiro (2011, p. 158), “colocar o sujeito em atividade
deve ser condicdo norteadora para a organizagcdo do ensino nas disciplinas de
praticas de ensino e estagio”.

A partir das pesquisas ja realizadas, foi possivel pensar em uma proposta de
organizacdo do estagio no sentido de vislumbra-lo como espaco intencionalmente
organizado para que os futuros professores tenham subsidios teoricos e
metodoldgicos para apropriar-se do modo geral de organizacdo do ensino de
Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Diante do
modo de organizacdo das investigacdes, visando a constituicdo de um Espaco
Formativo em que fosse possivel estar em atividade de ensino e em atividade de
pesquisa, 0s autores apontam inimeros caminhos para delinear esse trabalho: o
professor formador assume papel fundamental na formacdo do professor de
professores, ao organizar intencionalmente o seu ensino como professor-orientador
da disciplina de estagio supervisionado.

As agOes formativas organizadas intencionalmente pelo professor formador
podem levar os futuros professores a ndo apenas cumprir tarefas obrigatorias
exigidas pelo curso de licenciatura, mas a apropriar-se de um modo de organizacao
do ensino de matematica que os coloque como atuantes no movimento de ensinar e
aprender, que os aproxime da praxis do professor de matematica. Cedro (2008)
enfatiza que a atividade de ensino pode viabilizar a humanizagao do sujeito, futuro
professor, por meio do elemento essencial para a humanizagéo: o seu trabalho —
essa atividade € a unidade dialética entre o tedrico e o pratico, a praxis. Nessa

perspectiva, podemos idealizar uma proposta de formacéo docente

[...] que encara o ato de ensinar como aquele que coloca o professor em
movimento de busca do sentido das a¢des que o formam e lhes possibilitam
formar os outros. Nessa nossa conjuncdo, tornar-se professor significa
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apropriar-se da praxis pedagogica e passar a ser um criador de ensino para
0 que é ensinado. (CEDRO, 2009, p. 209)

Ribeiro (2011), na mesma dire¢do, afirma que a pratica de ensino e o estagio
devem possibilitar que o futuro professor se aproxime do modo de organizar o
ensino para a constituicdo de sua praxis futura; logo, o estagio deve estar
organizado nesse sentido. Nossa proposta, como professores formadores, pretende
organizar as acdes de ensino no desenvolvimento do estadgio para além das
exigéncias burocraticas a que muitas vezes esse é reduzido. E nosso objetivo
constituir um espaco formativo em que seja possivel:

e propiciar que os futuros professores estejam em atividade, tanto de ensino
guanto de aprendizagem da docéncia no sentido da apreensdo da sua praxis como
futuro professor de matematica; realizar acdes, operacbes e selecdo de
instrumentos, buscando a aproximacdo entre o professor formador e o professor
supervisor da escola campo de estagio, e também acompanhar o movimento de
mudanca de motivos dos académicos;

e possibilitar que o estudante se aproprie do pensamento tedrico sobre a
docéncia, apreenda 0s nexos conceituais relativos a docéncia e tenha o
conhecimento da matematica ensinada nos diferentes niveis da Educacéo Basica,
[re]significando-a;

e realizar reunifes, seminarios, encontros e discussdes — partindo da premissa
de que o sujeito aprende do social para o individual — que possibilitem a critica e a
reflexdo sobre a organizacdo do ensino de matemética e o trabalho do professor; e
buscar que os futuros professores estejam sempre compartilhando suas acdes e
identificando a importdncia do coletivo na apreensdo dos sentidos relativos a
docéncia em Matematica.

A partir das consideracfes acerca da organizacdo do estagio, organizei o
Espaco Formativo sobre o qual versa esta tese, na intencdo de que os futuros
professores estivessem em atividade durante o desenvolvimento do ECS. Embora
as pesquisas de Cedro (2008), Ribeiro (2011) e Silva (2014) considerem o estagio
como atividade no sentido atribuido por Leontiev, elas ndo detalham a estrutura
dessa atividade de um modo mais amplo. A partir do enunciado de Ribeiro (2011, p.
27), “colocar o sujeito em atividade deve ser condi¢do norteadora da pratica de

ensino e do estagio”.
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Percebi que, além de os autores apontarem caminhos para pesquisar 0
Estagio na formacdo do professor de Matematica, também foi possivel identificar
possibilidades para organizar o ensino dos formadores de professores, de modo a
mudar a qualidade do ECS e constitui-lo como um espaco formativo privilegiado no
processo de formacao de professores no curso de Licenciatura em Matemética, que
possibilite aos sujeitos entrar em atividade e, por consequéncia, aprender a
docéncia.

Durante 0 meu estudo sobre a formacédo de professores de matematica, a
participagédo no projeto “A licenciatura em matematica em questdo: de que formagao
falamos?”” e meu trabalho como formadora e orientadora de estagio de futuros
professores de Matematica geraram diversos questionamentos, entre eles: O que é
ser professor de matematica? Quando nos tornamos professores? O que o estagio
tem de diferente das demais agOes formativas desenvolvidas na formagéo inicial de
professores de Matematica? Da busca por respostas para essas questdes, decorreu
o problema que desencadeou a presente pesquisa:

Como ocorre a aprendizagem da docéncia a partir das relacdes
estabelecidas no estagio?

Minha hipoétese inicial foi de que as relacdes estabelecidas no estagio o
tornam uma atividade diferenciada das demais desenvolvidas na formacao
inicial do professor de Mateméatica, e algumas delas constituem-se como
determinantes da aprendizagem da docéncia.

Assim, meu objetivo principal passou a ser compreender as relacdes
estabelecidas no estagio que sdo determinantes para a aprendizagem da
docéncia.

Moura (2006) considera que, nas relacfes que estabelecem entre si e com 0
meio circundante, os sujeitos se veem diante da necessidade de dar respostas
objetivas aos problemas que enfrentam. Desse modo, sdo 0s motivos dos sujeitos
gue os colocam diante da necessidade de organizar-se para a realizacdo de uma
gama de ac¢0les, providos de instrumentos. Para o autor, a articulagéo entre motivos,

acOes e modo de acdo é que constitui a atividade do sujeito que, para realiza-la,

7 Minha pesquisa de tese foi um desdobramento do projeto “A licenciatura em matematica em
questdo: de que formacdo falamos? ”, registrado no Gabinete de Projetos do Centro de Educacédo da
Universidade Federal de Santa Maria, sob o N° 042694 e coordenado pela Prof.2 Dr. @ Anemari
Roesler Luersen Vieira Lopes.
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precisa de um motivo mobilizador, daqueles que atuam numa determinada
coletividade, com necessidades comuns. “E na atividade que estd presente o
conceito de sentido e significado” (MOURA, 2006, p. 1). Nessa investigacdo, ao
olhar para o estagio como uma acdo formativa no curso de formacéo inicial de
professores de Matematica, que pode vir a se tornar uma atividade — na perspectiva
de Leontiev — para 0s sujeitos que a realizam — futuros professores de Matematica —
€ preciso compreender suas necessidades, motivos e modos gerais de acao
empreendidos na direcdo de buscarem satisfazer tais necessidades, de modo que
seu motivo que o impulsiona a agir coincida com o objeto daquela atividade, neste
caso, aprender a ensinar Matematica. Entendo que é por meio das relacées dos
sujeitos na atividade que desenvolvem que atribuem sentido e significado a ela e
aos elementos que a estruturam. Assim, ao desenvolver o Estagio Curricular
Supervisionado em Matemética, com o0 objetivo de compreender as relacbes
estabelecidas no estagio que sdo determinantes da aprendizagem da docéncia,
buscamos as aproximacdes e os distanciamentos dos sentidos pessoais atribuidos
pelos estagiarios e o0 significado social do ser professor e do seu papel na
sociedade.

Para desvelar o objeto investigado — o estagio na formacédo do professor
de Matematica — em seu movimento, desenvolvi a¢des formativas e investigativas.
A acado formativa foi concretizada no objetivo de constituir um espaco formativo
intencionalmente organizado dentro de uma disciplina de ECS em que seja possivel
estar em atividade: de ensino — no meu trabalho como formadora de professores e
orientadora de estagio e de estudo — como pesquisadora. As condi¢des objetivas da
pesquisa possibilitaram a participacdo de dez académicos do Curso de Licenciatura
em Mateméatica dos quais fui docente e orientadora de ECS no decorrer de dois
anos. As acoes investigativas foram concretizadas nos objetivos de:

e identificar como ocorre o enfrentamento e a superacdo das tensdes e
dos conflitos no estagio;

e revelar como ocorre a apropriagdo, de um modo geral, de organizacao
do ensino na preparacéo para o desenvolvimento do estagio;

e analisar como os estagiarios avaliam a sua insercdo em um novo lugar
na Atividade Pedagdgica.

Os dados da investigagao sao advindos dos Encontros Formativos nos quais

realizamos sessoes reflexivas; da observacao; dos registros falados e escritos dos
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futuros professores em Estagio, sujeitos da investigacdo. A partir deles foi possivel a
constituicdo de cenas que deram origem aos episédios no sentido atribuido por
Moura (1992), a fim de apresentar os resultados da investigacéo.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, busco, no segundo capitulo, estratégias
metodoldgicas que possam dar conta de responder ao problema de pesquisa. Esse
enfoque tedrico auxiliou na apreensdo das relacdes do singular com o geral no
fendbmeno formac&o. Assim, apresento os encaminhamentos metodologicos desta
investigacdo, compreendendo a pesquisa em educacgao — cujo objeto é a Atividade
Pedagdgica e suas diversas manifestagdes, como a formacdo de professores. Esta
tese constituiu-se metodologicamente a partir de duas dimensdes: orientadora e
executora. A primeira delas € apresentada no terceiro e no quarto capitulos, ja a
segunda, no quinto e no sexto capitulos.

A fim de revelar o objeto da pesquisa em seu movimento, no terceiro capitulo
apresento 0s elementos tedricos que auxiliaram no entendimento do Estagio
Curricular Supervisionado, na formacdo de professores de Mateméatica, como
atividade humana a partir dos fundamentos da THC, mais especificamente a Teoria
da Atividade (TA), que nortearam a presente investigacdo, tedrica e
metodologicamente.

O quarto capitulo apresenta o0 modo como historicamente foi constituida a
formacdo inicial de professores, especialmente de Matemética, do ponto de vista dos
documentos oficiais que a regulam, desde 1835, com a criacdo do primeiro Curso
Normal brasileiro até as diretrizes para a formacao de professores de 2015, e os
diferentes modos de compreender o Estagio nessa legislacao.

No quinto capitulo procuro sistematizar, por meio de episodios, os resultados
da pesquisa a partir de trés unidades analiticas: Unidade 1 — Expectativa e
realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos; Unidade 2 — Preparacdo para a
docéncia: da organizacdo do ensino a futura préaxis; e Unidade 3 — O novo papel
social: da discéncia a docéncia.

No ultimo capitulo, apresento a sintese dos resultados da pesquisa como as
relacbes estabelecidas no estagio que sdo determinantes para a aprendizagem da
docéncia, quais sejam: da primeira unidade, revelamos as relacbes do estagiario
entre eles e a unidade teoria e pratica; o professor supervisor; 0os seus alunos; o
diretor da escola; a realidade escolar. Da segunda unidade, exponho as relagdes

entre eles: os inesperados, o professor formador; os colegas estagiarios; a
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superacao das dificuldades. Da terceira unidade, as relagbes séo entre o estagiario
e: a mudanca de motivos; a nova posi¢ao social; a atuacdo em diferentes papéis da

Atividade Pedagdgica.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: DAS DIMENSOES
ORIENTADORA E EXECUTORA

A luz da Teoria Historico-Cultural (THC), neste capitulo buscamos estratégias
metodoldgicas com ela condizentes, que possam dar conta de concretizar este
nosso objetivo de pesquisa: compreender as relagdes estabelecidas pelos futuros
professores em estagio, entendido como atividade humana coletiva, na perspectiva
de Leontiev®. Assim, o enfoque histérico-cultural ird nos auxiliar a entender as
relacdes do singular com o geral no fendbmeno formacéo.

Construindo um caminho metodolégico para nossa pesquisa, buscamos com a THC
compreender o fendmeno formagdo de professores como objeto de investigacdo. Freitas
(2007, p. 5) considera que a perspectiva historico-cultural pode representar um caminho

significativo para produzir conhecimento no campo das ciéncias humanas,

[...] essa perspectiva tedrica traz implicagbes que se refletem nas
caracteristicas processuais e éticas do fazer pesquisa em ciéncias humanas
exigindo uma coeréncia do pesquisador na concepcdo e uso dos
instrumentos metodoldgicos para a coleta e analise de dados bem como na
construcdo dos textos com a discusséo dos achados.

Partindo dos pressupostos da THC?, buscamos a construcdo da pesquisa e a
producdo de conhecimento pautadas nas relacdes e inter-relacfes estabelecidas
pelos sujeitos nas atividades humanas. Essa abordagem teorica e metodoldgica
permite-nos realizar uma investigacao com a teoria, € ndo sobre ela.

A psicologia histérico-cultural de Vigotskil® tem muito a contribuir para o
delineamento de uma forma de relacdo entre o pesquisador e 0 pesquisado. Ao
contextualizar o desenvolvimento humano, este autor percebe o homem como um
sujeito concreto, datado e marcado pela cultura que o rodeia; um individuo que s6 se
constréi em colaboragcdo com outros individuos. E, dessa forma, percebe a
construcdo de todo e qualquer tipo de conhecimento.

No dizer de Cedro e Nascimento (2017), nas pesquisas em Educacdo na
atualidade, assume-se como principal paradigma o humanistico, devido a sua

contraposicdo ao paradigma positivista e por seu aparente potencial em captar

8 O conceito de atividade na perspectiva de Leontiev serd apresentado no préximo capitulo.

9 Os pressupostos serdo apresentados e discutidos no préximo capitulo.

10 Nas obras do autor e sobre ele aparecem diferentes grafias para o seu nome. Neste texto fiz a
opcédo por Vigotski, com excecéo das citagOes literais, pois a forma com que seu nhome aparece na
obra citada sera mantida.
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analisar o objeto das pesquisas em Educacgao, qual seja: o processo de organizagao
da Atividade Pedagdgica em direcdo a humanizacdo dos homens. Para os autores,
as diferentes perspectivas tedricas nas pesquisas em Educacéo vinculadas a esse
paradigma possuem em comum uma abordagem metodoldgica qualitativa, capaz de
superar as possiveis diferencas e/ou divergéncias de cada uma delas. Devido a ela
ser comum a tantas perspectivas teoricas distintas, os autores analisaram o
movimento de constituicdo e desenvolvimento da abordagem qualitativa em
Educacao e chegaram a constatacdo de quéo vasta e diversa se tornou. Para eles,
‘esse emaranhado mundo de possibilidades permite aos pesquisadores, assim, a
utilizacéo de estratégias de investigacdo e métodos de analise aos quais eles podem
atrelar as suas pesquisas” (p. 20). Os autores compreendem por estratégias
metodoldgicas um “conjunto de habilidades, suposi¢cdes e praticas que devem ser
empregadas pelo pesquisador e que refletem 0 movimento que vai das concepgdes
tedricas ao mundo empirico e vice-versa” (p. 20). Elas colocam as concepgdes de
pesquisa em movimento.

Embora a pesquisa pautada na THC possa utilizar técnicas de investigacao
da pesquisa qualitativa, como entrevista, observacao, analise documental, etc., ndo
significa que ela adote o0 método de investigacdo proposto por essa abordagem,
pois, para Cedro e Nascimento (2017, p. 25, grifos dos autores), “adotar o método
de investigacdo proposto pela abordagem qualitativa significa adotar determinadas
concepcdes de realidade, de ciéncia e de conhecimento que dardo conteudo e forma
a pesquisa particular que se pretenda desenvolver’. Os autores afirmam que tal
contetdo e forma sdo contrarios aos principios tedricos e metodoldgicos
desenvolvidos a partir da THC, pois assumem como tese geral que fundamentar
uma investigacao nos conceitos dessa teoria implica fundamentar-se nas dimensées
epistemoldgica, logico-filoséfica e ontoldgica desses conceitos. Olhar para apenas
uma ou outra dimensdo dos conceitos “significa assumir aqueles conceitos pela
metade” (p. 25-26).
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A pesquisa em Educagdo baseada na THC é pautada no materialismo
histérico-dialético como método filoséficoll. Ao considera-lo como um modo geral
para as pesquisas que levam em consideracdo o fenbmeno da atividade humana e o
homem em sua condi¢cdo ontoldgica, segundo Araujo e Moraes (2017, p. 48), faz-se
necessario definir o método investigativo particular para cada objeto cientifico a ser
pesquisado. As autoras levam em consideracdo que esse método particular ndo é
determinado de antemdo, muito menos se trata de uma sequéncia de passos a
serem seguidos em cada pesquisa, como desdobramentos de principios gerais

inerentes ao materialismo histérico-dialético. Para elas,

a sistematizacdo de um método para a ciéncia pedagogica é uma tarefa
histérica e pratica, possivel apenas quando tomamos por base as sinteses
investigativas que tratam, diretamente, com o problema de determinar o
objeto das pesquisas em Educacdo. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 49)

Assim, consideram gque o método para a pesquisa em Educacgédo surge como
um produto que se revela e se realiza no préprio movimento de investigar e explicar
0 objeto geral com os quais lidam as pesquisas em Educacdo, do mesmo modo que
compreendem que, baseadas nos aportes da THC, concretizam-se como uma
atividade. E apontam algumas de suas caracteristicas: “conter a sintese de um
projeto coletivo; ter uma necessidade coletiva; ter um plano de acdo coordenado;
coincidir motivo com objeto e, sobretudo, ser dos sujeitos” (ARAUJO; MORAES,
2017, p. 56).

Segundo as autoras, a pesquisa como atividade possui duas dimensdes:
dimenséo orientadora e dimensdo executora. Na dimenséo orientadora o problema
de pesquisa estuda um objeto que nasce de um motivo assentado em uma
necessidade social, o que sugere a compreenséao do fim social da investigacéo, ou
seja, Araujo e Moraes (2017, p. 57) consideram que “o problema de pesquisa
converte-se em um motivo a qualidade motor, como aquele que mobiliza toda a
realizacdo da atividade de pesquisa, portanto 0 motivo encontra-se orientado a um
determinado o objeto”. Na Figura 1 sintetizamos os elementos que configuram a

pesquisa em Educacdo como atividade.

11 Método sobre o qual discutiremos no capitulo 3.



Figura 1 — Pesquisa em Educacdo como atividade
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Com base na dimenséao orientadora, Araujo e Moraes (2017, p. 57) definem
as agbes da dimens&o executora da pesquisa como “identificagdo com e do objeto
particular; indicacdo de fendbmenos formativos (sociais) e investigativos (cientificos);
definicdo de operacdes de investigacdo”, em que sao consideradas as condicdes
objetivas para a realizacdo da pesquisa. A dimensdo executora da pesquisa como
atividade pressupde acdes de apreensdo da realidade; analise do material empirico;
sistematizacdo e apresentacdo dos resultados alcancados. Em consonancia com
esta concepcdo, ao explicitarmos nossa metodologia de pesquisa, baseamo-nos nas
ideias de Araujo e Moraes (2017), que apresentam os principios da pesquisa em
Educacdo, cujo objeto € a atividade pedagdgica, na perspectiva da educacdo
escolar, como atividade; e destacamos trés elementos constituintes do nosso
processo de investigacdo: determinar o objeto da nossa pesquisa, expor 0s modos
de andlise para a explicacdo dos fendbmenos; apresentar os modos de exposicao
dos resultados alcancados.

As autoras consideram que a ideia analitica inicial representa uma primeira
determinacdo em relacdo ao movimento investigativo, pois, ao definir o processo de
apreensao da realidade e a dimenséo e a forma de aproximagdo do pesquisador a
realidade empirica, ela representa o ponto de partida na relacdo do pesquisador com
0 objeto a ser pesquisado. Assim, compreender o que se analisa e como se analisa
o fenbmeno investigado determina o contetdo e 0os meios investigativos.

A apreenséo da realidade € o termo adotado por Araujo e Moraes (2017) para
explicitar o movimento inicial da andlise, pois, segundo elas, é preciso apreender o
fendmeno em seu movimento constante e objetivo, entre 0s tragos que o constituem
— 0s singulares, baseados na condi¢do imediata singular do fenbmeno, e os gerais,
— referentes a sua condicado genérica formal. No dizer das autoras, a escolha das

palavras em uma investigacdo expressa seu processo metodolégico, pois,

ao referir-se a uma “coleta de dados”, por exemplo, remete-se a uma
determinada compreensédo do papel dos fendmenos empiricos no processo
investigativo, nos quais tais fenémenos sdo captados por um determinado
procedimento investigativo (por exemplo, observacdo, entrevistas,
experimentos ou analise documental) e “utilizados” de modo mais ou menos
direto para a andlise. O fenébmeno assim tomado, € descrito em sua forma
de existéncia empirica imediata (narra-se um fato, descrevem-se as
caracteristicas do fenbmeno, ressaltam-se suas atuais condicbes de
existéncia). Entretanto, o fenémeno, assim tomado, ndo chega a ser
conhecido: sua existéncia concreta dissolve-se na sua existéncia imediata e
singular. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 61)
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Desse modo, as autoras compreendem que esse movimento inicial de
apreenséo da realidade pressupde uma coleta de dados, mas ndo se esgota nela,
pois esses auxiliam como meios de destague para abstracdes e generalizacdes do
fendmeno que levam a abstragdes tedricas, tendo por base as dimensdes singulares

e particulares do fenébmeno empirico.

O momento de apreensdo da realidade é um ponto de partida que se
apresenta determinado pelos principios teérico-metodologicos que
organizam a andlise. Ao mesmo tempo que essa realidade apreendida em
sua dimensdo empirica e imediata passa a determinar as condicbes
particulares a partir das quais o investigador podera analisar o seu
fendbmeno de estudo e, com ele, sintetizar as relacdes essenciais e
necessarias que constituem seu objeto. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 62)

Pelas palavras das autoras, compreendemos que a acdo investigativa de
apreensao da realidade supera o isolamento de aspectos empiricos e a coleta de
dados para a analise, no momento em que revela o fenbmeno em seu proprio
processo de desenvolvimento, condicdo fundamental para determinar os aspectos
essenciais do fendmeno. Para elas, esses fen6menos essenciais ndo séo revelados
ao investigador na sua dimensdo essencial; por isso certos procedimentos
investigativos sdo utilizados para permitir a producdo da materialidade, que
representa um momento do fendmeno em questdo. E, com base nessa
materialidade, é possivel determinar os nexos conceituais do fendmeno: determinar
as condicfes essenciais e necessarias que o constituem (ARAUJO; MORAES, 2017,
p. 62). O primeiro movimento analitico da pesquisa como atividade no sentido
exposto pelas autoras determina as relagdes essenciais ou a unidade de analise do
objeto investigado. O fenémeno, a partir desse primeiro movimento de analise, sera
analisado segundo essas relacdes, constituindo o segundo movimento analitico que
consiste na exposicdo dos resultados alcancados.

De acordo com Cedro e Nascimento (2017), podemos compreender esses
dois movimentos como uma unidade composta pelo método de pesquisa e 0 método

de exposicéo dos resultados.

No método histérico-dialético, Marx faz a distincdo entre o método de
pesquisa e o0 método de exposicdo, mas os mantém em unidade. O método
de pesquisa é concebido como a analise que tornara evidentes as relacbes
internas e cada elemento em si mesmo, dentro de uma realidade estudada.
J& o método de exposicdo € concebido como um processo contrario ao da
pesquisa, pois a reconstituicdo, a sintese do fendmeno, é apresentada ao
individuo como se tivesse sido construida a priori. Logo, o objeto é revelado
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gradativamente de acordo com certas peculiaridades inerentes a ele.
(CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 27)

O primeiro movimento € dividir o todo em partes para investiga-lo e depois
sintetizar novamente. Araujo e Moraes (2017) trazem que a investigagao sobre a

Atividade Pedagogica, a apreensédo da realidade

[...] refere-se a possibilidade de materializar formas para se captar as
relacdes entre o movimento légico-histérico do conceito e os modos de
apropriagdo do conhecimento, ambos manifestos na dinAmica entre a
atividade de ensino e a atividade de estudo. Com base nessa dindmica,
pode-se desvelar o movimento de formac¢do humana por meio do trabalho
educativo. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 64)

Desse modo, consideram que os procedimentos necessarios a apreensao
precisam ser organizados para que 0 pesquisador consiga compreender 0 processo
em mudanca, o que demanda n&o apenas tempo para a realizacdo do estudo, mas,
principalmente, a criacao de situacdes formativas nas quais se percebe o fendbmeno
investigado, com o objetivo de determinar as relacdes essenciais que o constituem.
Entre os procedimentos investigativos citados pelas autoras estdo: a realizacdo de
Encontros Formativos com situacdes intencionalmente organizadas; a proposicao de
uma determinada unidade didatica aos estudantes; a observacdo de situacfes de
ensino ou a andalise de documentos (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 64). Os
procedimentos investigativos na pesquisa qualitativa sdo considerados por Cedro e
Nascimento (2017, p. 24, grifo dos autores) ndo apenas como instrumentos e
técnicas, mas como parte de um método investigativo especifico, fundamentado em
uma compreensao sobre ‘0 que é a pesquisa, 0 que é a analise e 0 que é

conhecimento”.

2.1 DIMENSAO ORIENTADORA DA PESQUISA

Compreendemos que o objeto de investigacédo das pesquisas em Educag¢édo como
atividade é a Atividade Pedagdgica, entendida na perspectiva da educacdo escolar,
conforme Araujo e Moraes (2017, p. 50). Para elas, a educacgao escolar “configura-se como
a forma educativa mais desenvolvida existente em nossa sociedade, como a forma que
melhor permite realizar e expressar a Atividade Pedagdgica”. No dizer das autoras, o estudo
da Atividade Pedagdgica da-se por meio da analise das suas mais variadas tematicas, nas

quais estdo contidas as suas relacdes objetivas e 0s nexos causais que organizam e
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orientam sua existéncia. Nessa perspectiva, o fenbmeno formagédo de professores € uma
dessas tematicas e nosso objeto de pesquisa, como uma manifestacdo da Atividade
Pedagdgica.

Nas palavras de Moura (2000), definir como objeto de pesquisa a formacéo é
buscar a prépria compreenséo do fenémeno formacédo e compreender algo que nao
esta dado. Esta pesquisa ndo é, e nem pode ser, simples, pois a formacao néo pode
ser vista de forma isolada ou estanque. O objeto formacdo esta em constante
movimento, dado que o conjunto de conhecimentos produzidos por cada nova
necessidade se altera a todo momento. Para o autor, as acdes do sujeito sao
tomadas como fontes formadoras e reveladoras dos processos de formacdo de
guem as realiza. Assim, nada melhor do que ouvir 0 sujeito, para desvelar sua
formacdo, uma vez que os procedimentos de pesquisa escolhidos sdo aqueles em

gue o sujeito é protagonista. Ou seja,

ao mesmo tempo em que o sujeito realiza a acdo, ela impacta outro sujeito
com seus instrumentos simbdlicos e, concomitantemente, revela-se
enquanto pessoa e profissional, pois mostra um modo de manejar 0s seus
instrumentos na acéo que realiza. (MOURA, 2000, p. 58)

Tendo em mente 0 nosso objeto da pesquisa, acreditamos, assim como
Moura (2000, p. 50), que “o método de apreensao do fendbmeno da formagao néo
pode ser aquele que congela o objeto-formagéo ou que toma como uma fotografia”.
Portanto, os procedimentos e 0s instrumentos de pesquisa ndao devem ser
estanques, “devemos apreendé-lo [o fenbmeno] em movimento, pois a cada troca de
significados nas ac¢bes educativas o sujeito muda de qualidade” (p. 50). Ademais,
diante da impossibilidade de observar este fendmeno na sua totalidade, impde-se ao
pesquisador a limitacdo do objeto a ser observado. Pesquisar a formacdo como uma
atividade pressupfe a busca de instrumentos que permitam a satisfacdo de uma
necessidade: “apreender o movimento que leva o profissional professor de uma
qualidade a outra” (MOURA, 2000, p. 48). Olhando para o fenbmeno formagao de
professores, buscamos indicios que nos possibilitem compreender o modo de
formar-se professor de Matematica em atividade de estagio, nosso objeto particular
de investigagéo.

Para Moura (2000), o professor se forma ao interagir com 0S seus pares,

movido por um motivo pessoal e coletivo.
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Ao contrario do que reza 0 senso comum escolar, ndo é o individuo que
educa. A educacado é funcdo das sucessivas coletividades que se formam
no ambiente do educando: familiar, a de amizade, a de vizinhanca, a
escolar e a de sala de aula. Em cada uma delas, os seus componentes
relacionam-se como educadores, sendo um deles o educador—articulador
(que pratica a educacdo continua, consciente e planejadora). (LANNER DE
MOURA et al., 2016, p. 209, grifo dos autores)

De acordo com os pressupostos da Teoria da Atividade, Moura (2000) nos
auxilia na compreensdo de que formar-se tem um componente coletivo, pois o
grupo, a partir do acordo estabelecido para a satisfacdo de uma necessidade, € o
balizador e, sendo assim, é nele que se define um padrao de qualidade. Dizemos,
entdo, que, se o sujeito tem na atividade o objetivo de melhoria das suas préticas,
nao o tem apenas como uma satisfacdo pessoal. Ele seguramente procurara validar
as suas acoes, tendo por referéncia os acordos estabelecidos com o grupo, pois é a
partir do compromisso coletivo que o sujeito estabelecera as suas metas e avaliara
se elas estdo sendo cumpridas ou ndo (MOURA, 2000). Em consonéancia com tais
diretrizes, realizamos a pesquisa, visando aos momentos em que 0S estagiarios
estivessem reunidos conforme as condi¢cdes objetivas do estdgio. O componente
curricular Estagio Curricular Supervisionado (ECS), contexto do nosso estudo,
contava com duas horas semanais de encontro entre orientadora (autora deste
trabalho) e estagiarios, e foi nesses momentos que ocorreu a maior parte dos
procedimentos de apreensédo da realidade. Em nossa investigacdo compreendemos
0 nosso objeto — 0 estagio na formacdo de professores de Matematica — em seu
movimento. Para isso, fomos norteados pelos pressupostos teéricos da Teoria
Historico-Cultural, em especial a Teoria da Atividade, que apresentaremos no
Capitulo 3. Para conhecermos a historicidade do estagio, no Capitulo 4 realizaremos
um levantamento sobre como ele foi sendo incorporado nos cursos de formagéo de
professores, particularmente nos cursos de licenciatura em Matematica, e também
buscaremos o entendimento das pesquisas com e sobre o ECS. Essas acdes

orientam a dimenséao executora da pesquisa.

2.2 DIMENSAO EXECUTORA DA PESQUISA

De acordo com Araujo e Moraes (2017), a dimensdo executora da pesquisa
em educacdo compreende a aproximacdo da realidade empirica, as acdes da



48

pesquisa e a analise e a sistematizacdo dos resultados da pesquisa.
Apresentaremos a execucao da nossa pesquisa a partir de cada uma dessas etapas.

2.2.1 Aproximacao da realidade empirica

Devido ao contexto de caréncia de professores, no ano de 2008, uma das
medidas que visava a concretizacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo
(PDE) foi promulgada na Lei N° 11.892 (BRASIL, 2008b), que instituiu a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e criou 0s Institutos
Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia. Passaram a fazer parte da Rede
Federal os 38 Institutos Federais de Educagéo Ciéncia e Tecnologia criados a partir
da citada lei; a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; os Centros
Federais de Educacédo Tecnolégica do Rio de Janeiro (CEFET-RJ) e de Minas
Gerais (CEFET-MG); e as Escolas Técnicas vinculadas as universidades federais.

Segundo informacdes do site da Rede Federal'?, de 1909 a 2002 foram
construidas 140 escolas técnicas no Pais e, no periodo compreendido entre 2003 e
2016, foram construidas mais de 500 novas unidades referentes ao plano de
expansdo da educacao profissional, totalizando 644 campi em funcionamento.
Atualmente, no total sdo 38 Institutos Federais presentes em todos os estados,
oferecendo cursos de qualificacdo, Ensino Médio Integrado, cursos superiores de
tecnologia e licenciaturas.

Embora a Lei N° 11.892 nao trate diretamente da formacéo de professores,
dos estagios e das praticas de ensino, ela tem papel fundamental quanto ao
aumento significativo dos cursos de licenciatura brasileiros, pois, entre outras
atribuicbes, apresenta, no artigo 6.°, como finalidade dos Institutos Federais
constituirem-se em centros de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral,
e de ciéncias aplicadas (BRASIL, 2008b). No artigo 7.° sdo definidos os objetivos

dos Institutos Federais:

| - ministrar educacgéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacgdo de jovens e adultos; Il - ministrar cursos de
formacao inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a capacitacdo, o
aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e

12 Disponivel em: http://redefederal.mec.gov.br/
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tecnolégica; Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o
desenvolvimento de solugbes técnicas e tecnolégicas, estendendo seus
beneficios & comunidade; IV - desenvolver atividades de extenséo de
acordo com os principios e finalidades da educagdo profissional e
tecnologica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os segmentos
sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; V - estimular e apoiar processos
educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a emancipacao do
cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondémico local e
regional; e VI - ministrar em nivel de educacdo superior: a) cursos
superiores de tecnologia visando a formacdo de profissionais para os
diferentes setores da economia; b) cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagogica, com vistas na formacéo de
professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e para a educacgdo profissional; c) cursos de bacharelado e
engenharia, visando a formacgéo de profissionais para os diferentes setores
da economia e &reas do conhecimento; d) cursos de pés-graduacado lato
sensu de aperfeicoamento e especializacdo, visando a formacdo de
especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e e) cursos de poés-
graduacgdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam para
promover o estabelecimento de bases sdlidas em educacéo, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geragdo e inovacdo tecnoldgica
(BRASIL, 2008Db).

Desse modo, os institutos federais ofertam cursos de formacao de
professores para a Educacdo Basica, tanto inicial quanto continuada. Houve um
crescimento significativo da oferta de cursos de licenciatura no Brasil,
acompanhando o crescimento do numero de instituicdes da Rede Federal. Lima
(2015), que analisou a expansao das licenciaturas nos Institutos Federais desde sua
criacdo no ano de 2008, explicita que sua importancia € ressaltada nos documentos
governamentais como elemento-chave para o processo de consolidacdo dos IF. Isso
se configurou devido a possibilidade de fomentar discussdes nas diversas areas de
formacdao, contribuindo com as propostas formativas dos diversos cursos que foram
ofertados por essas instituicoes.

Inserindo-nos na analise de um desses processos, escolhemos como nosso
l6cus de pesquisa o Curso de Licenciatura em Matemética do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha - Campus Alegrete (IFFar — CA). O
IFFar possui, além da reitoria, 11 campi, um Centro Avancado, Polos de Educacéo a
Distancia e Centros de Referéncia. O curso de Licenciatura em Matematica €
ofertado em 4 campi. De acordo com o Catalogo de Cursos Superiores (IFFAR,
2016), o profissional formado no curso podera atuar na area de Matematica na
Educacdo Basica, tanto em instituicdes publicas quanto particulares, atendendo a

enorme necessidade de professores para a referida disciplina, assim como podera
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prosseguir seus estudos em cursos de pos-graduacdo. O curso de Licenciatura em
Matematica do IFFar — CA contempla a carga horéaria de 3.376 horas (Quadro 2).

Quadro 2 — Carga horaria presente na matriz curricular do curso

Componentes do Curriculo Carga horaria (horas)
Conteldos curriculares de natureza cientifico cultural 2.376
Prética Profissional Integrada 400
Estagio Curricular Supervisionado 400
Atividade académico-cientifico cultural 200
Carga horaria total 3.376

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica (2013)13.

O Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica
do IFFar — CA, acompanhado durante a elaboracdo da nossa pesquisa, era

organizado conforme o Quadro 3.

Quadro 3 — Organizacdo do ECS do Curso de Licenciatura em Matematica

Estagio Objetivo do estagio Pré-requisitos
-Didatica;
Observagdo e acompanhamento de um | -Metodologias para o Ensino de
ECS | professor de Matemética dos anos finais do | Matemética I;
Ensino Fundamental -Matematica Basica |;
-Geometria .
Regéncia de classe nos anos finais do | -Estagio Curricular Supervisionado I;
ECS I . et o
Ensino Fundamental -Laboratério de Matemaética I.

-Estagio Curricular Supervisionado lI;
-Metodologias para o0 Ensino de
Matematica ll;

-Fundamentos de Matematica Elementar
I.

Observagdo e acompanhamento do -Fundamentos de Matematica Elementar

ECS professor de Matemética do Ensino Médio. I
-Fundamentos de Matematica Elementar
lll; -Matematica Basica ll;
-Geometria ll;
-Matematica Discreta.
-Estagio Curricular Supervisionado II;
ECS IV Regéncia de classe no Ensino Médio -Laboratério para o Ensino de

Matematica Il.

Fonte: Sistematizacao da autora a partir do Projeto Politico Curricular do curso (2013).

13 Projeto Politico Curricular do curso no qual os sujeitos da pesquisa ingressaram. A partir de 2015
outro PPC passou a entrar em vigéncia na instituicdo. A atual representacdo gréafica do processo
formativo no curso encontra-se no Anexo A.
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Além dessas acdes desenvolvidas pelos académicos nas escolas em que
atuam como estagiarios, eles participam de encontros presenciais juntamente com
seus colegas e professores formadores orientadores de estagio.

Os académicos realizam o estagio em escolas municipais e estaduais de
Alegrete/RS e Manoel Viana/RS, e o critério de escolha da escola pelos futuros
professores geralmente é a proximidade de sua residéncia. Alguns ainda optam por
estagiar no préprio instituto, que oferta, além de cursos superiores, cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio; ou no Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA) Técnico em Agroindustria.

Nesse cenario, a carga horéaria varia de acordo com o estagio em que o aluno
estiver matriculado, uma vez que sdo quatro estagios, e as horas/aula contabilizadas
séo tanto as desenvolvidas na escola quanto na instituicdo. A descrigdo de algumas
acOes previstas nos estagios consta no Quadro 4.

Quadro 4 — Distribuicdo das 400 horas de ECS

Estagio Carga horaria Acdes desenvolvidas
Estudo, orientagdo e planejamento acompanhados pelo
36 horas .
60 professor orientador.
ECS | - - v —
horas Reconhecimento do ambiente escolar e da pratica pedagdgica
24 horas .
no Ensino Fundamental.
Estudo, orientagdo e planejamento acompanhados pelo
72 horas :
140 professor orientador.
ECSII - -
horas Trabalho docente no ambiente escolar no Ensino
68 horas
Fundamental.
Estudo, orientagdo e planejamento acompanhados pelo
36 horas :
60 professor orientador.
ECS 1 - - — —
horas 24 horas Reconhecimento do ambiente escolar e da pratica pedagdgica

no Ensino Médio.

140 72 horas Estudo, orl_entagao e planejamento acompanhados pelo
ECS IV horas professor orientador.
68 horas | Trabalho docente no ambiente escolar no Ensino Médio.

Total 400 horas

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matemética (2013).

De acordo com o PPC do curso (IFFAR, 2013), o Estagio Curricular
Supervisionado visa a preparac¢do para o trabalho produtivo e tem como objetivos:
promover a aproximacdo do académico com a realidade profissional; desenvolver a
capacidade de observacdo e de interpretacdo contextualizada da realidade do

ambiente escolar; promover a criagdo de projetos educacionais voltados para o
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ensino de matemética; aplicar os conhecimentos tedricos e praticos, mantendo um
processo dindmico de reflexdo-acdo critica; desenvolver habilidades e
responsabilidades profissionais no exercicio da docéncia; desenvolver habilidades
de comunicacéao, criatividade, integracdo e interacdo com profissionais de diversas
areas; fomentar a pesquisa como base do planejamento das atividades de
intervencgéo e da analise dos resultados.

Para a realizacdo da nossa pesquisa, constituimos, durante o primeiro
semestre de 2017, um Espaco Formativo intencionalmente organizado dentro do
componente curricular de ECS Ill, de que participaram dez académicos do curso.
Voltamo-nos especificamente aos momentos de encontro no instituto, que
denominamos de Encontros Formativos, na medida em que foram intencionalmente
organizados para esse fim, com a realizacdo de estudos tedricos sobre temas
relativos ao ensino e a aprendizagem de matematica na Educacdo Basica;
discussOes sobre os planejamentos; relatos dos acontecimentos da semana anterior
(as reunibes de que participaram, as aulas que ministraram, as conversas com 0S
professores da escola, principalmente com o professor regente da turma em que
realizava o estdgio). Tais encontros foram potencializados com sessdes reflexivas,
no intuito de proporcionar a discussdo, o compartihamento de experiéncias,
angustias, alegrias, expectativas, na perspectiva de que o coletivo de formacéo
fosse consolidado.

Apds os académicos terem sido convidados e terem aceitado participar da
pesquisa, eles assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da
pesquisa (Apéndice A) e escolheram pseuddnimos, para garantir seu anonimato. A
opcao pelo componente curricular ECS Ill se deu pelo fato de os académicos ja
terem realizado estagio de observacédo e regéncia no Ensino Fundamental e estarem
preparando-se para a regéncia no Ensino Médio. Dos dez académicos participantes,
dois ndo puderam realizar o estagio por falta de pré-requisitos estabelecidos no
regime do curso, e um nao concluiu por motivos pessoais. Assim, embora o0s
Encontros Formativos tenham sido a maior fonte dos dados utilizados na nossa
investigacgédo, as fichas e os relatorios do estagio no Ensino Fundamental, referentes
as disciplinas de ECS | e ECS 1l dos académicos participantes da pesquisa, foram
prolegdmenos tanto do desenvolvimento da pesquisa quanto da constituicdo e do

desenvolvimento dos Encontros Formativos do Espac¢o Formativo.



53

Os dez académicos foram alunos e/ou orientandos de estdgio da
pesquisadora-formadora, acompanhados por ela nas disciplinas de ECS I, ECS I,
ECS Il e ECS IV no decorrer de quatros semestres, do inicio do ano de 2016 ao
final do ano de 2017. Sete deles estavam cursando o 7.° semestre, quando 0s
Encontros Formativos foram desenvolvidos. Como ja salientamos, trés dos sete
académicos, mesmo que nado pudessem realizar ou concluir o ECS Ill, foram
convidados a participar da pesquisa. Os dados advindos desses académicos sao
referentes principalmente a sua participacdo nos ECS | e ECS Il, com excecéo de
um, que participou da maioria dos Encontros Formativos.

A maior parte dos académicos, conforme os dados da nossa pesquisa,
escolheu o curso por ter alguma aproximacdo com a disciplina de Matematica, por
gostar dela ou ter facilidade com ela. Porém, apenas dois deles salientaram ter
optado pelo curso devido ao desejo de ser professor. No Quadro 5 apresentamos
algumas informacdes a respeito de cada um deles.

Quadro 5 — Informacdes sobre 0s sujeitos da pesquisa

Ano de Ano,de ECS no ECS no
- Ano de . provavel . .
Pseudbénimo . iIngresso no ~ Ensino Ensino
nascimento conclusao do g
curso cUrso Fundamental Médio
Alemao 1984 2014 2018 9.°2ano 1.°ano
Bruna 1996 2014 2018 9.%ano 2.°ano
Convexo 1997 2014 2018 7.°ano 1.°ano
Luana 1996 2014 2018 6.° ano 2.°ano
Mariposa 1995 2013 2018 9.2 ano 2.°ano
Apaixonada de
Guadalupe
Penélope 1973 2014 2018 7.°ano *
Pi 1996 2014 2018 9.° ano 1.9ano
Positivo 1990 2014 2019 8.2 ano *
Rei 1994 2013 2019 6.2 ano 3.2ano
TFM13 1993 2013 2018 7.° ano *

* N&o realizaram ou néo concluiram ECS no Ensino Médio durante o periodo da nossa pesquisa, por
motivos pessoais ou por Ndo possuirem 0s pré-requisitos necessarios para matricular-se na disciplina
de ECS lll, mas foram convidados a participar da pesquisa. Por este motivo, os dados obtidos
provenientes destes académicos dizem respeito principalmente a sua atuacao no estagio no Ensino
Fundamental (ECS | e ECS II).

Fonte: Sistematizacdo da autora com base nos dados da pesquisa
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Ao compreendermos que a abordagem histérico-cultural proporciona uma
maneira particular de producdo do conhecimento, também entendemos que ela
envolve a descricdo, complementada pela explicacdo, e enfatiza a compreensao dos
fendmenos a partir da sua histéria, em que o particular € considerado uma instancia
da totalidade social.

Para apreensdo da realidade, nossos dados empiricos sdo provenientes de
procedimentos investigativos que consistiram em: sessdes reflexivas gravadas em
audio e registros escritos pelos estagiarios durante a realizacdo de Encontros
Formativos com eles, fichas de expectativas quanto a realizacdo dos estagios,
questionérios preenchidos por eles e relatérios de estagio do Ensino Fundamental e
Ensino Médio. A pesquisadora-formadora também se valeu da observacéo para a
construcdo de um diario de registros. A partir dos registros e da fala dos
académicos, compreendemos nosso objeto de pesquisa — 0 estagio na formacédo
dos professores de Matematica — em seu movimento; e as relacdes estabelecidas
no estagio que sao determinantes para a aprendizagem da docéncia dos
académicos sujeitos da nossa investigacdo. Apresentaremos, na sequéncia, cada

um dos instrumentos de pesquisa utilizados para a producdo dos dados'#.

2.2.1.1 Sessoes reflexivas

As sessdes reflexivas sdo utilizadas como uma estratégia metodoldgica
fundamentada a partir dos conceitos de Vigotski: interacdo, mediacéo,
aprendizagem colaborativa ou compartilhada, conceitos espontaneos e conceitos
cientificos, o que julgamos coerente e adequado a pesquisa na perspectiva tedrica
histérico-cultural (FREITAS, 2007).

Segundo Ibiapina (2008), servem como estratégias para longas conversas,
geralmente em grupos pequenos, em que O pesquisador motiva as trocas de
opinides sobre determinado problema, escuta atentamente e intervém quando
necessario. A autora indica esse procedimento como possibilidade de motivar os
sujeitos a focalizar sua atencdo na pratica docente e nas intencdes de ensinar; de
incentivar a criagdo de espacos de reflexdo critica que auxiliem no desenvolvimento

da consciéncia do trabalho docente, levem os professores a desenvolver sua

14 A catalogacao dos dados da pesquisa encontra-se no Apéndice B.
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formacdo docente, a medida que compartilham problemas, discutem, contrastam
pontos de vista teoricos, analisam fatores que condicionam sua atividade, observam
os significados e os sentidos emitidos pelos pares. Assim, reconstroem a génese do
préprio significar a partir da linguagem discursiva do outro.

Em nossa investigacdo, as sessOes reflexivas se revelaram um
encaminhamento adequado e promissor nas pesquisas com futuros professores, na
medida em que contribuiram para a organizacdo e o estabelecimento de um espaco
de discusséo e reflexdo com um pequeno grupo de pessoas em um curto espaco de
tempo. Sua estrutura permite a otimizacdo do tempo destinado a cada uma das
tematicas. Em cada sessdo 0 pesquisador consegue organizar-se previamente
guanto a temética e ao tempo a ser utilizado para a sua realizacao.

O processo reflexivo proporcionado consiste justamente na possibilidade de
que os professores em formagéo, como é o caso de nossa pesquisa, sejam capazes
de repensar e modificar seus objetivos a partir de discussdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Dessa forma, as sessdes podem ser realizadas com a
finalidade de promover encontros de estudos, a reflexdo interpessoal e intrapessoal
e a andlise da pratica, como realizada em nossos Encontros Formativos. As
conversas sao sistematizadas, com a finalidade de auxiliar os professores a se
apropriarem de novos conceitos e praticas pedagdgicas a medida que refletem
juntos, possibilitando mudanca de qualidade da atividade docente, assim como a
avaliacdo das possibilidades de mudanca de qualidade da atividade docente.
Ibiapina (2008) nos recomenda que, nas sessOes sejam utilizados textos,
preferencialmente didaticos, como dispositivos de estudo e de reflexdo, objetivando
auxiliar o futuro professor a ampliar seus conhecimentos tedricos e a construir novos
fundamentos que ajudem na reestruturacdo dos conceitos trabalhados na pesquisa
e na compreensao da pratica docente como atividade profissional.

Utilizamos as sessoes reflexivas como potencializadoras da discussao e da
troca de experiéncias entre pesquisadora-formadora e académicos nos Encontros
Formativos para compreender as relagbes estabelecidas durante o estagio em
Matematica. Nesses encontros, a pesquisadora-formadora e o0s estagiarios
dialogaram sobre alguns temas relevantes para a pesquisa, como ac¢des do estagio,
planejamento das aulas, cronogramas, textos e dinamicas que foram utilizadas para

desencadear tais discussoes.
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O processo reflexivo proporcionado nas sessoes reflexivas que ocorreram em
nossos Encontros Formativos consistiu justamente na possibilidade de os
professores, em formacéo, serem capazes de repensar e modificar seus objetivos a
partir de discussdes sobre o0 processo de ensino e aprendizagem. Em suma, as
sessOes podem ser realizadas com a finalidade de promover encontros de estudos,
a reflexdo interpessoal e intrapessoal e a andlise da pratica, como realizada em

N0Ss0os encontros.

2.2.1.2 Questionario

Para subsidiar a organizacdo do nosso Espaco Formativo e com o objetivo de
conhecer o percurso formativo dos académicos, disponibilizamos por e-mail, via
Formulario Google®, um questionario (Apéndice C) com 23 questdes organizadas
em trés blocos: informacdes pessoais (sete questdes), sobre o curso (oito questdes)
e sobre o estagio (oito questbes). Chamamos atencéo para o fato de que, embora
eles ndo tenham sido utilizados diretamente na producédo e na analise dos dados da
pesquisa, mostraram-se fundamentais para o planejamento e a organizacdo da
nossa investigacao. Nas palavras de Gatti (2007, p. 62), o pesquisador, além de
escolher instrumentos necessarios para acessar 0 objeto da sua investigacao,
também precisa “vislumbrar e escolher trilhas a seguir e modos de se comportar
nessas trilhas, criar alternativas de acéo para eventuais surpresas, criar armadilhas
para capturar respostas significativas”. E foi esse o sentido da nossa opgao pelo
guestionario.

Embora compreendamos que o questionario nesses moldes nao é adequado
para ser utilizado como unico instrumento de producédo de dados, pois ndo permite
interacdo entre pesquisador e pesquisado, utilizamo-lo por trés motivos:

a) Primeiro, para organizar metodologicamente a pesquisa, pois a partir das
respostas escolhemos as teméticas para discussdo durante as sessdes reflexivas,
conhecemos melhor a histéria e o modo de perceber o estagio de cada um dos
sujeitos e pudemos confrontar suas percepcdes antes e depois da realizacdo do
estagio ndo como unico caminho.

b) Segundo, para dar mais liberdade para aqueles que, por um motivo ou
outro, ndo se manifestariam verbalmente durante as sessées ou uma eventual

entrevista.
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c) Terceiro, em razdo do tempo reduzido de interacdo com os futuros
professores semanalmente, cerca de duas horas semanais, os questionarios foram
enviados por e-mail no formato de Formuléarios Google®, e suas respostas foram

automaticamente enviadas e armazenadas pela pesquisadora-formadora.

2.2.1.3 Ficha de expectativas

Decorrente da organizacdo do ECS na instituicdo, os académicos, antes de
iniciarem as disciplinas de estagio, preenchem uma ficha em que indicam suas
expectativas com relacdo ao estagio (Anexo B). Nela expressam suas metas e
objetivos com relacdo ao planejamento e ao desenvolvimento das suas acdes nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Em nossa pesquisa,
utilizamo-nos das fichas preenchidas pelos académicos, referentes ao
desenvolvimento do ECS | no primeiro semestre de 2016 e do ECS lll, no primeiro

semestre de 2017.

2.2.1.4 Relatérios de estagio

Nos relatérios de estagio elaborados pelos futuros professores e entregues ao
final de cada semestre de estagio, conforme Anexo B, os estagiarios registraram
tanto suas observacdes sobre a infraestrutura fisica da escola quanto suas
impressdes a respeito da sua vivéncia durante o periodo de estagio, seus planos de
aula e relatos de cada uma das aulas desenvolvidas. Ali também expuseram suas

expectativas, frustracdes e reflexdes acerca do ECS.

2.2.1.5 Diério de registro da pesquisadora-formadora

Nossa observagdo ndo esteve limitada a descricdo de fatos singulares, pois
no decorrer da investigagdo buscamos compreender os entrelagamentos dos
diversos acontecimentos, direcionando o olhar para aquilo que era mais relevante, a
sua esséncia e as possiveis relacdes existentes no ECS. As observacdes ocorreram

no decorrer dos Encontros Formativos realizados com os académicos, pois
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quanto mais relevante é a relacdo que se consegue colher em uma
descricdo, tanto mais se torna possivel a aproximag¢do da esséncia do
objeto, mediante uma compreensao das suas qualidades e das regras que
governam as suas leis. Quanto mais se preservam em uma analise as
riquezas das suas qualidades, tanto mais é possivel a aproximagédo das leis
internas que determinam sua existéncia. De fato, s6 ao colher os tragos
mais importantes e depois aqueles mais secundarios, identificando suas
possiveis conseqliéncias, € que comecam a emergir claras as relacdes que
os ligam entre si. (FREITAS, 2002, p. 28)

A observacao foi, nesse sentido, uma possibilidade de perceber as relacdes
determinadas entre o individual e o social, pois foi uma forma de buscar
compreender as aproximacdes e o0s distanciamentos dos sentidos pessoais
atribuidos pelos estagiarios as questdes inerentes ao ECS, que produziam,
enquanto professores em formacao; e o significado social do ser professor e do
papel no ambito da Atividade Pedagogica. As observacdes também possibilitaram a
producdo de um diario de registro, instrumento no qual a pesquisadora-formadora
registrou suas percepc¢des no decorrer da sua trajetoria investigativa.

Os registros ocorreram nas aulas de estagio; nos momentos de reunido de
orientacdo para elaboracdo de planos de aula e de relatérios de estagio; nas
observacbes dos momentos de regéncia dos académicos; apoés leituras; em
reunides com a orientadora e a coorientadora da pesquisa; ap0s palestras e
seminarios de defesa de estagio. O diario de registro consistiu em mais do que um
emaranhado de ideias, no qual pouco a pouco a pesquisa vai tomando forma e seus

resultados tornam-se mais claros.

2.2.2 Acdes da pesquisa

Em nossa pesquisa, constituimos um Espaco Formativo intencionalmente
preparado dentro da organizacdo de um componente curricular especifico na
formacao inicial de professores de Matematica, que € o Estagio Curricular
Supervisionado, em particular o Estagio Curricular Supervisionado Il — ECS lll. Este
espaco Vvisava, principalmente, viabilizar discussdes sobre o ensino e a
aprendizagem de Matematica na Educacao Basica. Embora as ac¢des formativas néo
sejam utilizadas diretamente para a apreensdo da realidade, servem como aporte
para a analise do nosso objeto de estudo e fizeram parte tanto do modo geral de
organizagdo da pesquisa, quanto da tomada de decisdo e da escolha de

procedimentos e instrumentos investigativos.
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Os objetivos de uma pesquisa vdo sendo mais bem precisados no
desenvolvimento da propria pesquisa em questao, o objeto particular de
uma investigacao é, no ponto de partida, determinado pelo objeto geral da
ciéncia que a investigacdo toma parte. A0 mesmo tempo no ponto de
chegada, esse objeto particular passa a determinar a si proprio objeto geral
da ciéncia em questdo. (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 57)

De modo geral, as a¢cbes de pesquisas realizadas no ambito do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Matemética — GEPEMat —, no qual se insere
este estudo, tém se caracterizado por abarcar dois tipos de acfes, materializadas
em objetivos — as acOes formativas e as acdes investigativas —, que possuem
carater social e cientifico, respectivamente. Desse modo, em nossa investigacdo, a
principal acdo formativa desenvolvida foi a constituicdo de um Espag¢o Formativo
intencionalmente preparado dentro da organizacdo da disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado 1ll — estagio de observacdo no Ensino Médio, em que
fosse possivel viabilizar discussées com estagiarios sobre o0 ensino e a
aprendizagem de Matematica na Educacdo Basica, na perspectiva de que a
pesquisadora-formadora estivesse em atividade: atividade de ensino — em seu
trabalho como formadora e orientadora de estagio —; e atividade de estudo, ao
desenvolver sua pesquisa sobre o estagio. Entendemos, tal como Lopes (2009, p.
113), que “as ag¢des formadoras s&o capazes de provocar mudangas qualitativas na
acao docente, indicando a mobilizacdo de conhecimentos revelados na acéao de
ensinar”. Assim, a organizagao do Espaco Formativo tanto contemplou as exigéncias
e as demandas da disciplina quanto orientou as acfes investigativas concretizadas
Nos Nossos objetivos investigativos que serdo descritos na proxima secao.

Durante a constituicdo deste espaco foram organizados vinte Encontros
Formativos no decorrer do primeiro semestre de 2017, na disciplina de Estagio
Curricular Supervisionado Il — estagio de observacdo no Ensino Médio. Para que o
leitor possa compreender como se constituiu esse Espaco Formativo, traremos o

detalhamento dos Encontros Formativos no Quadro 6.

2.2.3 Andlise e sistematizacdo dos resultados

A partir dos dados oriundos dos nossos procedimentos investigativos,

buscamos compreender as relagdes estabelecidas no ECS que sdo determinantes
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para a aprendizagem da docéncia. Para Caraga (1951, p. 112, grifos do autor), “na
impossibilidade de abracar, num Unico golpe, a totalidade do Universo, o observador
recorta, destaca, dessa totalidade um conjunto de seres e factos abstraindo de todos
os outros que com eles estdo relacionados”, assim define o isolado como uma
unidade minima de analise da realidade. Portanto, para Caraga (p. 112), “[...] € do
bom senso do observador recortar o isolado de estudo, de modo a compreender
nele todos os fatores dominantes, isto €, todos aqueles cuja acdo de

interdependéncia influi sensivelmente no fenbmeno a estudar’.



Quadro 6 — A organizacdo dos Encontros Formativos

(continua)
Semana Data CH Objetivos referentes as acdes do estagio | Objetivos referentes as acbes da pesquisa Instrumento Registro
-Convidar os académicos a participarem da
-Apresentar o cronograma das aulas e o |pesquisa; A .
1 23ffev | 2h/a plano de ensino da disciplina de ECS llI. -Esclarecer a pesquisa e 0 modo de coleta dos Diario de registros | Reg_pesq
dados.
Quest_01
-Apresentar as informacBes sobre a e . . Quest 02
S . -Identificar e compreender os motivos pessoais
disciplina de estagio; . L Quest_03
o . que levaram os académicos a cursar |-Questionario on-
-ldentificar as possibilidades de escolas de | . . e . Quest 04
. licenciatura em Matemética; line
2 09/mar |2h/a | estagio. ~ - L. Quest_05
~ -Compreender as reflexdes dos académicos | Formulario Google
Relagbes com ECS | e Il L Quest_06
. . x .|sobre os estagios ECS | e Il nas suas|®
- Proporcionar a discussao sobre o texto: formacses Quest_07
Fiorentini e Castro (2003). GOes. Quest_08
Quest 09
-Organizar burocraticamente, por meio da E:gﬂ:—gm—gé
entrega aos académicos das fichas -Ficha de Ficha EM 03
pertencentes ao Regulamento de Estagio: | -Identificar e compreender as expectativas dos | expectativas em | _. , —— ' —
3 16/mar |2h/a . . L L n . o ~ Ficha_EM_04
ficha expectativas de Estagio, solicitacdo de | académicos quanto a realizag&o do ECS Ill. relacdo ao ECS no Ficha EM 05
vaga, plano de atividades, confirmacdo de EM Ficha EM 06
estagio, matricula de estagio. Ficha EM 07
-Receber, registrar e  arquivar  a|-ldentificar e compreender as expectativas dos| .. . .
4 23/mar | 2h/a documentacdo referente ao inicio do ECS. académicos quanto a realizacdo do ECS Il Diario de registros | Reg_pesq
-Entregar e esclarecer aos académicos o
preenchimento das fichas para escola: carta
de apresentacdo do estagiario, plano de |-Orientar 0s estagiérios quanto ao
5 30/mar |2h/a |atividades, termo de rescisdo de estagio, | preenchimento, a entrega da documentacado e | -Diério de registros | Reg_pesq
frequéncia, desempenho individual; roteiros | ao inicio das observagfes na escola.
de observacdo da escola e do cotidiano
docente.
-Receber, registrar e arquivar  a|-Orientar 0s estagiarios guanto ao
6 06/abr |2h/a |documentacdo referente ao inicio do ECS, | preenchimento, a entrega da documentacao e |-Diario de registros | Reg_pesq

assinada pela escola.

ao inicio das observacoes.
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Quadro 7 — A organizacdo dos Encontros Formativos

(continuacéo)

-Discutir aspectos relativos as observacdes na

. . . R ~ ) N s Audio_17041
-Discutir aspectos relativos as observacgdes | escola a partir da socializa¢do dos alunos; 3 (00:48)
realizadas na escola e aos conteldos a |-Estabelecer relacdes entre as observacdes |-Sessao reflexiva Re '01
serem desenvolvidos no estagio de |realizadas nos ECS | e Il e as realizadas do | -Registros escritos 9
7 13/abr | 2h/a L ) Reg_02
regéncia; ECS llI; sobre 0 ECS Req 03
-Socializar as observacfes realizadas na | Identificar como os estagiarios compreender o Reg_04
escola. estagio. Reg_os
-Definir o conteddo matematico a ser
-Determinar o conteldo matematico do |desenvolvido durante a regéncia,
primeiro plano de aula e a dinamica de |conforme observacfes realizadas e conversa| .. . .
8 20/abr |2h/a = ~ o . -Diério de registros | Reg_pesq
apresentacéo e preparacdo para o inicio da | com o0s professores supervisores.
regéncia. -Orientar o planejamento para a primeira aula
de regéncia.
-Discutir e socializar as observacdes ja
9 27/abr | 2h/a realizadas; o -Orientar o planejamento para a regéncia. _Didrio de registros | Reg_pesq
- Reelaborar o primeiro plano de aula do
ECS IV.
-Participar da Semana Académica das |-Compreender os modos de organizagdo do
. Licenciaturas do IFFar-Campus Alegrete; ensino dos académicos a partir do o .
10 04/mai | 2h/a . L . L N -Diério de registros | Reg_pesq
-Organizar o primeiro plano de aula para o | planejamento da primeira aula de regéncia do
ECS IV. ECS IV.
. -Esclarecer e explicar a elaboracdo do . ~ - .
11 11/mai |2h/a relatorio de ECSIIL. -Orientar a elaboragéo dos relatorios. -Diario de registros | Reg_pesq
Audio_17051
12 18/mai | 2h/a -Receber e avaliar o primeiro plano de aula |-Realizar uma sesséo reflexiva para discutir -Sess3o reflexiva 8-1 (00:22)
para o ECS IV. coletivamente os planos de aula individuais. Audio_17051
8-2 (01:04)
Audio_17052
: o - ~ 4-1
13 oaimai | 2h/a -Receber e avaliar o primeiro plano de aula -Compreender como os académicos foram -IGrgvagoes de (00:02)
para o ECS IV. recepcionados na escola. audio Audio 17052
4-2 (00:32)
- i imei - ami -Sessdo reflexiva
13 o5/mai* | 2h/a Receber e avaliar o primeiro plano de aula | -Compreender como o0s académicos foram Reg_pesq

para o ECS IV.

recepcionados na escola.

29



Quadro 8 — A organizacdo dos Encontros Formativos

(concluséo)

-Orientar a elaboracdo do cronograma das

-Orientar o planejamento para a regéncia,

14 01/jun |2h/a |observacBes e das aulas de regéncia do|-Compreender o0 modo de organizacdo dos |-Diério de registros | Reg_pesq
ECS IV. estagiarios para o desenvolvimento do ECS IV.
Audio_17060
15 08fjun | 2h/a -Receber as versoes prévias 90 relatério do -DIS.CUtII’ coletivamente sobre a organizacdo do -Sessio reflexiva 8-1 (00:46)
ECS lll com as devidas corre¢des. ensino. Audio_17060
8-2 (00:02)
16 15/jun |2h/a ;l(IDrlentar a segunda versao do relatorio ECS | Orientar a elaboracao dos relatérios. -Diério de registros | Reg_pesq
17 22/jun | 2h/a ;l(l)rlentar a segunda versdo do relatorio ECS | Orientar a elaboracao dos relatérios. -Diario de registros | Reg_pesq
- Realizar uma sesséo reflexiva, compreender Gravacses de
. o .. |as aproximacbes e os distanciamentos dos| . . ¢ Audio_17062
. -Receber e avaliar a versao final do relatério . : L . audio )
18 29/jun | 2h/a sentidos pessoais atribuidos pelos estagiarios e . 9 (00:53)
ECS IIL o : Relatérios de
o significado social do ser professor e do seu
. ECSIII
papel sociedade.
. . L -Realizar uma sesséo reflexiva sobre a|Gravacbes de | Audio_17070
19 04/jul | 2h/a -Avaliar a disciplina de ECS IlI. avaliacio do ECS III. audio 4 (00:46)
-Esclarecer o preenchimento da ficha de Ficha_aval_E
. -Encerrar as atividades e devolver os |avaliacdo do estagiario; Ficha de avaliacdo | CSlII
20 06/jul | 2h/a . . N . .
relatérios e planos de aula. -ldentificar como os académicos avaliaram o |do ECSIII Relatérios do
ECS III. ECS I
40h/a |20 semanas - - -

* 0 13.° encontro previsto foi realizado em dois dias, devido a presenca de poucos estagiarios no primeiro dia.

Fonte: Sistematizacdo da autora.

€9
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Segundo Araujo e Moraes (2017, p. 65), esse autor utiliza o isolado “como
principio metodologico da dialética que toma uma unidade (pertencente ao todo)
para analise”. O método de analise por unidades foi utilizado por Vigotski (2009),

gue as define ndo como

[...] momentos primarios constituintes em relacdo a todo o fendmeno
estudado, mas apenas a alguns dos seus elementos e propriedades
concretas, os quais, também diferentemente dos elementos, ndo perdem
propriedades inerentes a totalidade e sé@o suscetiveis de explicagdo, mas
contém, em sua forma primaria e simples, aquelas propriedades do todo em
funcdo das quais se empreende a andlise. (VIGOTSKI, 2009, p. 397-398)

Compreendemos entdo que “a unidade da analise contém, na forma mais
simples, as propriedades inerentes ao pensamento discursivo enquanto unidade”
(VIGOTSKI, 2009, p. 398). Corroboramos o que afirmam Araujo e Moraes (2017), ao
defenderem que, na necessidade de estabelecer um método de analise que permita
ao pesquisador compreender a esséncia do fendmeno investigado, Caraca e
Vigotski aproximaram-se da categoria de totalidade presente na dialética
materialista. No dizer de Vigotski (2009, p. 8), a analise por unidades decompde em

unidades a totalidade complexa.

Subentendemos por unidade um produto da analise que, diferente dos
elementos, possui todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e,
concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa unidade. A
chave para explicar certas propriedades da 4gua ndo é a sua férmula
guimica mas o estudo das moléculas e do movimento molecular. De igual
maneira, a célula viva, que conserva todas as propriedades fundamentais
da vida, préprias do organismo vivo, é a verdadeira unidade da andlise
biolégica. A psicologia que deseje estudar as unidades complexas precisa
entender isso. Deve substituir o método de decomposi¢do em elementos
pelo método de analise que desmembra em unidades. Deve encontrar
essas propriedades que ndo se decompdem e se conservam, Sao inerentes
a uma dada totalidade enquanto unidade, e descobrir aquelas unidades em
que essas propriedades estdo representadas num aspecto contrario para,
através dessa analise, tentar resolver as questées que se lhe apresentam.
(VIGOTSKI, 2009, p. 8)

Para solucionar nosso problema de pesquisa — Como ocorre a aprendizagem
da docéncia a partir das relacbes estabelecidas no estagio? —, no sentido de
concordar ou refutar nossa suposicéo inicial de que as relacdes estabelecidas no
estagio o tornam uma atividade diferenciada das demais desenvolvidas na formagéo

inicial do professor de Matematica, impusemo-nos a tarefa de compreender as
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relagbes estabelecidas no estagio, que sédo determinantes para a aprendizagem da
docéncia. Para tanto, nosso movimento analitico ocorreu em duas etapas.

Diante do primeiro movimento de andlise, a partir no nosso referencial tedrico
e com base nos primeiros indicios advindos da compreensédo do objeto — o0 estagio
na formacdo de professores de Matematica — em movimento, evidenciamos em
nossa pesquisa trés unidades de andlise que nos possibilitam compreender as
relacBes presentes na atividade de estagio. Cada uma das unidades abarcou uma
acao investigativa concretizada em objetivos investigativos: a) Expectativa e
realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos — em que identificamos como ocorrem
o enfrentamento e a superacdo das tensdes e dos conflitos no estagio; b)
Preparacao para a docéncia: da organizacdo do ensino a futura praxis — em que
revelamos como ocorre a apropriacdo de um modo geral de organizacdo do ensino
na preparacdo para o desenvolvimento do estagio; e ¢) O novo papel social: da
discéncia a docéncia — em que analisamos como 0s estagiarios avaliam a sua
insercdo em um novo lugar na Atividade Pedagdgica.

Essas unidades analiticas, embora delimitem momentos que nos possibilitam
vislumbrar partes do estagio, sdo consideradas unidades, por revelarem a totalidade
do fenbmeno materializado nas relagbes presentes no estagio. Essas unidades néao
mantém uma determinada linearidade, nem determinam uma sequéncia a ser
seguida, mas sdo consideradas como isolados interdependentes, que possibilitam
identificar as determinacdes da aprendizagem da docéncia dos futuros professores
no estagio.

O segundo movimento analitico da pesquisa foi composto por meio da andlise
do material empirico (Apéndice B) produzido a partir dos procedimentos de
investigacdo considerados (sessdes reflexivas, observacoes, fichas, questionarios e
diario de registro). Para tanto, na exposi¢cdo da andlise utilizamos os episddios,
entendendo que eles estruturam e revelam as unidades de analise da pesquisa.

Araujo e Moraes (2017) consideram que a organizacdo dos dados por meio
de episédios recompde o fendmeno na sua totalidade, proporcionando ao
pesquisador elaborar uma nova sintese que explicita 0 movimento l6gico-historico da
pesquisa, assim como 0s modos gerais de acdo na direcdo da compreensdo do
objeto. Para elas, “a exposi¢cdo [dos resultados por meio dos episddios] se constitui
como produto do segundo movimento de analise” (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68).

Nessa perspectiva, para a analise dos dados da pesquisa provenientes desses
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procedimentos, elencamos cenas que compdem episodios. As cenas “buscam
revelar as mdltiplas determinacbes, as relagbes essenciais que possibilitam
compreender o fendmeno para além da aparéncia, do imediato” (p. 68). Para a
constituicdo das cenas é necessario lancar mao de alguns instrumentos de producéo
da materialidade da pesquisa, cuja escolha vai ao encontro do que diz Moura (2004):

0s episodios

poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e a¢bBes que constituem
cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos de uma
acdo formadora. Assim, os episédios nao sdo definidos a partir de um
conjunto de acdes lineares. Pode ser que uma afirmacao de um participante
de uma atividade ndo tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da
coletividade. Esse impacto podera estar revelado em um outro momento em
que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para
participar de uma acgéo no coletivo. (MOURA, 2004, p. 276, grifo do autor).

Na Figura 2 apresentamos nosso desenho de pesquisa em que vislumbramos
compreender as relacdes estabelecidas entre 0s sujeitos envolvidos no estagio que

sdo determinantes para a aprendizagem da docéncia.



Figura 2 — Desenho da pesquisa

DIMENSAO Determinacéo OBJETO: Contetdo,
—» do conteido — O estagio na formacéo do —s- finalidade e motivo Capitulo 1
ORIENTADORA d : ot
a pesquisa professor de Matematica do estudo
Pressupostos tedricos e ‘ Capitulo 3
e Relagbes estabelecida no metodologicos da pesquisa
EIHTEEED G OER —» estagio determinantes da
objeto em particular o rengdiza g e o o) Historicidade do estagio na
p 9 formagao de professores Capitulo 4
Objetivos formativos —» AgOes formativas
DIMENSAO Determinagao
—» do método da Identificar e
EAECIICRY pesquisa compreender as
relacdes estabelecidas Constlttfuga.o S.e um Sessdes reflexivas;
no ECS determinantes Eepeacy ?fm_a @) e Apreensao da Diario de registro;
da aprendiagem da S realidade Fichas; Questionarios;
Capitulo 2 docéncia Relatérios de estagio
o - £ Unidade de anélise 1
Objetivos Agbes Andlise do material | Unidade de andlise 2 Capitulo 5
investigativos investigativas empirico Unidade de andlise 3
Sistemafizagdo e Episédios compostos
. - apresentagao do:
Condigdes objetivas —» EOCEII:ILI r rZsuIta%:Ios s ™ por cenas
As relagbes

estabelecidas no ECS
determinantes da
aprendiagem da Capitulo 6
docencia

Fonte: sistematizacdo da autora.

L9






69

3 TEORIA HISTORICO-CULTURAL: DOS PRESSUSPOSTOS DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL AS RELACOES SOCIAIS DA ATIVIDADE HUMANA

Como apontado anteriormente, os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural
(THC) e, em especial, a Teoria da Atividade (TA) s&o basilares e nortearam a nossa
pesquisa, uma vez que nos indicam elementos teodricos para compreendermos o
Estagio Curricular Supervisionado na formacao de professores de Matematica como
atividade humana. Os pressupostos da THC, em especial a partir de Vigotski, seu
maior expoente, e da TA de Leontiev!® nos conduziram a compreenséao de que o ser
humano aprende em interacdo com outros individuos e que, por meio da realizacéo
de atividades, ele se apropria da cultura na qual esta inserido, hum processo de

humanizacéo.

3.1 PRESSUPOSTOS DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) juntamente com Alexander
Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-1979) fizeram
parte de um grupo conhecido como Troika'®, que visava a construcdo de uma
psicologia baseada na teoria marxista da sociedade. Desde sua origem, essa
psicologia, conhecida como psicologia soviética, dedicou-se a tarefa de elaborar
uma ciéncia psicolégica tendo como base o materialismo histérico dialético. Em
nossa pesquisa, referimo-nos aos dois primeiros autores.

Os primeiros trabalhos da psicologia soviética desenvolvidos, segundo
Leontiev (1978, p. 151), avancaram com a tese do psiquismo como funcdo do
cérebro humano, que se exprime no reflexo da realidade objetiva. Essas ideias
avancaram fortemente a tese do papel do meio social e da determinagéo histérica
concreta de classe do psiquismo humano.

Vigotski nasceu na cidade de Orsha, no nordeste de Minsk, na Bielorrussia,
no ano de 1896. Formou-se em Direito, Filologial’ e Medicina, iniciou sua carreira

como psicologo apos a Revolugcdo Russa de 1917, mas antes publicou trabalhos

15 Quando nos referirmos aos autores, sem mencionar a data de uma obra especifica, estamo-nos
referindo a sua obra de maneira geral.

16 Palavra russa utilizada para designar um comité ou grupo composto por trés membros.

17 Filologia é o estudo da linguagem em fontes histéricas, ciéncia que tem o objetivo de estudar uma
lingua através de textos escritos.
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sobre literatura e arte. Segundo Molon (2015, p. 35), ele se aproximou de Luria e
Leontiev assim que chegou a Moscou, por volta de 1924, e ocupou o papel de lider
do grupo, marcado por uma alta produtividade. Tratar Vigotski como um génio néo é
exagero algum, considerou Luria (2012, p. 21), pois, ao trabalhar por mais de mais
50 anos no campo da ciéncia, nunca se deparou com alguém que sequer se
aproximasse da sua clareza, habilidade, conhecimento e capacidade de antever o
desenvolvimento da ciéncia.

Ja Leontiev era psicologo, membro da Academia Soviética de Ciéncias
Pedagdgicas. No decorrer da sua atuacdo profissional defendeu a natureza
histérico-cultural do psiquismo humano. Seu campo de estudos compreendia a
pedagogia, a cultura no seu conjunto e o problema da personalidade. Criou a
Faculdade de Psicologia da Universidade de Moscou e preocupou-se com a
pesquisa das relacbes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura,
ou seja, entre a evolugdo das funcdes psicoldgicas superiores e a assimilacdo
individual da experiéncia historica (CIPOLLA-NETO et al., 2012).

Fundamentados nos ideais de uma nova sociedade criada a partir da
Revolucdo Russa de 1917, a Troika foi fortemente influenciada pelo materialismo
histérico-dialético, enquanto teoria marxista de sociedade das obras de Karl Heinrich
Marx (1818-1883) e de Friedrich Engels (1820-1885). As concepgdes de homem?*8,
de trabalho e de sociedade assumida por eles nortearam toda a obra de Vigotski e
de seus seguidores, como referenciam Cole e Scribner (2007), ao retratarem sua
obra, ressaltando seu pioneirismo em olhar a psicologia segundo a otica do
materialismo histérico-dialético. Molon (2015, p. 43) salienta, entretanto, que, para
Vigotski, “a apropriacao legitima do marxismo pela psicologia ndo se dava de forma
direta, mas mediada”, e a partir do conhecimento do método de Marx, ele construiu
uma ciéncia psicoldgica, sem, no entanto, procurar a psicologia no marxismo ou na
aderéncia de marxismo e psicologia. Nas palavras de Luria (2012, p. 25), “Vigotskii
era também o maior técnico do marxismo entre nos”, referindo-se a Troika, da qual
fazia parte. Leontiev (1978) também se refere a Vigotski em suas obras, segundo

ele:

18 Nesta tese, utilizamos o termo “homem” para nos referirmos ao ser humano de maneira geral, seja
ele homem ou mulher.
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Uma nova etapa no estudo do problema do determinismo sécio-histérico do
psiquismo humano foi marcada pelos trabalhos de L. S. Vygotski. Foi ele o
primeiro entre nds (em 1927) a exprimir a tese de que a demarque histérica
devia tornar-se o principio diretor da edificagdo da psicologia do homem.
Efetuou a critica tedrica das concepgdes biolégicas naturalistas do homem e
opbs-lhe a sua teoria do desenvolvimento histérico e cultural. O mais
importante é que introduziu na investigagdo psicoldgica concreta a ideia da
historicidade da natureza do psiquismo humano e da reorganizacdo dos
mecanismos naturais dos processos psiquicos no decurso da evolucéo
sécio-histoérica e ontogénica. Vygotski interpretava esta reorganizacdo como
resultado necessario da apropriacdo pelo humano dos produtos da cultura
humana no decurso dos seus contatos com o0s seus semelhantes.
(LEONTIEV, 1978, p. 153)

A respeito dessa nova psicologia, Leontiev (1983) acrescenta que a tarefa de
criar a psicologia marxista se entendia como critica as ideias filosoficas idealistas
gue prevaleciam na psicologia até entdo e como tentativa de introduzir alguns
conceitos da dialética marxista no campo da psicologia. Para ele, a importancia do
marxismo para a psicologia comecou a ser compreendida de uma forma mais
completa apds a publicacdo dos trabalhos de Vigotski e de Rubinstein'®, sendo de
crucial importancia a compreensao da atividade humana, o seu desenvolvimento e
suas formas.

Nesse sentido, na visdo de Duarte (2000, p. 80), “a construcéo da psicologia
marxista era vista por Vigotski ndo como o0 surgimento de mais uma entre as
correntes da psicologia, mas sim como o processo de constru¢cao de uma psicologia
verdadeiramente cientifica”, pois buscaria as necessarias mediacbes entre o
materialismo dialético e as questdes concretas da histéria e da formacéo social. Cole
e Scribner (2007, p. XXV) complementam essa ideia, ao afirmarem que,

de acordo com Marx, mudancas histéricas na sociedade e na vida material
produzem mudancgas na "natureza humana" (consciéncia e comportamento).
Embora essa proposta geral tivesse sido repetida por outros, Vygotsky foi o
primeiro a tentar correlaciona-la a questdes psicoldgicas concretas. Nesse
seu esforco, elaborou de forma criativa as concepc¢fes de Engels sobre o
trabalho humano e o uso de instrumentos como 0s meios pelos quais o
homem transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo.

Frente a conjuntura histérica em que Vigotski e seu grupo emergiram na
psicologia, seu legado pode ser considerado extremamente significativo, pois se

tratava da consolidagdo da Revolugdo Russa e da instituicAio de uma nova

19 Serguei Leonidovich Rubinstein (1889-1969) foi um psicélogo russo que, entre outros autores da
THC, também desenvolveu estudos e pesquisas sobre a atividade. Porém, em nossa investigacado
reportamo-nos aos estudos e pesquisas sobre a atividade de Leontiev, Petrovski e os decorrentes
deles.
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sociedade que partia da concep¢ao de um novo homem, 0 que exigia novas bases
de sustentacdo tedrica e metodoldgica, assim como trazia novas implicagcdes no
campo dos problemas praticos. As preocupacdes de Vigotski com a génese da
cultura deram origem aos seus interesses pela psicologia, e o seu entendimento do
homem como produtor da cultura levou-o a contestar a psicologia que nao respondia
de forma adequada aos processos de individuacdo do sujeito e nem servia para
resolver os problemas relacionados a percepcédo artistica e a percepcdo estética
(MOLON, 2015, p. 21).

Baseada nos ideais de Marx e Engels, a Troika almejava desenvolver uma
nova psicologia considerando que o homem se constitui na interacdo entre o
bioldgico e o social a partir de um pressuposto de Vigotski de que o homem se
transforma de ser biolégico em ser social, histérico e cultural por meio de um
processo mediado pela cultura. Para chegar a esta conclusdo, em seus escritos, 0o
autor fez wuma diferenciacdo entre a relacdo filogénese-ontogénese no
desenvolvimento organico do homem e no seu desenvolvimento histérico cultural.
Considerar que o homem se torna humano, ao apropriar-se da cultura e de tudo o
que a espécie humana desenvolveu, implica em assumir uma concep¢do do ser
humano no seu processo de desenvolvimento, o que significa compreendé-lo no
movimento légico-histérico da humanidade, nas dimensfes filogenética e
ontogenética, comportando uma analise tedrica da natureza social homem e o seu
desenvolvimento historico-cultural (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 16).

Luria (2012, p. 26) narra que Vigotski julgava o modo como ele estudava a
psicologia instrumental, cultural e historico. Instrumental porque se refere “a
natureza basicamente mediadora de todas as fungdes psicolégicas complexas” que,
diferentemente dos reflexos basicos, incorporam os estimulos auxiliares que séo
produzidos pela prépria pessoa. Em outras palavras, a utilizagdo de instrumentos
extracorpéreos, como, por exemplo, ao se amarrar um barbante no dedo para
lembrar alguma coisa, o barbante serve como um “estimulo auxiliar” (p. 28) da
memoria como um lembrete. O aspecto cultural da teoria de Vigotski, segundo Luria
(2012), envolvia os meios estruturados pela sociedade, em que esta organiza 0s
tipos de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, assim como os tipos de
instrumentos tanto mentais quanto fisicos de que ela disp6e para dominar essas

tarefas. O autor enfatiza que a linguagem é o instrumento basico inventado pela
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humanidade e, por esse motivo, Vigotski deu énfase especial ao papel da linguagem

na organizacéo e no desenvolvimento dos processos do pensamento.

A linguagem é aquilo através do qual se generaliza e se transmite a
experiéncia da pratica socio-histérica da humanidade; por consequéncia, é
igualmente um meio de comunicacdo, a condicdo da apropriagdo pelos
individuos desta experiéncia e a forma da sua existéncia na consciéncia.
(LEONTIEV, 1978, p. 172)

Ja o aspecto historico funde-se com o cultural, na medida em que os
instrumentos foram inventados e aperfeicoados ao longo da historia social do
homem (LURIA, 2012). Leontiev (1978) designou o instrumento como produto da
cultura material que carrega os tracos caracteristicos da criagdo humana; ndo é
apenas um objeto, de uma forma determinada, mas tem propriedades que o
caracterizam como objeto social, no qual estdo incorporadas e fixadas as operacdes
de trabalho historicamente elaboradas pela espécie humana. A aquisicdo dos
instrumentos caracteriza uma reorganizacdo dos movimentos naturais instintivos

humanos e a formacao de capacidades motoras superiores.

A aquisicdo do instrumento consiste, portanto, para o homem, em se
apropriar das operagdes motoras que nele estdo incorporadas. E ao mesmo
tempo um processo de formacdo ativa de aptidées novas, de fungdes
superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” a sua esfera motriz.
(LEONTIEV, 1978, p. 269, tradu¢c&o nossa)

Nas palavras de Duarte (2000), a partir da perspectiva da THC, esse
desenvolvimento do individuo, embora individual, é situado na histéria social
humana e, portanto, é imperativo que o individuo se aproprie dos produtos culturais,
tanto materiais quanto intelectuais.

O interesse de Vigotski na psicologia estava em estudar e compreender 0s
mecanismos psicolégicos tipicos do ser humano, mecanismos sofisticados e
complexos, capazes de envolver o controle do comportamento de forma consciente,
a acdo intencional e a liberdade do individuo em relagdo as caracteristicas do
momento e do espaco presentes (OLIVEIRA, 1997). Segundo Oliveira (1997), para
Vigotski o comportamento do homem se processa nos complexos limites do meio
social, pois 0 homem nao entra em convivio com a natureza sendo através do meio,
gue se torna, desse modo, o fator que determina e estabelece o comportamento

humano. Assim, a psicologia estuda tanto o comportamento do homem social quanto



74

as leis da mudanca desse comportamento, pois o0 controle da natureza e o seu
proprio controle estdo interligados, assim como a alteracdo da natureza provocada
pelo homem altera a natureza do préprio homem (VIGOTSKI, 2007).

Apés a morte de Vigotski, Leontiev desenvolveu estudos que se voltaram a
pesquisa das relagbes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura,
ou seja, entre a evolucdo das funcbes psicologicas superiores e a assimilacdo
individual da experiéncia historica e cultural. Para ele, as aquisi¢cdes da evolucao dos
homens séo fixadas e transmitidas as geracbes seguintes nado pela heranca
bioldgica, genética, mas “sob uma forma absolutamente particular, forma que sé
aparece com a sociedade humana: a dos fen6menos externos da cultura material e
intelectual” (LEONTIEV, 1978, p. 265). Na sua concepc¢ao, o homem, ao nascer, ndo
possui conhecimento acerca das aquisi¢cdes histéricas da humanidade, ele se torna
humano ao se apropriar da cultura produzida pelas geracdes anteriores. Desse
modo, é um ser social, produto de um processo soOcio-historico. E por meio do
resultado do processo de apropriacao da atividade humana pelo individuo que ele se
converte em homem (LEONTIEV, 1983). Aponta, assim como outros autores dessa
corrente tedrica, que o trabalho € a atividade especificamente humana,

conscientemente orientada, que liga o homem a natureza. Em outras palavras:

O trabalho humano é uma atividade originalmente social, assente na
cooperacdo entre individuos que supde uma divisdo técnica, embrionéaria
gue seja, das fungBes do trabalho; assim o trabalho é uma acédo sobre a
natureza, ligando entre si o0s participantes, mediatizando a sua
comunicacao. (LEONTIEV, 1978, p. 75)

Engels entendia o trabalho como condicdo basica e fundamental de toda a
vida humana. Em suas palavras, “podemos afirmar que o trabalho criou o préprio
homem” (ENGELS, 2013 [1896]%°, p. 13). No texto Sobre o papel do trabalho na
transformacdo do macaco em homem, o autor analisou a evolu¢cdo humana, do
macaco até o homo sapiens, de modo a garantir que as funcbes para as quais
nossos antepassados foram adaptando pouco a pouco suas maos e pés, por
exemplo, por mais simples que fossem as novas func¢des adquiridas, foram sendo
transmitidas por heranca e se tornando mais complexas de geracdo em geracao. Na

sua concepcdo, a mao nao somente € o orgao do trabalho, mas € produto dele.

20 Escrito por Engels em 1876, mas publicado pela primeira vez em 1896.
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Unicamente pelo trabalho, pela adaptacdo a novas e novas funcdes, pela
transmissao hereditaria do aperfeicoamento especial assim adquirido pelos
musculos e ligamentos, num periodo mais amplo, também pelos ossos;
unicamente pela aplicagdo sempre renovada dessas habilidades
transmitidas a fun¢des novas e cada vez mais complexas foi que a mé&o do
homem atingiu esse grau de perfeicdo que péde dar vida, como por artes de
magia, aos quadros de Rafael, as estatuas de Thorwaldsen, & musica de
Paganini. (ENGELS, 2013, p. 15)

Ao buscar a utilidade e as funcdes diversas para 0 Seu proprio corpo, o
homem agiu com a natureza. Marx (2013 [1983]) conceituou o trabalho como um
processo entre 0 homem e a natureza interna e externa a ele, um processo dialético
pelo qual o homem, por sua propria acao, realiza a mediacdo, regula e controla seu

metabolismo. Complementa, ainda, que

ele [o homem] p6e em movimento as for¢as naturais pertencentes a sua
corporalidade, bragcos e pernas, cabe¢ca e méao, a fim de apropriar-se de
matéria natural numa forma util para a sua prépria vida. Ao atuar, por meio
deste movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la, ele
modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as
poténcias nela adormecidas e sujeita o jogo de suas formas instintivas,
animais, de trabalho. [...] Pressupomos o trabalho numa forma em que
pertence exclusivamente ao homem. (MARX, 2013, p. 32)

Além do trabalho, como fundamental para a evolucdo da espécie humana, as
conexdes entre os homens individuais possibilitaram, de acordo com Lanner de
Moura et al. (2016), o “salto qualitativo da conversa”. No entendimento desses
autores, os homens combinam suas sensacdes, intuicdes e a¢des, ao conversar, e 0
trabalho humano é considerado por eles como o crescimento obtido pela condicdo

humana, o que vai ao encontro das palavras de Engels (2013, p.18):

Primeiro o trabalho e, depois dele e com ele, a palavra articulada foram os
dois estimulos principais sob cuja influéncia o cérebro do macaco foi se
transformando gradualmente em cérebro humano — que apesar de toda sua
semelhancga, supera-o consideravelmente em tamanho e em perfeicdo.
(ENGELS, 2013, p. 18)

A evolugdo vai acontecendo pela apropriacdo, pela crianca, da cultura
mediatizada pelos adultos, que ja se apropriaram da mesma cultura; isto €, o
processo de apropriacdo € um processo mediatizado, um processo que exige a
interacdo entre adultos e criancas (LEONTIEV, 1978). Em sua obra, Vigotski € bem
claro, ao expressar que essa interacao € a principal forca impulsionadora de todo o

desenvolvimento. A transmissao a crian¢a, pelo adulto, da cultura construida na
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7

histéria social humana € concebida na psicologia considerada como fator
determinante, principal, e ndo tomada apenas como um dos fatores do
desenvolvimento.

Na abordagem psicoldgica vislumbrada por Vigotski, unia-se, a0 mesmo
tempo, o homem enquanto: corpo e mente; biologico e social; membro da espécie
humana e participante de um processo histérico. Em seu estudo sobre a obra do
autor, Oliveira (1997, p. 26) destaca trés ideias tomadas como pilares, pressupostos,
da abordagem psicologica proposta pelo autor: as funcdes psicoldgicas superiores
tém suporte biolégico, pois sdo produtos da atividade cerebral; o funcionamento
psicoldgico fundamenta-se nas relacdes sociais entre o individuo e o mundo externo,
gue se desenvolvem num processo histérico; a relacdo do homem com o mundo é
mediada por sistemas simbdlicos.

As primeiras delas, as func¢bBes psicolégicas superiores, sao
especificamente humanas, formadas no decurso da histéria da humanidade, tendo
inicio no processo social e, somente depois, assumem um carater pessoal, ou seja,
passam do plano interpsicolégico para o plano intrapsicolégico. O
desenvolvimento dessas funcdes segue uma lei fundamental, segundo a qual todas
elas aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento do sujeito: a primeira nas
atividades coletivas, sociais, como funcdes interpsiquicas; e a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento, como funcfes
intrapsiquicas (VIGOTSKII, 2012, p. 114).

A reconstrucdo interna de uma operacdo externa é chamada de
internalizacdo, processo que consiste em uma série de transformacdes no sujeito.
Nele uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comeca a ocorrer internamente. Desse modo, um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Logo, as funcdes so6
adquirem carater de processos interiorizados como resultado de um prolongado
desenvolvimento. O processo de passagem de interpsicologico para intrapsicoldgico
existe e adquire uma forma de atividade externa por um vasto periodo, antes de
internalizar-se em definitivo. "Sua transferéncia para dentro esta ligada as mudancgas
nas leis que governam a atividade; elas s@o incorporadas em um novo sistema com
suas proprias leis” (VIGOTSKI, 2007 [1938]%, p. 58).

21 A publicacdo americana do livro A formacéo social da mente foi organizada por Michael Cole no
ano de 1938, e a obra foi publicada pela primeira vez no Brasil no ano de 1984.
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Desse modo, os conhecimentos sao internalizados pelo sujeito na relagéo do
individual com o social, e é por meio do processo de internalizagcdo das
representacdes simbolicas que ele desenvolve suas funcdes psiquicas superiores,
ao mesmo tempo em que possibilita o desenvolvimento do conhecimento e da
experiéncia acumulada historicamente pela humanidade. Portanto, ao
referenciarmos nossa pesquisa nos aportes teodricos da THC, ao buscarmos a
compreensao do desenvolvimento humano — a partir do fenémeno da formacédo de
professores, particularmente o ECS —, consideramos as relagces sociais como base
para esse desenvolvimento dos sujeitos.

Conforme Vigotski (2007, p. 58), a internalizagdo das formas culturais do
comportamento humano envolve a reconstrucdo da atividade psicoldgica do sujeito,
apresentando por base as opera¢gdes com o0s signos. Os signos, para o autor (2007,
p. 32), sdo estimulos artificiais ou autogerados, que permitem a extensao de uma
operacdo de memoria para além das dimensdes bioldgicas do sistema nervoso
humano. Ele garante que as operacfes com signos sao processos psicoldgicos
caracteristicos dos seres humanos, sdo o produto das condi¢bes especificas do
desenvolvimento social, e, a partir delas, as fungbes elementares, assim como as
dos animais, deixam de existir. Enquanto as fungbes elementares tém como
caracteristica fundamental o fato de serem totalmente determinadas pela
estimulacdo ambiental, a caracteristica das fun¢cBes superiores é a estimulacao
autogerada, isto €, a criagdo e o uso de estimulos artificiais se tornam a causa
imediata do comportamento, 0s signos.

Vigotski (2007, p. 58) complementa que “internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto
caracteristico da psicologia humana, € a base do salto qualitativo da psicologia
animal para a psicologia humana”. Logo, a relagdo do homem com o mundo nao é
direta, mas mediada pelos sistemas simbdlicos. Nas palavras do autor (p. 33), todas
as formas elementares do comportamento pressupdem uma relacao direta entre o
estimulo (S) e a resposta (R), resumida pela relagdo (S—R). Ja as operagbes com
signos requerem na sua estrutura um elo intermediario, um estimulo de segunda
ordem, entre o estimulo e a resposta, colocado pelo proprio individuo no interior da
operacdo, que age sobre o individuo e ndo sobre o ambiente. Aquele processo

simples S—R ¢é substituido por um ato mais complexo, mediado (Figura 3).
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Os elementos mediadores tornam as relagdes do homem com o mundo mais
complexas, na medida em que se constituem elos a mais nessas relacdes.

Figura 3 — Operacfes com signos

MEIOS (X)

SUJEITO (S) OBJETO (R)

Fonte: Vigotski (2007, p. 33)

Desse modo, as relacbes mediadas passam a prevalecer sobre as relacdes
diretas. O conceito de mediacdo € um dos mais importantes relacionados a Vigotski,
principalmente no campo da educagao.

As func¢Bes psicoldgicas superiores tém uma estrutura tal, que existem, entre
o homem e o mundo, ferramentas auxiliares da atividade humana que séo
classificados por Vigotski (2007) como instrumento e signo. O autor enfatiza que o
elo intermediario na relacdo homem e mundo nao é simplesmente um método para
aumentar a eficiéncia da operacdo preexistente, nem somente um elo adicional a
relacdo direta, pois, na medida em que esse estimulo possui uma funcéo especifica,
ele confere novas e superiores qualidades a operacdo psicoldgica. Essa nova
relagcdo, mediada, permite ao ser humano controlar seu proprio comportamento. “O
uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento biolégico e cria novas formas

psicoldgicas enraizadas na cultura” (p. 34).
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3.2 AS RELACOES SOCIAIS NA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

E possivel encontrar muitas semelhancas entre o uso de signos e de
instrumentos, como conceitos dentro de um conceito mais geral, que € o de
atividade humana mediada. Porém suas diferencas basicamente dizem respeito as
maneiras com que eles orientam o comportamento humano. Enquanto o instrumento
conduz a influéncia humana sobre o objeto — ele € orientado externamente e sugere
mudancas no objeto, sendo o0 meio pelo qual a atividade externa é orientada para o
controle da natureza -, o0 signo € um instrumento psicologico orientado
internamente, que ndo imprime modificacdo alguma no objeto, € o meio pelo qual a
atividade interna € dirigida para o controle do proprio individuo. Segundo Leontiev
(1978),

as aquisi¢cdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar desses resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgaos
da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagao
com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto é,
num processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianca aprende a
atividade adequada. Pela sua fungdo, esse processo €, portanto um
processo de educacéo. (LEONTIEV, 1978, p. 290)

Desse modo, Leontiev (1978) enfatiza que a comunicacédo é fundamental para
gue o homem se aproprie da cultura, dos resultados advindos das aquisicfes
humanas historicamente constituidas, a partir de sua relacdo com os outros homens.
Assim, compreendemos que 0S sujeitos se relacionam entre si através da
comunicacéao.

Segundo o autor (1983, p. 15), Marx conferiu um rigoroso sentido materialista
a atividade, ao introduzir seu conceito na teoria do conhecimento, pois ele a
considerava, em sua forma inicial e principal, a atividade pratica sensivel, por meio
da qual as pessoas entram em contato pratico com o0s objetos do mundo
circundante. Complementando suas ideias, 0 autor afirma que essa é a diferenca
fundamental entre a teoria marxista sobre a atividade e a idealista, aquela que

reconhece a atividade somente na sua forma abstrata e especulativa®?.

22 Adjetivo que significa algo que se dedica a teoria sem se preocupar com a pratica. “Que é tebrico;
gue diz respeito aos objetos inacessiveis a experiéncia” (MICHAELIS, 2018).
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Para o autor, o trabalho — na concepc¢ao marxista — é uma atividade humana
fundamental para o desenvolvimento, pois por meio dele desenvolvem-se as
relacfes sociais nas atividades coletivas e determinam-se a utilizacédo e a criacdo de
instrumentos e signos. Na medida em que o homem interfere no ambiente natural,
na sua atividade produtiva, ele acaba tomando decisGes intencionalmente,
produzindo e transformando instrumentos de acordo com as suas préprias
necessidades e com as necessidades sociais do grupo.

Vigotski (2007, p. 52) destaca “a invengao e o uso de signos como meios
auxiliares para solucionar um dado problema psicolégico. Ele age como um
instrumento da atividade psicolégica de maneira anadloga ao papel de um
instrumento no trabalho”. A relacdo entre o trabalho e o uso de instrumentos,
abordados anteriormente, nos indica influéncia do trabalho de Marx na psicologia
histérico-cultural e na teoria do conhecimento. A profunda transformacéo realizada
por Marx na teoria do conhecimento consiste

[...] em que a préatica humana foi entendida como a base do conhecimento
humano, como o processo em cujo curso surgem as tarefas cognoscitivas,
se engendram e desenvolvem a percepc¢do e o pensamento do homem e
gue ademais possui o critério da adequagdo e da veracidade dos
conhecimentos; na pratica, diz Marx, o homem deve demonstrar a verdade,
a realidade e o poder, o carater multifacetado de seu pensamento.
(LEONTIEV, 1983, p. 15, tradugé@o nossa)

Leontiev (1983) ressalta que, na realidade, o descobrimento filoséfico de Marx
nao consiste apenas em identificar a pratica como conhecimento, sem que esse
exista fora do processo vital, mas como processo que, por sua natureza prépria, €
material e pratico. Em outras palavras, o reflexo da realidade surge das relactes
reais da pessoa que exibe a atividade cognoscitiva com o0 mundo que o rodeia, esta
determinado pelas relagdes e, por sua vez, exerce influéncia inversa sobre seu
desenvolvimento. As palavras de Marx e Engels (2007 [1845/1846]%%) sobre a

concepgao materialista da historia afirmam que

em relagcdo aos alemées, que se consideram isentos de pressupostos
[Voraussetzungslosen], devemos comecar por constatar o primeiro

23 Esta obra retine desses textos escritos originalmente por Marx e Engels entre os anos de 1845 e
1846. Para o estudo e o entendimento dos autores, também consultamos a obra MARX, K. H;
ENGELS, F. Cultura, arte e literatura: textos escolhidos. Traducdo de José Paulo Netto e Miguel
Makoto Cavalcanti Yoshida. 1. ed. S&o Paulo: Expressdo Popular, 2010 e MARX, K. H. Para a
questdo judaica. Traducdo de José Barata Moura. 1. ed. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2009.
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pressuposto de toda a existéncia humana e também, portanto, de toda a
historia, a saber, o pressuposto de que os homens tém de estar em
condicbes de viver para poder “fazer histéria”. Mas, para viver, precisa-se,
antes de tudo, de comida, bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas
mais. (MARX; ENGELS, 2007, p. 32-33, grifo dos autores)

Leontiev (1983) nos auxilia na compreenséo das consideracdes trazidas por
Marx e Engels (2007) quando explicita as trés premissas da ideologia alema que
constituem elementos fundamentais necessérios, trés ligacdes cujas relacdes
dialéticas formam um Unico sistema que se desenvolve por si mesmo: os individuos

reais, as atividades deles e as condicbes materiais de sua vida (Figura 4).

Figura 4 — Premissas do materialismo dialético

individuo

condigoes
sua atividade materiais de
suavida

Fonte: Sistematizagdo da autora, baseada em Leontiev (1983).

As relacbes dialéticas entre o individuo, sua atividade e as condicGes
materiais da sua vida sdo importantes para a compreensdao de que nao é a
consciéncia humana que determina a vida dos homens, mas que é a vida material

gue determina a consciéncia.

Desde o inicio, [...], a consciéncia ja € um produto social e continuara sendo
enquanto existirem homens. A consciéncia é, naturalmente, antes de tudo a
mera consciéncia do meio sensivel mais imediato e consciéncia do vinculo
limitado com outras pessoas e coisas exteriores ao individuo que se torna
consciente; ela €, ao mesmo tempo, consciéncia da natureza que,
inicialmente, se apresenta aos homens como um poder totalmente estranho,
onipotente e inabalavel, com o qual os homens se relacionam de um modo
puramente animal e diante do qual se deixam impressionar como o gado; &,
desse modo, uma consciéncia puramente animal da natureza (religido
natural) — e, por outro lado, a consciéncia da necessidade de firmar rela¢des
com os individuos que o cercam constitui 0 comecgo da consciéncia de que o
homem definitivamente vive numa sociedade. Esse comeco € algo tédo
animal quanto a propria vida social nessa fase; é uma mera consciéncia
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gregaria, e o homem se diferencia do carneiro, aqui, somente pelo fato de
gue, no homem, sua consciéncia toma o lugar do instinto ou de que seu
instinto € um instinto consciente (MARX; ENGELS, 2007, p. 35, grifos dos
autores).

Marx e Engels (2007), a partir dessas relagdes, distinguem os homens dos
animais principalmente pela consciéncia, porém tratam que a principal distincéo
entre eles se inicia quando os homens comecam a produzir seus meios de
subsisténcia, devido principalmente ao seu modo de organizacdo corpérea com
relacdo ao resto da natureza. Esta ideia é complementada por Leontiev (1983), que
pondera:

Na propria organizac¢éo corporal dos individuos esta implicita a necessidade
de estabelecer um contato ativo como o mundo exterior, para subsistir
devem agir, produzir os meios que necessitam para a vida. Ao influir sobre o
mundo exterior o transformam e com isto eles se transformam também.
(LEONTIEV, 1983, p. 16)

Assim, Marx e Engels (2007) consideram que, ao criarem 0S seus meios de
subsisténcia, os homens produzem de forma indireta a sua propria vida material.
Esse modo como os homens geram seus meios depende da natureza dos recursos
encontrados e a serem aproveitados. E uma forma determinada de atividade desses
individuos, uma forma particular de exteriorizarem a sua vida, assim como 0s
individuos o séo, que deve coincidir com a sua producdo, com aquilo que produzem
e com o modo como o fazem. No entendimento dos autores, aquilo que o0s
individuos sdo depende, portanto, das condic6es materiais da sua producao.

Ao corroborar as ideias dos autores, Leontiev (1983) considera que tudo o
gue os individuos sdo esta determinado por sua atividade, que, por sua vez, esta
condicionada pelo nivel de seu desenvolvimento para alcancar seus meios e formas
de organizacdo. No processo de desenvolvimento dessas relagbes, o individuo

desenvolve também o reflexo psiquico da realidade. Segundo o autor,

todo o reflexo psiquico resulta de uma relagédo, de uma interacéo real entre
0 sujeito material vivo, altamente organizado, e a material que o cerca.
Quanto aos 6rgdos do reflexo psiquico, eles sdo ao mesmo tempo 0s
Orgdos desta interacéo, os 6rgaos da atividade vital. O reflexo psiquico ndo
pode aparecer fora da vida, fora da atividade do sujeito, obedece as
relacdes vitais que ele realiza, ndo pode ndo ser parcial, como parciais sao
as proprias relagées. (LEONTIEV, 1978, p. 93, traducdo nossa)



83

Neste sentido, “a consciéncia humana distingue a realidade objetiva do seu
reflexo, o que a leva a distinguir o mundo das impressdes interiores e torna possivel
0 desenvolvimento da observacédo de si mesmo” (LEONTIEV, 1978, p. 69). Martins
(2015, p. 60) nos permite compreender que a consciéncia, por sua esséncia,
correlaciona-se com a realidade objetiva que se encontra fora dela e, assim, “a base
de ligacdo entre consciéncia e realidade objetiva encontra-se 0 nexo entre
consciéncia e atividade”. No dizer da autora, a unidade entre a consciéncia e a
atividade é um dos principios fundamentais da psicologia.

Leontiev (1983, p. 16), ao tratar esta afirmagao de Marx e Engels (2007, p.
93): “A producédo de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta, em principio,
imediatamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio material
dos homens, com a linguagem da vida real”’, concebe que o0 pensamento e a
consciéncia sdo determinados pela vida cotidiana real, pela vida das pessoas e
existem somente como sua consciéncia, como produto do desenvolvimento de um
sistema estabelecido de relacdes objetivas.

No entendimento de Marx e Engels (2007), os homens reais e ativos sao
produtores de suas representacdes e ideias, condicionados por um determinado
desenvolvimento das suas forcas produtivas e pelas relacdes a ele correspondentes.
Desse modo, concluem que os homens desenvolvem sua prépria producdo material
e, a0 mudarem sua realidade, mudam também o seu pensamento e 0s produtos
dele. Essa forma de conceber a consciéncia demonstra a oposi¢cdo do pensamento

dos autores em relacao a filosofia. Para eles,

a producdo de ideias, de representacbes, da consciéncia, esta, em
principio, imediatamente entrelagada com a atividade material e com o
intercdmbio material dos homens, com a linguagem da vida real. O
representar, o pensar, o intercambio espiritual dos homens ainda aparecem,
agui, como emanacéao direta de seu comportamento material. O mesmo vale
para a producdo espiritual, tal como ela se apresenta na linguagem da
politica, das leis, da moral, da religido, da metafisica etc. de um povo. Os
homens s&o os produtores de suas representacdes, de suas ideias e assim
por diante, mas os homens reais, ativos, tal como séo condicionados por um
determinado desenvolvimento de suas for¢as produtivas e pelo intercambio
que a ele corresponde, até chegar as suas formacfes mais desenvolvidas.
A consciéncia [Bewusstsein] ndo pode jamais ser outra coisa do que o ser
consciente [bewusste Sein], e 0 ser dos homens é o0 seu processo de vida
real. Se, em toda ideologia, os homens e suas relacbes aparecem de
cabecga para baixo como numa cémara escura, este fendbmeno resulta do
seu processo historico de vida, da mesma forma como a inversdo dos
objetos na retina resulta de seu processo de vida imediatamente fisico
(MARX; ENGELS, 2007, p. 93-94, insercdes e grifos dos autores).
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Por meio dessa analogia com a imagem formada em uma camera escura
(Figura 5), os autores enfatizam que a filosofia alema que parte daquilo que os
homens dizem, imaginam ou se representam, para dai pensar no homem de carne e
0ss0, aquela “desce do céu a terra”’ e difere em muito da sua concepcao: eles
partem dos homens realmente ativos e do seu processo de vida real, para deduzir o
desenvolvimento dos reflexos ideologicos desse processo, “aqui sobe-se da terra ao

”

ceu’.

Figura 5 — Formacéo da imagem numa camara escura.

Fonte: http://rede.novaescolaclube.org.br/planos-de-aula/fisica-da-fotografia

Sobre essas afirmacdes se assenta a perspectiva de Leontiev (1983),
segundo a qual a consciéncia do homem é produto da sua atividade no mundo dos
objetos, e essa atividade medeia sua comunicacdo com outras pessoas e lhe
permite realizar o processo de apropriacdo das “riquezas espirituais” acumuladas

pela humanidade. A propésito, para o autor,

o individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas
ao longo dos séculos por inumeraveis geracdes de homens, os Unicos
seres, no nosso planeta que s&o criadores. As geracbes morrem e
sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes seguintes que
multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as riquezas que lhe
foram submetidas e “passam testemunho” do desenvolvimento da
humanidade. (LEONTIEV, 1978, p. 267, grifos do autor)

Destarte, as relacdes sociais estabelecidas entre as pessoas dao lugar a
substituicdo dos objetos na forma de imagens subjetivas na cabeca do homem, na
forma de consciéncia. “Para que na cabega do homem surja a imagem tatil, visual ou
auditivo do objeto, € necesséario que entre 0 homem e 0 objeto se estabeleca uma
relagdo ativa” (LEONTIEV, 1983, p. 26, tradugdo nossa), assevera o autor. Assim,
podemos concluir que a atividade humana se inicia na forma de processos externos,

de contato pratico com o0s objetos, que originam as imagens psiquicas desses.
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Como produto desses processos, a realidade objetiva transforma-se em realidade
subjetiva.

Leontiev (1983, p. 26, tradugdo nossa) afirma que “dos processos que
realizam a relacdo ativa entre sujeito e 0 mundo externo dependem a educacéo e o
carater completo da imagem”. Dizendo isso, o autor enfatiza que, para explicar
cientificamente o surgimento e as particularidades das imagens, ndo é suficiente
estudar o mecanismo e o funcionamento dos sentidos, nem a natureza fisica das
influéncias exercidas sobre eles, mas € necessario adentrar na atividade do sujeito
em sua relacdo direta com o mundo dos objetos. Para isso, faz-se necessario
compreender de modo mais amplo o estudo da unidade do sujeito e do objeto e a
natureza histérica e cultural das relacbes do homem com o mundo dos objetos.
Diante do exposto, o autor conclui que ndo existe, como homem, um individuo
isolado alheio a sociedade, pois o individuo torna-se homem apenas como resultado
do processo de sua apropriacao da atividade humana.

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce néo |he basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
histérico da humanidade. (LEONTIEV, 1978, p. 267, grifos do autor)

7

Compreendemos que o0 pensamento humano também €& produto do
desenvolvimento histérico e cultural humano, pois € uma forma tedrica peculiar da
atividade humana decorrente da atividade pratica. E na atividade que se da a
transicdo do objeto a sua imagem, a sua forma subjetiva. Para Leontiev (1983), a
atividade do pensamento na sua forma desenvolvida, na forma de pensamento
tedrico, transcorre sem contato direto com os objetos do mundo material. Assim, “o
pensamento tedrico de uma pessoa independente ndo necessita de uma base
sensivel-objetal justificada, que pode ser representada em sua cabeca de uma forma
ideal do reflexo, em forma de conhecimentos acumulados e conceitos abstratos”
(LEONTIEV, 1983, p. 32, tradug&o nossa).

Segundo Martins (2015, p. 37), “a relagdo entre a apropriagao e objetivagao
ocorre sempre em condi¢cdes historicas, e, dessa forma, para que os individuos se
objetivem como seres humanos, € preciso que se insiram na historia. Essa insercao
da-se pela apropriacao das atividades das geracdes passadas”. Para Marx e Engels
(2007), a historia nada mais € do que a sucessao das diversas geracoes, os legados
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daquelas que precederam, no sentido que toma a partir das relagbes com as outras
pessoas. Nas suas palavras:

A histéria nada mais € do que o suceder-se de geracdes distintas, em que
cada uma delas explora os materiais, 0s capitais e as forcas de producéo a
ela transmitidas pelas geracdes anteriores; portanto, por um lado ela
continua a atividade anterior sob condi¢Bes totalmente alteradas e, por
outro, modifica com uma atividade completamente diferente as antigas
condicdes, o que entdo pode ser especulativamente distorcido, ao
converter-se a histéria posterior na finalidade da anterior, por exemplo,
guando se atribui a descoberta da América a finalidade de facilitar a
irrupcédo da Revolucdo Francesa, com o que a histéria ganha finalidades a
parte e torna-se uma “pessoa ao lado de outras pessoas” (tais como:
“Autoconsciéncia, Critica, Unico” etc.), enquanto o que se designa com as

"« "«

palavras “destinacao”, “finalidade”, “nucleo”, “ideia” da histéria anterior ndo é
nada além de uma abstracdo da histéria posterior, uma abstracdo da
influéncia ativa que a histdria anterior exerce sobre a posterior. (MARX;
ENGELS, 2007, p. 40, grifos dos autores)

Para Saviani e Duarte (2010, p. 426), é através da relacdo dialética entre a
apropriagdo da atividade humana objetivada na cultura e a objetivagdo da
individualidade, por meio da sua atividade principal, que o homem se forma e se
desenvolve como representante do género humano.

Em nossa pesquisa, ao buscarmos compreender as relacbes estabelecidas
em uma atividade especifica — o Estagio Curricular Supervisionado na formacéo de
professores de Matematica —, procuramos na Teoria da Atividade os aportes tedricos
necessarios para compreender a relacdo dialética entre o processo de apropriacédo e
a objetivacdo de elementos da atividade dos sujeitos para sua constituicdo como

professores.

3.3 TEORIA DA ATIVIDADE

Como observou Leontiev (1983, p. 66-67), a atividade ndo é uma reacdo, nem
um conjunto de reacdes, mas um sistema de relagcdes na sociedade que possui
estrutura, etapas internas e conversdes. Por isso, ele entende que a atividade de
cada pessoa depende do lugar que ela ocupa na sociedade, das condi¢des objetivas
e de como se formam as condi¢ées individuais. Portanto, o contexto da
interiorizacdo se faz necessario, pois as demais analises psicoldgicas, anteriores ao
modo de pensar dos psicologos soviéticos, diferem nas concepcdes psicoldgicas

sobre a atividade humana e seu papel no desenvolvimento do psiquismo humano,
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as quais enfatizam a atividade produtiva como atividade essencialmente social.
Sobre isso, 0 autor pondera que Vigotski elencou dois momentos fundamentais inter-
relacionados, que devem servir de fundamento a ciéncia psicoldgica e determinam
as particularidades psicoldgicas do homem: a estrutura “instrumental” da atividade; e
sua inclusdo em um sistema de inter-relacdes com outras pessoas (LEONTIEV,
1983, p. 78).

Os instrumentos conduzem a atividade humana em relacdo ndo somente ao
mundo dos objetos, mas também ao mundo das pessoas. Para Leontiev (1978), o
instrumento ndo é para o homem um simples objeto do mundo externo com
propriedades mecénicas especificas, mas um objeto ao qual estdo destinados
modos de acéo e operacles de trabalho socialmente organizados. Devido a ele, a
atividade humana pode carregar em si a experiéncia da humanidade, por meio da
qual as funcdes psicoldgicas superiores adquirem a estrutura que tém “os meios e
métodos transmitidos de geracdo a geracdo no acontecer histérico social da
humanidade, durante o processo de colaboracdo, de comunicacdo humana’
(LEONTIEV, 1983, p. 78).

Importante destacar que Leontiev (2012 [1930], p. 68) considerou como
atividade “os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
gue estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo”. Para
compreendermos tal definicdo, buscaremos esclarecer a estrutura da atividade a
partir das ideias desse autor?4, bem como de outros que estudaram sobre ela®.

Como caracteristica principal da atividade, temos 0 seu carater objetal, pois,
para que haja atividade, necessariamente precisa haver objeto. Para Leontiev, o
objeto manifesta-se de duas maneiras: por meio da sua existéncia, transformando a
atividade do sujeito; e como sua imagem, como produto do reflexo psiquico de sua
propriedade, que se realiza como resultado da atividade do sujeito e que nédo pode
realizar-se de outro modo. Dessa maneira, o que diferencia uma atividade de outra é

0 seu proprio objeto, pois ele confere a atividade determinada direcdo. De acordo

24 Quando nos referirmos ao autor, sem mencionar a data de uma obra especifica estaremos
aludindo, de maneira geral, as ideias apresentadas nas obras, em particular a Leontiev (1978, 1983,
2012).

25 Varios autores da Teoria Histérico-Cultural se propuseram a estudar e pesquisar sobre a atividade
humana, em especial Rubinstein. Contudo, neste trabalho nos apoiaremos principalmente nos
estudos de Leontiev e Petrovski e nos deles decorrentes.
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com o autor, o objeto da atividade é o seu motivo real. Este pode ser tanto externo
como ideal — existente apenas na imaginagao.

Contudo, o objeto, por si sO, ndo incita o0 sujeito a agir; para que iSso ocorra, €
necessario que o objeto apareca para 0 sujeito como o motivo da atividade.
Leontiev (1983, p. 82) enfatiza que sempre estaremos na presenca de atividades
especificas, cada uma respondendo a determinada necessidade do sujeito, que
tende a buscar um objeto que satisfaca tal necessidade; ela desaparece ao ser
satisfeita e se reproduz novamente, inclusive perante condi¢des totalmente distintas.
Segundo o autor, é possivel fazer a seguinte distingdo: a necessidade como uma
condicdo interna, como um dos principios indispensaveis da atividade, e a
necessidade como o que impulsiona e regula a atividade.

No primeiro caso, a necessidade manifesta-se porque o organismo, por si so,
ndo é capaz de provocar nenhuma atividade, ele se limita a ativar funcdes
biologicas, em movimentos de busca néo orientados. J& na segunda circunstancia, a
necessidade dirige e regula a atividade do sujeito no mundo objetal, pois, ao
encontrar-se com 0 objeto, ele se torna capaz de dirigir e regular a atividade. Logo,
as necessidades estimulam a atividade e a dirigem, porém elas somente sdo
capazes de realizar essas func¢des de acordo com as condi¢des objetivas da vida do
sujeito.

Nas palavras de Galperin (1976, p. 71), a necessidade se destaca no contexto
do mundo que nos rodeia, pois, dentre todos os objetos, o sujeito a diferencia de
tudo o que é suscetivel de responder a ela. Assim, a situacdo adquire um enfoque
racional, um determinado sentido: o individuo traca, na direcdo do objetivo, um
caminho em que se podem distinguir determinadas etapas, que recebem um
significado funcional diferente, segundo a relacdo que existe entre o fim fixado e a
posi¢ao que se ocupa no caminho até esse fim.

Para Petrovski (1986a, p. 94), a necessidade é um estado da pessoa que
expressa sua dependéncia das condigbes concretas de existéncia e atua como
estimulante para a sua atividade e determina tanto a forma quanto a direcdo dada a
atividade que ele realiza. Com efeito, a atividade humana manifesta-se no processo
de satisfacdo das necessidades. Segundo o autor, as necessidades do homem se

formam no processo de sua educacgao, ou seja, em contato com a cultura humana.
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Com a ajuda de instrumentos 0 homem tem a capacidade de modificar os
objetos, adaptando-os para a satisfacdo de suas proprias necessidades, as
guais sao produto do desenvolvimento histérico. No homem o processo de
satisfacdo das necessidades se manifesta como um processo ativo, com um
fim determinado e como um processo que possui uma forma de atividade
desenvolvida socialmente. (PETROVSKI, 19864, p. 95, tradu¢édo nossa)

No entendimento de Petrovski (1986a), as necessidades humanas possuem
um carater social, pois, de acordo com as exigéncias da sociedade, do coletivo, dos
grupos aos quais o homem pertence e trabalha, as necessidades coletivas podem
adquirir carater de necessidades pessoais. Para satisfazé-las, ele utiliza meios e
mecanismos historicamente desenvolvidos em determinado contexto social que
requer determinadas condicbes. Depender dessas condicbes de existéncia se
converte para a pessoa em estimulo que a impulsiona a realizar uma série de acdes
concretas. Ou seja, as necessidades sao determinadas pelas condi¢cdes sociais em
gue o sujeito esta inserido. O autor diferencia as necessidades humanas quanto a
sua origem — naturais ou culturais — e quanto ao seu objeto — materiais ou

espirituais, conforme revela a Figura 6.

Figura 6 — Classificacdo das necessidades de Petrovski (1986a).

Necessidades

Origem Objeto

Natural Cultural Material Espiritual

Fonte: Sistematizacdo da autora a partir de Petrovski (1986a)

Para ele, as necessidades naturais — alimentar-se, beber, dormir, proteger-se
das condi¢bes climaticas, entre outras — impulsionam a atividade do homem

segundo as condi¢cdes necessarias para a conservagado e a manutencdo da sua vida
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e da espécie humana. Embora, com o passar do tempo, mudem o0s instrumentos e
0s modos de satisfazé-las, as necessidades naturais s&o as mesmas e sao sentidas
pelo homem da mesma forma sentiam seus antepassados. Ou seja, quando esta
com fome, o homem precisa alimentar-se, porém a diferenca esta no modo como
satisfaz essa necessidade por comida — atualmente, muito provavelmente ird ao
mercado comprar carne, ao invés de sair para cacgar. Ja as necessidades culturais
dizem respeito a unido da atividade humana com as conquistas da sua cultura. O
objeto dessas necessidades, que se diferenciam por seu nivel e por sua relacdo com
as exigéncias da sociedade (PETROVSKI, 1986a), sdo as coisas que servem de
meio para sua satisfacdo, nas diferentes culturas; por exemplo, a utilizacdo de
talheres ou hashi?é para comer.

De acordo com seu objeto, as necessidades materiais manifestam a
dependéncia da pessoa a objetos da cultura material, como a necessidade de
roupas, por exemplo. As necessidades espirituais estdo estritamente ligadas a
cultura humana. O homem sente necessidade de comunicar-se, de compartilhar com
0S outros seus pensamentos e sentimentos, assim como expressa a necessidade de
ler, de escrever, de pintar. Essas necessidades estdo intimamente ligadas as
necessidades materiais: para apropriar-se de um texto, é preciso contato com o livro
(impresso ou digital); papel para escrever e comunicar-se com outro por meio de
uma carta; equipamento eletrénico para expor e compartilhar suas ideias nas redes
sociais; ou uma tela e tinta para expressar-se por meio de uma obra de arte.

Contudo, o aparecimento de uma necessidade é condicdo necessaria, mas
nao suficiente para que o homem aja. Para Petrovski (1986a, p. 100), “se as
necessidades sao a esséncia, ‘o mecanismo’ de todos os tipos de atividade humana,
0s motivos atuam como manifestacées concretas da esséncia”. Ou seja, 0s motivos
sdo os estimulos que apontam para uma direcao e norteiam metas. Como considera
Vigotski (2010 [1926], p. 160), “a existéncia de um fim € um momento necessario,
mas nao suficiente para o surgimento de uma atividade voltada para um fim”.

Diante disso, como néo existe atividade sem que haja objeto, sem que surja

por meio de uma necessidade, também né&o ha atividade sem motivo.

A primeira condicdo de toda a atividade € uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma

26 VVareta de bambu utilizada pelos orientais para alimentar-se.
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atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua
determinagéo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se "objetiva" nele), o
dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV,
1978, p. 105-106)

Atividade é o processo originado e dirigido por um motivo, dentro do qual
tomou forma de objeto. Segundo Leontiev (1978, p. 155), o termo “motivo” foi
utilizado para designar diferentes fenOmenos, como 0s impulsos instintivos, 0s
apetites biolégicos e as inclinacbes, assim como as vivéncias emotivas, 0s

interesses e o0s desejos.

Devemos apenas sublinhar que n&o utilizamos o termo “motivo” para
designar o sentimento de uma necessidade, ele designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢cdes consideradas e para
as quais a atividade se orienta, o que o estimula. (LEONTIEV, 1978, p. 97,
traducdo nossa)

Petrovski (1986a) aponta que os motivos sdo demonstrados pelas diferentes
necessidades, sdo expressos por meio da manifestacéo das necessidades. Segundo

ele,

0s motivos séo maveis para a atividade relacionados com a satisfacao de

determinadas necessidades. Se as necessidades sdo a esséncia, “o
mecanismo” de todos os tipos de atividade humana, os motivos atuam como
manifestagBes concretas desta esséncia. (PETROVSKI, 1986a, p. 100,
traducdo nossa)

Segundo o autor (1986a, p. 101), as atividades mais complexas nhao
respondem a apenas um, mas a varios motivos, que, ao interagir simultaneamente,
formam um sistema de motivos e formas de agir do homem. Desse modo, 0s
motivos diferenciam-se pelo tipo de necessidades que neles se manifestam, pela
forma que tomam, por sua amplitude ou limitacdo e pelo conteddo concreto da
atividade na qual se realizam. Embora ndo seja nossa intencdo nesta pesquisa
analisar categoricamente 0s motivos que impulsionam a atividade de estagio,
entendemos como importante compreender que 0os motivos podem ser conscientes
ou inconscientes. Os primeiros sdo aqueles em que a pessoa se da conta de que
eles impulsionam sua acdo e percebe qual o conteudo da sua necessidade
(PETROVSKI, 19864, p. 106). Entre os motivos conscientes estdo 0s interesses, as

convicgOes e as aspiracoes (Figura 7).
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Figura 7 — Classificacdo dos motivos da atividade para Petrovski (1986a)

Conscientes Inconscientes

1 | |
Interesses Convicgdes ' Aspiragdes \ ' Impulsos \ ' Orientagdes Inclinagdes

Fonte: Sistematizacao da autora a partir de Petrovski (1986a)

Os interesses sdo manifestagcbes emocionais das necessidades cognoscitivas
da pessoa e se manifestam para ela como algo de natureza emocional positiva, pois
a obrigam a buscar ativamente caminhos e meios para satisfazer ansias de
conhecimento e saber. Despertam nela o desejo de conhecer mais profundamente o
objeto, pois, tendo ele agora para ela uma significacédo, ela busca saber mais sobre
ele, a fim compreendé-lo melhor (PETROVSKI, 1986a).

Petrovski (1986a, p. 103-105) considera que as convicgbes sao um sistema
de necessidades conscientes que impulsiona a pessoa a agir de acordo com seus
pontos de vista, principios e concep¢do do mundo.

O conteuido das necessidades que se manifestam como convic¢des forma os
conhecimentos da pessoa sobre o mundo circundante, a natureza e a sociedade que
a rodeiam e determina sua compreensao deles. J4 as aspiracdes, para Petrovski
(1986a), tém lugar no comportamento quando a necessidade se expressa em
determinadas condicbes de existéncia e desenvolvimento, as quais nao estao
representadas em uma situacdo de forma imediata, mas podem ser criadas como
resultados de uma atividade especialmente organizada, realizada a médio ou longo
prazo. Expressa na forma de aspiracdo, esta categoria de motivos é capaz de

manter a atividade da pessoa durante muito tempo.
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N&o menos importantes para a atividade sdo os motivos inconscientes. Entre
eles o mais estudado, segundo a concepcao de Petrovski (1986a), € a orientagdo. A
orientacdo nada mais é que a preparacao especial para satisfazer uma necessidade

cognitiva, € uma patrticularidade da personalidade em seu conjunto.

Como resultado das repeticbes de situacdes das quais existe uma
dependéncia do estado do sujeito, modelo das quais sdo experimentos
incluidos, pouco a pouco se configura uma série de orientacdes fixas, as
guais, de maneira imperceptivel para a pessoa, determinam sua posi¢ao
vital em uma série de casos. (PETROVSKI, 19864, p. 107)

Também aos impulsos inconscientes da atividade estdo ligadas as
inclinacdes, que compdem uma etapa da formacado dos motivos do comportamento
humano, enfatiza Petrovski (1986a, p. 108), pois elas ndo permanecem invariaveis:
podem variar, conforme a atividade, sob a influéncia de ac¢bGes condicionadas
socialmente. Subjetivamente, para a pessoa que estd inclinada a fazer algo, esta
longe de ser totalmente claro que um objeto a atrai e quais sdo o0s objetivos de sua
atividade, despertados por essa inclinagdo. Para o autor, as inclinacées confusas
sdo muito tipicas na idade juvenil e sdo anunciadoras de futuras aspiracées.

Em relacdo a estrutura da atividade, lembramos que as acg¢fes sao
componentes fundamentais para sua realizagcdo. A atividade humana n&do pode
existir sendo na forma de acbBes ou grupos de acbes. Para cumprir as metas
oriundas do motivo, é necessario estabelecer objetivos que permitirdo a criacdo de
uma estratégia, ou seja, um plano de agdo para alcanca-los. “A agao, embora seja
estimulada pelo motivo, estd sempre subordinada a um objetivo consciente. Assim
como o conceito de motivo estd relacionado diretamente ao de atividade, o de
objetivo esta relacionado ao de acao” (LOPES, 2009, p. 90).

Leontiev (2012) diferencia acdo de atividade, entendendo que aquela é um
processo cujo motivo ndo coincide com o objeto; e explica a relagédo entre acéo e
atividade com o exemplo da leitura de um livro de histdria por um estudante que esta
se preparando para uma prova. Quando ele o Ié enquanto esta estudando, ele o faz
pela necessidade de ser aprovado. Se ele interromper sua leitura, ao descobrir que
a leitura do livro ndo € necessaria para a prova, o motivo da leitura deixara de
coincidir com o objeto, que é o dominio do conteudo do livro. Se o aluno continuar
lendo, interessado em ir até o final, mesmo sabendo que essa leitura ndo lhe

proporcionara diretamente uma boa nota na avaliagdo, a agdo de leitura se tornara
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uma atividade, pois o motivo pelo qual ele |é coincide com o objeto, que € dirigido a
compreensao e ao dominio do seu conteudo.

A acdo que o0 sujeito realiza responde a um objetivo dado perante
determinadas condicfes. Segundo Leontiev (2012, p. 125), o que caracteriza e é
indispensavel para a acdo sdo as operagdes, ou seja, 0s meios pelos quais as
acOes sao realizadas, ou seja, sao seus modos de execucao e estao subordinadas
as condicdes objetivas individuais e sociais a que o0 homem esta condicionado. As
operacbes sdo governadas pelas condi¢cdes reais, objetivas, ndo somente pelo
objetivo. Logo, um aspecto importante do processo de formacédo dos objetivos é
discriminagdo das condi¢cbes necessarias para a sua concretizacdo. “Enquanto a
acao é determinada pelo seu fim, uma operacdo depende das condicbes em que é
dado este fim” (LEONTIEV, 1978, p. 304). Quando uma crianca brinca de andar a
cavalo utilizando um cabo de vassoura, por exemplo, a sua agéo corresponde ao
cavalo, e a sua operagéao, ao cabo de vassoura.

Para Leontiev (1983, p. 88), as acles e as operacbes possuem origem,
dindmica e funcdes distintas para se realizar. A origem da acdo esta nas relacdes
concernentes a atividade, ja a operacao resulta de uma transformacéo da acéo, pela
sua insercdo dentro de outra acdo, mais complexa. As operacdes conscientes sado
formadas inicialmente por um processo dirigido para o alvo, que s6 mais tarde
adquire a forma, em alguns casos, de habito automéatico, mecanico (LEONTIEV,
2012, p, 74).

Como uma atividade s6 pode ser desenvolvida por meio da acao, esta pode
ser considerada como componente principal da atividade. Como uma ac¢éo pode
realizar-se por meio de diferentes operacdes, acdes diferentes podem ser realizadas
pelas mesmas operacfes. Dessa forma, toda operacdo € resultado da
transformacdo de uma acdo (LOPES, 2009, p. 89). Por exemplo, ao dirigir um
automoével de cambio manual, cada ag¢do, como pisar na embreagem, torna-se
mecanica dentro de outra acdo, como dar partida no motor, e a agéo inicial torna-se
um procedimento dentro da nova acdo. Assim, uma acao € incorporada dentro de
outra mais complexa. A operacédo deixa de realizar-se com objetivo predeterminado,
e este ndo mais se manifesta. A operacéo pode ficar de fora da atividade consciente
do sujeito e passar a ser realizada automaticamente. Para o autor, em geral, as

operacdes convertem-se em fun¢cdes mecanicas.
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E assim, do fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas
manifestagdes mais elevadas mediada pelo reflexo psiquico se desprendem
primeiro, distintas — especiais — atividades, segundo o0 motivo que as impele;
depois se desprendem as ac¢des — processos — subordinadas aos objetivos
conscientes; e, finalmente, as operagbes que dependem diretamente as
condicdes para alcancar o objetivo concreto dado. (LEONTIEV, 1983, p. 88,
tradugdo nossa)

Uma acgdo, ao converter-se em operagdo, ocupa outro lugar no sistema
interno da atividade, o que nédo significa que seja reduzida, nem que tenha menor
importancia. Ao tornar-se operacdo, sai do circulo dos processos conscientes,
mesmo que mantenha o0s tragcos de um processo consciente, pois a qualquer
momento pode tornar-se consciente novamente (LEONTIEV, 2012, p. 80).

Nas palavras do autor (LEONTIEV, 1983, p. 89), a investigacdo da acao
requer uma andlise de suas relacdes sistémicas internas. Rigon, Asbahr e Moretti
(2010, p. 24) consideram que a atividade € um sistema em que acdes se
transformam em atividades; quando as atividades perdem o0 seu motivo,
transformam-se em acdes; e a¢bes, quando se tornam procedimentos para alcancgar

um objeto, configuram-se como operacoes. (Figura 8)

Figura 8 — Transformacao atividade-acao-operacao.

torna-se um

perde seu motivo :
procedimento

ATIVIDADE AGAO OPERAGAO

motivo coincide com o
objeto

retorna a consciéncia

Fonte: Sistematizacdo da autora, baseada em Leontiev (1978, 1983)

Para Duarte (2013, p. 90), a decomposi¢céo da atividade humana em acdes é
gerada pelo desenvolvimento das relacdes entre os seres humanos. No dizer de
Moura (2000, p. 24), toda a atividade surge como solugcdo de uma necessidade
pratica, que rege a atividade e define metas para ela. Para cumprir essas metas, é
necessario estabelecer objetivos que permitirdo criar uma estratégia, ou seja, um

conjunto de acdes necessarias ao alcance dos objetivos que devem fazer parte de
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um plano no qual se inclui o uso de instrumentos. Os autores citam 0 mesmo
exemplo da cagada dado por Leontiev (2012), para explicitar as caracteristicas das
acOes e das atividades. A cacada nasce da necessidade de certa comunidade e,
para ter seu objetivo concretizado, que é capturar um animal para alimentar todos
gue pertencem a essa comunidade, 0s sujeitos terdo que lancar méao de diferentes
acOes e instrumentos. Alguns irdo afugentar o animal, outros podem vigiar o local
para proteger a cagada de alguma ameaca, enquanto outros perseguem e matam a
presa. Cada uma dessas acoes, olhada isoladamente, parece nao ter l6gica, e quem
observa a cacada pode ndo perceber o objeto da acéo, que é o combate do animal
cacado, nem notar que cada acdo é articulada pelo motivo de cada um, para a
concretizacdo da atividade. A operacao de cada acédo é vinculada a atividade.

Dessa forma, uma acdo pode se transformar em atividade quando o seu
motivo coincide com o objeto da propria acdo. Para Leontiev (2012, p. 69), existe
‘uma relacdo particular entre atividade e acdo. O motivo da atividade, sendo
substituido, pode passar para o objeto (o0 alvo) da acdo, com o resultado de que a
acao é transformada em uma atividade”. O autor enfatiza que essa € a maneira pela
qual surgem todas as atividades e novas relacdes com a realidade. O processo de
transformacao constitui-se na base psicolégica sobre a qual acontecem as
mudancas na atividade principal, que resultam nas transicbes de um estagio do
desenvolvimento para o outro. Quando Leontiev fala de atividade principal, ele se
refere a atividade cujo desenvolvimento conduz as mudancas mais importantes nos
processos psiquicos e nos tracos psicolégicos da personalidade do sujeito, em

determinado estagio de seu desenvolvimento, como vamos explicar a seguir.

3.3.1 Atividade Principal

Uma premissa de Leontiev € que, durante o desenvolvimento do sujeito, sob a
influéncia das circunstancias concretas da sua vida, o lugar que ele efetivamente
ocupa no sistema de relagcbes humanas se altera e, por conseguinte, altera-se
também a sua atividade. Leontiev demonstra tal afirmacdo, por meio da definicdo
dos estagios?’ pelos quais ela passa no decorrer do seu desenvolvimento: antes,

durante e depois da sua passagem pela escola. Para o autor, “o critério de transi¢cao

27 Davidov (1988) amplia a descrigdo dos estagios de desenvolvimento de Elkonin (1987).
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de um estagio para outro é precisamente a mudanca do tipo principal de atividade
na relagdo dominante da crianga com a realidade” (LEONTIEV, 2012, p. 64). O autor
caracteriza as fases do desenvolvimento do sujeito e discute como se da a mudanca
de atividade principal em cada uma delas. Na fase do desenvolvimento pré-escolar,
a crianga conhece o mundo objetivo como o mundo dos objetos humanos e, durante
sua exploracdo dos objetos, vai desenvolvendo a sua consciéncia do mundo
objetivo. O mundo dos objetos revela-se para a crianca de modo ingénuo, pois o
aspecto humano das “coisas” vai aparecendo para ela na forma da agdo humana
com essas “coisas”. Ela reproduz a¢des humanas com eles, por exemplo, quando
pega o telefone celular da sua mée, encosta-o em seu rosto e diz: “Alo!”.

O referido periodo, anterior ao que ela frequentard o Ensino Fundamental, é
aquele em gue ocorre uma enorme expansdo do seu conhecimento da realidade
humana que a rodeia. Nos seus jogos, ela ultrapassa a simples manipulacdo de
objetos que a cercam e adentra em um mundo mais amplo, assimilando cada vez
mais o mundo objetivo ao seu redor. O seu circulo de relacdes € bastante estreito:
comporta seu pai, sua mée e as demais pessoas que estdo junto dela, como seu
irmao, ou outra pessoa que dela toma conta. Suas necessidades vitais sdo supridas
pelas pessoas que compdem seu primeiro circulo de relacdes e, por isso, dependem
muito delas, do mesmo modo que dependem delas as suas mediacdes com as
demais pessoas.

Quando a crianca passa a frequentar a escola e a Educacédo Infantil, seu
circulo de relacbes expande-se, abrangendo seu professor e as demais criangas,
porém continua bastante limitado. Embora seu mundo mude radicalmente, sua
atividade principal, que € o jogo, permanece a mesma. Com o passar do tempo, as
relacdes vitais da crianca passam a se reestruturar, como, por exemplo, quando sua
mae pede que ela a auxilie com o irmado mais novo. Nesse momento, sua
participacdo na vida adulta passa a assumir um novo patamar e uma nova

importancia para as suas acgoes.

As atividades ludicas, entre elas o jogo de papéis, sdo fundamentais na vida
da crianga por significar, dentro de suas especificidades — especificidades
fisicas ou relacionadas a posi¢céo social —, as suas possibilidades méaximas
de apropriacdo do mundo adulto, isto €, do mundo de relacBes, objetos,
conhecimentos e acdes historicamente criados pela humanidade. O jogo é a
forma principal de a crianc¢a vivenciar o seu processo de humanizacdo, uma
vez que € a atividade que melhor permite a ela apropriar-se das atividades
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(motivos, acBes e operacbes) culturalmente elaboradas. (RIGON et al.,
2010, p. 127)

Na fase da infancia escolar, marcada pelo ingresso da crianga no Ensino
Fundamental, ela assume um novo papel nas relagcdes sociais ao estudar: antes,
brincava sem pretenséo; agora, precisa assumir uma nova responsabilidade, pois
sua atividade principal, que era 0 jogo, agora passa a ser o estudo. O desempenho
dessa atividade faz com que ela tenha um papel diferente na sua relagédo com a vida
adulta: passa a ser cobrada de forma diferente pelo seu circulo de relacdes; tem
obrigacBes, em casa, de realizar suas tarefas, organizar seu material escolar ou ler
um livro; na escola, de ter boas notas, atender a professora e evitar determinados
comportamentos. As relagbes caseiras e intimas da crianca d&o lugar a um circulo
maior e mais ampliado de contato, com relacées mais amplas. Ao entrar na escola,
ela se vé diante de uma mudanca muito grande na sua relacdo com o mundo, pois
passa a ter obrigacGes perante a sociedade e assume outro lugar social.

Esse circulo vai se ampliando desde a infancia, até chegar a adolescéncia,
periodo em que o sujeito tem contato com novas formas de vida social, seja na
escola de danca, de esportes, em cursos de idiomas, etc. O lugar social que ele
ocupa na vida diaria dos adultos altera-se cada dia mais, assim como vao surgindo
novos conhecimentos, novos interesses e novas habilidades. As exigéncias da
sociedade para com o0 jovem aumentam, tanto em relacdo ao seu comportamento
guanto a sua aquisicdo de qualidades pessoais. Nesse periodo surge para o jovem a
necessidade de ndo somente conhecer a realidade que o cerca, mas também o que
é conhecido sobre esta realidade.

As transi¢cfes entre os estagios do desenvolvimento e as mudancas do tipo de
atividade estdo intrinsecamente ligadas as necessidades interiores, que surgem e
ocorrem em conexdo com novas tarefas, correspondentes as potencialidades do
sujeito e a sua nova percepcdo da realidade. A mudanca de tipo de atividade
principal, do estudo para o trabalho, marca a transicdo entre o mundo jovem,
escolar, e o mundo adulto, das relagbes de trabalho. Ao pensar o Estagio Curricular
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica como uma atividade
humana, precisamos determinar cada um dos elementos que o compdem e as
particularidades das relagcbes internas que caracterizam essa atividade

especificamente.
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Para Saviani e Duarte (2010, p. 428), “a relacdo dos individuos com os
produtos da atividade humana néo pode transformar-se radicalmente se n&o ocorrer
a mesma transformacdo da relacdo entre o sujeito e sua prépria atividade”. No
decorrer do seu processo de desenvolvimento, segundo Leontiev (2012, p. 66), o
sujeito da-se conta de que o lugar que ele costumava ocupar no mundo das relagdes
humanas néo corresponde mais as suas potencialidades e se esfor¢a para modifica-
la. Surge, assim, uma contradicdo com seu atual modo de vida. A partir dessa
contradicdo, a atividade do sujeito é reorganizada, e ele passa a um novo estagio de
desenvolvimento de sua vida psiquica. Os estagios sucessivos do desenvolvimento
sdo etapas separadas da transformacdo da criangca em um membro da sociedade
(LEONTIEV, 2012, p. 82). Para o autor, o principal determinante do desenvolvimento

da psique é a vida que cada sujeito leva.

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianga
€ a sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida —
em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianca, quer a
atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por
sua vez, depende de duas condigBes reais de vida. (LEONTIEV, 2012, p.
63)

Desse modo, ndo é a idade que determina os estagios do desenvolvimento,
mas o seu conteudo, que é governado pelas “condigdes histérias concretas” nas
quais ele ocorre (LEONTIEV, 2012, p. 65). A seguir, apresentamos uma sintese
dessas ideias na Figura 9.

Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p. 48) resumem as trés caracteristicas mais

relevantes da atividade principal proposta por Leontiev como:

e O surgimento, no interior de sua prépria estrutura, de novos tipos de
atividade. Por exemplo, para uma crian¢ca na educacéo infantil, o ensino
surge dentro da sua atividade principal que é jogar.

o A formacdo e a organizacdo dos processos psiquicos particulares.
Por exemplo, o processo de abstracdo das cores corre para criancas
em diversos tipos de atividades, como pintar, desenhar etc., mas ndo no
proprio jogo.

¢ As mudancgas psicologicas fundamentais da personalidade de uma
dada etapa do seu desenvolvimento. Por exemplo, a crianca na
infancia, ao participar dos jogos de personificagdo, aproxima-se das
fungBes sociais e das normas comportamentais.



Figura 9 — Fases do desenvolvimento humano.
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* Fase ndo mencionada na obra de Leontiev, mas utilizada por nés para demarcar que a atividade principal caracterizada pelo trabalho se inicia na
juventude/adolescéncia e se mantém pela vida do sujeito.

Fonte: Sistematizacao da autora, baseada em Leontiev (1978, 1983)
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Além de ter em mente essas caracteristicas da atividade predominante no
sujeito em determinada fase da sua vida, é importante ressaltar a preocupacédo de
Leontiev (2012, p. 63) em esclarecer que a vida ndo € constituida como uma juncao
de atividades distintas, apenas algumas atividades sao principais em certo estagio,
pois representam um papel principal e possuem uma maior importancia para o
desenvolvimento do sujeito naguele momento. J4 as outras atividades que o sujeito
realiza podem ser menos relevantes, com uma funcdo secundaria.Corroborando o
que pondera o autor, Lopes (2009, p. 85) afirma que “a simples mudanca de um
estagio para outro ndo garante o desenvolvimento; o que garante € o tipo de
atividade desenvolvida pelo individuo nas suas relagdes com o mundo”. Logo,
guando se fala na dependéncia do desenvolvimento psiquico a atividade é sempre
em relacdo a atividade principal, e ndo a atividade em geral, como um todo.

A atividade principal é aquela encontrada com mais frequéncia em cada
estagio do desenvolvimento, a qual o sujeito dedica muito mais tempo do que as
demais atividades. A transicdo de uma atividade principal para outra também
demanda muito tempo e envolve a transformagédo de motivos, quando surge um
novo. Porém Leontiev (2012, p. 70) ressalta: “s6 ‘motivos compreensiveis’ tornam-se
‘motivos realmente eficazes’, surgindo novos motivos, surgem novas atividades”.

Retomemos o exemplo da leitura: quando uma crianca |1é um livro
simplesmente porque isso faz parte de suas licbes de casa e é sua obrigacao e
exigéncia dos seus pais e da escola, esse € um motivo apenas compreensivel
para ela. Porém, quando percebe que ao ler consegue responder as perguntas da
professora sobre a historia do livro e, consequentemente obtém uma nota boa, seu
motivo para ler, que era apenas compreensivel, torna-se agora um motivo
realmente eficaz para a sua proxima leitura. Ela, que inicialmente satisfazia as
exigéncias impostas pelos adultos, agora passa a ler para apreender o contetdo do
livro. Os seus motivos sofreram uma transformacao, e o que era uma acao torna-se
uma atividade, pois apenas no segundo momento o objeto coincide com o motivo -
que € motivo novo. Na atividade mencionada, “ocorre uma nova objetivacdo de suas
necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um nivel mais alto”
(LEONTIEV, 2012, p. 71). Sob determinadas condi¢cbes, 0s motivos apenas
compreensiveis tornam-se realmente eficazes e originam novos motivos e novas

atividades.
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Certas relagbes humanas, como a relacdo com o mundo objetal, com as
pessoas circundantes ou com a sociedade, sdo realizadas objetivamente nas acdes
humanas. Cada conjunto de acfes corresponde a objetivos parciais, que podem ser
desmembrados a partir de um objetivo geral que realiza um motivo consciente.
Assim, uma atividade pode responder a varios motivos, ou seja, ser “polimotivada”.
“‘De acordo com as condi¢gdes, um mesmo motivo pode originar diferentes agdes,
com distintos fins, e acbes iguais podem ser geradas por diferentes motivos”
(LOPES, 2009, p. 38).

Os diferentes motivos de uma atividade coexistem, porém, em planos
distintos, pois um dos motivos, ao estimular a atividade, Ihe confere sentido
pessoal, gera sentido; ou seja, um motivo realmente eficaz € aquele que incita
realmente o sujeito a agir. Os demais assumem o papel de impulsionadores
extremamente emocionais e afetivos, mas ndo conferem sentido a atividade, séo
motivos-estimulos, motivos apenas compreensiveis.

Esses dois tipos de funcdes, que conferem sentido e sdo estimulos, em uma
mesma atividade, possibilitam compreender as relacdes hierarquicas entre 0s
motivos que caracterizam a esfera motivacional da personalidade. Um motivo pode
gerar sentido em uma atividade e ser apenas estimulo em outra, porém 0s motivos
geradores de sentido ocupam um lugar hierarquicamente superior (LEONTIEV,
1978, 1983).

Pensemos em mais um exemplo exposto por Leontiev (1978, p. 97), em que &
proposta para um aluno a leitura de uma obra cientifica. Para o autor, este é um
processo consciente, que visa a um objetivo especifico, seu fim consciente, que é
assimilar o contetdo da obra. O sentido particular que esta acdo toma depende do
motivo que estimula a leitura. Se a leitura do texto prepara o aluno leitor para a sua
profisséo, ela terd um sentido pessoal para ele, mas, se a acdo de ler tiver por
finalidade apenas passar nos exames, como uma simples formalidade, o sentido da
sua leitura serd outro. Conforme o motivo que impulsiona a leitura, o leitor a
assimilara de forma diferente. Segundo as palavras do autor, “para encontrar o
sentido pessoal devemos descobrir o motivo que lhe corresponde” (LEONTIEV,
1978, p. 97).

O conceito de sentido surge primeiramente na teoria histérico-cultural na obra
de Vigotski, na relagéo entre o pensamento e a linguagem estudada por ele. Quando

Leontiev se apropria do conceito, passa a nomea-lo como “sentido pessoal” e
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relaciona-lo de maneira direta com a atividade e a consciéncia (ASBAHR, 2014).
Para Leontiev (1978), o sentido que o sujeito da para sua atividade constitui a
prépria atividade.

Vigotski (2009, p. 397), ao investigar a relacdo entre pensamento e
linguagem, defende que o significado das palavras € a unidade entre ambos o0s
processos e o0 caracteriza como fendbmeno do pensamento. Ele considera o
significado como caracteristica constitutiva indispensavel da palavra e o trata como
sinbnimo de generalizacdo. O autor assim estabelece a distingcdo entre o significado
e o sentido das palavras: “o significado € apenas uma pedra no edificio do sentido”
(p. 465), pois o sentido de uma palavra é considerado como a totalidade de todas as
circunstancias psicolégicas que ela faz ressurgir na consciéncia. Para ele, “o sentido
real de cada palavra é determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos
momentos existentes na consciéncia e relacionados aquilo que esta expresso por
uma determinada palavra” (p. 466).

Para Vigotski (2009), enquanto a formacdo do sentido € sempre dinamica,
fluida, complexa, com varias zonas de estabilidade, o significado equivale a apenas
uma dessas zonas (estavel, coberta de uniformidade e exatiddo) que a palavra
adquire diante dos mais diversos contextos. Devido a sua volatilidade, em diferentes
contextos, o sentido da palavra muda facilmente, porém o significado da palavra é
um ponto imovel e imutavel, que permanece estavel nas mudancas de sentido.
Logo, afirma o autor: “o sentido real de uma palavra é inconstante” (p. 465). A partir

desse ponto de vista, ele conclui:

Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a partir do
contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das palavras. A
palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que esté entrelacada os
conteudos intelectuais e afetivos e comeca a significar mais e menos do que
contém o seu significado quando a tomamos isoladamente e fora do
contexto: mais, porque o circulo dos seus significados se amplia, adquirindo
adicionalmente toda uma variedade de zonas preenchidas por um novo
conteddo; menos, porque significado abstrato da palavra se limita, se
restringe aquilo que ela significa apenas em um determinado contexto.
(VIGOTSKI, 2009, p. 465)

Segundo Asbahr (2014), mesmo na sua investigacdo sobre a relacdo entre
pensamento e linguagem, relacionando-a com a consciéncia humana, Vigotski deixa
inacabada, em sua obra, o conceito de sentido. E Leontiev quem aprofunda a

analise desse conceito, passando a compreendé-lo a partir da atividade, pois, ao
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realizar uma atividade, o sujeito atribui um sentido pessoal para as a¢des que a
compdem. Quando esses sentidos pessoais correspondem aos motivos e
significados sociais da atividade, eles promovem o seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1978).

Para ele, as significacdes sdo produtos da sociedade e tém sua histéria no
desenvolvimento das formas de consciéncia social, sdo as formas ideais da
experiéncia e das praticas sociais, ou seja, “a significacado pertence, portanto, antes
de mais nada, ao mundo dos fenémenos objetivamente historicos” (LEONTIEV,
1978, p. 94, traducdo nossa). Considera ainda que as acbOes do sujeito, cujos
motivos podem ser conscientes ou nao, lhe conferem um sentido pessoal que nao
necessariamente precisa coincidir com a compreenséao de sua significacao.

As significacdes, por si mesmas, ndo geram a ideia, mas a canalizam, do
mesmo modo que os instrumentos ndo geram acgdes, mas sdos seus mediadores.
(LEONTIEV, 1983, p. 80). Para ele, a significacdo é a generalizacdo da realidade
cristalizada na palavra ou na locucao (p. 94), e esta relacionada com a realidade do
mundo objetivo, porém o sentido pessoal se relaciona com a realidade da propria
vida do sujeito no mundo, com suas motivacdes, originando a parcialidade da
consciéncia humana (LEONTIEV, 1983, p. 125).

Asbarhr (2014), apoiada em Leontiev (1983), nos esclarece que n&o ha
sentidos puros, mas todo sentido é sempre sentido de algo, de uma significacéo, e,
embora esses conceitos estejam ligados entre si e parecam fundidos na
consciéncia, ttm uma base e uma origem distintas e sao regidos por leis diferentes.
Para o autor, os significados sdo estaveis, enquanto os sentidos, sentidos pessoais,
alteram-se, dependendo da vida do sujeito, e traduzem a sua relagdo com os
fendmenos objetivos conscientizados. O sentido é que se exprime nas significacoes.
Nas palavras de Asbahr (2014, p. 268), “¢ o sentido que se concretiza nas
significagcdes, da mesma maneira que o0 motivo se concretiza nos objetivos, e ndo as
significacbes no sentido”. Sobre a diferenciagdo entre sentido e significagao,
Leontiev (1978) diz:

Quando se distingue sentido pessoal e significacdo propriamente dita, €
indispensavel sublinhar que esta distingdo ndo concerne a totalidade do
conteudo refletido, mas unicamente aquilo a que esta orientada a atividade
do sujeito. Com efeito, o sentido pessoal traduz precisamente a relagdo do
sujeito com os fendmenos objetivos conscientizados. (LEONTIEV, 1978, p.
98, grifos do autor, traducdo nossa)
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Conforme essa acepcédo do autor, a relagdo entre o sentido pessoal e a
atividade esta em que o sentido expressa a relagdo do sujeito com o mundo objetivo
por meio da relacdo entre o motivo da atividade e o objetivo direto da acéo
(LEONTIEV, 1983, p. 228). Por exemplo, a palavra “matematica” possui um
significado que é social, de uma ciéncia, area do conhecimento, mas, alguém que
ndo tenha tido uma boa experiéncia com as aulas de matemética confere a essa
palavra lhe um sentido pessoal, um sentido negativo, seja por nao ter aprendido
matematica, seja por lembrar suas notas baixas. Em contrapartida, uma outra
pessoa, embora nunca tivesse obtido notas ou resultados muito bons na disciplina,
atribui a matemética um sentido positivo, pois a palavra a remete a sua primeira
professora, aquela que Ihe ensinou matematica pela primeira vez e pela qual tem

grande estima.

As significacdes nao expressam toda a riqueza do contetdo psicolégico do
sujeito concreto, pois s6 sdo apropriadas e incorporadas dependendo do
sentido pessoal que tenham para este sujeito. Assim, o que gera um sentido
pessoal é a producdo social da vida do sujeito concreto mediado pelas
significacdes. No entanto, deve-se ressaltar que as significagcdes ndo podem
ter outra esséncia a ndo ser pela consciéncia da pessoa. (ASBAHR, 2005,
p. 15)

Como vimos, o desenvolvimento da atividade principal governa as
modificacdes importantes nos processos psiquicos do sujeito em cada estagio de
sua vida. Na mudanca de atividade principal, os motivos realmente eficazes tornam-
se motivos apenas compreensiveis, pois existem na esfera das relagdes do lugar
que ira ocupar, ndo do lugar que ela ja ocupa. Assim, “a preparacdo dessas
transicdes toma, por isso, muito tempo, porque € necessario, para a crianga, que ela
se torne plenamente consciente de uma esfera de relacdes que é totalmente nova
para ela” (LEONTIEV, 2012, p. 71). Quando a crianga passa de uma atividade
principal a outra, seus velhos motivos perdem for¢ca e surgem novos, impulsionando
uma reinterpretacdo consciente de acdes anteriores.

De acordo com Rigon, Asbahr e Moretti (2010, p. 58), o movimento de
internalizacdo dos significados e a atribuicdo de sentidos pessoais aos objetos é
decorrente da vida do homem em sociedade, garantido pelas relagdes interpessoais,
que criam condi¢cdes para que o ser humano se humanize, a partir da apropriacéo

dos bens materiais elaborados historicamente pela humanidade.
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Para Leontiev (1978), um motivo excita o homem a atuar e dirige essa
atuacdo para satisfazer uma necessidade. Podemos concluir que, enquanto a
necessidade origina a atividade, € o motivo que a dirige. Nosso olhar para o Estagio
na formacao de professores como uma atividade humana gerou a necessidade de
capturar os motivos que levam os estagiarios a agir e também ao seu objeto, pois
podemos buscar identificar se os motivos coincidem ou ndo com 0 objeto, ou seja,
se as acOes desenvolvidas durante o0 estagio se concretizam em atividades na
perspectiva do autor.

Necessidades e motivos sdo conceitos importantes na discussao a respeito
da formacado de professores, voltada a aprendizagem da docéncia dos sujeitos em
estagio, visto que criam e impulsionam a atividade dos estudantes. Segundo as
palavras de Ribeiro (2011, p. 48), “esse movimento acarreta na proposicao de
situagbes desencadeadas por necessidades e motivos”, geradoras de acgdes e
operagOes vinculadas ao objeto, motivo da atividade, que garantam a satisfacao de
tais necessidades. Desse modo, evidenciar as necessidades e 0s motivos que
mobilizam os sujeitos em Estagio € parte pertinente desta investigacao.

Diferentemente das necessidades bioldgicas, as necessidades relativas a
apreensdo da cultura constituem-se em necessidades histérico-culturais. A
necessidade de ensinar certamente surge para garantir a conservacao da bagagem
cultural produzida pelo homem. Assim, “0 homem cria necessidades que tém por
objetivo ndo apenas garantir sua existéncia biolégica, mas, principalmente, sua
existéncia cultural” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 16). Do mesmo modo
gue o desenvolvimento do conhecimento matematico, as necessidades humanas
constituem-se como motor do desenvolvimento da prépria humanidade.

A aprendizagem da docéncia adquire carater de atividade, quando voltada ao
objeto-ensino, movida por necessidades — proporcionar a aprendizagem dos alunos
— e por motivos: aproximar o sujeito do conhecimento produzido pela humanidade
(RIBEIRO, 2011). Porém, a qualidade do envolvimento do sujeito em sua atividade

pode estar associada ao sentido que ele atribui a atividade.

Ao entender o processo de formagdo de professores como uma Atividade, é
necessario considerar que a aprendizagem desencadeada se d4, em cada
sujeito, em condi¢Bes distintas, ou seja, sujeitos envolvidos huma mesma
atividade podem produzir conhecimentos em condicbes e intensidades
variadas, devido ao sentido que cada atividade tem para o sujeito.
(RIBEIRO, 2011, p. 50)
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A atividade principal do professor € a atividade de ensino. Ou seja, esta é o
trabalho do professor. Ao pensarmos na perspectiva de Leontiev, ela se compde de
acOes articuladas pelo objetivo do professor e concretizadas com o auxilio de
instrumentos. As acfes do professor incluem tanto sua intencdo quanto o modo de
concretiza-las.

Assim, a funcdo do professor formador é orientar as suas a¢des de modo a
proporcionar a melhor condicdo ao desenvolvimento da atividade de aprendizagem
da docéncia pelo futuro professor. Destacamos o papel determinante da organizacéo
das acbes de ensino que devem ser direcionadas para este fim. Para sabermos o
que € a atividade do professor e se esta pode contribuir para sua formacéao, deve-se
saber como o professor organiza a sua atividade educativa, “de modo que possa
participar do projeto educativo, compartilhando significacbes na producdo do
trabalho docente” (MOURA, 2000, p. 29).

Dessa forma, buscamos compreender as relacdes estabelecidas no Estagio,
entendido como atividade na perspectiva de Leontiev (1978, 1983). Isso implica,
também, identificar se as a¢des desencadeadas, visando as acfes dos futuros
professores em sala de aula, configuram-se como atividade para eles.

O trabalho humano é desenvolvido segundo a perspectiva de que 0s sujeitos
aprendem e se desenvolvem em interacdo com outros mais experientes. E nessa
interacdo, o individuo aprende por meio das atividades que desenvolve.

Como modo de melhor compreender nosso objeto de estudo, buscamos
outras investigacdes que sobre ele se debrucaram, a luz dos mesmos pressupostos

teoéricos que nos amparam.

3.3.2 Sistema de Atividade

No dizer de Daniels (2003, p. 113), diferentemente de outros estudiosos que
envidaram seus esfor¢cos analisando a acdo mediada que foi uma das principais
contribuicbes de Vigotski, Leontiev manteve seu foco nas atividades que
proporcionam a interiorizacdo de acdes humanas externas na forma de processos
mentais internos. E, com relacdo aos teodricos que se debrucaram nas pesquisas
sobre a atividade, Engestrom (1987) apresenta trés geragbes da Teoria da

Atividade, que se desenvolveram posteriormente ao falecimento de Vigotski.
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Para ele, a primeira geragao da Teoria da Atividade baseia-se nas ideias de
Vigotski de acdo mediada. O modelo de representacédo triangular proposto por ele
insere os elementos mediadores (artefatos culturais) na relacdo do sujeito com o
objeto (Figura 10).

Ampliando as discussdoes e complementando o trabalho inconcluso de
Vigotski sobre atividade, Leontiev distinguiu acéo e atividade.

Figura 10 — Estrutura da acdo mediada — Primeira geracao da Teoria da Atividade

INSTRUMENTOS
< e
SUJEITO OBJETO/ — >  RESULTADO
MOTIVO

Fonte: Baseado em Engestrém (2002)

Com suas contribuicdes é possivel estabelecer uma estrutura hierarquica da
atividade humana, sob a qual podemos perceber que as acbes e as operacdes sao

indispensaveis (Figura 11).

Figura 11 — Estrutura hierarquica da atividade humana
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condi¢des objetivas

Fonte: Baseado em Daniels (2003)
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Sobre a segunda geragao da Teoria da Atividade, explica Daniels (2003, p.
114) que Engestrom (1987) defende o uso de artefatos como componentes
integrantes e inseparaveis do funcionamento humano; entretanto, argumenta que o
foco dos estudos sobre mediacdo deveria se deter na sua relacdo com o0s
componentes de um sistema de atividade. Para desenvolver suas ideias, Engestrom
expandiu a representagdo triangular da primeira geracdo da TA, objetivando
possibilitar uma analise dos sistemas de atividade no “nivel macro do coletivo e da
comunidade, em preferéncia a um nivel micro de concentracdo no ator ou agente
individual operando com ferramentas” (DANIELS, 2003, p. 118). Essa analise se
daria do geral para o particular, do macro para o micro. “Um sistema de atividade
coletiva é conduzido por um motivo profundamente comum. O motivo € incorporado
no objeto da atividade” (ENGESTROM, 2000, p. 964, traducido nossa).

Com a expanséao da representacao triangular da primeira geracao (Figura 10),
Engestrom (1987) buscou representar elementos sociais e coletivos da atividade,
adicionando a eles os conceitos de comunidade, regras e divisdo do trabalho, no
sentido de enfatizar a importancia da analise de suas interacdes e inter-relacoes.
Embora, segundo Daniels (2003, p. 118), ele reconheca a dificuldade metodoldgica
de colher evidéncias sobre esses elementos.

Para Engestrém (2002), esses elementos trazem um carater coletivo para a
analise das atividades humanas. O autor (2002, p. 183), ao aludir a comunidade,
refere-se aqueles sujeitos que compartilham o mesmo objeto da atividade. A diviséo
do trabalho diz respeito a divisdo das funcdes e tarefas entre os membros dessa
comunidade, e as regras remetem as normas e aos padrdes que regulam a
atividade em questdo. Na aprendizagem tradicional, que para Engestrom (2001) é
um sistema de atividade, pois é coletiva e relativamente duradoura, a comunidade é
a sala de aula; a principal divisdo se da entre professor e alunos, porém ha pouca
divisao de trabalho entre os alunos; e as regras sao aquelas que dizem respeito ao
comportamento e regulam a avaliagdo conforme exemplifica o autor. Inserindo esses
elementos na configuracdo da atividade humana da primeira geracéo, a atividade
humana, estruturada na forma de um sistema, compreende o que Engestréom

representa na Figura 12.
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Os componentes de uma atividade humana podem ser organizados de acordo
com o modelo de sistema de atividade, o qual incorpora a unidade para

compreensdo das a¢des humanas (ENGESTROM, 1987).

Figura 12 — Modelo do sistema de atividade

ARTEFATOS CULTURAIS
instrumentos e signos
N
OBJETO
SUJEITO & > Sentdo__y, pesuLTADO
significado

\4
e ~
< > € re

REGRAS COMUNIDADE DIVISAO DO TRABALHO

Fonte: Sistematizacdo da autora, baseada em Engestrom (1987, 2001, 2011)

Nessa estrutura o sujeito pode ser um individuo ou um grupo que realiza a
atividade; o objeto compreende a dualidade significado social-sentido pessoal; as
ferramentas caracterizam o aspecto de mediacdo da atividade; a comunidade séo os
sujeitos que compartiiham o mesmo objeto; a divisdo do trabalho compreende a
distribuicdo das responsabilidades dentro da atividade; e as regras nada mais sao
do que o conjunto de normas e regulamentos que regem a atividade.

Segundo o autor, o circulo ao redor do objeto indica, a0 mesmo tempo, o
papel focal e a inerente ambiguidade do objeto da atividade. Para ele, “o objeto € um
convite a interpretacdo, a producdo de sentido pessoal e a transformagao social”
(ENGESTROM, 2011, p. 78, traducéo nossa). O autor ainda faz a distingdo entre o
objeto generalizado do sistema de atividade que evolui historicamente e o objeto
especifico de como aparece em uma determinada agado. Para ele, “o objeto

generalizado esta conectado ao significado social, jA o objeto especifico esta
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conectado ao sentido pessoal” (p. 78, tradugédo nossa). Para Daniels (2003, p. 118),
0 objeto do sistema de atividade proposto por Engestrom € caracterizado pela
ambiguidade, surpresa, interpretacéo, producao de sentido e potencial mudanca.

O foco principal do sistema de atividade humano, para Engestrém, esta nas
inter-relagbes complexas entre o sujeito e a sua comunidade. O autor, de acordo
com Daniels (2003), da énfase a importancia das contradicbes nos sistemas de
atividade como forca motriz da mudanca e, portanto, do desenvolvimento dos
sujeitos. Segundo Engestrom, as contradicbes sdo 0 motor necessario, mas nao

suficiente, da aprendizagem expansiva em um sistema de atividade.

A teoria da atividade histérico-cultural € uma nova estrutura destinada a
transcender as dicotomias de micro e macro, mental e material, observacao
e intervencdo em analise e redesenho de trabalho. A abordagem distingue
entre acOes direcionadas a metas de curta duracdo e sistemas de atividade
duradouros, orientados a objetos. Um sistema de atividade coletiva evolui
historicamente, visto em suas relagbes com outros sistemas de atividade,
[...] Os sistemas de atividades s@o conduzidos por motivos comuns que
muitas vezes sdo dificeis de serem articulados para participantes
individuais. Os sistemas de atividade estdo em constante movimento e sédo
internamente contraditérios. Suas contradigcBes sistémicas, manifestadas
em disturbios e inova¢des mundanas, oferecem possibilidades para
transformacBes de desenvolvimento expansivas. Tais transformacdes
procedem através de ciclos passo a passo de aprendizado expansivo, que
comecam com as agbes de questionar a pratica padrao existente, depois
procedem a ac¢des de analise de suas contradicdes e modelagem de uma
visdo para a sua zona de desenvolvimento proximal e, entdo, acBes de
exame e implementacdo do novo modelo na pratica. (ENGESTROM, 2000,
p. 960, traducdo nossa)

Ja a terceira geracdo da Teoria da Atividade, segundo Daniels (2003), foi
desenvolvida também por Engestrom, pois ele se indagou sobre o possivel
compartilhamento do objeto de uma atividade devido aos seus estudos com

estudantes e redes avancadas de aprendizagem.

A terceira geracdo da teoria da atividade, como proposta por Engestrom,
pretende desenvolver ferramentas conceituais para compreender o0s
dialogos, as multiplas perspectivas e redes dos sistemas de atividade
interativa. Ele recorre a idéias de dialogicidade e multivocalidade a fim de
expandir a estrutura da segunda geracdo. A idéia de redes de atividade em
gue as contradi¢cdes e lutas ocorre na definicdo do motivo e do objeto da
atividade demanda uma andlise de poder e controle dos sistemas de
atividade em desenvolvimento. (DANIELS, 2003, p. 121)

Segundo ele, o sujeito, em uma atividade coletiva, nem sempre € a mesma

pessoa. Normalmente, um individuo (raramente um grupo) assume o papel de
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sujeito em qualquer acdo, mas na proxima ag¢do o sujeito talvez seja outro. Por
estarem associados as acdes, 0s motivos ndo se vinculam a atividade como um
todo. “O motivo e o objeto de uma atividade coletiva sdo algo como um mosaico em
constante evolugdo, um padrdo que nunca estda inteiramente acabado”.
(ENGESTROM, 1996 apud DANIELS, 2003, p. 120). Ele considera que a
perspectiva de alguns autores sobre a ac¢ao individual mediada é distanciamento das
ideias de historicidade, de orientacdo a um objeto e da natureza coletiva da atividade

humana. De acordo com Daniels (2003), a visdo do autor € de que

[...] a construcdo de objetos mediada por artefatos € um processo
colaborativo e dialégico em que diferentes perspectivas [...] e vozes [...] se
encontram, colidem e se fundem. Essas diferentes perspectivas estao
enraizadas em diferentes comunidades e praticas, que continuam a coexistir
no mesmissimo sistema de atividade coletiva. (ENGESTROM, 1999, p. 382
apud DANIELS, 2003, p. 120)

Engestrom considera que a unidade de andlise para a Teoria da Atividade é a
atividade ou pratica conjunta, no sentido de interessar-se pelo processo de
transformacao social e incluir a estrutura do mundo social na analise, levando em
conta a natureza conflituosa da prética social. Para o autor, as tensdes internas e as
contradicbes atuam como for¢a motriz da mudanca e do desenvolvimento do sujeito.
As transcricOes e as reorganiza¢cfes nos sistemas de atividade e entre eles fazem
parte da evolucdo que ndo é apenas do sujeito, pois 0 ambiente também é
modificado pela atividade mediada. “As apropriagdes reflexivas de modelos e
ferramentas avancadas sdo saidas para as contradi¢cdes internas que resultam em
novos sistemas de atividade” (DANIELS, 2003, p. 120).

O modelo minimo de representacao para a terceira geracao da Teoria da
Atividade (Figura 13) mostra dois sistemas que exibem padrdes de tensbes e
contradicbes. Ele usa como exemplo que o objeto pode ser um paciente especifico
entrando em um consultério (objeto 1), porém esse objeto passa a ser coletivamente
significativo, uma vez que € o paciente construido como um espécime de uma
categoria biomédica de enfermidade (objeto 2), ou seja, 0 paciente passa de um
objeto geral de uma determinada doenca para um objeto compartilhado ou
conjuntamente construido para uma compreensao colaborativamente construida da
situacao de ida e do plano de saude do paciente (objeto 3) (DANIELS, 2003, p. 123).
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Figura 13 — Estrutura do sistema de atividade coletiva da Terceira Geragéo
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Fonte: Sistematizacdo da autora, baseada em Engestrém (2011)

Engestrom considera algumas caracteristicas da Teoria da Atividade como
alicerce tedrico para a analise da aprendizagem: contextual e orientada para a
compreensao de praticas locais historicamente especificas, seus objetos, artefatos
mediadores e organiza¢cdo social; baseada em uma teoria dialética do conhecimento
e do pensamento, focada no potencial criativo da cognicdo humana; norteada por
uma teoria desenvolvimental que busca explicar e influenciar mudancas qualitativas
nas praticas humanas ao longo do tempo (ENGESTROM, 1999 apud DANIELS,
2003, p. 122).

Engestrom (1999 apud DANIELS, 2003) também sugere que a Teoria da
Atividade possa ser resumida em cinco principios: sistema de atividade coletivo
como unidade de andlise, mutivocalidade dos sistemas de atividade, historicidade,
papel central das contradicbes como fontes de mudanca e desenvolvimento e
possibilidade de transformacfes expansivas nos sistemas de atividade (Figura 14).

Assim, como aponta Daniels (2003), um sistema de atividade coletivo,
mediado por artefato e orientado para o objeto, visto em suas relacdes de rede com

outros sistemas de atividade, é assumido como a unidade primaria de analise.



114

Figura 14 — Cinco principios da Teoria da Atividade proposto por Engestrom
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Fonte: Sistematizacdo da autora, baseada em Daniels (2003)

Esse sistema é sempre uma comunidade de mudltiplos pontos de vista,
tradicdes e interesses, por isso multivocal. Os sistemas de atividade assumem forma
e sdo transformados em longos periodos de tempo, por iSso caracterizam-se pela
sua historicidade. As contradicbes sado tensbes estruturais historicamente
acumulativas nos sistemas de atividade, e entre eles elas geram perturbacbes e
conflitos, mas também renovam tentativas de mudar a atividade.

As contradicbes geram conflitos, mas também renovam as tentativas de
mudar a atividade, séo fontes de mudanca e desenvolvimento, por isso seu papel
central nas ideias de Engestrom. Para ele, existe uma possibilidade de
transformacdes expansivas nos sistemas de atividade. Uma transformacéo
expansiva € realizada quando o objeto e o motivo da atividade séo ressignificados
para abragar um horizonte radicalmente mais amplo de possibilidades. Um ciclo total
de transformacao expansiva pode ser compreendido como uma jornada coletiva pela
zona de desenvolvimento proximal (ZDP) da atividade (DANIELS, 2003).

Com a intencdo de desvelar nosso objeto de pesquisa — o estagio na
formagdo do professor de Matematica — em seu movimento, no proximo capitulo
buscaremos a sua historicidade, ao apresentar o modo como o estagio foi sendo
instituido nos cursos de formacdo de professores do Brasil — a partir da legislacao
brasileira que orienta essa formagdo. E também abordaremos a contribuicdo do
estagio para a formacdo dos professores de Matematica a partir de autores que

investigam essa tematica.
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4 O ESTAGIO NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA: DA
HISTORICIDADE DO OBJETO DE PESQUISA

Formar professores € um desafio, pois, como afirma Mizukami (2006),
aprender a ser professor € um processo lento que se inicia antes dos cursos de
licenciatura e se prolonga por toda a vida. Vigotski (2010) nos coloca que o
desenvolvimento humano é produto das relacdes sociais. Assim, a0 pensarmos no
desenvolvimento do sujeito que é professor, implica compreender que tanto a escola
qguanto outros espacos em que futuros professores e professores estdo inseridos,
suas vivéncias, experiéncias e relacdes que nelas estabelecem s&o importantes
para essa formacéo, e muitas delas derivam da organizacédo dos espacos formativos
a partir das orientacdes oficiais.

Neste capitulo exporemos o modo como historicamente o estagio foi sendo
instituido na formacéo inicial dos professores a partir dos documentos oficiais
brasileiros que a regulam. Também buscaremos compreender a contribuicdo do
estagio para a formacdo dos professores de Matematica a partir de autores que

investigam esta tematica.

4.1 HISTORICIDADE DO ESTAGIO NA LEGISLACAO BRASILEIRA SOBRE A
FORMACAO DE PROFESSORES

Visando a compreensdo do modo como historicamente vem sendo orientada
a formacdo de professores de Matematica em nosso pais, buscamos identificar os
documentos oficiais que a orientam, especialmente a legislacdo acerca dos estagios
para os cursos que formam o professor de Matemaética.

Desde que se iniciaram os processos de formacao inicial de professores no
Brasil, tanto os modelos quanto os documentos legais que os regem vém sofrendo
diversas modificacbes. Com o objetivo de compreender como se constituiram o0s
cursos de formacgédo inicial de professores de Matematica no pais, traremos um
apanhado histérico olhando principalmente para a influéncia da legislacdo nesses
cursos e, em particular, no que diz respeito ao papel e a importancia das praticas de
ensino e dos estagios. Cabe destacar que o principal marco na concepcao legal dos
estagios na formacdo de professores € a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996), datada de 20 de dezembro de 1996. Podemos
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observar caracteristicas distintas do estagio na formagdo do professor de
matemaética antes e depois desta lei.

A formacéo de professores no Brasil tem sua origem nos Cursos Normais?®.
Data de 1835, na cidade de Niteroi, no estado do Rio de Janeiro, a primeira Escola
Normal brasileira, cujo objetivo era formar e qualificar docentes. No ano de 1880, a
Escola Normal passou a ser publica, gratuita e mista, além de ser ofertada também
em periodo noturno. Neste momento ocorreu a insercdo da pratica de ensino na
disciplina de Pedagogia e Metodologia (ANDRADE; RESENDE, 2010).

Saviani (2009, p. 143) denomina o periodo de 1827 a 1890 de “ensaios
intermitentes de formacado de professores”. Iniciado pela Lei das Escolas de
Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827,%° que determina que os
préprios professores deveriam custear sua instrucdo em escolas das capitais das
suas respectivas provincias. Embora ndo se faca referéncia a formacéo pedagdgica,
a lei aponta uma exigéncia minima de preparo didatico do professor. No ano de
1934, um Ato Adicional colocou sob a responsabilidade das provincias a instrucéo
primaria e, seguindo a logica utilizada na Europa, foram criadas no Brasil as Escolas
Normais para a formacgéo de professores primarios. A criacdo da primeira escola em
Niter6i foi seguida pela criagdo de outras, em diversas provincias: Bahia, em 1836;
Mato Grosso, em 1842; S&o Paulo, em 1846; Piaui, em 1864; Rio Grande do Sul,
em 1869; Parana e Sergipe, em 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, em
1873; Paraiba, em 1879; Rio de Janeiro e Santa Catarina, em 1880; Goias, em
1884; Ceara, em 1885; e Maranh&o, em 1890.

As Escolas Normais visavam a uma formacgao especifica dos professores das
escolas priméarias, guiadas de acordo com orientacdes pedagogico-didaticas, porém,
seus curriculos eram formados pelas mesmas matérias que seriam ensinadas nas
escolas. Nas palavras de Saviani (2009, p. 144), “o0 que se pressupunha era que 0s
professores deveriam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia transmitir

as criancas, desconsiderando-se o0 preparo didatico-pedagogico”’. Corroborando

28 Curso profissionalizante de nivel médio voltado a formar professores para a Educacao Infantil e os
anos iniciais do Ensino Fundamental.

29 A data de promulgacao desta lei marca o dia 15 de outubro como o Dia do Professor em todo o
pais, conforme o Decreto N° 52,682, de 14 de outubro de 1963. Fonte:
http://lwww2.camara.leg.br/legin/
fed/decreto/1960-1969/decreto-52682-14-outubro-1963-458043-publicacaooriginal-1-pe.html.
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essa afirmacdo, Andrade e Resende (2010) também destacam a auséncia de

preocupacao quanto a formacao pedagdgica dos professores.

A formacdao intelectual do professor ndo foi uma preocupacgéo efetiva desse
primeiro projeto da Escola Normal, na provincia de Niter6i. Na verdade, a
intencdo era a formacdo de professores que pudessem disseminar, nas
camadas populares, a civilidade e a ordem e impregnar a sociedade com
uma espécie de moral universal. (ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 233)

A Escola Normal de Niteroi, assim como outras Escolas Normais, foi fechada
e reaberta periodicamente, e elas s6 adquiriram certa estabilidade apos 1870. Os
anos entre 1890 e 1932 foram marcados pelo “estabelecimento e expansédo do
padrao das Escolas Normais” (SAVIANI, 2009, p. 145). Nesse periodo aconteceram
varias reformas. Uma delas foi a do ensino publico municipal do Rio de Janeiro, em
1897, a partir da qual “a formacdo pedagdgica passou a ser uma preocupacao e a
duracdo do estégio foi definida - seis meses em uma escola priméria” (ANDRADE;
RESENDE, 2010, p. 233). Também houve a reforma da instru¢éo publica do estado
de Sao Paulo, em 1890, marcada pelo “enriquecimento dos conteudos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja principal caracteristica foi
a criagdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — na verdade a principal
inovacdo da reforma” (SAVIANI, 2009, p. 145). Nessa mudanca, em particular,
percebe-se a compreensdo de que para formar professores se faz necesséria a
presenca nao somente de conteudos curriculares da escola primaria, mas também
de uma preparacao “pedagdgico-didatica”.

A escola do Rio de Janeiro foi marcada, em 1914, por certo entendimento da
importancia da articulacdo entre teoria e pratica na formacao do professor e da
subordinacédo da Escola de Aplicacdo a Escola Normal, porém a pratica continuou
dependente do professor da escola primaria (ANDRADE; RESENDE, 2010).

As décadas de 1920 e 1930 foram palco de mudancas na estrutura das
Escolas Normais, quando se viveu o clima do entusiasmo pela educagéo. A prética
na formacéo dos professores passou a ser pauta das preocupacdes (ANDRADE;
RESENDE, 2010; VALENTE, 2003). “Nos anos de 1920, o Brasil parece vislumbrar
uma nova sociedade, marcados por movimentos sociais que deixaram profundas
repercussdes nas décadas que sucederam” (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2012, p.
46). Para Saviani (2009, p. 145), o padrdo da Escola Normal da época, a partir

dessas reformas, tendeu a se firmar e se expandir por todo o pais.
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No ano de 1931 foi estabelecido o Estatuto das Universidades Brasileiras, que
criou a Faculdade de Educacédo, Ciéncias e Letras, a qual, entre outras fungoes,
formaria profissionais para o magistério. Ja em 1939 foi criada a Faculdade Nacional
de Filosofia por meio do Decreto-Lei N° 1.190, que passou a ter um curso de
Pedagogia de trés anos que formava bacharéis; também foram criados
bacharelados nas &reas de Matematica, Historia e Geografia, Histéria Natural,
Fisica, entre outros. Além destes, o decreto criou o curso de Didatica de um ano,
gue visava a formacéo dos académicos para exercerem o magistério (ANDRADE;
RESENDE, 2010).

A partir de entdo, os anos a seguir foram marcados pelo periodo de
organizacdo dos institutos de educacédo (1932-1939), cujo marco legal foi o Decreto
N° 3.810, de 19 de marco de 1932, que regulava a formacéao técnica de professores
primérios, secundarios e especializados para o Distrito Federal, com a prévia
exigéncia do curso secundario, e transformava em Instituto de Educacgdo a antiga
Escola Normal e os estabelecimentos anexos. Este decreto foi motivado pela
publicacdo do Manifesto dos Pioneiros, que divulgava os principios da Escola Nova,
como instrumento de pressdo para a renovagao da educacdo no Brasil. “Grande
parte dos educadores brasileiros se mostravam mais e mais descontentes com a

situagado da educacgao no pais, procurando novas idéias” (VALENTE, 2003, p. 92).

Com a reforma instituida pelo decreto n. 3.810, de 19 de marco de 1932,
Anisio Teixeira se propds a erradicar aquilo que ele considerava o “vicio de
constituigdo” das Escolas Normais, que, “pretendendo ser, ao mesmo
tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
lamentavelmente nos dois objetivos” (Vidal®®, 2001, p. 79-80). (SAVIANI,
20009, p. 145)

A reforma transformou a Escola Normal em Escola para Professores. A
organizacdo dos curriculos buscou contemplar: principios e técnicas; matérias de
ensino abrangendo calculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e
ciéncias naturais; pratica de ensino, realizada mediante observacao, experimentacao
e participacao (SAVIANI, 2009).

Até meados de 1934, os professores de matemética das escolas

secundaristas eram engenheiros, profissdo esta que, segundo Junqueira e Manrique

30 Citada por Saviani: VIDAL, Diana Gongalves. O exercicio disciplinado do olhar: livros, leituras e
praticas de formacédo docente no Instituto de Educacdo do Distrito Federal (1932-1937). Braganca
Paulista: EDUSF, 2001.
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(2012), possuia maior prestigio social e melhores vencimentos. Os profissionais com
formacao técnica e os professores das primeiras séries podiam exercer 0 magisterio
nesse nivel de ensino, pois ndo era necessaria nenhuma formacéao em particular, ja
nao existiam instituicdbes que promovessem a formacao especifica de professor de
Matematica (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2012, p. 46).

O periodo de 1939-1971 foi de “organizacdo e implantacdo dos cursos de
pedagogia e de licenciatura e consolidacdo do padrdo das Escolas Normais”
(SAVIANI, 2009, p. 146). O ano de 1939 foi marcado pelo Decreto-Lei N° 1.190
(BRASIL, 1939), que dava organizacdo a Faculdade Nacional de Filosofia, que tinha
como um dos objetivos preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e

Normal. Por meio deste decreto,

os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de S&o Paulo foram
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores

de educacdo: o paulista foi incorporado a Universidade de S&o Paulo,
fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935. E foi sobre essa base que se organizaram 0s
cursos de formacdo de professores para as escolas secundérias,
generalizados para todo o pais a partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril
de 1939, que deu organizacao definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil. (SAVIANI, 2009, p. 145)

A Faculdade Nacional de Filosofia contava com quatro seccgbes: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia. O curso de Matematica pertencia a secdo de
Ciéncias, era um curso de trés anos que formava o Bacharel em Matematica. Aquele
que se interessasse pela docéncia, deveria cursar por mais um ano o Curso de
Didéatica. Conforme o artigo 20 do decreto, o curso de didéatica tinha as seguintes
disciplinas: Didatica geral, Didatica especial, Psicologia educacional, Administracao
escolar, Fundamentos biolégicos da educacdo e Fundamentos sociolégicos da
educacdo. E importante darmos atencio ao Decreto-Lei N° 1.190, pois ele institui o
Licenciado em Matematica no artigo 49, que diz:

Art. 49. Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir
regularmente o curso de didética referido no art. 20 desta lei ser4 conferido
o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que formarem o seu curso
de bacharelado. (BRASIL, 1939)

Assim, para tornar-se licenciado em matematica era necessario realizar o

curso de bacharelado de trés anos mais o curso de didatica de um ano. Nesse
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momento, “o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se estendeu para todo o
pais, compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3+1’ adotado na
organizagcao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia’. Esta organizagao da
formacao de professores evidencia a fragmentacao entre a formacgédo dos contetudos
especificos e a formacédo pedagogica (ANDRADE; RESENDE, 2009, p. 235), por se
tratarem de cursos totalmente distintos e desconexos.

A Universidade de Sao Paulo (USP) ficou conhecida como a primeira a formar
licenciados em Matematica, porém, como salienta Gomes (2016, p. 425), a principal
funcdo do curso era a preparacdo de matematicos. Subordinada a formacdo do
cientista, a meta de formacao profissional de professores ficava em segundo plano.
Nas palavras da autora, a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras na
USP, em 1934, e da Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil, no Rio de
Janeiro, em 1939, marcam sem sombra de duvidas o cenério da formag&o superior
especifica em Matematica no pais. Todavia, no que tange a formacdo de
professores para 0 ensino secundario, essas duas instituicbes separaram em seus
cursos, desde o principio, “a formacdo matematica da preparacdo pedagdgica, tendo
conferido a constituicAo de cientistas maior destaque do que a formacdo de
docentes” (GOMES, 2016, p. 430).

O Curso Normal também ganhou nova estrutura no ano de 1946, a partir do
Decreto N° 8.530/46, conhecido como Lei Orgéanica do Curso Normal, cujo objetivo
era “prover a formagao docente necessaria as escolas primarias; habilitar
administradores destinados as mesmas escolas; e desenvolver e propagar
conhecimentos e técnicas relativos a educagédo da infancia” (BRASIL, 1946). Esse
decreto estabelece um curriculo Unico para todos os estados. Na sua base curricular
contempla as disciplinas de Didatica, Metodologias e Préaticas de Ensino, dentre
outras, e evidencia-se claramente a necessidade da préatica de ensino primario na
formacao do professor (ANDRADE; RESENDE, 2010).

O Art. 13, alinea d, estabelece que a pratica de ensino sera feita em
exercicios de observagdo e de participacdo real no trabalho docente, de tal modo
gue nela se integrem 0s conhecimentos tedricos e técnicos de todo o curso.
(BRASIL, 1946). Em seu Art. 47, o Decreto-Lei n. 8.530/46 estabelece, ainda, a
seguinte exigéncia: “todos os estabelecimentos de ensino normal manterdo escolas
primarias anexas, para a demonstracdo e pratica de ensino” (ANDRADE;
RESENDE, 2010).
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No periodo compreendido entre os anos de 1940 e 1950 diversos estudos e
pesquisas encabecgadas por intelectuais como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo
e Lourenco Filho foram realizados no sentido de apontar falhas e mostrar solucdes
para os problemas enfrentados no Ensino Normal e na formacéo de professores. Um
desses problemas residia na préatica nos cursos de formacéo, bastante distante da
realidade, refletindo que a Escola Normal ndo traduzia o compromisso com a
formacéo de professores.

O processo de descentralizacdo do Ensino Superior no Brasil teve inicio nos
anos 50 e estendeu-se por mais de 20 anos. Nesse periodo, “varias universidades
federais foram criadas no Brasil, devido a descentralizacdo do ensino superior e a
criacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961 — Lei No 4.024”
(ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 236). Essa lei, que fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, estabeleceu parametros quanto a formacédo docente para o
ensino primario, a partir do artigo 53, e do ensino secundario, pelo artigo 59:

Art. 53. A formac&o de docentes para o ensino primario far-se-&:

a) em escola normal de grau ginasial no minimo de quatro séries anuais
onde além das disciplinas obrigatorias do curso secundério ginasial sera
ministrada preparacéo pedagdgica;

b) em escola normal de grau colegial, de trés séries anuais, no minimo, em
prosseguimento ao vetado grau ginasial.

Art. 59. A formacao de professores para o ensino médio sera feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico em cursos especiais de educacao
técnica.

Dentre as principais mudangas promovidas por essa lei, a Licenciatura
passou a ser considerada como um curso unico de quatro anos. De acordo com
essa nova estruturacéo, a formacéo pedagogica poderia ocorrer simultaneamente a
outras disciplinas académicas. “E o fim da obrigatoriedade de fazer um curso de
Bacharelado e uma formacdo complementar para a Licenciatura; os dois cursos,
agora, passam a ser independentes” (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p. 625).

Em 1962, conforme Brasil (2001b), o Parecer N° 292/62, estabeleceu a carga
horaria das matérias de formacdo pedagodgica que deveria ser acrescida aos que
quisessem ir além do bacharelado. As matérias pedagogicas contariam com 1/8 da
duracéo dos cursos de oito semestres e determinava que o estagio devesse ocorrer

nas escolas da rede de ensino com duragédo de um semestre letivo.
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No mesmo ano, outro parecer do CNE, Parecer 295/62, estabeleceu o
curriculo minimo para a licenciatura em Matematica. Estavam presentes as
disciplinas: Desenho geométrico e Geometria Descritiva; Fundamentos de
Matematica Elementar; Fisica Geral; Calculo Diferencial e integral, Geometria
Analitica; Algebra; Calculo Numérico; e Matérias pedagdgicas - Psicologia da
Educacédo, Elementos de Administracdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, esta
ultima em forma de Estagio Supervisionado. Esse parecer determinava que 0 curso
destinado a formacéo de professores de Matematica teria a duracédo de 2.200 horas
de atividades, com integralizacdo de no minimo 3 € no maximo 7 anos.

Surgiu pela primeira vez na legislagdo educacional brasileira a Pratica de
Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado, e 0 Estagio era visto como um
componente curricular obrigatério a ser cumprido por todos os cursos de formacao
de professores. Antes do Parecer, o estagio ndo era obrigatério. Nas palavras de
Andrade e Resende (2010),

no estagio, o futuro professor seria assistido por educadores especialmente
designados para orienta-lo, trazendo para a discussdo os éxitos e erros
cometidos pelo aluno estagiario. Ao realizar o estdgio, os futuros
professores teriam a oportunidade de “aplicar’ os conhecimentos adquiridos
ao longo do seu curso, dentro das possibilidades e limitagbes de uma
escola “real’. (ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 236)

Embora pareca um avanco significativo nas discussdes sobre a formacgao de
professores na época, o estagio realizado no ultimo ano do curso significou por
muito tempo aquele periodo em que o futuro professor iria colocar em prética tudo o
que aprendeu na universidade, continuagdo do “modelo 3+1”. Para Junqueira e
Manrique (2012, 47), esse “modelo da racionalidade técnica apresenta o professor
como um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as
regras derivadas do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico”.

Ao longo dos anos de 1950 e 1960, o ensino superior brasileiro sofreu
impactos de ideologias que se constituiram na base de governos que se sucederam
até 1964. As universidades cresceram numericamente, de cinco, em 1945, para 37,
em 1964; e as faculdades isoladas aumentaram de 293 para 564 nesse mesmo
periodo (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2012, p. 46). Para Junqueira e Manrique (2015,
p. 626), “a Reforma Universitaria de 1968, Lei n® 5.540/68 (BRASIL, 1968), teve a

finalidade de apresentar mecanismos de mudancas, jA que a universidade se
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expandiu, mas, em seu cerne, permaneceu com a mesma estrutura anacronica,

como um entrave ao processo de desenvolvimento”.

A preocupagdo com a Pratica de Ensino, mesmo tendo sua origem na
década de 1930, tanto com a criagdo de cursos superiores de Licenciatura,
cuja definicBo foi explicitada em 1939 com a instituicdo do curso de
Didatica, quanto na Habilitacdo Especifica de 2° grau para Magistério, entao
conhecida como Escola Normal, passou a ser objeto de preocupacéo
antiga, principalmente com relacéo ao estagio curricular a partir da reforma
universitaria institucionalizada pela lei 5.540/68. (PICONEZ, 2012, p. 15)

Em 1969, o ECS passou a ter o tempo minimo de 5% da carga horéaria do
curso, conforme determinacdo do Parecer 627/69.

O Golpe Militar de 1964 impactou muito a educacao brasileira, que passou a
adotar um modelo tecnicista, que determinava a obrigatoriedade do ensino de
segundo grau profissionalizante. Essa situacdo gerou novas leis, que dispunham
também sobre o Magistério, que passou a ter carater profissionalizante. A Lei N°
5.692/71 fixou diretrizes e bases para o ensino de 1.° e 2.° graus e propés mudancas
estruturais e conceituais no Ensino Normal, quando estabeleceu a modificacdo de
ensino primario, secundario e colegial para 1.° e 2.° graus e o curso Normal passou
a ser uma habilitacdo especifica (ANDRADE; RESENDE, 2010; SAVIANI, 2009). A
partir desta legislacdo, extinguem-se as Escolas Normais e cria-se a habilitacdo
profissionalizante de 2.° grau, denominada Habilitacdo Especifica para o Magistério,
segundo a qual os professores primarios cursariam trés anos do curso, sendo
apenas os dois ultimos com disciplinas especificas para o magistério; e, ao término
deste, estariam habilitados para o exercicio da profissdo. Nesse curso, a pratica de
ensino constava apenas no 3.° ano, ocorrendo o desenvolvimento de estagio em
uma unidade escolar, em que séo realizadas as fases de observacéo, participacao e
regéncia de aulas.

A lei apresenta como novidade um sistema progressivo para a formacao de

professores, como vemaos no artigo 29:

Art. 29. A formacéo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orientagdo que
atenda aos objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das
disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento
dos educandos. (BRASIL, 1972)



124

Como formacgdo minima para o exercicio do magistério, o artigo 30 traz: a) no
ensino de 1.° grau, da 1.2 a 4.2 séries, habilitacdo especifica de 2.° grau; b) no
ensino de 1.° grau, da 1.2 & 8.2 séries, habilitacdo especifica de grau superior, no
nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1.° grau, obtida em curso de
curta duragdo; c) em todo o ensino de 1.° e 2.° graus, habilitacdo especifica obtida
em curso superior de graduagcédo correspondente a licenciatura plena. Os
professores a que se refere alinea "a" poderiam lecionar na 5.2 e na 6.2 séries do
ensino de 1.° grau, mediante estudos adicionais, cujos minimos de contetdo e
duracéo serao fixados pelos competentes Conselhos de Educacgéo; os professores a
gue se refere a alinea "b" poderiam alcancar, no exercicio do magistério, a 2.2 série
do ensino de 2.° grau mediante estudos adicionais. No minimo, de um ano letivo; os
estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderiam ser objeto de
aproveitamento em cursos ulteriores (BRASIL, 1972).

A Lei n® 5692/71 previu a formacgéo de professores em cursos de licenciatura
curta (trés anos de duracédo) ou plena (quatro anos de duracdo), e ao curso de
Pedagogia conferiu-se a atribuicdo de formar os especialistas em Educacao
(diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores
de ensino), além de professores para habilitacdo especifica de Magistério (SAVIANI,
2009). Para complementar a lei de 1971, o Parecer 349/72 tratou do exercicio do
magistério em 1.° grau, habilitacdo 2.° grau. Ele trata da Didatica e da Pratica de

Ensino do seguinte modo:

A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto de
planejamento, de execucdo do ato docente-discente e de verificagdo da
aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com ela identificando-se
sob a forma de estagio supervisionado. Devera a Metodologia responder as
indagag@es que irdo aparecer na Pratica de Ensino, do mesmo modo que a
Pratica de Ensino tem que respeitar o lastro te6rico adquirido da
Metodologia. (BRASIL, 1972 apud ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 237)

O parecer propde a pratica como imitacdo de modelos, trazendo-a como uma
atividade reprodutora da teoria. Pimenta (2012, p. 57) aponta que, no “parecer de n.
349/72, o estagio € a pratica, a Didatica € a teoria prescritiva da pratica. Mantém-se
a dissociagdo entre ambas, embora se diga o contrario”. Andrade e Resende (2010,

p. 238) também consideram que o parecer:
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trata 0 estagio como pratico, e a didatica como tedrica, mantendo uma
“dissociagcdo” entre a teoria e a pratica, mesmo em defesa do contrario.
Atribui, ainda, a formagédo do professor apenas as disciplinas pedagogicas,
ao afirmar que serdo elas responsaveis por responder as indagacdes que
irdo surgir na Pratica de Ensino.

Ainda com relacao ao estagio, a Lei N° 6.494/77, regulamentada pelo Decreto
N° 87.497/82, que “dispbe sobre os estagios de estudantes de estabelecimento de
ensino superior e ensino profissionalizante do 2° grau e supletivo”, vigorou até o ano
de 2008. Segundo Andrade e Resende (2010) a lei estabelece:

Os estagios devem propiciar complementacao do ensino e a aprendizagem;
devem ser executados, acompanhados e avaliados de acordo com o0s
curriculos dos cursos; ndo geram vinculo empregaticio, o tempo do estégio
ndo pode ser inferior a um semestre letivo; e haja a assinatura do termo de
compromisso. (ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 239)

O decreto de 1982 regulamenta a Lei n° 6.494/77 e formaliza a insercdo do
ECS nos cursos que devem propiciar a complementagdo do processo de ensino e
aprendizagem, a serem organizados em conformidade com os curriculos, programas
e calendarios escolares, com objetivo de “constituirem em instrumentos de
integracdo, em termos de treinamento pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural,
cientifico e de relacionamento humano” (BRASIL, 1977, art. 1.°, § 2.9).

Os anos de 1990 foram marcados na area educacional por reformas trazidas
pelas novas legislacdes, em decorréncia das lutas dos educadores nos anos de
1980. Andrade e Resende (2010, p. 238) afirmam que as mudancas ocorridas na
legislacdo decorrem da globalizacdo, das mudancas no mundo do trabalho e da
comunicacdo. Para elas, nesse cenario, o papel do professor se faz sentir, “seja no
sentido de mantenedor da ordem vigente, através de iniUmeras adaptacoes, seja por
defender a transformacdo desejada pelos criticos da ordem vigente” (ANDRADE;
RESENDE, 2010, p. 238).

Para Saviani (2009), a mobilizacdo dos educadores alimentou as expectativas
de que, ao final do regime militar, o problema da formacao de professores estivesse
resolvido. No ano de 1996 foi publicada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei N° 9394/96, porém ela ndo respondeu a essas
expectativas. Segundo o autor, ao introduzir, como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciatura, os institutos superiores de educacéo e as Escolas Normais

superiores, a lei sinalizou para uma politica educacional, de modo a “efetuar um
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nivelamento por baixo: 0s institutos superiores de educagcdo emergem como
instituices de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagdo mais
aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracdo” (SAVIANI, 2009, p.
148).

Para Fiorentini (2008), além da LDBEN, a aprovacdo do Plano Nacional de
Educacdo (BRASIL, 2001b) foi ainda de maior impacto sobre a formagédo do
professor, pois colocou a exigéncia de que todos os professores do Ensino Basico
concluissem, até 2007, sua formac&o em nivel superior.

Como ja referido aqui, no periodo anterior a essa lei, aquele que cursava
bacharelado, se pretendesse ser professor da Educacdo Bésica, precisava
complementar sua formacdo, para ser possivel seu exercicio do magistério nas
redes de ensino. Logo, a grande novidade trazida agora era a reformulacdo das
licenciaturas. Segundo Fiorentini (2008, p. 50), um dos aspectos positivos dessas
diretrizes em relagao as anteriores “é a ruptura com o modelo de formacdo docente
ancorado na racionalidade técnica, isto é, de trés anos iniciais de formacéo tedrica
acrescido, no final, de um ano de formacéao pratica” — o esquema “3+1” que perdurou
por muitas décadas. Evidentemente, percebemos uma fragmentacdo entre os

contetdos especificos e os pedagogicos.

O quadro de mobilizacdo dos educadores alimentou a expectativa de que,
findo o regime militar, o problema da formag&o docente no Brasil seria mais
bem equacionado. Mas a nova LDB promulgada, apdés diversas vicissitudes,
em 20 de dezembro de 1996, ndo correspondeu a essa expectativa.
(SAVIANI, 2009, p. 6)

Junqueira e Manrigue (2012, p. 47) argumentam que, embora tenha ocorrido
um crescimento significativo de investigacdes sobre a formacdo de professores e a
profissdo docente nas universidades e nas instituicbes de pesquisa brasileiras a
partir da década de 1990, o aumento do debate e a discussao sobre o tema, as
licenciaturas e o0s cursos que formam professores, permanecem sem maiores
alteracbes em seu modelo de formacdo desde sua origem, na década de 1930.
Mesmo recebendo duras criticas, h4 de se considerar que a lei trouxe inovacdes e
algumas mudancas estruturais importantes para a educacao brasileira. Pela primeira
vez, uma lei educacional deixou a Unido como coordenador, abrindo margem para a
iniciativa autbnoma dos estados, dos municipios e das escolas. Para Andrade e

Resende (2010), na LDBEN de 1996 “foram introduzidas a autonomia e a
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flexibilizacdo dos sistemas de ensino, os sistemas de avaliacdo e a municipalizagéo
do ensino”.

Outro elemento relevante nessa legislacdo foi a presenca da Educacéo
Especial e da Educacgao a Distancia. Corroboramos a afirmagéo das autoras: “a LDB
figurou como um importante instrumento de concretizagao dos direitos educacionais”
(ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 239), pois, baseada nos principios: igualdade de
condicbes para 0 acesso e a permanéncia na escola; liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; pluralismo
de ideias e de concepcdes pedagogicas; respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino
publico em estabelecimentos oficiais; valorizacdo do profissional da educacéo
escolar; gestdo democratica do ensino publico, na forma da Lei N° 9394/96 e da
legislacdo dos sistemas de ensino; garantia de padrédo de qualidade; valorizacéo da
experiéncia extraescolar; e vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais (BRASIL, 1996) — baseada nesses principios, reiteramos, ela avaliza
o dever do Estado com a educacdo escolar publica mediante garantia do Ensino
Fundamental, obrigatorio e gratuito.

Quando trata da formacédo de professores, afirma que ela deve ter como
fundamentos: “I - a associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico; Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores
em instituices de ensino e outras atividades”. Além disso, determina, no artigo 62,
que a formacao de docentes para atuar na Educacao Basica seja realizada em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, exceto para o exercicio do magistério na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, cuja exigéncia se daria
em nivel médio, na modalidade Normal. A lei também garantiu que formacéo
docente, exceto para a Educacdo Superior, deveria incluir pratica de ensino de, no
minimo, 300 horas.

Para as autoras, houve, na Lei N° 9394/96,

[...] uma indicacgédo clara de que a associagao entre teoria e pratica sO sera
efetivada mediante uma relacdo e uma estrutura curricular que oportunize
esse tipo de acdo. Caso contrario, continuar-se-a a mascarar a existéncia
dessa relagdo, ou, o que é pior, continuard como de costume, ficando a
cargo do proprio aluno de Licenciatura, futuro professor, a tarefa autbnoma
de estabelecer essa relacdo. Ao que parece, portanto, tem-se aqui a
sinalizacdo de que formar um profissional docente capaz de exercer com
gualidade e competéncia as atribuigbes proprias da profissao requer, antes
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de tudo, a superacdo de modelos desarticulados. (ANDRADE; RESENDE,
2010, p. 239)

Sobre o estdgio nos cursos de licenciatura, a Unica mengdo que essa
legislacéo faz é de colocar a critério dos sistemas de ensino o estabelecimento de

normas para a realizacao dos estagios dos alunos regularmente matriculados.

Assim, a Lei n° 9.394/96 (LDBEN), ancorada num espirito de maior
flexibilidade para a organizacdo dos cursos na educacéo, entendeu como
extemporaneos os curriculos minimos e sua excessiva rigidez, e que, por
essa razdo, certamente atrapalhariam as instituicbes na busca de inovacdes
e diversificagcbes em suas propostas curriculares.

A ideia de deliberar sobre diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo foi regulamentada com a aprovacdo da LDBEN de 1996.
Estabeleceu-se, assim, como um dos deveres das universidades: a fixacdo
dos curriculos de seus cursos e programas, conforme orientagdo das
diretrizes gerais pertinentes. (JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2015, p. 627)

Embora a LDBEN (BRASIL, 2001b, p. 5) tenha insistido na “valorizacdo do
magistério e em um padrdo de qualidade cujo teor de exceléncia deve dar
consisténcia a formacao dos profissionais do ensino”, ela acabou estabelecendo um
desafio a formagdo docente, e as exigéncias desse novo paradigma formativo
acabaram norteando diversas atuacdes normativas do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Em uma tentativa de superar os modelos de formacdo docente
empregados no pais, o conselho emitiu, no ano de 2001, o Parecer N° 09/2001, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacéo plena. O
teor do parecer traz que, com base nas deficiéncias diagnosticadas na formacéo dos
professores, a proposta apresenta “principios orientadores amplos e diretrizes para
uma politica de formacdo de professores, para sua organizacdo no tempo e no
espaco e para a estruturagdo dos cursos” (BRASIL, 2001a, p. 6). Dessa forma,
apresenta a base comum de formacdo docente, com a pretensdo de possibilitar a

“revisao criativa” dos modelos de formacao vigentes até entdo, com o objetivo de:

o fomentar e fortalecer processos de mudangca no interior das
instituicbes formadoras;

o fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos
docentes formadores;

e atualizar e aperfeicoar os formatos de preparagdo e os curriculos
vivenciados, considerando as mudancas em curso na organizacao
pedagogica e curricular da educacéo basica;

e dar relevo & docéncia como base da formacéo, relacionando teoria e
pratica;
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e promover a atualizacédo de recursos bibliograficos e tecnoldégicos em
todas as instituigcdes ou cursos de formagéo. (BRASIL, 2001a, p. 4)

Uma mudanca determinante para os cursos de licenciatura a partir do Parecer
N° 09/2001 foi a inclusdo das praticas como componente curricular desde o inicio
desses cursos, assim como o0 aumento da carga horaria exigida nos estagios
curriculares obrigatorios. Conforme a proposta do parecer, “para construir junto com
os seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina-los a relacionar teoria e
pratica € preciso que a formacdo de professores seja orientada por situacdes
equivalentes de ensino e de aprendizagem” (BRASIL, 2001a, p. 13). A pratica de
ensino e o estadgio sdo contemplados no decorrer de todo o documento, em

particular nos artigos 12 e 13:

Art. 12 - Os cursos de formacao de professores em nivel superior terdo a
sua duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo
especifica sobre sua carga horaria.

§ 1° - A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estégio, desarticulado do restante do curso.

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

8§ 3° - No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimenséo prética.

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

§ 1° - A prética sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacédo e reflexdo, visando a atuacdo em situagfes contextualizadas,
com o registro dessas observacdes realizadas e a resolugéo de situacdes-
problema.

§ 2° - A presenca da pratica profissional na formacao do professor, que ndo
prescinde da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com
tecnologias da informacdo, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, produc¢des de alunos, situa¢des simuladoras
e estudo de casos.

§ 3° - O estagio obrigatdrio, a ser realizado em escola de educacéo basica,
e respeitado o regime de colaboracédo entre os sistemas de ensino, deve ter
inicio desde o primeiro ano e ser avaliado conjuntamente pela escola
formadora e a escola campo de estagio. (BRASIL, 2001a, p. 66-67)

A pratica, de acordo com as diretrizes, ndo deve fazer parte apenas do
Estagio Supervisionado, mas ocorrer desde o primeiro ano e perpassar todo o0 curso
de formagéao. Para Andrade e Resende (2010, p. 240), “tal decisao [sobre a pratica]
pode ter ocorrido pela insistente critica que vinha sendo feita a respeito de a pratica

ter se constituido apenas como um momento pontual no final do curso”.
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Segundo as diretrizes, avaliar a pratica é tarefa de toda equipe de
professores, e ndo apenas do “supervisor de estagio”!; e constitui um momento
privilegiado para uma visdo critica, tanto a respeito da teoria quanto da estrutura
curricular do curso. As diretrizes tentam superar a perspectiva de estagio em que, na
sala de aula do curso de formagédo, se trabalha a teoria, e no estagio, se tem o
espaco para as préaticas (BRASIL, 2001a).

O Parecer N° 21/2001, que complementa o Parecer N° 09/2001, institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de formacdo de professores da Educacao
Bésica, em nivel superior, do curso de licenciatura, de graduacdo plena. Esse
parecer determina que a carga horaria dos cursos seja efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2.800 horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensfes dos

componentes comuns:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacgdo Bésica, em nivel superior, em curso de graduacdo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas com a garantia das seguintes dimensdes dos
componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de préatica de ensino, vivenciadas ao longo do
Curso;

I — 400 (quatrocentas) horas de estagio supervisionado, sob forma
concentrada ao final do curso;

[l — 1800 (mil e oitocentas) horas para os conteudos curriculares de
atividades académico-cientifico-culturais em sala de aula;

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

Art. 2°: A duracdo da carga horaria prevista no Art. 1° desta Resolucéao,
obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos-ano dispostos na LDB, sera
integralizada em, no minimo, 3 (trés) anos letivos. (BRASIL, 2001b, p. 16).

Sobre a relacdo entre teoria e pratica no curso de formacéo de professores, 0
Parecer n° 21 (BRASIL, 2001b) traz que:

O Parecer CNE/CP 9/2001, ao interpretar e normatizar a exigéncia
formativa desses profissionais, estabelece um novo paradigma para esta
formacdo. O padrédo de qualidade se dirige para uma formacéo holistica que
atinge todas as atividades teéricas e préticas articulando-as em torno de
eixos que redefinem e alteram o processo formativo das legislacdes
passadas. A relacao teoria e pratica deve perpassar todas estas atividades
as quais devem estar articuladas entre si tendo como objetivo fundamental
formar o docente em nivel superior. (BRASIL, 2001c, p. 10)

31 Considerado neste trabalho como orientador de estagio, professor responsavel pelos estagiarios na
instituicdo formadora.
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O Parecer N° 28/2001 buscou distinguir a pratica como componente curricular
do estdgio supervisionado, para esclarecer o Parecer anterior. Nos termos do
Parecer (BRASIL, 2001c, p. 9):

A préatica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas
diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera que ser uma atividade téo
flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar
conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim,
ela deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagogico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duracéo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulacédo intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacédo da identidade do professor como
educador. Esta correlagdo teoria e pratica € um movimento continuo entre
saber e fazer na busca de significados na gestéo, administracdo e resolucéo
de situagbes proprias do ambiente da educacéo escolar.

O Parecer apresenta a pratica como componente curricular que deve ocorrer
durante todo o curso, por meio de uma relacdo entre teoria e pratica, visando
proporcionar uma discussdo entre o saber e o fazer. Para Andrade e Resende
(2010, p. 242), “essa imbricagao visa permitir ao futuro professor buscar significados
para o trabalho de gestdo, de administracdo e de ensino, além de capacita-lo para a
resolucao de situacdes vivenciadas no ambiente escolar”.

Assim como define as praticas como componente curricular, o parecer define

também o estagio nos cursos de formacéo de professores:

[...] estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo de
aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular
supervisionado sup8e uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio curricular
supervisionado. (BRASIL, 2001c, p. 10)

Podemos perceber a importancia do professor supervisor, pois ele também
ensina o académico em estagio a ser professor. No mesmo ano de 2001, foram
instituidas pelo CNE as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura por meio do Parecer CNE/CES 1.302/2001
(BRASIL, 2001d). Essas diretrizes tinham como objetivos servir como orientacao
para melhorias e transformacdes na formacdo do bacharel e do licenciado em

Matematica e assegurar que 0s egressos dos cursos credenciados de Bacharelado
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e Licenciatura em Matemética fossem adequadamente preparados para uma
carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial, assim como para um
processo continuo de aprendizagem (BRASIL, 2001d). Em especial, as diretrizes

apontam como caracteristicas para o licenciado em Matematica:

¢ visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as a¢fes dos
educandos;

e visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagao dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

¢ visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a
todos, e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda
estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina. (BRASIL,
2001d, p. 3)

Essa formacdo ndo diz respeito apenas ao preparo mateméatico do futuro
professor, mas também aos aspectos relativos a sua pratica pedagdgica. As
diretrizes remetem as competéncias e habilidades préprias do licenciado em

Matematica, no sentido de que ele devera ser capaz de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacéo bésica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matemética para a
educacéo basica;

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

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

f) contribuir para a realizac@o de projetos coletivos dentro da escola basica.
(BRASIL, 2001d, p. 4)

As diretrizes ainda apontam que “o educador matematico deve ser capaz de
tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na acdo pedagdgica,
reconhecendo a realidade em que se insere” e, nesse sentido, considerar a sua
acao pratica em sala de aula como geradora de conhecimentos. Dessa forma, as
praticas pedagogicas e 0s estagios supervisionados sdo essenciais nos cursos de
formacao de professores de mateméatica e devem dar subsidios para que os futuros

professores possam desenvolver:



133

[...] uma sequéncia de acBes onde o aprendiz vai se tornando responsavel
por tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos
processos formadores; b) uma aprendizagem guiada por profissionais de
competéncia reconhecida. (BRASIL, 2001d, p. 6)

O ano de 2001 foi marcado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura de graduacao plena, em que séo trazidos elementos para a formacéo de
professores para as diferentes etapas e modalidades de ensino.

Essas diretrizes reforcam as ideias dos pareceres anteriores de que a pratica
nos cursos de formacédo de professores ndo pode ocorrer apenas nos estagios, mas
desde o inicio do curso e, assim como o Parecer 28/2001, apontam o estagio como
espaco interdisciplinar de formacéo, cuja finalidade € oferecer ao futuro professor o
conhecimento da realidade profissional, proporcionando estudo, analise, reflexdo e

teorizacdo das acOes. Nas diretrizes, o estagio

€ apresentado como um momento privilegiado de acao-reflexdo-agéo,
prevendo um exercicio profissional pleno, com a orientacéo de professores
mais experientes e também como elemento integrador do curriculo, que
possibilite a unidade teoria-pratica. (ANDRADE; RESENDE, 2010, p. 244)

Na busca de regulamentar a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, foi aprovada, no ano de 2002, a Resolucdo CNE/CP 02 (BRASIL,
2002b), fundamentada na Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a) e no Parecer
CNE/CP 28/2001 que estipula 400 horas para a pratica como componente curricular,
vivenciada ao longo do curso e 400 horas de estagio curricular supervisionado, a

partir do inicio da segunda metade do curso.

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacéo plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagégicos, as seguintes
dimensbes dos componentes comuns:

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

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

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002b, p. 16)
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A principal modificacdo quanto a carga horaria dessa resolugdo em relacdo ao
Parecer 21/2001 diz respeito a pratica como componente curricular, definida nas
Diretrizes, e ao estagio que, anteriormente concentrado no final do curso, passa a
ser obrigatoriamente ofertado a partir do inicio da segunda metade do curso. E os
alunos que exercem atividade docente regular na Educacdo Bésica passam a ter
reducdo da carga horéria do estégio curricular supervisionado de até 200 horas.

Os cursos de Licenciatura em Matematica foram contemplados, no ano de
2003, com o Parecer CNE 03/2003, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares para
0os cursos de Matematica de acordo com o Parecer 1.302/2002. O Parecer é
complementado por essas diretrizes, visando a organizacdo do projeto pedagdgico

dos cursos, segundo o artigo 2.°:

Art. 2° O projeto pedagogico de formagéo profissional a ser formulado pelo
curso de Matemética devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de carater geral e comum e aquelas de
carater especifico;

¢) os conteudos curriculares de formacéo geral e os contetidos de formacao
especifica;

d) o formato dos estagios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;

f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliacdo. (BRASIL, 2002b)

Até o ano de 2008, ndo houve mudancas significativas na legislacao brasileira
sobre os estagios nos cursos de formacdo de professores, porém nesse ano foi
aprovada pelo Congresso Nacional Lei N°. 11.788 que, revogando a Lei No
6.494/77, definiu novas regras para estagios na formacéo profissional, ainda que
ndo restritas a formacdo de professores. Nessa lei, € assumida uma nova
concepcao de estagio, até entdo concebido como “complementagao do ensino e da
aprendizagem”, em termos de treinamento pratico, como se pode ver na redacao da
Lei 6494/77:

Os estagios devem propiciar a complementacdo do ensino e da
aprendizagem a serem planejados, executados, acompanhados e avaliados
em conformidade com os curriculos, programas e calendarios escolares, a
fim de se constituirem em instrumentos de integragdo, em termos de
treinamento pratico, de aperfeicoamento técnico-cultural, cientifico e de
relacionamento humano (BRASIL, 1977).
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O estagio passou a ser definido, a partir da Lei 11.788/2008 (BRASIL, 2008a),
como “ato educativo”, previsto no projeto pedagdgico do curso, o qual deve integrar

o itinerario de formacéo do aluno.

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de
educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicées de
educacdo superior, de educagdo profissional, de ensino médio, da
educacéo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade
profissional da educacéo de jovens e adultos. (BRASIL, 2008a)

Passou a ser um componente do projeto pedagogico do curso, que pode

ocorrer como obrigatdério ou ndo obrigatoério, conforme o artigo 2.°:

Art. 2° O estagio podera ser obrigatério ou nao-obrigatério, conforme
determinacéo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e &rea de
ensino e do projeto pedagdgico do curso.

§ 1° Estégio obrigatério € aquele definido como tal no projeto do curso, cuja
carga horéria € requisito para aprovacao e obtengéo de diploma.

§ 2° Estagio nédo-obrigatério € aquele desenvolvido como atividade opcional,
acrescida a carga horaria regular e obrigatoria.

§ 3° As atividades de extens&o, de monitorias e de iniciagdo cientifica na
educacdo superior, desenvolvidas pelo estudante, somente poderdo ser
equiparadas ao estadgio em caso de previsdo no projeto pedagdgico do
curso. (BRASIL, 2008a)

O Estagio Curricular Supervisionado (ECS), conforme a Lei 11.788 néo
caracteriza vinculo empregaticio ao estagiario. A lei, entre outras determinacdes,
ainda define que o estagiario devera ter acompanhamento efetivo pelo professor
orientador da Instituicdo de Ensino Superior (IES) e por um supervisor da parte
concedente com formacdo ou experiéncia profissional na area de conhecimento
desenvolvida no curso do estagiario. No caso do curso de Licenciatura em
Matematica, o supervisor passa a ser um professor de matematica da escola.

“A Lei N°. 11.788/2008, apds mais de 30 anos da promulgacao da lei anterior,
traz alguns avancos, tanto na concepcdo do estagio na formacdo profissional,
quanto na definicAo de responsabilidades das partes envolvidas” (ANDRADE;
RESENDE, 2010, p. 246). Segundo a lei, a instituicdo de ensino superior cabe firmar
Termo de Compromisso entre o0 estagiario e a escola, instituicdo concedente, em
gue é anexado o plano de atividades do estagiario. A IES ainda tem que indicar
professor orientador que acompanha e avalia o estagiario e cobrar relatérios de

atividades a cada seis meses. A escola, cabe ofertar instalacbes adequadas a
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aprendizagem do estagiério, indicar um professor supervisor que poderd orientar e
supervisionar até 10 estagiarios, contratar seguro contra acidentes pessoais e enviar
relatorio de atividades do estagiario a IES.

A resolucdo mais recente foi aprovada em 2015 e define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacédo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada. Nela, a carga horaria dos cursos de
licenciatura € aumentada de 2.800 horas para 3.200 horas, conforme o paragrafo 1.°

do artigo 5.°:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracao de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:
| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacédo e atuacdo na educacéo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;
[l - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolugéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido
no inciso Il do artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica,
da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da instituicdo. (BRASIL, 2015)

A carga horéria destinada ao ECS continua sendo obrigatdria e é mantida em
400 horas, porém nao € feita mencdo de que o estagio deva ocorrer a partir da
segunda metade do curso, como as legislacbes anteriores apontavam. Na

resolugéo:

§ 6° O estdgio curricular supervisionado € componente obrigatorio da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de
trabalho académico. (BRASIL, 2015)

Ao buscarmos conhecer a implantacdo e a consolidagdo dos cursos de
licenciatura no Brasil, intentamos compreender a historicidade do Estagio Curricular
Supervisionado desde sua origem, inicialmente como pratica que complementava a
formacdo propedéutica de bacharéis para ensinarem matematica, até tornar-se
obrigatério e fundamental nos cursos de licenciatura nas IES brasileiras, em

particular na formacdo de professor de Matematica. Ao buscamos compreender a
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historicidade do estagio na formacédo do professor, passamos a olhar para o nosso
objeto de pesquisa — o Estdgio Curricular Supervisionado na formacdo de
professores de Matematica — com outros olhos. Ao estudarmos 0 nosso objeto — o
estagio na formacdo do professor de Matematica — em seu movimento historico,
consideramos que:

e foram as pesquisas no campo da educacdo sobre a necessidade de formar
professores de melhor qualidade para atuarem na Educacdo Basica que
impulsionaram as mudancas na legislacdo que rege o estdgio na formacédo de
professores, e ndo o contrario, muito embora mudancas drasticas ocorridas na
politica tenham impactado diretamente na formacdo dos professores, como no
periodo de 1964 até os anos de 1990;

e as mudancas na legislacdo que rege a formacédo de professores desde 1835
até os dias atuais demonstram que o0 estagio € o elemento articulador entre os
conhecimentos desenvolvidos nas diversas disciplinas do curso de licenciatura;

e 0 estagio tornou-se obrigatério nos cursos de licenciatura ndo por mera
burocracia, mas por ser elemento essencial, na medida em que articula os
conhecimentos inerentes ao desenvolvimento do trabalho do professor — ndo apenas
as especificidades da area do conhecimento, mas uma gama de conhecimentos
relativos a docéncia, pois o objetivo dos cursos de licenciatura € formar professores
e ndo especialistas;

e a pratica pedagdgica como componente curricular dos cursos de licenciatura
fundamenta tedrica e metodologicamente o futuro professor, pois possibilita que ele
se cologue em um movimento de acao e reflexdo sobre a acéo que realiza na escola
da Educacéo Basica, de maneira a preparar-se para a realizacao do estagio;

e a preocupacdo com o0 estagio no curso de licenciatura em Matematica ndo
deve ficar a cargo apenas do professor formador que orienta o estagio;

e aos professores formadores das IES é urgente que conhecam e reconhecam
as diferencgas existentes nas formacdes de profissionais da area da Matemética — no
bacharelado e na licenciatura — e as particularidades inerentes a cada uma dessas
formacdes.

Na proxima secdo buscaremos discutir o papel do ECS na formacdo do

professor de Matemaética.
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4.2 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA FORMACAO DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

Ao refletirmos a respeito da natureza e do papel do professor, principalmente,
do professor de matematica, perguntamo-nos: O que é ser professor? O que € ser
professor de matematica? Quando nos tornamos professores? Em relacdo a isso,

deparamo-nos com o dito de Lopes (2009, p. 55):

O professor ndo nasce professor. Ele se constitui historicamente; aprende
sem se desvincular do mundo que o rodeia; aprende com o outro e aprende
também refletindo. O saber e o fazer constituem-se em elos inseparaveis.
Formar-se professor € mais do que somente frequentar um curso superior.

Assim, partindo da premissa da importancia do estagio na formacdo do
professor de Matematica — claramente posta na legislacédo — e orientados pelo nosso
objetivo de compreender as relagbes estabelecidas no ECS, nesta se¢cdo buscamos
compreendé-lo, efetivamente, como um espaco intencionalmente organizado para a
constituicdo do futuro professor de Matemética, a partir da discussdo sobre a
formacgé&o de professores na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Ao compreendermos a matematica como parte da cultura humana
historicamente acumulada, aceitamos ser ela parte do processo de humanizacao do
sujeito e provavel potencializadora do seu desenvolvimento. Pensando a escola
como o local social privilegiado para a apropriacdo dos conhecimentos tedéricos
historicamente produzidos pela humanidade, Moura et al. (2010, p. 89),
compreendem que isso significa “assumir que a agao do professor deve ser
organizada intencionalmente para esse fim”.

Ao olharmos para o conhecimento matemético a luz da THC, sabemos que,
mesmo que as pessoas possam apropriar-se, fora da escola, dos mais diversos
elementos da cultura humana, segundo suas proprias necessidades, a formacao do
pensamento teodrico e a aquisicdo dos conhecimentos cientificos relativos a esta
ciéncia somente serdo apreendidos num processo de ensino organizado, que €
aguele que esperamos que seja oferecido na educacgéo escolar.

Para Moura (2000), a escola é entendida como uma comunidade cujo objetivo
social & proporcionar a seus membros a aquisicdo e o desenvolvimento de

conhecimentos necessarios para compreender os fendbmenos fisicos e sociais.
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Portanto, o professor precisa ter consciéncia desse fato para que possa,
conjuntamente com seus estudantes, envolver-se em atividades organizadas
intencionalmente, cujo fim é a apropriacdo dos conhecimentos tedricos. A
articulacdo entre a teoria e a pratica e a organizacdo do ensino constituem a
atividade do professor (MOURA et al., 2010).

A insercao do sujeito na escola privilegia a apropriagdo da cultura humana
mediada pelos sujeitos mais experientes. De acordo com Davidov (1988), os
resultados do desenvolvimento histérico das pessoas, expressos nas formas de sua
cultura, servem como pré-requisitos essenciais, cuja apropriacdo garante o
desenvolvimento dos seus talentos criativos.

A Matemaética, assim como a conhecemos hoje e da forma como é ensinada
na escola, originaria de necessidades praticas, € um legado cultural humano
historicamente produzido e passado de geracdo ap0s geracdo. Desse modo, 0s
conteudos matematicos que fazem parte do curriculo escolar “sdo aqueles que
permaneceram como patrimonio cultural porque, de algum modo, contribuem para a
solugdo de problemas ainda relevantes para o convivio social” (MOURA, 2001, p.
148). A matematica “é, evidentemente, uma consequéncia das necessidades
econdmicas da revolugdo urbana, tal como a escrita” (CHILDE, 1978, p. 188). Levar
em consideracao tais aspectos do conhecimento matematico exige do professor que
sua atividade de ensino seja intencionalmente organizada de modo a possibilitar aos
estudantes a apropriacdo dos conhecimentos.

Nas palavras de Davidov (1988, p. 46, traduc&o nossa),

os problemas do ensino e da educac¢do que impulsionam o desenvolvimento
estdo estreitamente ligados a fundamentagdo |6gico-psicolégica da
estruturagdo das disciplinas escolares. O contelido destas e os meios para
desenvolvé-los no processo didatico-educativo determinam essencialmente
o tipo de consciéncia e de pensamento que se forma nos escolares durante
a assimilacdo dos correspondentes conhecimentos, atitudes e habitos. Por
isso, as questbes referidas a estruturacdo das matérias escolares ndo tém
uma importancia estreita, didatico-metodoldgica, mas mais ampla, a partir
do ponto de vista das particularidades do desenvolvimento psiquico dos
escolares.

Para Childe (1978, p. 33), o homem, por possuir equipamentos externos ao
seu corpo, pode usa-los ou ndo, de acordo com a sua vontade. Essa utilizacdo nao é
herdada, mas aprendida lentamente com o0 seu grupo social. Assim como ela, o

conhecimento matematico também faz parte da bagagem cultural humana.
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Fogo, roupas, casas, trens, avides, telescépios e revoélveres nao sédo parte
do corpo do homem. Pode coloca-lo de lado a sua vontade. Eles ndo sao
herdados do sentido biolégico, mas o conhecimento necessario para sua
producdo e uso é parte de nosso legado social resultado da tradigdo
acumulada por muitas geracfes, e transmitida, ndo pelo sangue, mas
através da fala e da escrita. (CHILDE, 1978, p. 40)

Na busca de solucbes coletivas para problemas sociais, segundo Moura
(2000), ocorreu a necessidade de troca de conhecimentos para uma agao conjunta,
gerando o homem-professor como aquele sujeito que ensina 0 mais proximo e
entende as acdes para que, combinadas, possam ter melhores resultados. No dizer
do autor, foi chegado o momento em que foi preciso que muitos aprendam o
conhecimento matematico acumulado para resolver problemas mais complexos. “O
sujeito que vai ensinar, possibilitar 0 acesso a estas ferramentas simbdlicas, torna-
se educador matematico” (MOURA, 2000, p. 6).

Moura (2000) assevera que a necessidade de possibilitar a um nimero cada
vez maior de pessoas 0 acesso as ferramentas simbdlicas € que d& origem ao
“‘homem-professor de matematica”. Diante disso, inferimos que essa necessidade da
origem a atividade de ensino de matematica — atividade principal do professor de
matematica.

Anteriormente a linguagem escrita, que é como 0s conhecimentos sao
registrados nos dias atuais, a cultura era transmitida de geracéo a geracao através
da linguagem oral, em rodas de conversa em que 0S mais jovens ouviam 0S mais
velhos, e estes passavam seus ensinamentos por meio de historias e lendas. Os
ensinamentos ndo estavam organizados tal como temos hoje, porém aqueles que
ensinam ja desenvolviam um papel fundamental para a evoluc¢ao cultural humana,
embora ndo tivessem muita percepcdo disso, ensinavam intencionalmente,
norteados por uma necessidade. “Pela linguagem os homens compartilham
representacdes, conceitos, técnicas os transmitem as proximas geracoes” (RIGON;
ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 20). A evolugéo histérica e cultural humana fez com
gue o homem especializasse a transmisséo da cultura.

Entendemos que a Atividade Pedagogica, assim como a formacédo do
professor pressupde o coletivo, pois aquele que ensina, ensina algo a alguém.
Assim, justificamos a substituicdo do termo “ensino-aprendizagem™ por “ensino e

aprendizagem”, uma vez que entendemos a Atividade Pedagodgica como um
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processo, e ndo como uma implicacao direta, que pressupde a interagao de sujeitos
em atividade de ensino e em atividade de aprendizagem.

N&o desconsideramos que se ensine e que se aprenda fora da escola, porém
€ a escola o local social privilegiado para a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente elaborados pela humanidade e, desse modo, compreendemos, que 0
trabalho do professor consiste em organizar intencionalmente o seu ato educativo

para esse fim.

[...] a educacdo é um processo “natural” que ocorre na sociedade humana
pela acdo de seus agentes sociais como um todo, configurando uma
sociedade pedagdgica. Algumas instituicdes se incumbiram da tarefa de
“desnaturalizar’ a educagéo, assumindo a responsabilidade de desenvolvé-
la sistematica e intencionalmente em vista de determinadas finalidades. S&o
0s sistemas educativos que envolvem as escolas e seus desdobramentos
em oOrgdos dos sistemas de ensino, em instituicbes de formacdo de
profissionais, de pesquisa, de desenvolvimento de tecnologias e todo o
arcabouco do pensamento e das ideias. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p.
64)

Pensando no processo educativo, segundo a perspectiva teérica da Teoria da
Atividade, entendemos que, para que uma atividade seja configurada como humana,
ela precisa ser movida por uma intencionalidade, na medida em que busque a
satisfagdo de uma necessidade do homem em relacdo ao meio em que vive. A
atividade de ensino na perspectiva de Leontiev se compde de ac¢des articuladas pelo
objetivo do professor e concretizadas com o auxilio de instrumentos. Essas a¢des de
gue o professor langara mao para ensinar possuem a sua intencdo e o seu modo de
concretizacao.

A natureza particular da atividade de ensino, segundo Moura et al. (2010, p.
82), “é a maxima sofisticacdo humana inventada para possibilitar a inclusdo dos
novos membros de um agrupamento social em seu coletivo”. Os autores enfatizam a
dimensédo da responsabilidade dos sujeitos que concretizam a escola efetivamente
como o0 espaco de aprendizagem e apropriacdo da cultura humana elaborada, que
subsidia metodologicamente os individuos para criarem modos de apropriar-se e de
elaborar ferramentas simbodlicas para o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades.

Um dos fatores a serem considerados no processo educativo, olhando para o
professor como o0 sujeito que possibilita aos seus alunos a apropriagdo da cultura

humana mais elaborada, é o olhar para os fundamentos teéricos e metodoldgicos da
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sua formacdo, que permitem compreender o fazer pedagogico do professor.
Partindo do pressuposto de que o professor se forma ao interagir com 0S seus
pares, movido por um motivo pessoal e coletivo (MOURA, 2000, p. 44) e olhando
para a atividade de ensino segundo a perspectiva de atividade de Leontiev, formar-
se professor tem um componente coletivo. O grupo no qual professor esta inserido,
a partir do acordo estabelecido para a satisfacdo de uma necessidade, é o balizador
de sua formacdo, e, sendo assim, é nele que se define o padrdo de qualidade.
Desse modo, dizemos que, se 0 sujeito tem na atividade o objetivo de melhoria das
suas praticas, ndo o tem apenas como uma satisfacdo pessoal. Ele seguramente
procurard validar as suas acoes, tendo por referéncia os acordos estabelecidos com
0 grupo.

Pensar a educacao como atividade “significa considerar o conhecimento em
suas multiplas dimensbes, como produto da atividade humana. Neste sentido, em
cada conceito esta encarnado o processo socio-histérico de sua produgéao” (RIGON;
ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 24). Assim, a interacdo com 0s outros membros do
universo cultural deve contribuir plenamente para o desenvolvimento individual e
social. Todos os membros da escola devem ter como objetivo proporcionar o
desenvolvimento dos que fazem parte dela, ou seja, ensinar ou conseguir condi¢des

Otimas para a realizacdo da aprendizagem (MOURA, 2000, p. 26).

Além da formagédo como individuo e como sujeito social, a constituicdo do
ser professor demanda o suprimento de especificidades caracteristicas da
funcdo que Ihe cabe desenvolver na composicdo da estrutura social. Sua
esséncia consiste em possibilitar aos estudantes meios para a apropriacao
das objetivacBes das esferas ndo cotidianas. (DIAS; SOUZA, 2017, p. 185)

Assim como o processo educativo na escola proporciona a formacao dos
estudantes como sujeitos da sua atividade de aprendizagem, proporciona também a
formacao do professor, sujeito de sua atividade de ensino — seja o0 experiente, seja
aquele que vislumbra tornar-se professor, que estd inserido nesse processo para
aprender a ser professor, preparando-se para a docéncia.

Nos dizeres de Pimenta e Lima (2012, p. 41), a atividade docente é ao

mesmo tempo acgao e a pratica. Para elas, a acéo refere-se

aos sujeitos, seus modos de agir e pensar, seus valores, seus
compromissos, suas opc¢des, seus desejos e vontade, seu conhecimento,



143

seus esquemas tedricos de leitura de mundo, seus modos de ensinar, de se
relacionar com os alunos, de planejar e desenvolver seus cursos.

Segundo Leontiev, o conceito de acdo esta sempre relacionado a objetivos e
depende de operacdes realizadas mediante condi¢cdes objetivas determinadas pelo
meio em que este se encontra. Moura (2006), trazendo os conceitos de acéo e
atividade de Leontiev para a educacao, reforca que, ao objetivarem-se as condi¢cdes
objetivas de realizacdo da acdo educativa, € possivel perceber que elas sao
realizadas pelo sujeito que tem motivos e consciéncia do seu papel.

Segundo as palavras de Moura (2000, p. 7), “o educador matematico organiza
situacdes de ensino que permitam a apreensdo dos conceitos matematicos
considerados relevantes para a sua época e lugar’. Dentre essas caracteristicas, ele

ainda

[...] € um divulgador dos conhecimentos matematicos, pois utiliza-se do
conhecimento acumulado para formar novos sujeitos que serdo
consumidores e produtores de conhecimentos matematicos, promove a
cultura matemética ao difundir conhecimentos que ser&o utilizados por
aqueles que, ao enfrentar novos problemas, fardo uso de ferramentas
tipicamente matematicas e que constituirdo conhecimentos sobre o ensino.
Enfim, o educador matematico tem um objeto que o define e o caracteriza
como tal: proporcionar a aprendizagem de conteldos tipicamente
matematicos. (MOURA, 2000, p. 7)

Tal afirmacéo deixa claro que a atividade do professor é o ensino, que tem
por objeto a aprendizagem do aluno, entendida, na nossa perspectiva, como aquela
oportunizada pela apropriacdo do conhecimento teérico (DAVIDOV, 1988). Segundo
os principios da THC, os cursos de licenciatura devem oferecer aos sujeitos
possibilidades de apropriarem-se de modos de acao geral de organizacao de ensino
preponderantes da sua atividade de ensino futura — seu trabalho. Pensar a formacao
docente segundo a perspectiva historico-cultural pde abaixo algumas afirmacdes do
senso comum, de que ser professor é ter um dom, € um ato heroico ou de amor ao
proximo. O ser humano, assim como se constitui médico, engenheiro, cozinheiro,
também pode constituir-se professor. A atividade de ensino, entendida como
atividade humana, € decorréncia das relagfes historicamente estabelecidas entre os
sujeitos que ensinam e 0s sujeitos que aprendem. A realizacdo dessa atividade
implica na apropriagcdo de modos de ensinar, ou seja, envolve aprender a ser
professor.

Corroboramos com Franco (2008, p. 144) quando afirma
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[...] que os processos de formacédo precisam considerar a estruturacdo de
uma experiéncia formativa, experiéncia essa que ndo apenas mostra a
pratica; transmite teorias; discursa sobre a profissionalizacdo; essa
experiéncia precisa colocar o sujeito em processo de dialogos com a
realidade; dialogos formativos da propria identidade, dialogos que irdo
formar capacidades de reelaboracéo reflexiva, a partir das contradicdes da
existéncia vivenciada.

Lopes (2009) apresenta o estagio nos cursos de formacédo inicial de
professores como fundamental para a aprendizagem dos futuros professores,
particularmente na aprendizagem da docéncia em matematica. Ela nos diz que
nessa etapa € necessario que a aprendizagem do futuro professor va além de
conhecer a vida pratica de professor e proporcione oportunidades para a pratica
reflexiva. E preciso que esta experiéncia possa contribuir para que o professor em
formagéo possa construir “uma visdo mais integrada de pratica e teoria, permeada
pela de observacbes, reflexdes e andlises criticas embasadas teoricamente”
(LOPES, 2009, p. 58). A autora ainda salienta que é preciso muito mais do que um
curso de formacao para alguém se tornar professor, se constituir como professor.

A aprendizagem da docéncia implica na apropriacdo de conhecimentos
tedricos relativos a docéncia, ao modo geral de ser professor, pois “a busca da
organizacdo do ensino, recorrendo a articulacdo entre a teoria e a pratica, € que
constitui a atividade do professor, mais especificamente a atividade de ensino
(MOURA et al., 2010, p. 89). Nesse sentido, corroboramos a afirmacéo de Dias e
Souza (2017, p. 187) que os processos de formacdo docente devem disponibilizar
aos futuros professores conteldos culturais necessarios ao ensino, assim como
fornecer condi¢Bes especificas a sua internalizacao.

Lib&neo (2004, p. 136) nos diz que a formagéo de professores € atividade de
aprendizagem da docéncia no sentido atribuido por Davidov (1988). Nas suas

palavras:

Aplicando o ensino desenvolvimental a formacdo de professores, a
atividade de aprendizagem da profissdo consiste em que os professores
adquiram conhecimento tedrico, isto é, que reproduzam conscientemente as
compreensdes tedricas desenvolvidas em uma matéria, de modo a poder
explicar as importantes relagfes estruturais que caracterizam essa matéria.
Com efeito, se a atividade principal do futuro professor é a de promover a
atividade de aprendizagem de seus futuros alunos, nada mais oportuno que
o professor aprenda sua profissdo na perspectiva em que ir4 ensinar aos
seus alunos. Além disso, sendo correto entender que a base do ensino
desenvolvimental é a estrutura psicologica da atividade, com base na qual
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sdo criadas tarefas para melhor promover a aprendizagem, sera importante
estabelecer as caracteristicas da atividade profissional do professor, de
modo que isso se constitua como referéncia para o curriculo.

Segundo Serrazina (2012), o professor deve conhecer ndo apenas a
matematica que vai ensinar, mas também o curriculo a ensinar, sem limitar-se aos
conhecimentos do ano especifico a que esta lecionando, pois € importante que
tenha uma visdo global do ciclo de ensino em que ensina;, do modo como 0s
conhecimentos matematicos escolares vao se ampliando; e da forma de relaciona-
los. Para ensinar matematica ndo bastam os conhecimentos especificos da érea e a
experiéncia com o ensino, mas também se fazem necessarios conhecimentos
pedagogicos e didaticos.

A formacédo docente é construida ao longo da vida, da formagdo humana do
sujeito, de forma que, antes mesmo do seu ingresso em um curso de formacéo de
professores, a caminhada que o levara a se constituir professor ja foi iniciada. Nos
cursos de formacédo de professores, as disciplinas pedagdgicas e as especificas de
cada é&rea, juntamente com suas respectivas teorizacdes, sdo necessarias a
formacao do profissional docente, mas néo sdo suficientes. Na sua pesquisa, Lopes
(2009, p. 167) compreende que “a organizagao do ensino viabiliza a apropriagao de
conhecimentos que permitem converter a atividade de ensino desenvolvida pelo
professor em atividade de aprendizagem da docéncia”. O movimento de organizar o
ensino potencializa o estabelecimento de diversos nexos conceituais necessarios —
tanto aqueles relativos aos conceitos matematicos quanto os referentes aos
conceitos pedagodgicos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem.

No curso de formacdo inicial, uma atividade desempenhada pelos
académicos, dentre outras, € a atividade de aprendizagem da docéncia, cujo objeto
€ aprender a organizar o ensino, 0 que pressupde estudo, planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo, e cada uma dessas etapas necessita de uma gama de
conhecimentos. “Na formagao de professores ndo basta pensar no que deve ser
ensinado, é necessario também equacionar o como o ensinar’ (SERRAZINA, 2012,
p. 268).

Para Moura (1999), quando os académicos se apropriam das acdes de
ensino, aprendem aquilo que constitui a verdadeira aprendizagem do processo

humano, que é “projetar, agir e avaliar”.
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O professor que percebe que suas praticas podem mudar em funcao da
aprendizagem de novos conhecimentos compartilhados, elaborando
atividades, compreendera o papel da teoria para a pratica e de como esta
podera reproduzir, através da reflexdo, novos conhecimentos que se
tornardo teoria para novas praticas [...] Nesse sentido, teoria e pratica sao
consideradas complementares e a reflexdo sobre a agdo € o elemento
articulador do objetivo pedagogico. (MOURA, p. 1999, p. 13)

De acordo com Ribeiro (2011, p. 47), os estagios e as praticas de ensino so
tém sentido como disciplinas do curso de formacéo de professores de matematica,
guando tomadas como atividades, organizadas de tal modo que esse movimento
acarrete “a proposicido de situacdes desencadeadas por necessidades e motivos e,
portanto, geradoras de acbes e operacdes vinculadas ao objeto, ao motivo da
atividade, que, portanto, deem conta de tais necessidades”. Portanto, compreender
0 estagio como atividade requer entender as necessidades e os motivos de sua
realizacdo. Por derivar de uma necessidade, de uma exigéncia para obtencao do

diploma, o motivo é apenas compreensivel.

[...] a atividade regularmente € realizada mediante certo conjunto de agdes
subordinadas a objetivos parciais, que podem ser retiradas do objetivo
geral; neste caso, a caracteristica dos graus superiores de desenvolvimento
consiste em que o papel de objetivo geral o realiza um motivo consciente,
que se transforma em virtude de seu caracter consciente em um motivo —
objetivo. (LEONTIEV, 1978, p. 85, traducdo nossa)

Contudo, quando o futuro professor se apropria da organizacédo do ensino de
matematica e passa a planejar, desenvolver e avaliar as suas aulas de forma muito
préxima ao modo geral de organizacdo do ensino do professor, seus motivos podem
passar de apenas compreensiveis para realmente eficazes. Se isso ocorre,
podemos vislumbrar a possibilidade de surgimento de novas necessidades e,
consequentemente, novas atividades. Em outras palavras, o futuro professor, cuja
atividade dominante até entdo € atividade de aprendizagem, passa a desenvolver

uma atividade de ensino, caracteristica do professor. Desse modo,

[...] uma das aprendizagens essenciais do futuro professor é que este tenha
alguma experiéncia, durante o estagio, com a elaboragdo e o
desenvolvimento de atividades de ensino. Desse modo, a organizagdo de
situacdes educativas que possibilitem a vivéncia sobre saberes essenciais
para a docéncia, via estagio supervisionado, é tarefa da instituicdo
formadora. (MOURA, 2011, p. 89)
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Consideramos que vislumbrar a formagdo docente segundo a perspectiva
tedrica historico-cultural pode possibilitar uma mudanca de qualidade na forma de
organizacdo dos estagios curriculares em matematica e, consequentemente, na
proposta curricular dos cursos de formacéo de professores de matematica, visto que
“os curriculos de formacdo tém se constituido em um aglomerado de disciplinas
isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade”
(PIMENTA,; LIMA, 2012, p. 33), muito menos vinculados as praticas pedagdgicas
gue os alunos devem vivenciar no decorrer do curso.

O estéagio, da maneira como vimos, deixa de ser mais um componente
curricular dos cursos de licenciatura em Matematica, pois € parte integrante e
fundamental da preparagao para a docéncia do futuro professor. “O estagio é um
componente do curriculo que ndo se configura como uma disciplina, mas como uma
atividade” (PIMENTA, 1995, p. 63).

O estagio pode servir as demais disciplinas e, nesse sentido, pode ser uma
atividade articuladora do curso. Ademais, como todas as disciplinas, é uma
atividade tedrica (de conhecimento e estabelecimento de finalidades) na
formagdo do professor. Uma atividade instrumentalizadora da praxis
(atividade tedrico e prética) educacional, da transformacédo da realidade
existente.

Para Pimenta e Lima (2012, p. 56), o conhecimento proveniente do estagio
envolve estudo, andlise, problematizacdo, reflexdo e proposicao de solucbes as
situacdes de ensinar e aprender, pois implica experimentar situacdes de ensinar,
aprender a elaborar, executar e avaliar projetos de ensino ndo apenas nas salas de

aula, mas também nos espacos diferenciados da escola.

[...] o estagio prepara para um trabalho docente coletivo, uma vez que o
ensino ndo é um assunto individual do professor, pois a tarefa escolar é
resultado das acdes coletivas dos professores e das praticas institucionais,
situadas em contextos sociais, histéricos e culturais. (PIMENTA; LIMA,
2012, p. 56)

Como vimos anteriormente, a legislacao brasileira que rege a formacao inicial
de professores para a Educacdo Basica considera que o estagio e as préticas de
ensino que permeiam o curso de formacgao inicial devem proporcionar aos futuros
professores o estabelecimento de relacdes entre aqueles conhecimentos que ele vé
nas disciplinas especificas e aqueles conhecimentos pedagdgicos necessarios a

pratica docente. Corroborando essa ideia, Pimenta e Lima (2012, p. 46) relatam que
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o movimento de valorizacdo da pesquisa sobre estdgio no Brasil tem suas origens
no inicio dos anos 1990, a partir das inquietacdes dos pesquisadores a respeito da
indissociabilidade entre teoria e pratica no campo da didatica e da formacdo de
professores.

Com base nessas consideragfes e ponderando o aumento do numero de
investigacbes sobre esse tema, Lopes et al. (2017) realizaram um estudo sobre
pesquisas brasileiras desenvolvidas entre os anos de 2001 e 2012, que abordam a
formacédo inicial do professor que ensina Matematica®?. Os pesquisadores
identificaram na referida pesquisa 20 trabalhos que tratavam do Estagio Curricular
Supervisionado na formacao do professor de Matemética dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Elencaram 5 categorias de analise a partir das
tematicas das pesquisas, pois, embora todos tivessem como objeto de pesquisa 0
estagio, o foco de cada um deles se diferenciava dos demais. As categorias foram:
Estagio Curricular Supervisionado: metodologias de ensino em foco, com 3
trabalhos; Organizacdo e desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado,
com 4 trabalhos; O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de
aprendizagem da docéncia, com 5 trabalhos; O Estagio Curricular Supervisionado
como espaco de reflexdo e construgcédo de saberes docentes, com 5 trabalhos; e O
papel do Estagio Curricular Supervisionado na identidade profissional, com 1
trabalho.

Na primeira categoria, os autores concluiram que os trabalhos mostram o
estagio como um espaco onde os académicos possam vivenciar praticas inovadoras
e diferenciadas de ensino; e que a escolha de um referencial metodolégico para
organizar o ensino de Matematica pode ser benéfica para a formacao desses futuros
professores. Reportam-se a auséncia de “uma politica clara que favoreca a parceria
entre universidade-escola para garantir um espago-tempo comum para o trabalho
dos professores formadores e dos professores da escola de Educacdo Basica”
(LOPES et al., 2017, p. 81) e que proporcione uma interacdo que permita discussoes
sobre a sua dinAmica e o papel de cada um dos envolvidos no estagio.

As pesquisas da segunda categoria, embora desenvolvidas em diferentes
contextos do estagio e de formas bastante distintas, apresentam resultados,

segundo Lopes et al. (2017), que trazem a tona dois aspectos relevantes: primeiro,

32 Sobre esse estudo, ver: Fiorentini, Passos e Lima (2016).
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quanto a concepc¢do de estagio como espaco de indissociabilidade entre teoria e
pratica e, segundo, quanto a compreensao das condi¢cdes objetivas e subjetivas
presentes no processo de aprendizagem da docéncia por parte dos académicos
entrevistados no decorrer do estagio. Esses resultados, para os autores, alertam
para o fato de que grande parte das fragilidades ligadas aos projetos pedagdégicos
dos cursos, citadas nas pesquisas estd relacionada as préaticas de ensino e ao
estagio, e estes “merecem mais atencao na analise de como modo como esta sendo
realizada a formagdes de professores” (p. 83).

O estagio como um dos momentos mais importantes para a formacao do
professor e como espago que proporciona a relacdo entre teoria e pratica foi a
conclusao da analise da terceira categoria da pesquisa de Lopes et al. (2017). Além
disso, os autores concluiram que a forma como as pesquisas foram organizadas
contribuiu para que o estagio se fizesse um espaco de reflexdo, mesmo que este
nao tenha sido o foco principal das investigagdes. Outro resultado importante obtido
por meio das pesquisas analisadas € o fato de que, muitas vezes, 0 estagio &
tratado de modo inadequado nos cursos de licenciatura.

Lopes et al. (2017) afirmam que as pesquisas da quarta categoria salientam a
importancia de constituicdo do estagio como Espaco Formativo que possibilite uma
pratica reflexiva e que leve o futuro professor a construcéo de diferentes saberes,
especialmente o conhecimento pedagogico ou didatico do conteudo. Segundo os

autores,

0s resultados apresentados por essas cinco pesquisas brasileiras
compactuam com estudos que se intensificaram a partir de 1990,
principalmente com os trabalhos de Fiorentini (2004, 2006), Névoa (1995),
Pimenta (2008), Ponte (2002), Schon (2000), Shulman (1986) e Tardif
(2002) [...]. (LOPES et al., 2017, p. 88)

Na ultima categoria, que contou com um trabalho que abordava o significado
da docéncia, os autores concluiram que a partir dele foi possivel perceber que o
estdgio é uma oportunidade para os futuros professores de Matematica
aproximarem-se da constru¢cdo de sua identidade como professor, assim como
destacaram as situacdes de crise, quando os académicos passam a refletir sobre
suas escolhas e também sobre o significado do ser professor.

Como resultado do estudo, Lopes et al. (2017) trazem que ocorreu um

aumento consideravel das pesquisas sobre o estagio nos ultimos anos, pois metade
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delas foi desenvolvida entre 2010 e 2012. Mostram ainda que o modo como as
diversas pesquisas compreendem o estagio demonstra a possibilidade de vé-lo
como momento ndo somente de possivel interacdo entre teoria e pratica, ha medida
em que existem diversas metodologias e modos para sua organizacdo e seu
desenvolvimento. O referido estudo, corroborando o de outros pesquisadores ja
mencionados, apontou a importancia da compreensdo do estdgio ndo como uma
acao isolada de finalizacdo do curso, mas como um espago em gue teoria e pratica
nao se dissociam, pois “o futuro professor aplica os conhecimentos tedricos
adquiridos ao longo do curso” (LOPES et al., 2017, p. 89), além de oportunizar a
aproximacdo e a interacdo — importantes para aprendizagem de todos — dos
professores formadores e académicos com a Educacdo Béasica e seus professores.

Nesse sentido, concluem:

A compreensdo da afinidade dessa relacdo [Universidade — Educagéo
Bésica] é primordial para compreendermos o Estagio como um espaco
privilegiado de articulacao entre teoria e pratica na formac&o do professor e,
consequentemente, como meio para a construcdo de saberes essenciais
para a profissdo docente. (LOPES et al., 2017, p. 90)

Pimenta (1995, p. 63) considera o estagio para além de uma simples
articulacdo entre teoria e pratica, mas como uma atividade teorica
“‘instrumentalizadora da praxis do futuro professor”, transformadora da realidade
existente. Assim, o ECS néo é compreendido como praxis, mas como atividade
tedrica que prepara o futuro professor para uma praxis docente — atividade de
ensino —, seu trabalho. No entendimento de Lima e Pimenta (2012, p. 45), o estagio
€ visto como atividade tedrica de “conhecimento, fundamentacdo, dialogo e
intervencgao na realidade, este sim objeto da praxis”. As autoras alertam que a praxis
apenas se da no trabalho docente do “contexto da sala de aula, da escola, do
sistema de ensino e da sociedade”.

No sentido atribuido por Pimenta (1994, p. 104), considerar o curso de
formacao de professores ou uma de suas etapas como praxis € errbneo, pois, para
ela, um curso néo é praxis do futuro professor, ja que no seu decorrer € que se da a
formacéao tedrica do académico em direcdo a uma praxis transformadora, objetivada
pela acdo do sujeito como professor que exerce sua pratica.

Para Sanchez Vasquez (1977, p. 185), toda praxis é atividade, mas nem toda

atividade é praxis. Assim, ele define que a atividade propriamente humana s6 ocorre
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quando as acdes dirigidas a um objeto para transforma-lo se iniciam com uma
finalidade, na busca de resultado ideal, e terminam com um resultado real. Desse
modo, as ac¢fes ndo sdo determinadas casualmente pelo estado prévio, antes de
agir, mas por aquilo que ainda néo existe efetivamente e que determina e regula as
diferentes ac¢fes para culminar no resultado real — o determinante ndo € o passado,
mas o futuro. Em virtude dessa antecipacao do resultado que se pretende obter, a
atividade, segundo o autor, tem carater consciente.

Para o autor, a expressao de certa atitude do sujeito em face da realidade é a
finalidade da atividade. Ele ainda trata da atividade da consciéncia, que se
desenvolve como producéo de objetivos que antecipam idealmente o objeto real,
resultado que se pretende obter, mas que também se manifesta como producéo de
conhecimentos, isto €, “na forma de conceitos, hipdteses, teorias ou leis mediante os
quais 0 homem conhece a realidade” (SANCHEZ VASQUEZ, 1977, p. 193). Em suas
palavras, “a atividade de consciéncia de per si tem um carater que podemos
denominar tedrico na medida em que ndo pode levar por si s6, como mera atividade
da consciéncia, a uma transformacao da realidade, natural e social” (p. 193).

Assim, o0 autor conclui que a atividade tedrica por ela mesma néo transforma
a realidade, ndo se materializa realmente, ndo € atividade objetiva; logo, ndo é
praxis. Como bem nota Pimenta (1995, p. 62), quando antecipamos idealmente o
futuro, ndo significa necessariamente que queiramos a sua existéncia real, pois
somente a atividade de conhecer e estabelecer finalidades ndo nos leva a agir.
Nesse sentido, a autora defende que a atividade teorica € que possibilita, de modo
indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para
a sua transformacdo. Porém a atividade teérica é necessaria, mas nao suficiente
para haver transformacéo, pois para iSso € preciso agir praticamente.

Ja a atividade prética, tal como considera Sanchez Vasquez (1977, p. 193),
se manifesta no trabalho e € caracterizada pelo seu carater real, objetivo; pela
matéria-prima sobre a qual se atua; pelos meios e instrumentos segundo 0s quais se
exercem acoes; e pelo seu resultado ou produto. E uma atividade adequada a
objetivos cujo cumprimento exige certa atividade cognoscitiva. Ao distinguir atividade
tedrica de atividade pratica, o autor chama de praxis a atividade pratica material,

adequada a finalidades, que transforma o mundo (natural e humano). Segundo ele,
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0 objeto da atividade pratica é a natureza, a sociedade ou os homens reais.
A finalidade dessa atividade é a transformacéo real, objetiva, do mundo
natural ou social para satisfazer determinada necessidade humana. E o
resultado é uma nova realidade, que subsiste independentemente do sujeito
ou dos sujeitos concretos que a engendram com sua atividade subjetiva,
mas que, sem duvida, sO existe pelo homem e para o0 homem, como ser
social. (SANCHEZ VASQUEZ, 1977, p. 194)

De acordo com as relacdes estabelecidas pelo autor, a teoria depende da
pratica, na medida em que a pratica € fundamento da teoria, “ja que determina o
horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento” (SANCHEZ VASQUEZ,
1977, p. 215).

Segundo Netto (2011), o entendimento de Marx sobre a teoria é de que esta
seja uma modalidade peculiar de conhecimento, que se distingue de todas as outras
e tem especificidade: o conhecimento teo6rico. O conhecimento teérico € o
conhecimento do objeto — de sua estrutura e dindmica — tal como ele é em si
mesmo, a sua existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das
aspiracoes e das representacfes do pesquisador. A teoria é, para Marx (NETTO,
2011, p. 21), a reproducao ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que
pesquisa: pela teoria, 0 sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura; e a
dindmica do objeto que pesquisa — que constitui propriamente o conhecimento
tedrico — sera tanto mais correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto.

Diante do exposto e a partir de Pimenta (2005), consideramos o estagio,
como uma atividade que produz conhecimento e estabelece finalidades na formacéo
do professor, como preparag¢do para o seu trabalho, cujo nucleo é a atividade de
ensino, na direcdo da constituicdo da sua praxis — seu trabalho futuro. Nos cursos de

formacéo inicial de professores de Matematica,

€ possivel ao licenciando iniciar uma andlise diferenciada das realizadas
como estudante da educagéo basica e, com isso, desenvolver um processo
de conscientizagao do novo lugar social que ira desempenhar na sua vida,
como profissional. (DIAS; SOUZA, 2017, p. 190)

Kosik (1989, p. 203) define o trabalho como praxis e pondera que a praxis do
homem néo é atividade pratica que se contrapfe a teoria. SAnchez Vasquez (1977,
p. 241) complementa que a praxis € atividade tedrico-pratica, pois tem um lado ideal,
tedrico, e outro lado material, propriamente pratico. E comum aos formadores de
professores a compreenséo de que o estagio €, na formagéo, 0 momento da pratica,

no qual os futuros colocam a teoria em pratica; ou entdo que o estagio deve ser
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tedrico-prético. Tal pratica é, muitas vezes, identificada como uma contraposicéo a
teoria.

Muitos cursos de formagao “nem fundamentam teoricamente para a sua
atuacao profissional, nem tomam a pratica como referéncia para a fundamentacao
tedrica” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 33). Dessa forma, carecem de teoria e de prética.
Segundo as autoras, essa falta de unidade entre a teoria e a pratica deve-se, muitas
vezes, a estrutura curricular dos cursos, que priorizam algumas disciplinas
chamadas tedricas ou de cunho especifico, em detrimento de outras, que sao
praticas ou de cunho pedagodgico. Em geral, essas disciplinas especificas estédo
organizadas de forma desvinculada do campo de atuacdo dos académicos. Essa
desvinculacao entre as disciplinas acentua a contraposicdo entre teoria e pratica,
gue ndo € meramente semantica, e que muitas vezes causa a producado de espacos
desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo menor importancia a carga-
horéaria das disciplinas praticas (PIMENTA,; LIMA, 2005/2006).

Para desenvolver uma perspectiva em que a teoria seja indissociavel da
pratica, “é necessario explicitar os conceitos da pratica e de teoria e como
compreendemos a superacao da fragmentagdo entre elas a partir do conceito de
praxis” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 34). Olhando por esse viés, 0 estagio é
fundamental para a formacédo do futuro professor. No momento em que ele se
encontra em estagio, vivencia parte daquilo que sera seu trabalho futuro e das
relacfes que se estabelecerdo na escola, na sala de aula, com os alunos, os pais e
demais membros da comunidade escolar.

Para Pimenta e Lima (2012, p. 24), a finalidade do estagio curricular é
“‘integrar o processo de formacao ao aluno, futuro profissional, de modo a considerar
o campo de atuacdo como objeto de analise, de investigacdo e de interpretacéo

critica, a partir dos nexos com as disciplinas do curso”. Salientam os autores que

o papel do professor, de acordo com Rios (2002)23, traz para o individuo a
necessidade de um preparo para o desenvolvimento adequado. Além de
saber os conhecimentos sobre determinada &rea da realidade, que se
convertera em contetido do ensino, alia-se ao dominio de recursos tedéricos
e metodologicos para transmissao, partilha e socializagdo de conhecimento.
Além disso é preciso uma viséo critica dos principios que fundamentam sua
pratica, dos objetivos por ela visados, dos compromissos por ela requeridos.
PIMENTA; LIMA, 2012, p. 65-66)

3 RIOS, T. A. Etica e competéncia. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999.
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Um olhar mais apurado para o estagio permite perceber que o futuro
professor, como estagiario, mobiliza 0os seus conhecimentos tedricos a respeito da
matematica, assim como aqueles relativos ao modo de ensinar matematica, o que
pressupfe a atribuicdo de novos sentidos aos conhecimentos matematicos do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que séo distintos daqueles da matematica
do Ensino Superior que compde a maior parte do curso de licenciatura. Do mesmo
modo, também pode atribuir novos sentidos aos conhecimentos teoricos relativos
aos métodos de ensino, procurando estabelecer uma relacdo dialética entre o

ensinar e o aprender, entre a unidade teoria e préatica, como salienta Piconez (2012):

A aproximacdo da realidade possibilitada pelo Estdgio e a pratica da
reflexdo sobre essa realidade tém se dado numa solidariedade que se
propaga para os demais componentes curriculares do curso, apesar de
continuar sendo um mecanismo de ajuste legal usado para solucionar ou
acobertar a defasagem existente entre conhecimentos teéricos e atividade
pratica. Em suma nada de teoria no vazio; nada de empirismo desconexo.
Sdo as duas obrigacdes de unidade que revelam a estreita e rigorosa
sintese da teoria com a prética e que sé pode exprimir por sentido
bidirecional, através da relacdo dialégica. Essa unidade situa-se no centro
em que a teoria é determinada pelo conhecimento preciso da pratica e do
gual, em contrapartida, a teoria determina com mais rigor sua experiéncia.
(PICONEZ, 2012, p. 23)

O ECS obrigatério durante a formacéo inicial do professor de Matematica
pode proporcionar ao académico aprender a docéncia, ou seja, ao colocar-se como
estagiario na posicdo do professor — sua atividade principal futura — o estagiario
aprende a ser professor. Porém, como destacamos no capitulo anterior, ndo é
gualquer organizacdo de estagio que proporciona aos sujeitos colocarem-se no
movimento de aprender a docéncia no estagio. O ECS precisa ser constituido e
organizado intencionalmente pelos professores formadores — ndo apenas pelos
orientadores, mas por todos os professores envolvidos em seu processo formativo —,
de modo a proporcionar que 0s motivos que impulsionam os académicos a agir
coincidam com o objeto do ECS, que é o de aprender a docéncia, ou seja, estar em
atividade durante esse periodo do seu processo formativo.

O estagio, como componente curricular obrigatério, como definem Pimenta e
Lima (2012), pode ndo ser uma completa preparacdo para a docéncia, mas nesse
espaco € possivel que professores, alunos, comunidade escolar e instituicdo
formadora trabalhem juntos questbes béasicas referentes ao trabalho do professor,

como: “o sentido da profissdo, o que é ser professor na sociedade em que vivemos,
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como ser professor, a escola concreta, a realidade dos alunos nas escolas do ensino
fundamental e médio, a realidade dos professores nessas escolas, entre outras” (p.
101). Assim como num ritual de passagem, as autoras pensam que o caminho
trilhado pelas atividades de estagio se constitua como uma possibilidade de
reafirmagcdo da escolha pelo trabalho docente — atividade de ensino — e de
desenvolvimento, para que, ao término desse periodo, os académicos sintam-se
preparados para enfrentar os desafios da praxis futura.

Elas consideram que o estagio tem sido uma grande preocupacdo para as
instituicbes formadoras, principalmente pelo fato de ser obrigatério e indispensavel
para a conclusdo do curso e por ter sofrido um consideravel aumento de carga
horaria. Ainda destacam outras dificuldades que s&do somadas a essas
preocupacdes, entre elas a tendéncia de tornar o estagio uma atividade meramente
instrumental; as condi¢cdes institucionais precarias para o exercicio docente nas IES
e para a realizacao do estagio nas escolas; o elevado numero de alunos nas turmas
e a falta de reconhecimento pelas atividades desenvolvidas com relacdo ao estagio
pelos professores formadores; a desarticulacdo do estagio das demais atividades do
curso de formacao; o possivel despreparo ou falta de compromisso dos professores
das demais disciplinas do curso com o estagio, pois muitas vezes desconhecem o
universo das escolas e acabam considerando o estdgio como um fardo. Para
Pimenta e Lima (2012, p. 101), isso “indica a necessidade de explicitar e valorizar o
estagio como um campo de conhecimentos necessarios aos processos formativos”.

Concordamos com as autoras, quando dizem que muitas vezes o0s estagios
acabam por se configurar em atividades distantes da realidade das escolas, algumas
vezes, abreviados na forma de atividades técnicas e burocraticas sem
fundamentacdo tedrica e metodologica, sem nexos com as atividades e as
finalidades do ato de ensinar. Embora as atividades de conhecimento geral pesem
futuramente para os académicos, a falta de intencionalidade e de reflexdo sobre o
carater formativo que constitui a esséncia do estagio acaba se perdendo. Para elas,
essa decorrente fragmentacdo do estagio impede ou dificulta a visdo da vida
escolar, do ensino, do sistema de ensino e da educagcdo como um todo, tornando
gquase sempre 0 estagio insuficiente para a constatacdo e a superacdo dessas
fraquezas. Nesse sentido, compreendem que o ECS pode ser um espago de
encontro das experiéncias pedagdgicas vivenciadas no decorrer do curso e, em

particular para os alunos que ainda ndo exercem o magistério, ser uma possibilidade
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aprendizagem da docéncia, mediada pelas relagcdes sociais historicamente situadas
(PIMENTA,; LIMA, 2012, p. 102).

Desse modo, entendemos que as diferentes relacfes estabelecidas pelos
estagiarios durante o estagio sdo fundamentais para a compreensdo do estagio
como momento importante e garantem a unicidade dessa experiéncia na formagéo
do professor nos cursos de Licenciatura em Matematica. No proximo capitulo
buscaremos compreender as relacdes estabelecidas no estagio que séo
determinantes para a aprendizagem da docéncia dos estagiarios — futuros
professores de Matematica — a partir de nossas trés unidades de andlise que nos
possibilitaram atingir nosso objetivo:

e Unidade 1 — Expectativa e realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos —
para identificar como ocorre o enfrentamento e a superacdo das tensodes e
dos conflitos no estagio.

e Unidade 2 — Preparacgéo para a docéncia: da organizacdo do ensino a futura
praxis — para revelar como ocorre a apropriacdo, de um modo geral, de
organizacao do ensino na preparacao para o desenvolvimento do estagio.

e Unidade 3 — O novo papel social: da discéncia a docéncia — para analisar
como 0s estagiarios avaliam a sua inser¢cdo em um novo lugar na Atividade

Pedagdgica.
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5 EM BUSCA DE UMA TOTALIDADE: DAS UNIDADES ANALITICAS E DOS
EPISODIOS

Marx (18853%%) escreveu que a esséncia humana ndo é uma abstragdo
inerente a cada individuo, mas, na sua realidade, € o conjunto das relacdes sociais.
Cedro e Nascimento (2017) consideram que “uma das principais teses
desenvolvidas pela Teoria Historico-Cultural é a de que o desenvolvimento humano
€ produto do desenvolvimento das relagdes sociais”. Nas palavras de Vigotski (1995,
p. 104, tradugdo nossa) “modificando a conhecida tese de Marx, poderiamos dizer
que a natureza psiquica do homem vem a ser um conjunto de relagbes sociais
transferidas para o interior e acordadas nas funcdes de personalidade e nas formas
de sua estrutura”. No engendrado sistema da Atividade Pedagdgica, concebemos o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos nele como produto das relagdes sociais
estabelecidas nas mais diversas manifestacdes dessa atividade. Dentre elas, uma,
em especial — o fenbmeno da formacdo de professores de Matematica —, €
concebida como objeto de pesquisa e, particularmente neste fenémeno, escolhemos
0 estagio como universo da nossa analise.

Assim como a maioria das atividades humanas, Franco e Longarezi (2011)
consideram que o exercicio da docéncia também se da de forma coletiva. Desse
modo, analisar as relagdes sociais estabelecidas nessa atividade, é fundamental
para compreendermos a génese da atividade docente como estrutura social, 0 modo
em que opera suas relagdes, como formas de apropriacdes de experiéncias sociais.
Segundo as autoras, discutir os processos formativos dos professores implica
analisar ndo apenas 0s processos contraditérios presentes na estrutura social e
econbmica e nas relacfes sociais, mas também a natureza do trabalho docente, a
docéncia, o modo e as condicbes em que se efetiva essa formacdo. Para elas,
compreender a realidade concreta dos individuos para desvelar os elementos ndo
aparentes; “apreender as contradigbes existentes no préprio movimento da historia,
na constituicdo da cultura formativa docente; € um esforco que se faz necessério se

considerado uma abordagem critico-dialética” (p. 561).

84 Escrito por Marx na primavera de 1845 e publicado pela primeira vez por Engels, como apéndice
da sua obra Ludwig Feuerbach e o Fim da Filosofia Alemé Classica. Estugarda, 1888. p. 69-72.
Fonte: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/ma000081.pdf.
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O estagio, como parte fundamental no processo de formagéo de professores,
assim como as demais atividades humanas coletivas, apresenta-se no centro de um
emaranhado de relacdes sociais nem sempre aparentes. Ao investiga-lo,
buscaremos, por meio de nossas unidades de analise, compreender essas relacdes
gue sao determinantes para a aprendizagem da docéncia.

Uma relacdo, no sentido atribuido por Lanner de Moura et al. (2016, p. 94), é
estabelecida por meio da explicitacdo da conexao entre dois elementos quaisquer,
entre 0s quais existe uma determinada ordem: primeiro o “antecedente” e depois o
‘consequente”. Assim, a relagdo caracteriza-se pelo conjunto de pares ordenados
“antecedente—consequente”, que constituem novas determinagdes, as quais, por
sua vez, podem compor novas relacbes que se formam sucessivamente. Como
exemplo de um desses pares que fazem parte da Atividade Pedagdgica, os autores
apresentam a relagéo professor—aluno e pressupdem a aprendizagem como objeto
real ou conexdo possivel dessa relacdo. A Figura 15 representa a relacdo entre

esse par e a determinacao oriunda dessa relacdo — a aprendizagem.

Figura 15 — Exemplo de determinagéo da relagéo professor—aluno

Aprendizagem

Fonte: Baseado em Lanner de Moura et al. (2016, p. 93).

A partir do nosso referencial tedérico e com base nos primeiros indicios
advindos da compreensao do objeto formacdo de professores de Matematica em
movimento, elencamos, no primeiro movimento analitico da pesquisa, trés unidades
de andlise: Unidade 1 — Expectativa e realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos;
Unidade 2 — Preparacdo para a docéncia: da organizacédo do ensino a futura praxis;
e Unidade 3 — O novo papel social: da discéncia a docéncia. Essas unidades nos
possibilitam compreender algumas das relagcdes intrinsecas de um momento
especifico da formacdo inicial do professor de Matematica — o estagio. Ja em nosso

segundo movimento analitico, buscamos revelar, por meio de episodios, indicios
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dessas relagbes, nem sempre aparentes, reveladoras da aprendizagem da docéncia
como um movimento de constituicdo da personalidade do professor.

Para nossa analise, utilizamos os episddios no sentido caracterizado por
Moura (1992, p. 77): como “aqueles momentos em que fica evidente uma situagao
de conflito que pode levar a aprendizagem do novo conceito”, principalmente
aqueles voltados a aprendizagem da docéncia. Para a constituicdo destes,
escolhemos as cenas que trouxeram a tona possiveis indicadores de mudanca de
qualidade nos modos de acdo dos sujeitos, que apontassem provaveis
desencadeadores da formacéo dos estagiarios como futuros professores.

Cedro e Nascimento (2017) consideram que a principal caracteristica do
método historico e dialético é a de que o fenbmeno estudado deve ser apresentado
de tal modo que permita a sua apreensdo em sua totalidade. Nas palavras de
Vigotski (2010, p. 8), a analise por unidades “[...] pode ser qualificada como analise
que decompde em unidades a totalidade complexa”. Entdo, a partir de trés unidades
gue consideramos compor o0 todo complexo que € o estagio na formacao inicial de
professores de Matematica, buscamos, por meio da exposicdo e analise de cada
uma delas, realizar a sintese, para compreender as relacdes presentes nele.

Nossas unidades de analise abarcam momentos vivenciados pelos
estagiarios no decorrer do estagio, que ndo ocorrem necessariamente de forma
linear e nem igual para todos. Elas demonstram dialeticamente o estagio nas suas
diversas determina¢fes, como:

a) 0s preparativos para 0 momento em que 0s estagiarios adentram a escola,
particularmente quando estdo na sala de aula para observar os seus
acontecimentos, o0 que pressupde o primeiro contato com alunos, professores,
gestores, a escola e a comunidade escolar de modo mais amplo, necessario para a
sua compreensao do papel do professor;

b) a sua entrada na sala aula ndo somente para observar, mas para atuar
como professor, o que inclui tanto a elaboragcdo dos seus planejamentos quanto a
concretizacdo deles, procedimento fundamental para a formagdo do seu
pensamento tedrico sobre a docéncia;

c) a avaliacdo do estagio como elemento processual inerente a formacao de
professor no Ensino Superior como possibilidade de reflexdo necesséaria para a

formacao da sua personalidade como futuro docente.
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Mesmo que analisadas como isolados, que sdo os conteddos na analise
expressos pelos episédios (ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68), nossas unidades de
analise sdo interdependentes, visto que nos permitem recompor o estagio para
compreendé-lo na sua totalidade, de modo a elaborar uma sintese, a medida que se
busca trazer a tona as relacdes estabelecidas nele. Algumas delas sdo aparentes,
outras nem tanto, e produzem determinagbes que, por sua vez, geram novas
relacdes, que nos revelam a aprendizagem da docéncia por parte dos estagiarios.

Assim, as unidades de andlise nos permitem compreender o estagio em seu

processo de mudanga.

Na Figura 16 apresentamos o0s episddios que compdem cada uma das

unidades analiticas da nossa investigagao.

Figura 16 — Episddios que comp8em as trés unidades de analise

UNIDADE 1
Expectativa e realidade:
das tensoes iniciais e dos
conflitos

EPISODIO 1.1
Expectativas com relagdo ao estagio

EPISODIO 1.2
A crise dos estagiarios

EPISODIO 1.3
Diante da realidade escolar

UNIDADE 2
Preparacéo para a
docéncia: da organizacao
do ensino a futura praxis

UNIDADES DE ANALISE

EPISODIO 2.1
Os inesperados da Atividade Pedagdgica

EPISODIO 2.2
Os novos modos de ensinar

EPISODIO 2.3
Ressignificando a organiza¢ao do ensino

UNIDADE 3
O novo papel social:
da docéncia a discéncia

EPISODIO 3.1
As transformacdes decorrentes do estagio

EPISODIO 3.2
As transformacoes ocorridas no processo
formativo

Fonte: Sistematizacdo da autora.

EPISODIO 3.3
Os diferentes papéis na Atividade
Pedagégica
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Buscando as aproximacdes e os distanciamentos dos sentidos pessoais
atribuidos pelos estagiarios e o significado social do tornar-se e do ser professor,
objetivamos compreender as relacbes estabelecidas no estagio que sdao
determinantes para a aprendizagem da docéncia. Por meio das nossas unidades
analiticas, buscamos: a) identificar como ocorrem o enfrentamento e a superacao
das tensdes iniciais e dos conflitos no estagio; b) revelar como se da a apropriacdo
de um modo geral de organizacdo do ensino na preparacdo para o desenvolvimento
do estagio; c) analisar como os estagiarios avaliam a sua insercdo em um novo lugar
na Atividade Pedagdgica.

No Quadro 7 apresentamos as cenas que constituem os episodios a partir dos

quais apresentamos os resultados da nossa pesquisa.

5.1 UNIDADE 1 — EXPECTATIVA E REALIDADE: DAS TENSOES INICIAIS E DOS
CONFLITOS

O Estagio Curricular Supervisionado investigado € organizado em quatro
etapas, vivenciadas pelos académicos no decorrer de dois anos. No primeiro
momento, duas etapas séo realizadas nos anos finais do Ensino Fundamental,
observacdo e regéncia; e, posteriormente, outras duas, no Ensino Médio. Nesse
periodo da sua formacao inicial no Curso de Licenciatura em Matematica, 0s
académicos em estagio conhecem a escola, observam os acontecimentos da sala
de aula, interagem com os demais sujeitos, planejam, desenvolvem e avaliam suas
aulas. Embora os futuros professores ja tivessem conhecimento dessas ac¢des,
foram marcantes as situacdes conflituosas relatadas durante todo o periodo da
pesquisa, como, por exemplo, a apreensao diante de algo novo a se viver e 0
sentimento de despreparo para o0 primeiro contato com os estudantes da escola
como professores.

Nossos dados empiricos permitiram perceber que, inicialmente, o0s
académicos®® ndo se sentiam aptos a ensinar determinados conteidos matematicos

e ndo sabiam como deviam se portar diante de situacdes relacionadas com a

35 Informacgbes sobre os académicos no Quadro 4.



Quadro 9 — Dados empiricos analisados nas cenas que compdem cada uma das unidades analiticas da pesquisa

(continua)
UNIDADES . .
DE EPISODIOS CENAS DADOS EMPIRICOS
ANALISE
Ficha_EF 01, Ficha EF 02, Ficha_EF 04,
. x £ Ficha_EF_05, Ficha_EF_06, Ficha_EF_08,
Cena 1.1.1 — Expectativas com relacéo ao estagio Ficha EM_01, Ficha EM_02, Ficha EM_03,
Eicha EM 05, Ficha EM 06, Ficha EM 07
Cena 1.1.2 — Ter o0 primeiro contato com a escola Audio_170704
_ « : TP Quest_01, Quest_02, Quest_03, Quest_04,
Episédio 1.1 Cena 1.1.3 — Colocar a "teoria em pratica Quest_06, Quest_07, Quest 08, Quest_09

Unidade 1. Expectativa e realidade:
das tensdes iniciais e dos conflitos

As expectativas dos estagiarios

Cena 1.1.4 — Conhecimento matematico

Reg_02, Reg_03, Reg_04, Reg_05

Cena 1.1.5 — Uma experiéncia diferente da outra

Audio_170704

Cena 1.1.6 — Objetivos com o estagio

Ficha_EF_01, Ficha_EF_02, Ficha_EF_03,
Ficha_EF_04, Ficha_EF_05, Ficha_EF_06,
Ficha_EF_07, Ficha_EM_01, Ficha_EM_02,
Ficha_EM_03, Ficha_EM_04, Ficha_EM_06,
Ficha_EM_07

Episédio 1.2
A crise dos estagiarios

Cena 1.2.1 — O medo da sala de aula

Quest_06

Cena 1.2.2 — A preocupagdo com 0s alunos

Audio_170704

Cena 1.2.3 — As davidas que vao surgindo

Audio_170629

Cena 1.2.4 — A insegurancga ao ensinar

Audio_170524-2

Cena 1.2.5 — Confrontando os modelos de ensino

Audio_170704

Cena 1.2.6 — Aceitacao pelos alunos e pelo professor

Audio_170629

Cena 1.2.7 — A falta de interesse dos alunos

Audio_170629

Episédio 1.3
Realidade da escola

Cena 1.3.1 — A nova visao da escola

Quest_02, Quest_03, Quest_04, Quest_06,
Quest 07, Quest 08

Cena 1.3.2 — O papel da gestédo da escola

Audio_170413

Cena 1.3.3 — Os desafios do cotidiano docente |

Rel_EF_01, Rel EF_03, Rel_EF_04,
Rel_EF_05, Rel_EF_06, Rel_EF_07,
Rel EF 08

Cena 1.3.4 — Desanimo docente

Audio_170608-1

[AS))



Quadro 10 — Dados empiricos analisados nas cenas que compdem cada uma das unidades analiticas da pesquisa

(concluséo)

Unidade 2. Preparacéo paraa
docéncia: da organizacéo do

Cena 2.1.1 — Observacao da sala de aula

Audio_170524-2

Os novos modos de ensinar

Cena 2.2.3 — Compartilhando experiéncias

Episédio 2.1 Cena 2.1.2 — Reflexao sobre o planejamento Relat_EF_01
Os inesperados d_a Atividade | Cena 2.1.3 - As mudancas de planos Audio_170608-1
Pedagdgica Cena 2.1.4 — Os novos imprevistos Rel_EF_05, Rel_EF_08, Rel_EM_01,
Rel EM_04, Rel EM_07
Cena 2.2.1 — Conteudo, exemplo e exercicios Audio_170518-1
. Cena 2.2.2 — Novas alternativa de ensino Audio_170608-1
Episédio 2.2

Audio_170704

Cena 2.24 - Interagcdo com os alunos, o0s
professores e 0s colegas

Rel_EM_01

ensino a futura praxis

Episédio 2.3
Ressignificando a
organizacao do ensino

Cena 2.3.1 — O diferencial do estagio da licenciatura

Audio_170524-2

Cena 2.3.2 — Os modelos de ensino

Audio_170704

Cena 2.3.3 — As dificuldades para organizar o
ensino

Quest_01, Quest_02, Quest_04,
Quest_05, Quest_06, Quest_07,
Quest 09

Cena 3.1.1 — Mudancas no estagio

Rel EM_02, Rel EM_03, Rel EM_05

= Episodio 3.1 Cena 3.1.2 — Mudangas para o trabalho Rel_EM_01, Rel EM_02, Rel_EM_04,
S As transformagoe;s_ Rel EM_05, Rel EM_06
! .g decorrentes do estagio Cena 3.1.3 — Desafios do cotidiano docente Il E::_Em_gé, Rel_EM_02, Rel_EM_03,
g <§ Episodio 3.2 Cena 3.2.1 — Proximidade com os alunos Bel_EM_OS
e As transfgrlr?](; g;s  orridas |-Cena 3:2.2 — Mudanca na aparéncia fisica Audio_170704
o . ¢ : Cena 3.2.3 — Mudanca de comportamento Audio_170704
> o no processo formativo — -
o.® Cena 3.2.4 — Mudanca no modo de expressar-se Quest_04
S g Cena 3.3.1 — Colocar-se no lugar do outro Audio_170413
R _ _ Cena 3.3.2 — Conhecer o novo lugar da Atividade Rel_EF_01, Rel_EF_06
kS Episédio 3.3 Pedagogica ]
T Os diferentes papéis na Cena 3.3.3 — Reconhecer-se e ser reconhecido | Audio_170518-2
T O Atividade Pedagogica como professor |
5 Cena 3.3.4 — Reconhecer-se e ser reconhecido | Audio_170524-2
como professor |l
Fonte: Sistematizacdo da autora.
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atividade que iriam desenvolver, principalmente com aquelas inesperadas na sala de
aula.

Os desafios iniciais apontados pelos sujeitos referem-se principalmente a sua
transicdo de alunos a professores. Analisando particularmente o estagio,
compactuamos com Fiorentini e Castro (2003) que esse periodo transitério €
carregado de conflitos entre o que se espera e 0 que se realiza. Para os autores, 0
estagio é caracterizado “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” que envolve tensdes e conflitos entre o que se sabe ou idealiza e
aquilo que efetivamente pode ser realizado; logo, essa transicdo de papéis ndo €
tranquila (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 122).

Nossa primeira unidade de analise trata dos conflitos e das tensfes
perpassadas pelos académicos no estagio, e nela apresentamos trés episodios, ao
longo dos quais buscamos indicios de aprendizagem da docéncia, desencadeados a
partir do enfrentamento e da tentativa de superacdo dessas dificuldades reveladas
nas relacdes que os estagiarios foram estabelecendo. Na Figura 17, detalhamos os

episoédios e as cenas que compdem tal unidade.

Figura 17 — Cenas que compdem os episdédios da primeira unidade de andlise

UNIDADE 1
EXPECTATIVA E REALIDADE: DAS TENSOES INICIAIS E DOS CONFLITOS

EPISODIO 1.1 EPISODIO 1.2 EPISODIO 1.3

As expectativas dos estagiarios A crise dos estagiarios Diante da realidade escolar

EIRAELL STHEIED G 2D & CENA 1.2.1 O medo da sala de aula J CENA 1.3.1 Nova viso da escola

estagio

CENA 1.1.2 Ter o primeiro contato com a CENA 1.2.2 A preocupagéo com os alunos

escola

CENA 1.2.3 As duvidas que vao surgindo

CENA 1.1.3 Colocar a teoria em pratica CENA 1.3.3 Desafios do cotidiano docente |

l CENA 1.3.2 O papel da gestéo escolar }
’ CENA 1.3.4 Desanimo docente }

CENA 1.1.5 Uma experiéncia diferente da CENA 1.2.5 Confrontando os modelos de

outra ensino

[ CENA 1.1.4 Conhecimento matematico }
l CENA 1.1.6 Objetivos com o estagio J

\ CENA 1.2.4 Ainseguranca em ensinar

CENA 1.2.6 A postura na sala de aula J

CENA 1.2.7 A falta de interesse dos alunos

Fonte: Sistematizacdo da autora
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5.1.1 Episédio 1.1 — As expectativas para a realizagdo do estagio

Desde o momento em que 0S sujeitos iniciaram o0 primeiro estagio, de
observacdo no Ensino Fundamental, ECS I, foi perceptivel certa frustracdo — em
razdo do que esperavam encontrar — diante daquilo com que se deparavam quando
chegavam a escola como estagiarios. Na maioria das vezes, suas expectativas
diziam respeito a ansiedade do primeiro momento em que atuariam como
professores em uma sala de aula. Embora o curso de formacao de professores seja
permeado por disciplinas que contém determinada parte de sua carga horéaria
direcionada a pratica como componente curricular, 0s sujeitos consideraram o
estdgio como o0 espaco que tinham para adentrar realmente a sala de aula da
Educacao Basica, assumindo o papel de professores.

Como parte da organizacdo prevista no cronograma do estagio, o0s
académicos preencheram uma ficha sobre as suas expectativas com relacao a ele
(Anexo B). Na Cena 1.1.1, apresentamos algumas respostas que nos ajudam a

compreender o que esperavam daquele periodo da sua formacéao.

Cena 1.1.1 — Expectativas dos estagiarios com relagdo ao estagio
(continua)

Descricdo da Cena 1.1.1: No inicio dos ECS | e ECS lll, os alunos responderam a uma
ficha de expectativas com relacdo aos estagios — Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio
(EM) —, foram questionados sobre como percebem a relacdo e a importancia do estagio com
0 curso, quais as metas que pretendem alcancar ao final do estagio, em relacéo tanto ao
conteudo matematico quanto a forma como pretendiam desenvolvé-lo com seus alunos. As
respostas seguintes sdo excertos que dizem respeito a relagdo estabelecida pelos
académicos entre 0 estagio e o curso.

Com relagdo ao ECS | — Observagédo no Ensino Fundamental

1. Positivo: O estagio, ao meu ver, € 0 momento mais esperado na vida académica, pois é
onde se tem o primeiro contato com os alunos, além de ser também onde pela primeira vez
vou estar a frente de uma turma como professor. [...] O estagio sera a parte pratica do que
foi desenvolvido ao longo de quatro semestres a fim de nos tornarmos bons profissionais.

2. Penélope: [O estagio de observacao], [...] ird nos dar uma visdo de como é dar aula de
matematica para alunos do Ensino Fundamental. Para mim, ele é de extrema importancia,
pois sera o primeiro contato com a intencdo de ser professora.

3. Bruna: O estagio nos da o primeiro contato com a futura profissédo de docente, é através
dele que colocaremos em préatica o que viemos aprendendo na teoria. E de grande
importancia este contato, onde aprenderei a ter postura diante da turma e como irei me
portar em diversas situagoes.

4. Alemao: Entender o funcionamento de uma instituicao de ensino, observar a pratica da
teoria estudada, observar como os alunos se comportam e como o0s educadores agem
diante das diversas circunstancias. Aprender a me portar, criar uma postura.

5. Luana: O estagio serve para nos prepararmos para o futuro, € importante para que
possamos ter uma ideia de como é dar aula, de que forma nos comportamos em sala de
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Cena 1.1.1 — Expectativas dos estagiarios com relacdo ao estagio
(concluséo)

aula.

6. Mariposa Apaixonada de Guadalupe®:. O estagio obrigatério de graduacdo é o
momento mais importante do curso de Licenciatura, onde nds académicos estaremos
vivenciando a pratica da docéncia e nos inserindo no dia a dia da escola.

Com relagdo ao ECS lll - Observacgado no Ensino Médio
7. Mariposa: E através do estagio que enxergamos a realidade da educacéo brasileira e
também enfrentamos o dia a dia de ser professor e, dessa forma, pondo em pratica o que
foi estudado no curso.
8. Convexo: O estagio tem uma interacdo completa com o curso, pois nele o académico
ird verificar na prética tudo o que foi desenvolvido e estudado durante o curso. [...]
9. Rei: O estagio é de suma importancia para nossa formacao, pois com ele vamos saber
se gueremos ou nao sermos professores. Vamos poder aliar nosso conhecimento
adquirido durante o tempo de formacéo e poder colocar em pratica com nossos alunos.
10. Pi: O estagio de regéncia tem toda relagdo com o curso, pois estamos estudando para
sermos professores e esse estagio nos possibilita experiéncia em sala de aula como
docente. Sem duvida, é importante para nos conhecermos realmente como professores.
11. Bruna: E através do estagio que enxergamos a realidade da educac&o brasileira e
também enfrentamos o dia a dia de ser professor e, dessa forma, pondo em prética o que
foi estudado no curso.

12. Alemé&o: Nesta terceira etapa do estagio, a visdo de sua importancia € dada
pelo desafio de ser professor no Ensino Médio. Alunos em preparagdo para a
universidade, o ensino tem que ser bem transmitido para somar bem na vida destes
alunos. O estagio estéa diretamente relacionado a capacitagdo pos-formacdo do aluno de
licenciatura. Aqui [no estagio] se adquire um pouco da experiéncia em sala de aula, para
aprendermos a nos comportar e lidar com os desafios e 0s aspectos bons que a docéncia
nos proporciona.

Fonte: Dados da pesquisa (Ficha_EF_01, Ficha_EF_02, Ficha_EF 04, Ficha_EF_05, Ficha_EF 06,
Ficha_EF_08, Ficha_EM_01, Ficha_EM_02, Ficha_EM_03, Ficha_EM_05, Ficha_EM_06,
Ficha_EM_07)

A cena anterior nos revela alguns aspectos que compreendem as
expectativas dos futuros professores com relacdo ao estagio. Primeiro, eles terdo o
contato inicial com a escola como professores; segundo, colocardo em prética tudo
aquilo que aprenderam no curso e; terceiro, aprenderdo a ser professores. O excerto
da ficha de Bruna (Cena 1.1.1, fragmento3’ 3) retrata bem esses aspectos, quando
pontua que no estdgio terd o primeiro contato com profissdo, colocara seus
conhecimentos em pratica e aprendera como se portar como professora. Como
intencdo para o estagio no Ensino Médio, os académicos inserem ainda o desejo de
gue o estagio lhes proporcione experiéncias capazes de auxilid-los no inicio da vida

profissional.

36 A partir de agora passara a ser chamado apenas de Mariposa.
37 Utilizaremos o termo “fragmento” com abreviagao f., para nos referirmos aos trechos dos registros
escritos e falados dos académicos participantes da pesquisa, presentes nas cenas apresentadas.



167

Diante do primeiro aspecto apontado pelos estagiarios, nos chama a atencéo
o fato de que, embora tenham participado de disciplinas que contemplem a pratica
de ensino, as quais priorizam a inser¢cao dos académicos no ambiente escolar, eles
afirmam que € no estagio que conhecem e tém o0 primeiro contato com a escola.
Durante um dos Encontros Formativos, a pesquisadora-formadora questiona essa

situacao, apresentada na Cena 1.1.2.

Cena 1.1.2 — Ter o primeiro contato com a escola
(continua)

Descricdo da Cena 1.1.2: Durante o encontro realizado no dia 04/07/2017, a pesquisadora
guestionou os académicos sobre seus posicionamentos sobre terem o primeiro contato com
a escola somente no estagio, e o fato de eles ndo mencionarem as disciplinas de pratica
como componente curricular — que fazem parte da matriz curricular desde o primeiro
semestre do curso — que preveem a insercdo dos académicos nas escolas da Educacdo
Bésica.

1. Pesquisadora-formadora: Muitas vezes, durante o estagio, vocés falaram que é o
primeiro contato que vocés tém com a escola, mas e as praticas durante o curso? Qual foi o
papel delas até o momento?

2. Luana: Algumas, como a gincana®, ndo ocorreram dentro da sala de aula, ndo foi uma
aula.

3. Pi: Por nado ser na sala de aula, como aula, a gente ndo pode dizer que teve o contato.

4. Luana: Essa Ultima pratica®® que fizemos esse semestre, dos materiais didaticos, da
mostra, acho que se adequou mais assim. Porgue a gente ia mostrar, ia expor aquilo...

5. Mariposa: Eu particularmente acho que essa prética e a do quarto semestre, que foi as
gue a gente mais participou. As que envolviam metodologias e contetdos.

6. Luana: E verdade... Tinham jogos e a gente aplicou... A gente reclama do contato,
porque as vezes a gente faz os materiais, 0s jogos ficaram bem legais, mas cada um fez
com um conteudo, fez um jogo... Podemos usar agora no estagio.

7. Positivo: Se lembrar que tem I4 nas pastinhas [risos].

8. Luana: Eu vou ter que revisar as minhas pastas, eu tenho tudo guardado, separado:
“Tuma 101, 201...” [...].

9. Mariposa: Até a pratica do 6.° semestre, foi bem legal, tivemos que fazer uma proposta
didética, foi bem interessante. Essa a gente ja pode deixar guardada, quando a gente for
trabalhar esse conteldo a gente ja tem alguma coisa diferente.

10. Pesquisadora/Formadora: Vocés acham que se tivessem ido mais vezes a escola ou
participado de projetos, o estagio teria sido diferente?

11. Convexo: Eu acho que sim.

12. Bruna: Sim.

38 A “Gincamatica” foi uma agdo desenvolvida na Pratica Profissional Integrada do 4.° semestre do
Curso de Licenciatura em Matematica envolvendo as disciplinas de Algebra, Laboratério de Educacéo
Matematica | e Tecnologias da Informacéo Il, coordenada pelos seus respectivos docentes no 1.°
semestre de 2016, em uma escola estadual do municipio de Manoel Viana/RS com alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental, cujas provas e tarefas foram desenvolvidas pelos académicos nas
disciplinas.

%9 Esta acgdo foi desenvolvida na Pratica Profissional Integrada do 7.° semestre do Curso de
Licenciatura em Matemética envolvendo as disciplinas de Educacao para a Diversidade e Laboratério
de Educacdo Matemaética Il, coordenada pelas suas respectivas docentes no 1.° semestre de 2017,
em que os académicos realizaram uma mostra de materiais didaticos para os professores e o0s
académicos dos cursos de licenciatura da instituicdo desenvolvidos durante o semestre, que se
voltam ao ensino e a aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais.




168

Cena 1.1.2 — Ter o primeiro contato com a escola
(concluséo)

13. Luana: Sim. Porque agora eu entrei no PIBID, depois do estagio, eu entrei no PIBID
esse ano. Eu fui no primeiro dia do PIBID, foi tranquilo, ndo foi aquela coisa assim como
no estagio, que a gente entrou mais nervosa.

14. Pi: E é uma aula normal.

15. Luana: Acho que agora é mais tranquilo. O que poderia ter sido ao contrario.

16. Bruna: Ai a gente ndo chega 13, caindo de paraquedas. [risos] “Oh, o que € uma
escola?”.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)

Esse diadlogo indica que os académicos consideram “contato com a escola”
agueles momentos que ocorrerdo na sala de aula da Educa¢édo Bésica, os demais
nado sdo considerados aula, tais como uma mostra de jogos ou uma gincana
realizada pela turma com os alunos de uma escola. Até o inicio do estagio, todas as
acOes na escola de Educacdo Béasica desenvolvidas pelos académicos foram em
duplas ou em grupos maiores, assim seu planejamento e desenvolvimento foram
compartilhados com os professores e os colegas. O Unico momento em que eles
adentraram sozinhos na sala de aula foi no estagio. Percebemos, nesta cena, que
os futuros professores atribuem um sentido instrumental as praticas como
componente curricular presente na sua formacgdo, pois consideram que no estagio
irdo utilizar as metodologias e 0s instrumentos com que tiveram contato
anteriormente.

Essa concepcdo é claramente alicercada no principio da racionalidade
técnica, que por décadas predominou como modelo de formacédo de professores.
Embora as pesquisas sobre formacdo de professores apontem a importancia de
uma praxis educativa e as politicas publicas procurem nortear as instituicées
formadoras e suas matrizes curriculares para sua ado¢ao, os académicos mantém a
visdo de que a prética consiste na aplicagdo de teorias, técnicas e instrumentos.
Podemos estabelecer uma relacao direta com o segundo aspecto, diante do que os
estagiarios esperam do estagio, pois é relativo a concepc¢ao de que, no estagio, 0os
futuros professores colocardo em pratica os conhecimentos tedricos dos quais se
apropriaram durante o curso.

Os estagiarios reiteraram constantemente que o papel principal do estagio &
“a parte pratica do que foi desenvolvido ao longo de quatro semestres a fim de nos

tornarmos bons profissionais” (Positivo, Cena 1.1.1, f. 1), “é através dele que
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colocaremos em pratica o que viemos aprendendo na teoria” (Bruna, Cena 1.1.1, f.
3). Que no estagio “vamos poder aliar nosso conhecimento adquirido durante o
tempo de formagdo e poder colocar em pratica com nossos alunos”. Assim, com a
intencdo de compreender aquilo que os académicos chamam de “teoria”, analisamos
a Cena 1.1.3 em que eles, quando perguntados sobre o papel das disciplinas na sua
formacado, dizem considerar fundamentais aquelas cujos conhecimentos seréo

utilizados no estagio e na sua atividade docente futura.

Cena 1.1.3 — Colocar a “teoria em pratica”

Descricdo da cena 1.1.3: Com o objetivo de conhecer o percurso formativo dos
académicos, organizamos um questionario que foi disponibilizado por e-mail via
Formulério Google®. O questionario (Apéndice C) foi formado por trés blocos: informacdes
pessoais (sete questdes), sobre o curso (oito questdes) e sobre o estagio (oito questdes).
Nesta cena destacamos as respostas de alguns académicos a questdo 14 — Quanto as
disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, qual o papel delas na sua formacao
enguanto futuro professor?

1. Aleméo: As disciplinas sdo bem variadas, sendo o papel protagonista para as
disciplinas especificas, porém as disciplinas nao especificas orientam o académico para a
vivéncia escolar, a preparacdo para a sala de aula, para o convivio docente/discente.

2. TFM13: Todas elas sdo muito bem embasadas teoricamente e tém tudo que um
professor ira utilizar durante sua carreira.

3. Pi: Tém um papel bem importante, pois além de aprendermos o que é nos passado,
nos fazem refletir, entender e aprender a ser um bom professor.

4. Rei: Seu papel € de principio fundamental para a nossa formagédo enquanto futuros
docentes. Claro que ndo podemos deixar de lado as pedagdgicas, pois elas tém muita
importancia tanto quanto as especificas.

5. Positivo: Sao extremamente fundamentais para formacdo do ser professor, pois cada
uma delas tem uma funcao a fim de nos deixar cientes do que podera surgir durante as
aulas.

6. Bruna: Todas de alguma forma sdo essenciais para formacdo enquanto futuro
professor, principalmente as disciplinas de estagio, pois é onde colocamos em prética o
gue foi aprendido no decorrer do curso.

7. Convexo: Todas tém um papel muito importante, pois as disciplinas pedagogicas fazem
vocé refletir sobre a educagédo digamos, e também tentam dar uma base de como vocé
deve atuar, ja o embasamento tedrico fica a cargo das disciplinas especificas.

8. Mariposa: As disciplinas obrigatérias da area de Matematica poderiam ter mais carga
horaria para serem trabalhadas, como Equacdes Diferenciais e Ordinarias, Algebras,
Andlise, Calculo, Algebra Linear... Para termos uma base ainda mais solida de
matematica. Algumas disciplinas pedagégicas apenas ocupam tempo e néo vejo serventia
nelas. Porém as pedagogicas na area do Ensino da Matemética sdo de suma importancia,
como Laboratério de Ensino de Matemética | e Il, Metodologias para o Ensino da
Matematica | e Il.

Fonte: Dados da pesquisa (Quest_01, Quest_02, Quest_03, Quest_04, Quest_06, Quest_07,
Quest_08, Quest_09)
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Na fala dos académicos eles diferenciaram as disciplinas em dois tipos:
especificas, de conhecimento mateméatico; e ndo especificas ou pedagdgicas,
referindo-se as demais disciplinas que compdem a matriz curricular do curso.
Embora deem apenas as primeiras o carater de “tedricas”, fica evidente o papel
fundamental das demais como alicerce da pratica docente. Embora eles considerem
as disciplinas especificas como aquelas que lhes ddo seguranca para ensinar 0s
conhecimentos matematicos, ponderam as demais disciplinas como aquelas que
sdo capazes de capacita-los para relacionar-se com os alunos e lidar com as
situagOes diversas e inesperadas que ocorrem na sala de aula. Essa concepc¢éo dos
estagiarios quanto as disciplinas do curso fica evidenciada na fala de Mariposa na

cena a sequir.

Cena 1.1.4 — Conhecimento matematico

(continua)

Descricdo da Cena 1.1.4: A fim de iniciar a sesséo reflexiva do Encontro Formativo
realizado no dia 13/04/2017, a pesquisadora-formadora entregou uma folha em branco para
0s estagiarios e solicitou que eles registrassem aquilo que representava o estagio para
eles. Nesta cena, apresentamos excertos dos registros de alguns académicos. Parte das
discussbes desencadeadas, a partir da leitura destes registros, pode ser visualizada na
cena 1.3.2.

1. Mariposa: O estagio supervisionado € momento de muitos desafios dentro de qualquer
curso de graduacdo. Dentro de um curso de licenciatura o estagio é o apice, pois serdo
colocados em pratica inimeros semestres de preparacao, que acaba o diferindo de outros
cursos. Por exemplo, quando era académico do curso de Engenharia Agricola, tinha ciéncia
gue no estagio seria focada em uma area do curso: mecanizacdo, energizacdo, solos,
construgdo, etc. Todas bem distintas e com conhecimentos sem ligacdo entre si. Ja na
licenciatura, todos os conhecimentos adquiridos ao longo do curso foram utilizados,
principalmente os pedagdgicos e de ensino de matematica. Ja a area especifica, apesar de
nao utilizarmos calculos, algebra, andlise com o0s nossos alunos, temos uma
fundamentacédo tedrica para respondermos os porqués que irdo aparecer no decorrer do
estagio como, por exemplo, “porque menos com menos da mais?”’, entre outros
guestionamentos.

2. Positivo: O estagio, a meu ver, € 0 momento mais esperado na vida académica, pois é
onde se tem o primeiro contato com os alunos, além de ser também onde pela primeira vez
estar a frente de uma turma como professor. Sem dlvida, o estagio nos testa, nos coloca a
frente de inUmeras situac6es que ficamos com desejo de querer aprender mais e mais, a
fim de procurar mediar de uma melhor forma para os alunos. O estagio para mim, como
futuro professor, foi e esta sendo de extrema importancia e também levo de bagagem para
a minha vida muitas licbes e algumas conclusfes que hoje me fazem repensar sobre o ser
humano, sobre o como lidar com este, acredito ter me tornado uma pessoa com outro olhar
sobre o mundo, e querendo ainda mais aprender. Embora seja trabalhoso, digo que vale a
pena estagiar.

3. Pi: O estagio € momento da graduacao que os discentes tém um maior contato com o
gue é ser professor, com seu cotidiano, com suas expectativas, decepcdes e com a sua
realidade as vezes ndo tdo boa. De certa forma, é nesse momento que os discentes terdo
certeza ou ndo de seguir nessa profissdo. O estagio ndo € sé o contato com a sala de aula
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Cena 1.1.4 — Conhecimento matemaético

(concluséo)

e os alunos, ele vai além de disso, envolve todo o ambiente escolar desde direcdo da
escola, a familia dos alunos. E também o periodo dos testes, de ver se o que é planejado
dé certo e se aquele modo de explicar os alunos entenderam. E compreender que nem
sempre vamos seguir o que foi pensado antes, que podera ocorrer imprevistos e isso
podemos ter certeza que acontecera em algum momento. Penso que no estagio
aprendemos muito mais do que ensinamos, aprendemos nos por diante de uma turma, de
escutar cada aluno, de perceber as dificuldades deles, de explicar de formas variadas a
mesma coisa para que entendam e também aprendemos a ensinar, o que muitas vezes
néo é facil.

4. Bruna: O estgio é uma etapa do nosso curso de licenciatura na qual p6e o aluno frente
a realidade da educacao, utilizando as teorias e as praticas trabalhadas no decorrer do
curso. Quando se iniciam as atividades de estagio na instituicdo de ensino ha um misto de
receio, inseguranca, no que se refere a como agir frente as turmas e/ou como seré visto
pelos futuros colegas de profissdo. Também é durante o estagio que passamos a enxergar
a estrutura de ensino com outros olhos, pois agora somos sujeitos ativos nesta estrutura,
tendo um papel fundamental como professores. Contudo, 0 estadgio € uma etapa muito
importante no curso de licenciatura, pois esta pratica faz com que cologuemos em pratica o
gue sabemos de teoria e também aprender um pouco mais com a experiéncia em sala de
aula, com o relacionamento com os alunos e professores, e da estrutura da institui¢cdo.

Fonte: Dados da pesquisa. (Reg_02, Reg_03, Reg_04 e Reg_05)

Mesmo que Mariposa argumente que existe uma diferenciacdo entre os
cursos de licenciatura e bacharelados ou técnicos, ela compreende que a teoria a
ser ensinada no estagio € aquela que contempla o conhecimento matematico e que
a auxilia a responder os “porqués” dos alunos. Os demais conhecimentos servem
como instrumentalizadores da pratica, e a partir dela aprenderdo mais sobre a
atividade docente.

Gama e Sousa (2015, p. 29) evidenciaram que 0s estagiarios, quando
adentram a escola, ndo sabem diferenciar a Matemética escolar da Matematica
académica. Esse pode ser um dos motivos que levam os sujeitos a afirmar que
usam ou nao certos conhecimentos ao ensinar. Na pesquisa, as autoras destacam
que as concepc¢bes dos estagiarios quanto a dar atencdo especial as disciplinas
especificas “fortalecem a ideia de que a histérica justaposicdo dos conhecimentos
pedagogicos e as atividades desenvolvidas nos estagios séo dificuldades que estao
presentes nas organizagdes de ensino que devem ocorrer nas salas de aula”
(GAMA; SOUSA, 2015, p. 31, grifo das autoras). Segundo elas, cabe as instituicbes
formadoras provocar nos futuros professores uma mudanca de atitude e postura,

para que possam repensar essas concepcoes.
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Na fala de Bruna (Cena 1.1.4, f. 4), de que o ‘estagio faz com que
cologuemos em pratica o que sabemos de teoria e também aprender um pouco mais
com a experiéncia em sala de aula, com o relacionamento com os alunos e
professores, e da estrutura da instituicdo”, notamos que a sua percepcdo esti
relacionada com o terceiro aspecto que sublinhamos com base nas expectativas dos
estagiarios, que diz respeito a aprenderem a portar-se como professor. Nessa

mesma direcdo, Pi (Cena 1.1.4, f. 3) argumenta que

no estagio aprendemos muito mais do que ensinamos, aprendemos
nos poér diante de uma turma, de escutar cada aluno, de perceber as
dificuldades deles, de explicar de formas variadas a mesma coisa
para que entendam e também aprendemos a ensinar, 0 que muitas
vezes nao é facil.

Nessa reflexdo, a estagiaria reconhece que outros conhecimentos tedéricos
sdo necessarios ao professor — conhecimentos da docéncia em Matemética, que
ndo se limitam aos conhecimentos matematicos. A sensacdo de incompletude
perante 0os conhecimentos necessarios para lecionar também € evidenciada por
Positivo. Segundo ele, “o estagio nos testa, nos coloca a frente de inumeras
situacbes que ficamos com desejo de querer aprender mais e mais, a fim de
procurar mediar de uma melhor forma para os alunos”.

Com relacdo ao ensino de Matematica, Lopes (2009, p. 184), em sua
pesquisa, também observou que o0s estagiarios consideravam que conhecer 0s
contetdos da disciplina é necesséario, mas ndo suficiente para ensinar matematica.
Segundo a autora, a partir disso ha indicios de que a aprendizagem da docéncia
possa ser proporcionada mediante a tomada de consciéncia, pelos proprios
estagiarios, da limitacdo dos seus conhecimentos, pois 0 conhecimento matematico
do professor ndo garante a aprendizagem do seu aluno.

Nas palavras de Moretti (2014, p. 516), “a relagdo entre a teoria e a pratica,
ao ser viabilizada na formacdo inicial de professores, cria condigcbes para a
atribuicdo de novos sentidos e, como consequéncia, de novas aprendizagens”. A
partir dos enunciados dos proprios estagiarios, destacamos a relagéo entre teoria e
pratica estabelecida durante o estagio. Porém, salientamos que a relacdo entre as
disciplinas do curso e a iniciacdo a docéncia nao foi realizada nas disciplinas que

contemplam a pratica como componente curricular, pois, por meio da nossa analise,
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concluimos que os sujeitos significaram esta pratica quando adentraram a escola na
posicao de estagiarios com a qual assumiram o papel de professores da turma.

Os estagiarios também anseiam aprender a “postura” e o “comportamento”
necessarios para serem bons professores e buscam subsidios para confirmar ou
nao a opc¢éao pela docéncia. No entendimento de Fiorentini e Castro (2003, p. 132),
no estagio ha “mudancas de postura e de identidade em relagdo ao grupo ao qual se
comeca a fazer parte”. Nesta nossa pesquisa, antes mesmo de iniciar o estagio, 0s
sujeitos demonstraram compreender a mudanca de postura como uma necessidade,
0 que veremos na nossa terceira unidade analitica.

Percebemos uma mudanca de qualidade com relacdo as expectativas,
guando analisamos a ficha referente ao ECS Ill (Cena 1.1.1), pois aos trés aspectos
apontados anteriormente soma-se a necessidade de aquisicdo de experiéncia como
professores. Por ser o terceiro estagio realizado no Ensino Médio, a expectativa
agora passa nao mais a ser relacionada diretamente a chegada a escola e ao seu
comportamento como professores, mas vincula-se aos novos desafios que as
préoximas acdes de estagio, agora com adolescentes, poderia lhes proporcionar. 1sso
foi corroborado por eles em um dos Encontros Formativos, como vemos na Cena
1.1.5.

Cena 1.1.5 — Uma experiéncia diferente da outra

Descrigcdo: Durante o encontro realizado no dia 04/07/2017, que tinha como objetivo a
avaliacdo do desenvolvimento do ECS Ill — observagdo no EM — e a preparacdo para o
préximo estagio, ECS IV — regéncia no EM —, muitos estagiarios expuseram terem tido um
melhor relacionamento com o professor supervisor da turma na qual estagiou no EM do
gue no EF e deram indicios de que tinham gostado mais da segunda experiéncia. A
pesquisadora-formadora 0s questionou sobre este fato.

1. Pesquisadora-formadora: E quando a maioria de vocés falou que a relagdo com o
professor supervisor nesse estagio foi melhor que os anteriores, vocés acham que isso se
deve a qué?

2. Positivo: Eu acho que no primeiro e no segundo [estagios] foi uma questao da gente
estar recém entrando ali [na escola], entdo agora a gente achou: “Bom, vou fazer diferente
do outro”. Entdo acho que isso foi a questdo de ter uma relagdo melhor.

3. Bruna: Sera que a gente ndo passou por muita inseguranca talvez? Por ser o primeiro?
A gente perguntava mais, nao sei...

4. Positivo: Pode ser.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)
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Ao falarem sobre o seu relacionamento com seus professores supervisores,
0s estagiarios nos confirmaram a diferenciacdo entre a primeira experiéncia e a
segunda: “Sera que a gente ndo passou por muita inseguranca talvez? Por ser o
primeiro?” (Cena 1.1.5, f. 3). Concluimos, a partir das cenas anteriores, que as
acOes desenvolvidas pelos estagiarios, tanto de observacdo quanto de regéncia, no
Ensino Fundamental foram capazes de desencadear novas necessidades em
relacdo as acoes docentes futuras — observacao e regéncia no Ensino Médio. No
caso da nossa pesquisa, 0s estagiarios atuaram primeiro no Ensino Fundamental e
depois no Ensino Médio, por uma questao de organizacdo da matriz curricular do
curso, porém consideramos que nédo tenha sido o nivel de ensino que ocasionou
uma nova qualidade as expectativas deles, mas sim o0 movimento das
aprendizagens proporcionadas pela primeira experiéncia determinou as expectativas
e as aprendizagens futuras. Lopes (2009) relaciona esse movimento de

aprendizagem no estagio com a zona de desenvolvimento proximal. Para ela:

O movimento de aprendizagem, pela apropriacdo de novos conhecimentos
em desenvolvimento, constitui o nivel de desenvolvimento potencial, e
quando essa dindmica se completa, pela constituicdo de novas ac¢des, com
novas qualidades, o ciclo completa-se e o conhecimento atinge um nivel
real. (LOPES, 2009, p. 188)

As necessidades que motivaram 0s sujeitos a realizar o estagio — ter o
primeiro contato com a escola, colocar a teoria em pratica, aprender a postura e o
comportamento do professor e adquirir experiéncia — estao relacionadas diretamente
a aprendizagem da docéncia. O sentido pessoal que os sujeitos atribuem ao estagio
€ de que ele Ihes proporcione experiéncias que possibilitem a satisfacdo dessas
suas necessidades, enquanto sujeitos singulares. Segundo Lopes (2009, p. 88), “por
mais que o desenvolvimento das necessidades de um individuo dependa das
condicdes pessoais de vida, estas sdo sempre condicionadas as relacdes sociais e
ao lugar que ele ocupa nessas relagdes”.

Percebemos que, a partir das relacdes que os sujeitos estabeleceram nas
primeiras vivéncias como estagiarios e dos novos papéis que eles passaram a
ocupar nessas relagbes, surgiram novas necessidades. Para a autora, a
necessidade do sujeito passa a adquirir a capacidade de regular e orientar a

atividade, quando encontra o objeto. A fim de buscar indicios dos objetivos que
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direcionaram as ac¢des dos sujeitos a agir durante os estagios, analisamos as metas

estabelecidas por eles.

Cena 1.1.6 — Objetivos com o0 estagio

(continua)

Descricdo da Cena 1.1.6: Como descrito na Cena 1.1.1, no inicio dos ECS | e ECS llI, os
estagiarios responderam a ficha de expectativas com relacdo aos estagios — EF e EM —,
foram gquestionados sobre como percebem a relacdo e a importancia do estagio com o
curso, quais as metas que pretendem alcancar ao final do estagio, em relacédo tanto ao
conteddo matematico quanto a forma como pretendiam desenvolvé-lo com seus alunos. As
respostas seguintes sao excertos desses que dizem respeito aos objetivos tracados por
eles para os estagios no EF e no EM.

Objetivos para o ECS no Ensino Fundamental

1. Penélope: Saber conduzir uma aula, jA que terd varios tipos de alunos, cada um com
potenciais diferentes; superar a inseguranca diante dos alunos, transmitindo tranquilidade e
dominio do conteudo; alcangar os objetivos com a aprendizagem dos alunos.

2. Aleméo: Aprender a transmitir conhecimentos de forma clara e eficaz, entender o
funcionamento da Administracdo da Escola e viver as dificuldades para adquirir
experiéncias.

3. Mariposa: Exercer da melhor forma possivel a docéncia, ter um bom relacionamento
com a escola (professores, alunos e servidores), crescer e obter experiéncia dentro da sala
de aula, evoluir como académico, pessoa e profissionalmente.

4. Bruna: Aprender o maximo possivel com a turma e com a professora supervisora e
desempenhar um bom papel como estagiaria.

5. Positivo: Sao varias metas a serem alcangadas, além é claro da realizagdo pessoal. A
principal delas devera ser ter uma 6tima relagdo com a turma.

6. Convexo: Tentar passar 0 maximo de conhecimentos para os alunos, aprender muito
com os alunos e, principalmente, com os professores, me integrar com a escola, espero
que ocorra tudo bem.

7. Pi: Ter uma boa relagdo com os alunos e professor supervisor, fazer um bom trabalho na
escola, dando o melhor de mim, terminar o estagio sendo aprovada e deixando uma boa
impressao na escola.

8. Luana: Que ocorra bem, que tudo o que eu planejei dé certo, que eu consiga me sentir a
vontade na escola e com os alunos e que seja uma boa experiéncia.

Objetivos para o ECS no Ensino Médio

9. Alemdao: Primeiramente, ser capaz de transmitir conhecimentos aos alunos e,
posteriormente, descobrir o meu “estilo docente” na aplicagdo das metodologias de ensino,
bem como inteirar-me da rotina escolar. Tentar seguir o planejamento, os planos de aula;
transmitir com exceléncia os contetdos; conquistar o respeito e a admiracdo dos alunos;
manter um bom relacionamento com o corpo docente e discente da escola.

10. Bruna: Compreender o sistema de ensino, construir uma boa relagéo professor-aluno e
aprimorar técnicas de ensino.

11. Convexo: Verificar como estdo sendo desenvolvidos os conteidos de matematica no
Ensino Médio, se os alunos estdo aprendendo e que de maneira o professor esta
trabalhando. Apds, fazer reflexdes sobre as observacfes. Na regéncia pretendo sempre
buscar maneiras diferentes de trabalhar os conteudos.

12. Rei: Que os alunos consigam entender da maneira mais clara os contetudos abordados
em sala de aula. Fazer com que eles tenham vontade de aprender, perguntar e questionar
aquilo que tiverem duvida.

13. Pi: Que os alunos aprendam o conteudo; que eu consiga trabalhar tudo o que for
planejado; que seja um periodo de bastante aprendizagem.
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Cena 1.1.6 — Objetivos com o estéagio

(concluséo)

14. Luana: Espero conseguir transmitir todo o conhecimento possivel para os alunos e
aperfeicoar mais a minha pratica docente. Neste estagio ensinarei e aprenderei muito.

Fonte: Dados da pesquisa (Ficha_EF_01, Ficha_EF_02, Ficha_EF_03, Ficha_EF_04, Ficha_EF_05,
Ficha_EF 06, Ficha_EF_07, Ficha_EM_01, Ficha_EM_02, Ficha_EM_03, Ficha_EM_04,
Ficha EM_06, Ficha EM_07)

Na Cena 1.1.6, percebemos que 0s sujeitos se remetem principalmente a
preocupacao de que no primeiro estagio consigam ensinar conteldos matematicos
para seus alunos: ‘transmitindo tranquilidade e dominio do contetudo” (Penélope,
Cena 1.1.6, f. 1), “aprender a transmitir conhecimentos” (Aleméao, Cena 1.1.6, f. 2) e
‘tentar passar o maximo de conhecimentos” (Convexo Cena 1.1.6, f. 6). Isso nos
revela o carater “conteudista” do modo como os alunos pretendem desenvolver suas
aulas no primeiro estagio. Outro aspecto revelado nessa cena € que 0s estagiarios
tém como objetivo estabelecer uma boa relagdo com seus alunos e com o0s
professores supervisores.

Analisando a cena, buscamos indicios da mudanca de qualidade dos
objetivos dos estagiarios ao comparar os dois estagios. Notamos claramente que
constituir relacdes interpessoais no estagio é essencial para eles, além do bom
relacionamento com alunos e o0s seus professores supervisores, agora eles ampliam
esse circulo de relagdes. As falas: “manter um bom relacionamento com o corpo
discente e docente da escola” (Alemao Cena 1.1.6, f. 9); “compreender o sistema de
ensino” (Bruna, Cena 1.1.6, f. 10) e “inteirar-me da rotina escolar” demonstram essa
ampliacdo (Aleméo, Cena 1.1.6, f. 9).

Enquanto os objetivos com o estagio no Ensino Fundamental concretizavam-
se diretamente na acdo de dominar o conhecimento matematico para ensinar, 0s
objetivos do estagio no Ensino Médio passam a ser ensinar de modo que os alunos
sejam capazes de aprender. Aleméo (Cena 1.1.6, f. 9) traduz muito bem nossa
constatacao por meio de sua fala; ele tem dois objetivos no estagio: “Primeiramente,
ser capaz de transmitir conhecimentos aos alunos e, posteriormente, descobrir 0
meu ‘estilo docente’ na aplicagdo das metodologias de ensino”. As demais acdes
trazidas pelos estagiarios, tais como ‘tentar seguir o planejamento, os planos de
aula”, “aprimorar técnicas de ensino” (Bruna, Cena 1.1.6, f. 10), “trabalhar tudo o que

for planejado” (Pi, Cena 1.1.6, f. 13) e “aperfeicoar mais a minha pratica docente”
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(Luana, Cena 1.1.6, f. 14), demonstram a apropriagéo, por parte dos académicos, de
acoOes constituintes da atividade de ensino do professor.

O estudo, o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo séo etapas da
organizacdo do ensino presentes na fala de Convexo (Cena 1.1.6, f. 12), que
objetiva no Estagio: “Verificar como estdo sendo desenvolvidos os conteiudos de
matematica no Ensino Médio, se os alunos estdo aprendendo e que de maneira o
professor esta trabalhando. [...] Na regéncia pretendo sempre buscar maneiras
diferentes de trabalhar os contetdos”. Os académicos insinuam buscar no estéagio
novos modos de acdo para ensinar matematica. Essa mudanca de qualidade
configura-se como indicio de aprendizagem da docéncia dos futuros professores
durante a passagem do estagio inicial para o estagio subsequente.

Ao buscarmos discutir sobre formacédo de professores no ambito do Estagio
Curricular Supervisionado a partir das expectativas explicitadas pelos estagiarios,
trouxemos, neste episddio, excertos de questionarios e de dialogos ocorridos nos
Encontros Formativos. Eles nos permitiram assinalar que as necessidades
motivadoras identificadas dos sujeitos para realizar o estagio — ter o primeiro contato
com a escola, colocar a teoria em pratica, aprender a postura e o comportamento do
professor e adquirir experiéncia — estdo relacionadas diretamente a aprendizagem
da docéncia.

Ressaltamos que a compreensdo do sentido da acdo € importante para a
prépria acdo e que o sentido esta diretamente relacionado ao motivo (LOPES,
2009). Além disso, os sentidos sédo proprios do sujeito singular, ja os significados
tém um carater coletivo, pois sdo produzidos socialmente. Os objetivos que o0s
estagiarios almejavam alcancar com a realizacdo do ECS, como tratado na cena
1.1.6, estdo relacionados as acBes que eles pretendiam desempenhar a fim de
concretiza-los. Para Moura et al. (2010, p. 102), acdes isoladas dos sujeitos nao
garantem a satisfacdo das suas necessidades, mas compdem e estruturam a
atividade e, desta forma, adquirem sentido. Segundo os autores, quando 0 sujeito
realiza a¢gles, pode estar mobilizando apenas motivos compreensiveis.

Considerando que as necessidades expressas pelos estagiarios, antes
pessoais, relacionados apenas a cumprir uma exigéncia curricular do curso, tornam-
se sociais, ao aproximarem-se do significado do ser professor — ensinar algo a

alguém, de modo que este alguém aprenda —, essa nova relagédo estabelecida com a
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acdo docente nos revela a aprendizagem da docéncia referente a significacdo do
papel social do professor.

As necessidades, segundo Leontiev (1978), inicialmente se manifestam
apenas como uma premissa para a atividade, porém, quando o sujeito comeca a
agir, no desenvolvimento da atividade, a premissa se transforma em resultado, ou
seja, o motivo coincide com o0 objeto da atividade. Para o autor, a necessidade
converte-se em motivo quando adquire sua objetividade. A partir das novas
necessidades com que os estagiarios foram se deparando, novos motivos foram
surgindo no decorrer da transi¢do do estagio no Ensino Fundamental para o estagio
no Ensino Médio. Apoiados na pesquisa de Cedro (2008), entendemos que 0s
motivos dos estagiarios, que eram inicialmente meros estimulos, motivos apenas
compreensiveis, transformaram-se em motivos realmente eficazes, capazes de dar
sentido a atividade de ensino desempenhada pelo professor.

Por meio do episédio discutido, concluimos que as relacdes estabelecidas
pelos estagiarios entre os elementos de teoria e de pratica produzem novas
relacdes, entre elas a relacdo entre o sentido pessoal que atribuem ao estagio e o
motivo pelo qual o realizam, colocando o académico em um movimento de
aprendizagem da docéncia na diregdo da compreensdo da atividade de ensino do
professor e do seu papel na Atividade Pedagogica. Apresentamos a sintese do
Episodio 1.1 na Figura 18.

5.1.2 Episédio 1.2 — A crise dos estagiarios

Consoante ao que apontam Fiorentini e Castro (2003), quando os estagiarios
demonstram, ao refletir antes e durante a acéo, que se apropriam de conhecimentos
referentes a docéncia, percebemos que o receio e a ansiedade pela conclusdo da
graduacdo — Licenciatura em Matematica e inser¢do do mundo do trabalho — e pela
atividade de ensino do professor acompanham os estagiarios. Concordamos com 0s

autores, quando pontuam que



Figura 18 — Sintese do Episodio 1.1
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mergulhar na pratica profissional com valores, saberes, imagens adquiridos
ao longo da vida e como aluno representa para o estagiario, um momento
de risco, uma aventura ou uma viagem por um caminho — o de professor —
ainda pouco conhecido e vivido. (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 125)

No episodio anterior, Penélope (Cena 1.1.6, f. 1) apontou que o seu principal
objetivo no estagio era superar a inseguranca de estar diante dos alunos.

Assim como sua colega, Bruna (Cena 1.1.4, f. 4) relata que “quando se
iniciam as atividades de estagio na instituicdo de ensino ha um misto de receio,
inseguranca, no que se refere a como agir frente as turmas e/ou como sera visto
pelos futuros colegas de profissdo”. Do mesmo modo, percebemos esses
sentimentos nas reflexdes de Mariposa (Cena 1.1.4, f. 1), quando diz que suas
insegurancas e incertezas também dizem respeito a postura a ser assumida perante
turmas grandes, segundo ele, “com trinta ou mais alunos”, além da preocupacéo
com o preparo de um material didatico de qualidade para ensinar.

Percebemos que as preocupacfes dos estagiarios em realizar o ECS sao
referentes ao seu medo de adentrar a sala de aula; ao receio quanto a aceitacédo da
sua presenca e ao respeito pelos alunos e pelos professores; a inseguranca ao
ensinar; ao lidar com os confrontos entre os diferentes modelos de ensino que
presenciaram e também lidar com a falta de interesse dos alunos nas aulas,
percebida durante as observacfes e confirmadas no inicio da regéncia. Buscaremos
retratar essas preocupacdes pelas cenas que constituem este episodio.

Dessa forma, as consideragdes trazidas por Dias e Sousa (2017, p. 189) sao
importantes para nossas reflexdes acerca dos enunciados anteriores e das
preocupacdes dos estagiarios, na medida em que consideram que 0 estagio, como
vivéncia capaz de impulsionar mudancas em relacdo a docéncia, pode culminar em
crise, caso mudancas psicolégicas bruscas venham a ocorrer no contato com a
realidade do trabalho docente. Neste episddio, a partir das declaracdes dos
estagiarios, destacamos as cenas em que ficam evidentes os receios e as angustias
gque podem ser indicativos da passagem de aluno a professor. Na primeira cena

(Cena 1.2.1) tratamos do medo expresso por Penélope de adentrar a sala de aula.

Cena l.2.1 - O medo da sala de aula

(continua)

Descricdo da Cena 1.2.1: Como descrito na cena 1.1.3, os estagiarios responderam um
guestionario que contemplava questdes sobre a sua vida pessoal, seu percurso formativo
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(concluséo)

no curso e também sobre o desenvolvimento do estagio. Nessa cena, apresentamos um
excerto do questionario da académica Penélope, com suas respostas as questbes 8, 13 e
17, em que ela expressa o0 seu medo de estar em uma sala de aula.

1. Questdo 8: Qual a experiéncia mais marcante, positiva ou negativamente, que vocé
viveu no curso de Licenciatura em Matematica até 0 momento? Faca um breve relato sobre
ela.

2. Penélope: A experiéncia mais marcante que tive foi com o estagio. Foi dificil pra mim. Eu
me achava incapaz, despreparada para ter essa tamanha responsabilidade. Mas foi bem
diferente. Tive uma experiéncia incrivel com os alunos. Eles gostaram das minhas
aulas,embora eu nédo tivesse aproveitado muito essa oportunidade para dar mais
enriguecimento, com materiais e metodologias; usei, basicamente, o0 método tradicional.
Mas foi muito bom, e apavorante ao mesmo tempo.

3. Questédo 13: Qual foi a maior dificuldade que vocé acredita ter enfrentado no estagio de
observacado no Ensino Fundamental?

4. Penélope: Meu maior medo era realmente nas observacdes. Eu me imaginava la na
frente como a professora e ndo me achava capaz para isso, nem preparada, sem
experiéncia, e isso era um pesadelo, mas eu tinha que enfrentar.

5. Questdao 17: A que vocé atribui o éxito ou o fracasso no enfrentamento dessa
dificuldade?

6. Penélope: Meu caso, eu classifico como éxito. Consegui ultrapassar as minhas préprias
expectativas. Os alunos gostavam da minha aula e falavam isso na aula, estavam
entendendo o conteldo; a professora também elogiava que eu estava me saindo bem,
explicava bem, dava atencéo para os alunos. E isso foi aumentando a minha confianca no
trabalho. E claro que sempre eu estava com aquele frio na barriga, um pouco receosa a
cada aula, mas aquilo era minha obrigagéo de fazer bem feito. N&o ficou um trabalho 100%.
Longe disso. Mas eu achava que nao seria capaz de fazer nem isso. No préximo estagio,
gue vai ser outro desafio, quanto ao planejamento das aulas, 0s recursos e a preparacao
vou fazer com mais dedicagéo, pois no anterior, pude ver que faltou muito isso da minha
parte também.

Fonte: Dados da pesquisa (Quest_06)

Para Penélope, o periodo de observagdes da aula de uma professora
experiente foi bastante dificil, pois, ao observar, ela se “achava incapaz,
despreparada para ter essa tamanha responsabilidade” (Cena 1.2.1, f.1), e isso
representava um ‘pesadelo” (Cena 1.2.1, f. 4), embora sempre demonstrasse o
interesse pela docéncia. Segundo ela, o receio de assumir o papel da professora
durante o periodo de regéncia era devido ao fato de se sentir na obrigagédo de “fazer
bem feito” (Cena 1.2.1, f. 6). Seu medo de néo atender as expectativas das
professoras supervisora e orientadora, assim como as suas proprias, a deixavam
com “frio na barriga” (Cena 1.2.1, f. 6) a cada aula ministrada.

Visando compreender o conceito de crise, buscamos em Vigotski (1996) e
Davidov (1988) suas consideracbes. Para o primeiro, a crise € produto da

reestruturacdo das relagfes sociais reciprocas entre a personalidade da crianga e as
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pessoas ao seu redor. Nas suas palavras, “a crise representa, sobre todo, um
momento de mudanca: a crianga passa de umas vivéncias de seu entorno a outras”
(VIGOTSKI, 1996, p. 297).

Para Davidov (1988), a crise ocorre em um ponto decisivo e fundamental no
desenvolvimento mental de uma crianga, 0 que ocorre hO momento em que uma
necessidade serd substituida por outra e, consequentemente, uma atividade sera
substituida por outra. Ele ainda pontua que o desenvolvimento em uma fase critica
ocorre de modo diferente daqueles periodos de estabilidade, pois ele é turbulento e
precipitado. Sobre a mudanca de um tipo de atividade principal a outro, Leontiev,

como ja salientamos, afirma que nessa transicéo

surge uma contradi¢cdo explicita entre o0 modo de vida da crianca e
suas potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De
acordo com isso, sua atividade é reorganizada e ela passa, assim, a
um novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica.
(LEONTIEV, 2012, p. 66)

Embora nossa pesquisa ndo seja com criancas, percebemos certa
similaridade entre a mudanca de atividade principal mencionada por Davidov (1988)
e Leontiev (2012) e as crises pelas quais os estagiarios demonstram passar, quando
do inicio de uma etapa formativa: sua atividade outrora de aprendizagem agora
aproxima-se da atividade de ensino — atividade principal do professor — seu trabalho.
Sobre isso teceremos mais consideracdes em nossa terceira unidade de andlise.

Penélope (Cena 1.2.1, f. 6), ao avaliar seu primeiro estagio, relatou que,
embora pensasse ndo ser capaz de conclui-lo, almejou o proximo estagio como um
desafio “quanto ao planejamento das aulas, os recursos e a preparagao vou fazer
com mais dedicagédo”. Ela ainda revela: “tive uma experiéncia incrivel com os alunos.
Eles gostaram das minhas aulas, embora eu ndo tivesse aproveitado muito essa
oportunidade para dar mais enriguecimento, com materiais e metodologias; usei,
basicamente, o método tradicional. Mas foi muito bom, e apavorante ao mesmo
tempo” (Penélope, Cena 1.2.1, f. 2). A estagiaria afirmou, desse modo, nao ter
conseguido ensinar utilizando uma metodologia diferente da tradicional.

Segundo Lopes (2009, p.115), angustia e receio se fazem presentes em
alguns estagiarios nos primeiros dias de aula. Estes podem ser gerados por varios
motivos, como: impacto da nova realidade do ser professor; do colocar-se como

professor diante dos alunos pela primeira vez; e incerteza de como agir nas
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diferentes situacbes que ocorrem no cotidiano escolar do professor. Rocha e
Fiorentini (2005, p. 4) mencionam que, além dos dilemas e das incertezas pelos
quais € atenuada a tensa transicao de aluno a professor, também é necessario levar
em consideracdo outros fatores que interferem desse processo: “os saberes,
modelos, valores e crencas pessoais de acao docente internalizados ao longo da
vida”. Assim, percebemos que o receio de Penélope, quando desabafa que ndo se
sente preparada, ndo € somente com relacdo ao conteudo matematico, mas também
a metodologia de ensino a ser utilizada. Demonstra receio de ensinar de um modo
diferente do tradicional, pois para ela isso também é novo. Provavelmente, no
decorrer de sua trajetdria enquanto discente ela também ndo viveu outro jeito de
ensinar e aprender que nao fosse o tradicional. O medo do novo néo diz respeito
apenas ao novo lugar que ela estava se preparando para ocupar, mas também a
outros modelos de ensino e aprendizagem.

Alguns dos fatores, apontados por Rocha e Fiorentini (2005), que influenciam
a passagem critica dos estagiarios, estdo presentes na proxima cena (Cena 1.2.2),
tal como a preocupacdo em ser aceito na posicdo de estagiario, sujeito estranho a

sala de aula, seja pelo receio de néao ser respeitado como tal.

Cena 1.2.2 — Preocupacao com os alunos
(continua)

Descricdo da Cena 1.2.2: No encontro dia 04/07/2017, como descrito nas cenas 1.1 2 e
1.1.5, a pesquisadora-formadora propds que 0s estagiarios avaliassem o ECS Il —
observacdo do EM, e expusessem suas expectativas para a realizagdo do proximo estagio,
ECS IV — regéncia no EM. Na cena temos parte das discussfes desencadeadas a partir
desta proposicéo.

1. Pesquisadora-formadora: Eu gostaria que vocés falassem desse sentimento de agora,
de se preparar para o proximo estagio. Que avaliacdo vocés fazem do estagio Il deste
semestre e quais as expectativas para o estagio IV.

2. Luana: Sensacao de medo.

3. Mariposa: Eu particularmente estou preocupado, eu acho que por eles serem um pouco
mais velhos...

4. Pi: Quase da nossa idade.

5. Mariposa: Eles estdo desafiando muito mais o professor, pelo que eu vi.

6. Pesquisadora-formadora: Em relacéo ao estagio do ensino fundamental?

7. Mariposa: Em relagdo ao estagio passado. Eu vi que eles queriam meio que se impor,
desafiar, entre aspas, a autoridade do professor, sempre acontece uma coisinha ou outra
em aula, uma coisa que nao tinha observado na minha turma no ano passado. Isso me
preocupa, como que eu vou lidar com isso.

8. Pesquisadora-formadora: Teu sentimento é de preocupagédo?

9. Mariposa: E preocupacdo caso eu venha a me estressar. Porque tem um periodo na
faculdade que a gente fica estressado, se eu hoje estivesse la em regéncia, eu estaria com
pavio curto e isso € uma coisa que a gente...

10. Luana: E que junta tudo, né... O que esta acontecendo no semestre, ai vai dar aula...
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Se d4 uma coisinha errada la a gente ja fica com receio. Eu que sou uma pessoa super
zen, agora nesse fim de semestre, eu ja nao vejo a hora de acabar esse semestre.

11. Pesquisadora-formadora: Esse sentimento que estéo relatando é s6 por essa situacao
gue estéo vivenciando agora, por essa semana de finalizagcdo do semestre, ou isso ja vem
de antes?

12. Pi: Esse medo de ser desrespeitado é até por a gente ser estagiario, ja tem um
preconceito.

13. Luana: Principalmente por causa da idade, tem alunos que sado mais velhos, da nossa
idade praticamente. Eu acho que eles ficam pensando: “O que que essa ai da minha idade
ta querendo?”

14. Pi: “Ta querendo mandar em mim? Me dar aula?”

15. Pesquisadora-formadora: Mas no Ensino Fundamental vocés ndo sentiram isso antes
de comecar a regéncia?

16. Pi: Nao.

17. Convexo: Com certeza, nao.

18. Mariposa: Eles eram um pouquinho mais infantis.

19. Bruna: Eu tenho um aluno de 19 e eu tenho 20. [risos]

20. Luana: Eu achei a turma do Ensino Médio que eu observei melhor que a do Ensino
Fundamental, porque eu esperava alguma coisa aterrorizante. Eu achei eles muito
diferentes. Porque no Ensino Fundamental, eles ficavam falando: |4 vem a estagiaria. E no
ensino médio, eles sdo maiorzinhos, eu acho que sera mais tranquilo.

21. Bruna: Eles sdo mais conscientes, mais maduros. Eu vejo no Ensino Fundamental
aquela coisa que eles nem sabem porque estéo ali, no [Ensino] médio, eles geralmente tém
um proposito: “vou sair daqui e vou trabalhar ou vou fazer um curso”. Ou o aluno te ignora
totalmente... Eles tém preguica, eu também era assim. [...]

22. Mariposa: Eu estava pensando aqui... Que eu vou ter que me provar para os alunos.
Porque eu nédo tenho credibilidade com eles ainda, tenho com um ou outro que ja conheco
€ me relaciono mais, converso. Tem um que me pede questbes de vestibular e de concurso
militar para resolver. Ele sabe que eu tenho capacidade de fazer, de desenvolver, mas tem
alunos na turma que ficam pensando: “sera que ele sabe mesmo?” Ficam “‘com um pé
atras” comigo. Isso € uma preocupagao.

23. Pesquisadora-formadora: Por ser estagiario?

24. Mariposa: E, mas eu acredito que eu vou conseguir. Na primeira semana ou segunda
eu vou ter essa dificuldade, de ter que conquistar eles. [...]

25. Pesquisadora-formadora: Vocés estdo se preparando para um novo estagio. Vocés
acham que se ja estivessem na escola como professores, trabalhadores da educacéao,
estariam preparados?

26. Pi: Totalmente preparado eu acho que néo.

27. Bruna: E diferente, porque se vai estagiar, vai substituir aquela professora, por um
determinado tempo que € bem curto. Dai tu tem que ver mais ou menos como é que ela
faz, eles [alunos] vao te julgar, vdo te comparar com essa professora. Tu vai ter que
trabalhar mais ou menos como ela e avaliar como ela. E tem outras coisas que eu acho que
dificultam mais no estgio. Agora se a turma é tua, ndo vai ter ninguém te fiscalizando ali...
28. Luana: Tu vai chegar no primeiro dia, ndo vai chegar na metade do ano.

29. Bruna: Vai chegar dizendo: “eu sou a professora, eu sou a autoridade aqui”. No estagio
isso acaba ndo acontecendo, porque fica ali s6 aquele tempo, e daqui a pouco acaba e
volta tudo ao normal. Passa, e € s6 uma fase que eles nem perceberam, “é verdade, teve
uma estagiaria...” nem lembram. E um tempo curto, mas se a gente entrasse agora como
professor a gente ia ter dificuldade eu acho, todo mundo tem uma duvida, “como que eu
vou trabalhar isso? eu sei tudo?”, tudo a gente tem que estudar! Mas com relagéao a ter
dominio de turma seria tudo mais facil, a gente teria mais seguranca de chegar: “agora é a
minha turma, eu vou fazer assim, eu vou fazer assado”. Nao vai ter ninguém para me dizer
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gue é para fazer de outro jeito.

30. Pesquisadora-formadora: Vocés concordam?

31. Mariposa: Autoridade € uma coisa relativa, na minha turma de estagio do ano passado,
eu vi bastante problema com a professora, eles ndo tinham respeito por ela. Comigo eles
tinham bastante. Mas eu acho que, sendo o professor titular da turma, € mais tranquilo,
para eles te verem como professor. Porque o estagiario tem que ter um periodo do estagio
que tu tem que se provar professor para eles.

32. Pi: E, eu acho que é pouco tempo para conhecer a turma, como professor ja podemos
saber como é. [...]

33. Mariposa: Isso aconteceu comigo, a professora falou se eu podia explicar a questdo no
guadro [negro, lousa], mas eu estava observando os alunos, ndo estava prestando atengao
no que ela havia escrito no quadro. Dai fui la na frente e fiquei olhando para a questdo e um
aluno ja falou: “até parece que ndo sabe” e outro aluno achando que eu nao sabia mesmo...
Dai eu peguei o giz e disse: “entdo vem aqui € me explica...” Eles riram muito.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)

Para os estagiarios, o professor deve ser sempre respeitado pelos alunos. A
possibilidade de que isso ndo ocorra lhes causou preocupacdo. Segundo eles, o
enfrentamento e a imposicao de certa “autoridade” aos alunos com idades bastante
proximas as deles tornam o momento dificil, como afirmou Bruna (Cena 1.2.2, f. 19):
‘Eu tenho um aluno de 19 e eu tenho 20.”. Além de conhecer o conteddo
matematico a ensinar, eles também precisariam demonstrar uma postura diferente
daquela que apresentaram aos alunos do Ensino Fundamental. Luana (Cena 1.2.2,
f. 20) demostrou isso quando disse: “Eu achei a turma do Ensino Médio que eu
observei melhor que a do Ensino Fundamental, porque eu esperava alguma coisa
aterrorizante. Eu achei eles muito diferentes”. Sua ideia de que seria mais dificil
estagiar com adolescentes, por pensar que eles ndo a respeitariam, € que pode té-la
influenciado a pensar que os alunos do Ensino Médio eram diferentes de suas
expectativas. Percebemos na cena anterior que receiam ensinar nessa etapa da
escolarizacao, pois para eles os alunos do Ensino Médio criam expectativas maiores
do que os do Ensino Fundamental com relagdo ao conhecimento matematico do
professor.

Mariposa também demonstrou 0 mesmo medo de Penélope, com relagdo ao
ser capaz de ensinar, pois, segundo ele, os alunos “ficam ‘com um pé atras” e
guestionam o seu conhecimento, por ser o estagiario e ndo o professor da turma, e
iSso 0 preocupa. Assim, ele se desafia a provar aos alunos que sabe e que é capaz

de ensinar matematica. Na fala de Bruna (Cena 1.2.2, f. 27) também percebemos
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isso. Segundo ela, ou o aluno do Ensino Médio esta comprometido com a sua
aprendizagem, visando sua preparacao para o trabalho ou estudos futuros, exigindo
mais do professor, ou 0 ignora totalmente, comparando-os ao seu proprio
comportamento enquanto aluna.

Os estagiarios comparam-se tanto com seus alunos quanto com oS
professores, julgam terem vivenciado uma melhor ou pior experiéncia no estagio, em
detrimento da experiéncia anterior, de acordo com a qualidade das relacbes que
estabeleceram com eles. Essa consideragao vai ao encontro do que informam Silva
e Cedro (2015, p. 48): “[...] o estdgio ndo € uma ocasido de aprendizagem solitaria.
Ao contrario, € um cendrio onde suas diversas personagens podem produzir
conhecimento na teia das relagdes interpessoais”.

Quando o académico é convidado pelo professor a participar da aula durante
o periodo de observacdes, seja olhando planos de aula e avalia¢des, dialogando
sobre a aula e os alunos, seja corrigindo exercicios na lousa, ele se sente acolhido,
como percebemos na fala de Mariposa na Cena 1.2.2, quando se refere ao fato de a
professora regente convida-lo a participar da aula; e na fala de Bruna (Cena 1.2.2, f.
29), quando menciona 0 quanto a sua recepg¢ao na escola por parte da professora
influenciou o desenvolvimento da sua regéncia. Segundo ela, por ser tratada da
mesma forma como a professora tratava os alunos, ou seja, sem ser apresentada a
turma como estagiaria, o primeiro estagio ndo foi tdo bom quanto o segundo. Diante
do sentimento de desconforto mencionado por alguns académicos quanto a forma
como foram recebidos e tratados pelos seus professores supervisores, identificamos
em um dos Encontros Formativos que Alem&o menciona que 0 seu contato com a
professora supervisora, embora nao tenha ocorrido como ele esperava, foi
fundamental para os contatos posteriores que ele realizou na escola com outras

pessoas fora do ambiente da sala de aula. A Cena 1.2.3 retrata tal situagéo.

Cena 1.2.3 — As duvidas que vao surgindo
(continua)

Descricdo de Cena 1.2.3: No encontro realizado no dia 29/06/2017, a pesquisadora-
formadora perguntou aos estagiarios como eles percebiam a influéncia dos demais sujeitos
da escola no desenvolvimento do estigio. Na cena apresentamos parte da resposta de
Alemé&o para este questionamento.

1. Pesquisadora-formadora: Queria saber a relagdo de vocés com a escola e as pessoas,
profissionais envolvidos. Gostaria que vocés falassem das relagcbes com as pessoas, a
importancia que vocés dao para essas pessoas e a relacdo que vocés estabeleceram com
elas.
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Cena 1.2.3 — As duvidas que véo surgindo
(concluséao)

2. Aleméo: Assim, toda vez que precisei de ajuda meu primeiro canal de acesso foi a
professora M[...]. Ela tem um conhecimento, mas na gestdo da escola ela ndo se envolve
por opc¢do, ela disse que ndo gosta de se envolver. Ela chega la e faz a parte dela, na
concepcdo dela. Entdo toda vez que eu ia la com alguma davida, eu procurava a vice-
diretora da tarde, e ela, por sua vez, procurava alguém da secretaria; ai isso que eu achei
estranho, porque a pessoa que deveria estar por dentro de todos os assuntos e auxiliar
quem chega pra procurar ela, ela é pouco disponivel e, quando est4, ndo resolve todos 0s
problemas. Entdo isso me fez procurar outras pessoas, aumentou meu circulo dentro da
escola, ndo deu tempo de criar lacos, claro, pois era muito direto na sala de aula. Ai a vice-
diretora me mostrou os funcionarios e as estruturas, fazendo com que, quando eu precise
de ajuda, j& sei onde procurar. A relacdo com o pessoal € muito importante porque a gente
como esté tendo contato prévio e um contato onde a gente ndo é funcionario da escola, a
gente precisa deles, por isso esse contato e as boas relacdes sdo importantes. E no [...]
[referindo-se a outra escola] ndo tive problema, pois a diretora é muito atenciosa. [...] Mas
no contexto geral, minhas relagdes foram boas, mas eu ainda considero as aproximacoes
com os professores na escola [...] [escola atual] bem melhor. Acredito que pela escola ser
pequena e por ela ter quadro de funcionarios pequeno, poucos alunos, poucas salas o
contato é inevitavel. [...]

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170629)

Nesta cena, o relato de Aleméao evidencia que a sua relacdo com a professora
proporcionou 0 seu contato inicial com os demais profissionais da escola. Como
mencionou na cena anterior, muitas vezes, o professor supervisor ndo dava conta de
sanar todas as duvidas que lhe apareciam no decorrer deste periodo de estagio —
visto que a maioria dos professores dedicava praticamente toda a sua carga horéria
de trabalho a sala de aula, realidade ndo muito diferente da maioria dos professores
de escolas publicas dos municipios e do estado do Rio Grande do Sul — e, com o
surgimento de uma nova necessidade, eram levados a buscar os sujeitos da escola
para que estas sejam satisfeitas. Na fala do académico (Cena 1.2.3, f. 2), por nao
conseqguir resolver seus ‘problemas” com o auxilio da professora, isso o “fez
procurar outras pessoas, aumentou meu circulo dentro da escola”.

Para a discussdo da nossa proxima cena, faremos um paralelo entre o
estagiario Allan e a jA mencionada pesquisa de Fiorentini e Castro (2003), em que
0s autores consideram o papel relevante do professor supervisor, ao acolher e
conduzir o estagiario perante a turma. A partir do relato do estagiario que estava no
periodo de observacdo e o professor inesperadamente solicitou que a aula ficasse

sob a sua responsabilidade, os autores afirmam:
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Foi exatamente a partir desse dia que o professor Paulo passou a referir-se
a ele ndo apenas como estagiario, mas como professor. Esse
acontecimento se deu, estrategicamente, num contexto em que atribuira de
fato uma tarefa docente a Allan. De repente, aquele que até entdo era tido
como estagiario se viu alcado a categoria de professor. Esse “batismo”
produziu um efeito interessante em Allan. O fato de ter sido denominado
pelo seu antigo professor, perante os alunos, de professor parece ter
produzido outra identidade que, at¢é o momento, era apenas uma
possibilidade. Isso marcou profundamente. (FIORENTINI; CASTRO, 2003,
p. 134, grifos dos autores)

Em oposicdo ao sentimento de Allan, em nossa pesquisa destacamos 0
sentimento de Bruna quando da sua auséncia de “batismo” por parte da professora

gue observava, como ela mesma relata na cena 1.2.4

Cena 1.2.4 — Ainseguranga em ensinar

Descricdo da Cena 1.2.4 — No dia 24/05/2017 a pesquisadora-formadora perguntou aos
académicos sobre como fora a chegada deles na escola e como foram recebidos por
professores e alunos para o inicio das a¢gdes do ECS Il — observacdo no EM — na escola,
motivada principalmente pela decepcdo expressada por Bruna com a primeira experiéncia
do estagio (ECS | — observacao no EF e ECS Il — regéncia no EM). Na cena apresentamos
parte das respostas da académica.

1. Pesquisadora-formadora: Quando chegaram a escola, como se sentiram agora no
terceiro estagio?

2. Bruna: [Respira fundo antes iniciar a sua fala] E que para mim os estagios 1 [ECS I] e 2
[ECS 1] ndo foram muito bons. Eu me senti, quando cheguei na escola, como uma aluna,
mesmo nivel que os alunos, o tratamento, sabe. Porque eu ndo tive muita atencdo da
direcdo, quando eu ia procurar era meio assim... Mas foi um caso essa escola. Na sala de
aula, eu nao fui apresentada como professora. Eu estava ali, “olha ela esta ali ndo sei nem
0 que ela esta fazendo” no estagio 1 [ECS I]. No estagio 2 [ECSII], da regéncia, eu acho
gue os alunos também ndo me enxergaram muito como a professora, ndo levaram muito a
sério as minhas aulas. Ndo sei se eu, quem sabe, estava meio insegura, ndo estava
madura suficiente para o estagio, eu ndo enxerguei como uma experiéncia muito boa. Mas
foi bom! [risos] as vezes as experiéncias ruins vém para preparar a gente para o pior [risos].
3. Pesquisadora-formadora: Tu disse que os teus alunos nao te viam como professora. E
tu se via como professora para aquela turma?

4. Bruna: Acho que sim. No inicio eu tinha bastante medo, eu ficava bem insegura, mas
depois ndo. Eu assumi assim, por exemplo, de pedir siléncio, intervir no meio das
discussdes, ou alguma coisa desse tipo. Acho que quando eu consegui fazer esse tipo de
coisa, eu me senti mais como professora entendeu. Que eles tinham que me respeitar, que
eu estava ali, que ia trabalhar com eles naquele periodo e que tinham que me tratar como
professora, assim como eles tratavam a outra professora. Ai eu me senti como professora,
mas no inicio, bem no inicio, que eu ndo conseguia intervir, eu acho que eu ndo era.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170524-2)

Percebemos que o esforco de Bruna fora bem maior que de Allan e de
Mariposa (Cena 1.2.2), como mencionamos anteriormente, em que eles foram, ja

durante o periodo de observacéo, orientados pelo professor a participar das aulas
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como professores, assumindo algum papel que era de responsabilidade do docente.
No sentido atribuido por Pimenta e Lima (2012, p. 117, grifo das autoras), “o estagio
€ para os alunos gque estdo em fase de formacao inicial e que ainda ndo exercem o
magistério é antes de tudo um estagio de boas-vindas de novos companheiros de
profissdo”.

Em sua pesquisa, Gama e Souza (2015, p. 28) relatam que a partir do
momento que os estagiarios comecaram a frequentar a sala de aula e elaborar seus
planejamentos de regéncia, passaram a realizar certo deslocamento do papel de

observador externo da prética, primeiras a¢des do estagio, para o de professor.

Ao desenvolvermos a pesquisa, pudemos identificar que o professor da
Educacdo Basica, na figura do coformador, deve se preocupar com
elementos relacionados ao acolhimento e ao pertencimento a profisséo,
possibilitando aos licenciandos novas percep¢des de suas trajetorias
formativas e profissionais. (GAMA; SOUSA, 2015, p. 34, grifos das autoras)

Elas definem que o acolhimento, “as boas-vindas”, do estagiario esta
diretamente relacionado a disponibilidade daquele que ja atua como professor da
Educacdo Basica para recebé-lo, orientd-lo e compartilhar com ele seus
conhecimentos. Esse acolhimento pode contribuir, segundo as autoras, para o
sentimento de pertencimento a profissdo e para a realizacdo de um trabalho
compartilhado entre professores que possuem culturas académicas tao diferentes.

A receptividade dos alunos e, principalmente, do professor influencia na
percepcdo dos estagiarios sobre a experiéncia do estdgio ser positiva ou nao.
Identificamos que a relagdo do estagiario com os alunos esta intimamente ligada a
relacdo que o estagiario tem com o professor supervisor. Nesse sentido, além de
coformador, o professor supervisor é mediador das interacdes dos estagiarios com
0s demais sujeitos que atuam na escola, particularmente com os alunos. “Toda vez
que precisei de ajuda [na escola] meu primeiro canal de acesso foi a professora [...]”
(Aleméao, Cena 1.2.3).

Além do medo de entrar na sala de aula como estagiario, de ndo ser aceito e
respeitado como tal e a inseguranca em ensinar Matematica no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio, buscamos retratar na proxima cena (Cena 1.2.5) os conflitos
vividos pelos estagiarios em razdo do confronto de diferentes modelos de ensino
gue vivenciaram: 0S que presenciaram na sua formag&o e os que se encontraram no
ECS.
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Cena 1.2.5 - Confrontando os modelos de ensino

Descricdo da Cena 1.2.5: No encontro do dia 04/07/2017, ja descrito nas cenas 1.1.2,
1.1.5 e 1.2.2, a pesquisadora-formadora retoma as discussdes anteriores a fim de buscar
elementos para compreender melhor como os estagiarios percebiam a influéncia dos
demais sujeitos no seu estdgio. Na cena retratamos o dialogo dela com cinco estagiarios.

1. Pesquisadora-formadora: Bom, a gente falou no outro dia sobre algumas questfes da
escola, da supervisdo, da gestdo, os profissionais da escola que estdo envolvidos no
estagio. Hoje eu queria falar dos profissionais e dos professores daqui que estao envolvidos
no estagio. Nao necessariamente apenas as orientadoras, mas os professores, de modo
geral, e os outros profissionais. E também com o0s colegas. Queria que vocés falassem
sobre essas pessoas, 0 que delas vocés levam para o estagio? O que influencia, nas aulas
de vocés quando estdo na escola? O que vocés tém a dizer?

2. Pi: Acho que se € uma produtiva, que tu gosta, vai tentar levar; se € uma coisa negativa,
tu vai tentar néo fazer.

3. Pesquisadora-formadora: Que coisa seria?

4. Pi: Ah, professora... [risos] Até um trabalho, uma avaliagdo, um modo diferenciado, uma
metodologia, até um jogo. Coisas que a gente aprendeu aqui também.

5. Luana: O jeito que o professor trabalha, se a gente gosta, a gente vai tentar fazer.

6. Pi: Vai reproduzir isso la na escola.

7. Bruna: Esse jeito de organizar as aulas. Eu sou uma que, quando fui observar ali, as
vezes eu esquecia que estava observando a turma e ficava encantada olhando a
professora, assistindo a aula. Eu achava o maximo, estava aprendendo alguns detalhes.
Acho que é muito o jeito de se portar, de tratar os alunos.

8. Pi: O jeito de tratar os alunos.

9. Bruna: O que fazer, o que nao fazer e as metodologias que fazem com a gente.

10. Convexo: Ou as “ndao metodologias!” [risos]

11. Bruna: Como as provas que a gente ndo gosta [risos]

12. Positivo: Quando alguém faz algo em aula que a gente ndo gosta, a gente busca fazer
diferente para os outros.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)

De antemdao, a pesquisadora-formadora mencionou diversos sujeitos que a
priori passaram a fazer parte do circulo de relagdes interpessoais dos académicos,
em decorréncia da pratica social na qual se inseriram, como o professor supervisor,
os demais professores, 0s gestores e outros profissionais da escola, o professor
orientador e os demais professores formadores da IES, os colegas estagiarios e 0s
demais colegas do curso. Porém, os estagiarios priorizaram em suas falas a figura
do professor supervisor e aquilo que aprenderam a partir da experiéncia como
espectadores, observadores da pratica do professor. Pi argumenta que, se
considera uma aula boa ou ruim, busca repeti-la ou nédo. Para ela, os meios e 0s
modos o0s quais o professor, tanto da escola quanto da IES, utiliza para sua aula
podem ser definidores dessa qualidade. Bruna (Cena 1.2.5, f. 9) também menciona
as experiéncias no curso, dizendo que aprende com elas: “o que fazer, o que nao

fazer e as metodologias que fazem com a gente”. Convexo também menciona
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perceber as “ndo metodologias” por parte de alguns professores em suas aulas.
Positivo (Cena 1.2.5, f. 12) reforga o posicionamento dos colegas, quando afirma:
“Quando alguém faz algo em aula que a gente ndo gosta, a gente busca fazer
diferente para os outros”.

A relacdo dos estagiarios com o professor supervisor da escola e com o
professor formador do curso determina a maneira como o estagiario se relaciona
com 0s meios e 0s modos de ensinar, ou seja, refere-se ao modo geral de acéo de
ensinar Matematica empreendido por eles em sua atividade de ensino. A
diferenciacdo entre os modelos de “bom” e de “mau” professor serviu para que 0s
estagiarios passassem a compreender melhor o processo de ensino e aprendizagem
decorrente da Atividade Pedagdgica. Conforme os apontamentos de Moura, Sforni e
Lopes (2017, p. 85), os sujeitos ao tomarem consciéncia da plasticidade dos
processos de ensino e aprendizagem, vao construindo o seu modo de agir. Como
decorréncia disso, depararam-se com as contradicdes dos diferentes modos de
ensinar Matematica dos professores mais experientes. Os sujeitos, ao se
apropriarem ou refutarem um ou outro desses modos, garantem nova qualidade as
suas préprias acbes, e aquelas que julgam concretizar seus objetivos passam a
fazer parte do seu modo geral de acdo para ensinar Matematica na Educacdo
Bésica.

A maneira de ensinar de um professor néo diz respeito apenas ao modo como
ele elenca os conteudos e 0os meios para ensina-los, mas também ao modo como
deve relacionar-se com os seus estudantes, a fim de que eles se apropriem desses
conhecimentos. Uma preocupacao dos estagiarios da nossa pesquisa era de nao
serem aceitos como professores pelos seus estudantes e ndo serem respeitados por
eles. Da mesma forma, sentiam receio de ndo serem acolhidos pelos professores da
escola. Na cena a seguir, trazemos um didlogo entre a pesquisadora-formadora e
trés académicos sobre os aprendizados decorrentes da sua insercdo como
professores no estagio, principalmente no que diz respeito ao relacionamento com

professores e alunos.

Cena 1.2.6 — Aceitacao pelos alunos e pelo professor
(continua)

Descricdo da Cena 1.2.6: Em continuidade a cena 1.2.3, nesta cena trazemos os dialogos
decorrentes da conversa entre a pesquisadora e 0s estagiarios no encontro do dia
29/06/2017, desencadeados a partir do questionamento da pesquisadora sobre os
estudantes da escola.



192

Cena 1.2.6 — Aceitacao pelos alunos e pelo professor
(concluséo)

1. Pesquisadora-formadora: Vamos falar dos alunos. O que vocés consideram a partir
deles que seja importante para a formacao dos professores?.

2. Bruna: O outro estagio foi bem diferente, eu nem gosto de comentar.

3. Pesquisadora-formadora: Vou mudar a pergunta, entdo. O que tu tira de licao, de
aprendizagem desse outro estagio que tu ndo quer falar?

4. Bruna: Ah, eu ndo sei, era um pouco inseguranca minha e um pouco acho que a turma
ndo gostasse de mim, né, porque eles eram bem resistentes, sabe? Eles demoraram pra
me aceitar, mesmo assim acho que ndo me aceitaram, eles ndo me queriam ali, entao foi
bem dificil, tinha até um que outro que me dava aquela forcinha, esperanca sabe, que até
tem aluna que esta aqui [estudando na mesma instituicdo de ensino que ela] que me
cumprimenta, né, mas foi pouquissimos casos, sé os dois, mas foi bem diferente. E
diferente 14 com eles, pois eles me viam como aluna, entdo quase ndo me respeitavam,
nao seria bem essa palavra...

5. Pesquisadora-formadora: E tu acha que, se tivesse tido esse respeito, esse
sentimento, o estagio teria sido diferente pra ti? [...]

6. Pi: Eu acho que nesse contato com alunos acho que foi melhor porque no outro o
professor ndo me deu liberdade de ajudar, eu fiquei s6 |4 sentada, observando mesmo,
dai nesse [ECS IIl] os dois professores me deram liberdade pra eu poder ajudar os alunos
gue ficavam mais no fundo. Eu tive mais liberdade nesse, deles me perguntarem alguma
coisa, até de conversar sobre assunto que nao tinha nada a ver com a aula. Foi melhor
esse estagio para mim.

7. Pesquisadora-formadora: E vocé, Positivo? Tem algo para comentar?

8. Positivo: Minha relacdo com os alunos foi bem legal, melhor nesse estagio [ECS III] do
que no 1 [ECS I] e 2 [ECS 1l]. Nao sei, talvez por nesse eu ja ter liberdade agora no
primeiro contato de poder ajudar. Uma coisa que foi positiva 14 no outro estagio eu
procurei trazer para esse, de ficar circulando entre eles, agora eu ja procurei fazer desde
o periodo de observacgdo, ajudar nos exercicios. Sempre que me perguntavam alguma
coisa, eu procurava me intrometer no assunto deles, mesmo que nao fosse da aula. Tudo
para criar uma relagdo com eles. Acho que isso é importante, ajuda bastante, porque eles
te respeitam mais a partir dai.

9. Pesquisadora-formadora: Isso é algo do outro estagio que tu procurou trazer para
esse.

10. Positivo: Foi algo positivo que eu trouxe

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170629)

Os alunos, quando iniciaram o estagio de observacdo no Ensino Médio,
demonstraram ndo serem mais 0os mesmos do inicio da observagdo no Ensino
Fundamental. Acreditamos que as aprendizagens decorrentes na primeira
experiéncia, um tanto traumatica para alguns, como no caso de Bruna, serviram
como estimulos na busca por uma mudanca de postura como estagiario, no sentido
de que proporcionaram uma nova qualidade as suas ac¢des, uma nova necessidade.
Os académicos, embora digam que o professor do Ensino Médio tenha Ihes dado
mais liberdade de agir na sala de aula, nos dao indicios, pelos seus enunciados, de

gue se sentiram mais a vontade na experiéncia com outro nivel de ensino.
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A estratégia de Positivo para aproximar-se dos alunos “circulando pela sala” e
“‘intrometendo-se” nas conversas deles demonstra sua maior seguranga em colocar-
se diante da turma como professor, quando se deu conta de que o conteudo
matematico muitas vezes nao era o objeto da necessidade e do interesse deles
durante as aulas. As experiéncias que vivenciou no primeiro contato com a sala de
aula, no Ensino Fundamental, |he possibilitou agir de modo diferenciado e
intencional, ao adentrar a aula do Ensino Médio. Assim, seu objetivo materializou-se
na acdo. Da mesma forma, a vivéncia de Bruna, também serviu para que ela
tomasse outras atitudes perante os alunos, porém, a “liberdade” dada pela
professora supervisora serviu de estimulo para que ela se aproximasse dos alunos e
obtivesse, na busca pelo estabelecimento de um vinculo de nova qualidade, como
professora, uma experiéncia positiva, diferente da sua relacdo com os alunos no
estagio anterior, em que percebia que eles a viam como professora. Segundo ela,
“foi melhor esse estagio para mim” (Pi, Cena 1.2.6, f. 6).

Além das suas mudancas de comportamento e de atitudes na sala de aula, os
estagiarios, na cena seguinte (Cena 1.2.7), partiham com o0s colegas e a
pesquisadora-formadora suas angustias e inquietacbes, ndo apenas quanto a
postura, mas também em relagdo a organizacao do seu ensino, de modo a contornar
o problema da falta de interesse dos estudantes nas aulas, principalmente, na aula

de Matematica.

Cena 1.2.7 — A falta de interesse dos alunos

(continua)

Descricdo da Cena 1.2.7: Em continuidade a cena 1.2.3, nesta cena trazemos os didlogos
decorrentes da conversa entre a pesquisadora-formadora e os estagiarios no encontro do
dia 29/06/2017, a partir dos questionamentos de Alem&o na cena supracitada.

1. Alem&o: Eu senti que os guris, homens da turma, tinham afinidade um pouco maior, se
soltavam mais comigo do que com a professora, essa questao de falar de futebol, de UFC
[sigla de Ultimate Fighting Championship], quartel [referindo-se ao Exército Brasileiro].
Entdo quando eu comecava a falar, sentia que eles paravam e retornavam a atencéo, que
eu estava dando pra eles para os assuntos que eles gostavam. Retornavam em atencao na
aula. A mesma coisa que as meninas fazem com as professoras e ndo fazem contigo.
Entdo isso ai me fez pensar, em como trabalhar de forma equilibrada e conversar com as
meninas também. Porque, assim, eu ndo vejo a professora fazer nada pra chamar atencéo
dos meninos, tanto é que as vezes acontecia que os guris desistiam de falar com ela e iam
conversar outros assuntos, mexer no celular, e ela seguia a aula dela. [...] Entdo eu
pergunto para ti, de que ponto, ou de que forma a gente tem que trabalhar essa questao ai.
Porque tu percebe o aluno, quando ele cria uma afinidade contigo por algum motivo. Como
catar esse motivo e tentar usar isso de uma forma que tu prenda ele, chame ele para a
aula. Como? Como fazer para chamar atencao de todos?
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Cena 1.2.7 — A falta de interesse dos alunos

(concluséo)

2. Pesquisadora-formadora: Olha, Alemao, se eu soubesse, seria uma 6tima professora.
[risos]

3. Alem&o: Entdo esta ai uma coisa para a gente buscar.

4. Pesquisadora-formadora: A gente ndo tem essa resposta pronta. Por exemplo, pelo
gue vocés mesmos falaram, a relacéo afetiva influencia no trabalho com os alunos. Como
Bruna comentou que queria ter sido amiga dos alunos como a professora era. E isso vocés
nao tiveram tempo ainda de estabelecer, esse vinculo. Eu percebo que com o estigio do
Ensino Fundamental, e isso € algo que vocés ja estavam percebendo, porque que vocés ja
estdo procurando estabelecer essa relagdo do inicio, da observagdo. Nao sei se vocés
compreendem que, embora ndo dé tempo de estabelecer, vocés ja entenderam que é
importante. Entdo vocés precisam buscar isso, essa relacdo. De que forma eu ndo sei
dizer, porque como vou adentrar ao mundo do aluno, se ndo temos afinidade com ele?
Saber 0 que ele gosta ou ndo gosta, se a gente ndo tem essa afinidade com ele!?

5. Aleméao: Sera que conhecendo sobre os mangas*, por exemplo, que aquela aluna
gosta, serd que ela ndo vai me dar algum retorno? Diferente do que ela da para a
professora?

5. Pi: Porque tu tera um assunto para conversar com ela.

6. Alemdao: Nao so para conversar, mas a impressao que eu tenho é que € automatico, ndo
€ assim: “se o professor falar sobre o que eu gosto eu vou prestar aten¢do na aula”, algo
pensado, mas uma coisa instintiva. Comeca a criar um vinculo com ele, a pessoa te achou
legal, “bah ele gosta das mesmas coisas que eu, tem algo em comum e tal’. Enquanto tu
esta falando, o pessoal automaticamente te da atencdo, se conecta naquilo.

7. Positivo: Acho que o professor, além de saber o conteddo, além de ser didatico, como a
gente fala bastante, acho que ele tem que ser bem social [gesto de aspas com as maos],
ser multicultural, digamos assim. [risos] Porque cada aluno gosta de alguma coisa, entédo tu
tem que saber e estar por dentro dos assuntos globais, sempre algo novo.

8. Bruna: O professor ndo precisa saber de tudo, precisa saber fazer relacdo com a tua
aula, uma coisa que ligue todos temas, assuntos dessa natureza.

9. Positivo: Acho que precisa achar e manter um equilibrio, acho que tu tem que ter
respeito e ao mesmo tempo aquela relacdo de boa amizade com eles. De néo ficar com a
cara fechada, mas também nao pode dar tanta liberdade se ndo tomam conta, tu tem que
achar um equilibrio nas coisas. Momento que precisa ser sério e momentos de
descontracao, brincadeiras.

10. Pesquisadora-formadora: Vocés concordam com isso? Mariposa, o que tem a dizer?
11. Mariposa: Minha relagdo com os alunos eu tento ser quem eu SOU mesmo, converso as
vezes com 0s alunos sobre jogos eletrénicos que gosto e digo que eu jogava quando era
mais novo, e agora nao tenho muito tempo. Tem alguns grupos que eu ndo sei como
chegar, sabe, conversar com eles. Tem alunos que querem fazer concurso para a area
militar, me trazem questdes, a gente conversa. [...] Eu vou pegando confianca dos alunos.
Tem grupos na sala que eu ndo sei como conversar com eles. [...] As gurias da turma ficam
bem fechadas no grupo delas, nem a professora consegue chegar, mas eu tento chegar e
dizer que, se precisarem de ajuda, podem me chamar. Como o Alemé&o falou, ter uma coisa
que tu se identifica com o aluno é legal.

12. Alem&o: E legal, tu te sente bem, é estranho, mas te sente (til, pois eles vém conversar
ndo s assunto da aula, duvida, mas outros paralelos, eu me sinto bem quando acontece,
guando vem me procurar, ndo soO pelo objetivo do estagio

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170629)

40 O manga é a palavra usada para designar histéria em quadrinhos desenhada, feita no estilo
japonés. No Japao, o termo designa quaisquer histérias em quadrinhos.
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Na cena anterior percebemos que, para o0s estagiarios, foi fundamental
conhecer os alunos para poder estabelecer um vinculo com eles. Porém, a falta de
tempo para o convivio, aliada a breve experiéncia em sala de aula no papel de
professores, dificulta o estreitamento dos vinculos no estagio, dificulta que os
estagiarios se aproximem dos alunos. A pergunta de Alemdo a pesquisadora-
formadora demonstra a tomada de consciéncia por parte dos académicos da
importancia do estabelecimento de vinculos com os alunos. Nas palavras de Positivo
(Cena 1.2.6, f. 7), além do professor ter o conhecimento matematico, o
conhecimento didatico, ele também precisa ser “social’, demonstrando que ele
precisa saber mais do que a matéria que ensina e do modo como ensinar, pois
também precisa conseguir uma fluéncia no dialogo e um bom relacionamento com
os alunos.

Ao relacionarem-se com os alunos de modo semelhante ao que fazem os
professores supervisores, baseando-se nas observacdes do cotidiano docente
daquela sala de aula, os estagiarios demonstram uma sensacdo de pertencimento
aguele espaco ao qual antes eram alheios, distantes fisica e emocionalmente,
sentados ao fundo da sala, apenas observando. Na fala de Bruna (Cena 1.2.6, f. 8),
fica claro que a busca por uma interacdo com o0s alunos ndo tem apenas uma
conotacdo de vinculo pessoal, de amizade, mas liga-se ao desenvolvimento da sua

aula, visando a aprendizagem dos alunos. Na concepc¢ao de Vigotski (2010, p. 115),

a regra psicologica basica de elaboragéo do interesse é a seguinte: para
que o objeto nos interesse, ele deve estar vinculado a alguma coisa do
nosso interesse, algo jA conhecido, e a0 mesmo tempo deve conter
algumas formas novas de atividade, sendo continuard sem dar resultado.
Inteiramente novo ou totalmente velho, continuar4 incapaz de nos
interessar, de suscitar interesse por qualquer objeto ou fendbmeno. Logo,
para colocar esse objeto ou fenbmeno em relagbes pessoais com aluno, é
necesséario tornar o seu estudo assunto pessoal do aluno, e entdo
poderemos obter éxito.

E € nessa direcdo do que aponta Vigotski que Aleméo (Cena 1.2.6, f. 6)
percebe que, para que 0s assuntos tratados na aula sejam do interesse dos alunos,
€ preciso que ele, para planejar suas aulas, conheca melhor cada um deles,
compreenda o que lhes interessa, tenha um vinculo afetivo mais estreito. Quando o
académico compreende que isso traz algum efeito positivo para o desencadeamento
e 0 éxito nas suas acgles de ensino, ele sente que esta desempenhando um bom

papel como professor, busca cada vez mais estabelecer uma conexdo com o aluno,
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partindo dos seus interesses, e considera (Aleméo, Cena 1.2.6, f. 12) se sentir util
aos alunos, quando estabelece didlogos com eles, sem que necessariamente o
conteudo matematico esteja presente.

A partir da THC, destacamos que um importante desafio apresentado ao
professor, principalmente ao futuro professor, é o de organizar o seu ensino de
modo a promover a aprendizagem dos seus alunos, ao apropriarem-se dos
conhecimentos tedricos; e a criar condi¢cdes para que eles estejam em atividade de
aprendizagem. Porém, embora saibamos que a escola é o lugar privilegiado para a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos necessarios para a formacdo do
pensamento tedrico dos estudantes, sua funcdo ndo € proporcionar apenas esses
conhecimentos. As manifestacfes dos futuros professores, como destacado em
nossa pesquisa, nos dao indicios de compreenséo e significacdo dessas diferentes
funcdes da escola durante o ECS.

Sacristdn e Pérez Gémez (1998) concebem a escola como a instituicdo
especificamente configurada para desenvolver o processo de socializacdo das
novas geracdes de modo a garantir a reproducao social e cultural como requisito
para a sobrevivéncia da sociedade. Porém, enfatizam que ela ndo é a Unica
instncia social que cumpre com essa funcdo. Para os autores, além da escola, a
familia, os grupos sociais e os meios de comunicacdo também exercem de modo
direto essa funcdo. Os autores compreendem que a escola se especializou, pelo seu
modo de organizacdo, em contribuir para a aprendizagem, por seus alunos, de
ideias, de conhecimentos, de concep¢des e modos de conduta que a sociedade

adulta quer.

A tendéncia conservadora légica, presente em toda a comunidade social
para reproduzir os comportamentos, os valores, as idéias, as instituicdes, 0s
artefatos e as relagBes que sdo Uteis para a propria existéncia do grupo
humano, choca-se inevitavelmente com a tendéncia, também l6gica, que
busca modificar os caracteres desta formagdo que se mostram
especialmente desfavoraveis para alguns dos individuos ou grupos que
compdem o complexo e conflitante tecido social. O delicado equilibrio da
convivéncia nas sociedades que conhecemos ao longo da historia requer
tanto a conservagdo quanto a mudanca, e 0 mesmo ocorre com o fragil
equilibrio da estrutura social da escola como grupo humano complexo, bem
como com relacdes entre esta e as demais instancias primérias da
sociedade. (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p. 14)

O professor leva para a sala a aula sua historia de vida e sua visdo de mundo,

do mesmo modo que seus alunos também carregam consigo suas experiéncias e
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sua condicdo econdmica. Eles pertencem a culturas distintas, e a vida em sala de
aula, conforme descrevem Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 19), € um cenario vivo
de interacbes, onde se intercambiam de maneira implicita ou explicita valores,
ideias, interesses diferentes que sado seguidamente enfrentados nesse espaco. Lima
e Pimenta (2012, p. 157) afirmam ser necessario considerar o confronto e as
contradi¢gbes, “o jogo de forgas que nem sempre caminham na mesma dire¢ao”.
Desse modo, mesmo que o professor identifique essas dificuldades de
aprendizagem de seus alunos, ndo consegue trabalha-las, muitas vezes, devido a
distancia social e as suas diferentes visées de mundo.

A aula ndo pode ser um espaco de imposicao cultural, alertam Sacristan e
Pérez Gomez (1998), mas deve constituir um espaco de debate concretizado a partir
das negociacdes, nas interacdes e no modo de relacdo social produzida. A sala de
aula como cenéario de enfrentamentos culturais foi nitidamente descrita pelos
estagiarios neste episédio, pois consideram ser necessario que o professor, como
responsavel pela organizacao do ensino, encontre uma interseccéo entre esses dois
mundos, entre 0s conjuntos de padrdes de conhecimentos, comportamentos,
costumes e, principalmente, interesses que distinguem alunos e professores dentro
da escola.

A conclusao de Positivo, de que o professor tem que ser “social” e
‘multicultural” (Cena 1.2.7, f. 7) nos revela sua tomada de consciéncia sobre: a
principal diferenca cultural presente na escola, principalmente entre alunos e
professores, e o papel do professor na tentativa de romper as barreiras culturais
existentes, tarefa fundamental para o desenvolvimento de sua atividade de ensino,
de modo a proporcionar ao seu aluno ser sujeito da atividade de aprendizagem.

As inquietacdes de Aleméao (Cena 1.2.7, f. 1 e f. 5), compartilhadas pelos seus
colegas, possibilitam-nos inferir — assumindo que o desenvolvimento do sujeito
ocorre por meio da atividade que desenvolve e das relacbes que estabelece nela —
gue suas angustias estéo relacionadas ao modo geral de organizar o seu ensino, de
maneira a colocar seu aluno em atividade de aprendizagem, uma vez que,
geralmente, os motivos do estudante na sala de aula nem sempre sédo aqueles
relacionados a apropriagdo dos conhecimentos cientificos, particularmente
matematicos.

Podemos examinar com atencgéo a afirmacéo de Moura (1999, p. 10) de que

os alunos dos cursos de Licenciatura se sentem surpresos e despreparados para
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lidar com a dindmica de funcionamento da escola e da sala de aula, pois, muitas
vezes, assumem-na como professores, sem terem passado por situagdes que |hes
proponha planejar as suas aulas a partir das suas experiéncias ainda como

estudantes. Para ele,

perguntas que os professores normalmente fazem ao terem que tomar
decisdes sobre que contelidos ensinar, sobre 0 uso de certos materiais de
ensino, de padrdes de comportamento a serem assumidos em sala de aula,
sobre organizar para empreender seu projeto pedagogico, séo momentos
preciosos na formacgdo do futuro professor que, cada vez mais, toma
consciéncia de que o conteido a ser ensinado é apenas uma pequena parte
do conjunto de conhecimentos a serem dominados para tornar-se professor.
(MOURA, 1999, p. 10)

Por intermédio das interacées no Espaco Formativo que € o foco desta tese,
gue visava concretizar discussdes sobre o0 ensino e a aprendizagem de Matematica
na Educacdo Basica, dentro da organizacdo da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado Ill, componente curricular do Curso de Licenciatura em Matematica,
buscamos possibilitar aos futuros professores, ao compartilharem suas angustias,
medos, incertezas e davidas, que refletissem sobre suas vivéncias escolares no
decorrer da vida, ndo como Unico espacgo para a busca de respostas para essas
indagacdes, mas como um momento privilegiado de internalizacdo dos
conhecimentos tedricos relativos a docéncia. Nas palavras de Moura (1999, p. 11),
“as incertezas, as tomadas de decisao, as reformulagbes dos rumos propostos pelo
ensino, assentados na reflexdo, sdo um modo de aprender que a formacédo é
continua, dada a dinamica de incorporagdo de novos saberes aos ja existentes”.
Assim, ao refletrem de modo compartihado com os colegas e a professora
formadora, no papel de pesquisadora-formadora, os estagiarios se aproximaram do
significado social da atividade de ensino do professor — seu trabalho — no
desenvolvimento do ECS, pois, como afirmam Fiorentini e Castro (2003, p. 149), “a
partiha de experiéncias docentes e reflexdo coletiva sobre elas produz
estranhamentos que dao novo sentido ao trabalho docente de cada professor”.
Sobre isso, discutiremos mais detalhadamente em nossa segunda unidade de
analise.

As discussfes organizadas intencionalmente durante o periodo em que 0s
estagiarios desenvolviam a observacdo e a regéncia na sala de aula do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio buscavam antever situacbes de ensino que eles
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poderiam vivenciar. A problematizacdo dessas situacdes objetivava subsidiar os
estagiarios na busca de um modo geral de acdo de ensino como professor de

Matematica. No dizer de Moura (1999), é papel da instituicdo formadora

[...] promover situacdes de ensino que contribuam para o futuro professor,
ao propiciar situacbes que servirdo para antecipar aquelas a serem
vivenciadas pelo futuro professor quando tiver que lidar com situagfes
concretas em sua profissdo de professor. (MOURA, 1999, p. 10)

Mobilizados para organizar o seu ensino de modo a garantir que as
necessidades dos alunos de aprender se aproximem do motivo da atividade de
aprendizagem — apropriar-se dos conhecimentos cientificos —, o0s estagiarios
buscam meios de conhecer os interesses dos seus alunos. Como mencionamos
anteriormente, os interesses na perspectiva de Petrovski (1986a) nada mais sao que
manifestagcbes emocionais das necessidades cognoscitivas do sujeito. Assim,
conhecendo os interesses dos seus alunos, os estagiarios procuram considera-los
durante as suas aulas, seja relacionando-os aos conteudos matematicos, seja
utilizando-os para estreitar o vinculo afetivo entre eles. Isso nos mostra que, além da
mudancga qualitativa das necessidades dos académicos no decorrer do ECS, como
explicitamos no episddio anterior, o objetivo tracado por eles modificou-se apos
conviverem com 0s alunos em sala de aula na condicdo de professores: deixou de
ser “aprender matematica para ensinar’ e passou a ser “ensinar de modo que os
alunos aprendam”. A convivéncia e o estreitamente dos vinculos afetivos com os
alunos propiciou que os estagiarios compreendessem que a aprendizagem era
decorrente ndo apenas do modo pelo qual ensinam matematica, mas também da
selecdo do conteudo com o qual trabalham: deve ser interessante para eles e nem
sempre abordaria somente Matematica. Ao identificarem que a conexdo com 0s
seus alunos e com os interesses pessoais deles |lhes era Gtil para desenvolver suas
acOes de ensino, os académicos passaram a mobilizar seus esfor¢cos para conhecé-
los ainda mais, buscando saber das suas curiosidades e de seus anseios e valer-se
deles para melhor ensinar. No sentido de relacdo atribuido por Moura, Sforni e
Lopes (2017), é possivel perceber uma relagéo estabelecida pelos estagiarios com
0s seus alunos, a fim de satisfazer suas necessidades de ensinar.

Para Leontiev (1978, 1983) novas necessidades geram novas acgoes, e estas

podem transformar-se em atividades, quando seu motivo gera sentido pessoal ao
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sujeito, e este Ultimo, ao coincidir com o significado social da atividade, pode
promover o seu desenvolvimento.

Essa relacdo estabelecida na sala de aula entre estagiarios e alunos permite-
Ihes compreender o papel social do professor por meio da atribuicAo de novos
sentidos pessoais para a atividade de ensino. A medida que vdo surgindo novas
necessidades, ao atuarem como estagiarios, significam o objeto da atividade de
ensino — funcédo social do professor. Panossian, Moretti e Souza (2017, p. 148),

consideram que,

sendo o objetivo da escola a apropriagdo, por parte dos estudantes, de
conhecimentos tedricos com vistas ao desenvolvimento do seu pensamento
tedrico, o professor em atividade de ensino e em constante processo de
formag&o ao organizar o ensino, necessariamente deve desenvolver seu
préprio pensamento tedrico sobre a docéncia & medida que lida com as
necessidades de ensinar.

Desse modo, podemos inferir que a relacdo dos estagiarios com 0s seus
estudantes € determinante também dos modos pelos quais eles lidam com a sua
necessidade de ensinar. Moura (1999, p. 10) assevera que aos estagiarios “é
necessario que percebam o modo como se faz ensino em sala de aula”. As
arguicdes dos sujeitos no presente episédio, como afirmamos anteriormente, nos
fazem ver que a figura do professor supervisor € fundamental para que eles possam
ter discernimento sobre como a atividade de ensino se sucede no ambiente escolar.
O que ensinar, como ensinar e o0 modo como devem relacionar-se com o0s
estudantes sdo aprendizagens decorrentes da relacdo que o estagiario estabelece
com o professor.

Pudemos compreender as conexdes possiveis e as relagcbes que o0s
estagiarios foram estabelecendo na sala de aula com os alunos e os professores no
decorrer do ECS, a partir das preocupacfes — que apresentamos no inicio deste
episédio — dos estagiarios com a sua atuacdo no ECS, relativamente: ao seu medo
de adentrar a sala de aula, como observador ou como professor; ao receio quanto a
aceitacao da sua presenca e ao respeito pelos alunos e professores; a inseguranga
ao ensinar Matematica no Ensino Fundamental e no Ensino Médio; ao lidar com os
confrontos entre os diferentes modelos de ensino que presenciaram e com a falta de

interesse dos alunos nas aulas.
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A apropriagdo de elementos inerentes a aprendizagem da docéncia, tais
como o modo de ensinar e a forma relacionar-se com os alunos, € determinada por
meio dessas relacdes — relacdo estagiario-aluno e estagiario-professor, que, por sua
vez, produzem novas determinacdes, como a apropriacdo por parte do estagiario do
modo geral de organizar o ensino. A sintese do Episddio 1.2 encontra-se na Figura
19.

5.1.3 Episédio 1.3 — Realidade da escola

Os estagiarios, apoiados nas experiéncias proporcionadas pelo
desenvolvimento das a¢des condizentes ao ECS, registraram de forma escrita e
relataram nas sessdes reflexivas suas primeiras impressfes acerca do contato que
tiveram, como estagiarios, com a realidade escolar, realidade nao evidente enquanto
alunos, mas um novo mundo desvelado nessa etapa da sua formacao docente.

Embora tenham passado parte consideravel da vida na sala de aula, os
académicos revelaram o olhar diferenciado para esse espaco, a partir das novas
experiéncias provenientes do ECS. Em nossa pesquisa, percebemos que o0s
questionamentos e as problematicas escolares elencadas pelos sujeitos em
momentos de reflexdo sobre sua propria acdo evidenciam que a leitura por eles
realizada dessas questdes diferenciou-se muito daquela que faziam enquanto
estudantes, apenas sujeitos em atividade de aprendizagem. Uma nova qualidade no
modo de perceber a escola no ECS potencializou esses questionamentos,
principalmente sobre as praticas e as situa¢des decorrentes da atuagéo do professor
da Educacéo Basica na sala de aula e na escola de um modo mais amplo.

Na cena 1.3.1, a sequir, trazemos as reflexdes dos estagiarios a respeito da
profissdo docente, na Otica de quem ocupou outro espaco na escola, ndo como
estudantes — 0 que ha muito tempo ja ocorre —, mas com uma nova qualidade, de
sujeito que ocupa outro lugar no processo de ensino e aprendizagem — o de

professor.



Figura 19 — Sintese do Episédio 1.2

Fonte: Sistematizacao da autora.
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Cena 1.3.1 — Nova visao da escola

Descricdo da Cena 1.3.1: Nesta cena destacamos as respostas de alguns académicos ao
questionario, conforme descrito na cena 1.3.1, referentes a questado 15 — Sua visdo sobre o
que é ser professor e sobre a escolha da profissdo mudou ap6s 0s anos em que esta no
curso? Por qué? A que atribui essa mudanc¢a?

1. Rei: Sim, pois quando vocé entra no curso vocé fica pensando vérias coisas sobre o ser
professor, com o passar dos semestres podemos perceber que € iSSO mesmo que quero.
Isso pude perceber ao realizar o estagio | e Il

2. Pi: Sem duvida, quando entrei no curso nao tinha muita no¢éo de como era ser professor
e as dificuldades que os professores encontram nas escolas. Apos 0s estagios amadureci
bastante.

3. Positivo: [O estagio] Me fez ver algumas situacdes que acontecem nas aulas com um
olhar mais humano, de entender o que acontece com o proximo bem como tentar entendé-
lo.

4. Bruna: Sim, pois além de apenas saber devemos ter didatica e metodologias para
alcancar a aprendizagem dos alunos, isso foi verificado enquanto realizaram-se as PPI e
estagios.

5. Convexo: A escolha pela profissdo ndo mudou. A visdo sobre o que é professor nao
mudou muito, pois pra mim professor ndo é aquele que passa o0 conteldo para o aluno,
mas sim aquele que medeia o conhecimento.

6. Mariposa: Sim, mudaram. Essas mudancas se devem as experiéncias e vivéncias
dentro das escolas com o estagio e PIBID.

Fonte: Dados da pesquisa (Quest_02, Quest_03, Quest_04, Quest_06, Quest_07, Quest_08)

Para Pi (Cena 1.3.1, f. 2), a realiza¢do do estagio foi um fator importante para
gue ela percebesse a escola de uma outra maneira, que revela ao afirmar “quando
entrei no curso nao tinha muita no¢cdo de como era ser professor e as dificuldades
que os professores encontram nas escolas. Apos os estagios amadureci bastante”.
Assim como ela, a maioria dos seus colegas também mencionou o ECS como um
evento importante, que representa uma mudanca significativa no rumo dos
acontecimentos do seu processo formativo, decorrentes da visdo que tinham da
escola enquanto estudantes tanto da Educacdo Bésica quanto do Ensino Superior.

Assim, buscamos nesse episodio retratar esse novo modo de ver a escola
pelos estagiarios, a partir dos seus enunciados, que revelam as possiveis relacdes
concernentes ao ambiente escolar, no que diz respeito a sua insercdo nele,
inicialmente como observadores do cotidiano docente e, posteriormente, como
regentes de classe. Partiremos das contradicbes entre aquilo que eles esperavam
encontrar e aquilo que presenciaram naguele ambiente. Porém, salientamos que o
Nnosso objetivo com isso ndo € atribuir qualquer juizo de valor entre o certo e 0
errado sobre quaisquer das acdes ou tomadas de decis&o ocorridas nas escolas

mencionadas pelos académicos, uma vez que somente suas expressdes nao
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permitem compreender a totalidade das situagdes explicitadas. Visamos, antes sim,
expor aquilo que lhes foi mais significativo, pois, como mencionado no episodio
anterior, consideramos que 0s sentimentos conflitivos, como a insatisfacdo e o
guestionamento sobre a realidade, sdo fundamentais para que 0S sujeitos se
desenvolvam e transformem suas ac¢des e, consequentemente, suas atividades.

Nossa andlise sobre o que foi expresso pelos sujeitos possibilitou
identificarmos alguns elementos pertencentes ao novo modo como 0s estagiarios
passaram a vislumbrar a escola. Dentre eles, destacamos que, ao assumirem a
posicéo de professor, passaram a aproximar-se e a interagir com os demais sujeitos
gue atuam na escola, ndo apenas com o0s estudantes e 0s professores supervisores,
pois passaram a conhecer e a compreender o papel da gestdo escolar; atribuiram
novos sentidos pessoais ao Projeto Politico-Pedagdgico; perceberam as
contradicbes entre o PPP e os acontecimentos do cotidiano escolar; passaram a ter
consciéncia das condicdes adversas as quais tanto os professores quanto a
comunidade escolar precisam contornar para propiciar que as acfes escolares
acontecam, como, por exemplo: excessivo nimero de alunos nas salas de aula;
carga horaria semanal dos professores; ndo participacdo e/ou eventual falta de
interesse dos professores na tomada de decisdes; falta de recursos humanos e
financeiros. Nas cenas que seguem, tratamos de discutir esses fatores. Na primeira
delas (Cena 1.3.2), evidenciamos o papel da gestdo escolar para o desenvolvimento
do ECS.

Cena 1.3.2 — O papel da gestéo escolar
(continua)

Descricdo da cena 1.3.2: A cena a seguir diz respeito ao excerto de um dialogo entre a
pesquisadora-formadora e trés estagiarios ocorrido no encontro do dia 13/04/2017. Ela, por
meio dos seus questionamentos, intenta que os estagiarios revelem as suas ideias e
percepcdes sobre o estagio a partir dos seus registros. O objetivo e parte destes registros
foram descritos e discutidos anteriormente na cena 1.1.4. Ao falar sobre o que haviam
escrito, os estagiarios ndo apenas leram, mas atribuiram uma nova qualidade aos seus
registros escritos, principalmente devido as intervencdes dos colegas e da pesquisadora-
formadora enquanto falavam.

1. Pesquisadora-formadora: Eu queria que vocés falassem sobre o que escreveram a
respeito do que é o estégio para voceés.

2. Mariposa: [...] Eu acho que o estdgio € o momento de 4pice do curso de matematica
para n@s, porque tem muito de incerteza e inseguranca. A gente é confrontado, todo o
Ensino Médio, Fundamental e cinco semestres de faculdade é ficar de frente para o
professor, assistindo a aula e de repente mudou tudo... E tem que ficar na frente de 30
alunos. Falando, dominando a turma, levando matéria de qualidade para eles, por que nao
da para levar qualquer coisa... Isso € um grande desafio. Também outra coisa que eu notei
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Cena 1.3.2 — O papel da gestéo escolar
(continuacéo)

gue foi um aspecto que me chamou a atencdo, foi a entrevista®*' com o diretor [...] deu para
conhecer um pouco mais do funcionamento do setor administrativo e burocratico de uma
instituicdo de ensino, porque tu n&o vai ter tanto o contato quanto com a sala de aula, mas
vai ter um pouquinho de nocéo, nédo vai ficar tdo perdido caso um dia tu entre [na escola
como diretor] e necessite atuar [...]

3. Pesquisadora-formadora: Participar da gestao escolar?

4. Mariposa: Porque a gente fica aberto, acho que precisa ter um tempo minimo e ai
depois pode entrar um uma chapa, para ser diretor, vice-diretor...

5. Pesquisadora-formadora: Tu achas que a equipe diretiva foi importante, para ti
enquanto estagiario na escola?

6. Mariposa: Eu acho, eu recebi muita ajuda com o meu estagio, principalmente na parte
da documentacado, de PPP [Projeto Politico Pedagogico], essas coisas... Muitas vezes a
gente I1é o PPP e ndo entende muitas coisas.

7. Pi: Eu acho que depende bem da realidade, |14 na escola ndo quiseram me passar muita
coisa.

8. Mariposa: E... Eles expdem a realidade melhor de forma oral do que no papel. Porque é
outra realidade. [risos]

9. Pi: Eu acho que, também em questdo de verba da escola, do estado, falou bem assim...
Esclareceu a realidade da escola.

10. Positivo: E... A gente enquanto cidad&o cobra da escola que no tem material. “Ah, é
culpa da escola e que nédo sei o qué”. Enquanto que na verdade, tem toda uma questao
burocratica grande por trds. Para conseguir comprar merenda ou alguma coisa, tem toda
uma sisteméatica para poder conseguir a verba, para poder comprar aquele material... O
pessoal que trabalha nessa parte tem que ser bem “cabeca” assim... Tém que saber.

11. Pesquisadora-formadora: Enquanto alunos da escola, vocés percebiam essas coisas?
12. Positivo: Nao.

13. Pi: Até a gente ficou sabendo que o governo fazia um ano que ndo mandava recurso
para a escola e a escola continuava funcionando [...]

14. Positivo: O governo ndo manda um recurso livre, né!? A escola recebe um “xis” para
gastar e eu fiquei sabendo que tem até trés meses para gastar, nao pode sobrar. Sé que a
guantia que vem, eles comentam, que ndo da para o més e as despesas.

5. Mariposa: Eu, enquanto aluno do Ensino Médio, assim levava tudo na brincadeira, nem
prestava atengdo nisso, né. Agora, a gente ta 14 e conhece a realidade. “Por isso tal coisa e
por isso tal coisa...”.

16. Pi: Que nem a gente faz aqui, enquanto aluno, a gente nem conhece, né.

17. Pesquisadora-formadora: E essa realidade que vocés disseram que é diferente do
papel? O que seria essa realidade?

18. Mariposa: Por exemplo, 0 que esta l&4 na escola: ensinar o aluno para o0 senso critico e
a cidadania, né. Entdo estou preocupado em dar aula, fazer aula, expressar as suas
opinides, mas la o ensino é bem tradicionalista. Assim 0: bastante exercicio, aluno aqui,
professor |14, o colégio prepara para universidade, de quando eu estudei |14, ndo mudou
muita coisa. Mudou a parte da estrutura.

19. Pesquisadora-formadora: A estrutura fisica da escola?

20. Mariposa: Sim, ta bem melhor, organizado, bonito, tem a parte de conscientizacédo
ecoldgica do colégio, que eu achei que ta bem legal o trabalho que uma diretora nova fez,
mas a parte do senso critico, né...

21. Positivo: Deixa a desejar...

22. Mariposa: E...

41 Como uma das agGes realizadas nos estagios ECS | e ECS Ill, os estagiarios entrevistaram um
representante da equipe gestora da escola na qual iriam atuar, como subsidios para a escrita de seus
respectivos relatérios de estagio. O roteiro dessa entrevista encontra-se no Anexo D.
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Cena 1.3.2 — O papel da gestéo escolar
(concluséo)

23. Pesquisadora-formadora: Tu ndo via isso antes?24. Mariposa: Até aconteceu uma
situacdo da gincana, que nao teve, e os alunos se mobilizaram para protestar. De certo
modo, fazendo o que o colégio quer [expressdo facial de duvida].

25. Pesquisadora-formadora: Como € que os professores viram essa mobilizacdo dos
alunos?

26. Mariposa: Pelo que eu pude perceber, alguns professores apoiaram a causa, porque a
gincana € uma tradicdo [aumenta a voz e d& énfase na palavra], mas para a parte diretiva...
As vezes, pode ver que trés dias de gincana podia ser de aula, né... Sim, manha e tarde.
27. Pi: O que sera que ndo deu certo do ano passado para ca?

28. Pesquisadora-formadora: Podem ter tido algum motivo...

29. Mariposa: O que eu pude perceber que as vezes, a equipe “oculta” [entre aspas com
as maos], e quando esta perto: “é isso”. Nao podem [os professores] dar a opinido deles...
Por exemplo, quando a carga horaria de alguns professores ia diminuir, de Educacao
Fisica, por exemplo... Muitas vezes alguns professores precisam dar aula de Artes, de
Filosofia para completar a sua carga horaria. E assim pelo que eu pude perceber. “Dou aula
em tal colégio para fechar a minha carga horaria”. Imagina se sé tem um periodo e tem que
dar uma aula em cada turma?

30. Positivo: Na escola em que eu estagiei no ano passado eu notei que o professor de
Educacao Fisica trabalha Artes. E eu fiquei pensando no professor de Educacéo Fisica...
sera que ele é formado em alguma coisa relacionada a artes!?

31. Pi: E se acontece com a gente? O que a gente vai saber?

32. Positivo: Mas tem que fechar a carga horaria, entdo em outra escola que tu pode
trabalhar porque ta sem professor.

33. Pi: E bem isso. O professor fica tapando buraco...

34. Mariposa: Eu néo via isso enquanto aluno. A gente comeca a prestar atencdo, tem um
outro olhar para a escola... A gente passa a entender como funciona, vai 14, fala com um
professor, da uma olhadinha, pergunta... Eu fui em todo o lugar e perguntei. Fui até um
pouco chato. [risos]

35. Positivo: Em relacéo a direcdo da escola e os demais envolvidos na gestédo escolar eu
achei, em relacdo ao ano passado, mais acessivel até por ser outra escola e atender um
publico mais de Ensino Médio [...]. Eu me senti mais a vontade do que na outra escola, até
por conhecer mais as pessoas que ali trabalham e por ter uma relagcdo mais do que a
relacdo que a gente teve do periodo de observacgdo, relacdo de amizade, entdo aquilo
facilitou bastante. Quando vemos como alunos, ndo temos a visdo de quando estamos la
como professor, temos um outro olhar, todo um pessoal envolvido. Eles tém uma funcao.
Digamos que no papel faz isso, fulano faz aquilo, aqui eles fazem bem mais além do que
esta ali, desempenham bem mais que uma funcéo, o que eu achei bem interessante. Minha
relacdo foi bem tranquila.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170413)

Os estagiarios confirmaram durante a pesquisa que um dos resultados do
ECS para eles fora a nova visdo da escola que passaram a ter. Eles afirmaram que,
a partir e por meio do estagio, passaram a ter o contato com a escola como
professores e conheceram a realidade escolar, uma das necessidades expressadas
por eles que evidenciamos no Episodio 1.1, como Bruna (Cena 1.1.4, f. 4) nos
revela: 1...] € durante o estagio que passamos a enxergar a estrutura de ensino com

outros olhos, pois agora somos sujeitos ativos nesta estrutura, tendo um papel
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fundamental como professores”. A fala de Mariposa (Cena 1.3.2, f. 34), “eu n&o via
isso enquanto aluno. A gente comega a prestar atengdo, tem um outro olhar para a
escola [no estagio] A gente passa a entender como funciona” mostra a sua
curiosidade e seu espanto, ao deparar-se com as contradicdes entre o que esta
posto, na forma de documentos, e o que realmente acontece no ambito do dia a dia
da escola, como salienta: “Eu fui em todo o lugar e perguntei. Fui até um pouco
chato.” (Cena 1.3.2, f. 34). Para ele, foi fundamental realizar uma entrevista com um
representante da gestao da escola, assim como Pi (Cena 1.3.2, f. 9), ao dizer que
essa entrevista lhe esclareceu a realidade da escola, e isso se deve ao fato de que
“eles [representantes da gestdo escolar] expdem a realidade melhor de forma oral
do que no papel. Porque é outra realidade” (Mariposa, Cena 1.3.2, f. 8). Embora
tenham estudado nas disciplinas do Curso de Licenciatura em Matematica sobre o
que caracteriza e para que serve o Projeto Politico-Pedagogico de uma escola,
afirmam que atribuem o sentido pessoal proximo ao significado social do PPP
quando estao na escola e sado “sujeitos ativos nesta estrutura” no ECS.
Segundo Dias e Sousa (2017, p. 203),

0 contexto escolar permite refletir a multiplicidade de relagcdes em torno da
educacdo escolar, seja do ponto de vista ideoldgico, social, econémico,
histérico, seja das questdes locais inerentes a gestdo, coordenagéo,
condicdes fisicas e ideias circundantes. O movimento do fazer tende a
suplantar o do refletir, pelas condi¢Bes objetivas postas pela forma escolar,
0 que torna mais complexa ao professor a tarefa de defender e manter as
convicg¢des individuais na coletividade. (DIAS; SOUZA, 2017, p. 203)

Para Pimenta e Lima (2012, p. 67-68), “o estagio, ao promover a presenca do
aluno estagiario no cotidiano da escola, abre espaco para a realidade, para a vida e
o trabalho do professor na sociedade”. Sobre o primeiro apontamento que causou
estranhamento nos estagiarios sobre a aproximacao e a compreensdo do papel da
gestdo escolar, as autoras trazem como relevante no estagio a aprendizagem sobre
a gestao escolar que contempla conhecer quem sao os sujeitos e quais formacodes
possuem aqueles atuam na direcdo da escola. Mariposa (Cena 1.3.2, f. 2)
mencionou mais uma vez a importancia do seu contato com a gestéo da escola: 9...]
as entrevistas com a direcdo € interessante para saber um pouco mais do
funcionamento, setor administrativo e burocréatico de uma instituicdo de ensino”.

Por meio da entrevista realizada com o diretor e a inser¢cdo no dia a dia da

escola, tal como investigadores naquele espaco, os estagiarios compreendem
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melhor o funcionamento da escola e o seu papel na Atividade Pedagdgica. O
estagiario Mariposa (Cena 1.3.2, f. 6) garante que o contato com a equipe gestora
Ihe possibilitou o conhecimento e a compreensdo do PPP da escola. “Eu recebi
muita ajuda com o meu estagio, principalmente na parte da documentacéo, de PPP,
essas coisas... Muitas vezes a gente Ié o PPP e ndo entendi muitas coisas”.

O estagiario Positivo (Cena 1.3.2, f. 35) afirmou que a nova posi¢édo de vir a
ser professor fez com que percebesse mais os funcionarios da escola. Segundo ele,
‘quando vemos como alunos, ndo temos a visdo de quando estamos la como
professor, temos um outro olhar, todo um pessoal envolvido”. Ele ainda completa
gue, olhando para os profissionais da escola como professor, ele percebe o trabalho
deles e estabelece conexfes entre aquilo que esta escrito (provavelmente estava
referindo-se ao PPP da escola) e a realidade escolar: “Eles tém uma funcéo.
Digamos que no papel faz isso, fulano faz aquilo, aqui eles fazem bem mais além do
gue esta ali, desempenham bem mais que uma funcdo, o que eu achei bem
interessante” (Mariposa 1.3.2, f. 35).

Nas palavras de Moura (2000, p. 40), ao compreendermos as atividades de
ensino como atividade no sentido atribuido por Leontiev, percebemos que elas
definem “um modo de se fazer o ensino no qual o professor toma parte como
membro de uma determinada comunidade que tem por necessidade fazer com que
seus membros adquiram competéncias que lhes permitirdo um desenvolvimento
pleno”. Para o autor, a comunidade é a referéncia, € nela se realizam as ag¢des dos
sujeitos que tém seus motivos na busca de concretizacdo de um projeto educativo
da escola e que podem ou nao concorrer para o fortalecimento dessa comunidade.
O autor considera como um pressuposto basico a ideia de que o professor se forma
mobilizado por motivos pessoais e coletivos. Os primeiros estao relacionados ao seu
conjunto de conhecimentos e expectativas, jA os demais sdo dados pelos acordos
gue constituem a escola como grupo. Assim, a comunidade educativa torna-se
referéncia para o trabalho do professor e é a partir dos referenciais éticos e culturais
dessa comunidade que ele € avaliado. Diante disso, o professor “precisa saber qual
€ 0 seu papel e assumir que suas acdes poderao impactar a realidade em que atua”
(MOURA, 2000, p. 46).

Moura (2013) compreende que o diretor é o sujeito que tem dominio das
acOes que se realizam na escola e deve promover a integracdo desse conjunto de

acbes desenvolvidas com motivo de concretizar o Projeto Politico-Pedagdgico.



209

Como representante do poder publico na escola, ele deve zelar para garantir que os
objetivos educacionais da sociedade a qual pertence sejam atingidos. Suas acdes
Sao essenciais para a realizacdo do trabalho escolar, entre elas: organizar o plano
escolar, cuidar da vida administrativa dos professores e demais funcionarios
(MOURA, 2013, p. 99-100).

Por meio das explanac¢des dos estagiarios nas cenas anteriores, percebemos
que os sentidos pessoais que eles atribuem ao trabalho do diretor na escola
aproximam-se do significado social apontado por Moura (2013). Para ele, o diretor é
um dos sujeitos responsaveis pela concretizacdo do projeto educativo da escola.
Com o diretor da escola, os estagiarios entenderam melhor o “funcionamento do
setor administrativo e burocratico” da escola que néo lhes fora possivel estando
apenas na sala de aula, assim como o entendimento do PPP da escola.

Percebemos as boas relagfes estabelecidas pelos estagiarios com o diretor,
como gestor do espacgo escolar: eles passaram a compreender a gestdo escolar e 0
papel dela na Atividade Pedagdgica e atribuiram novos sentidos aos documentos
oficiais, principalmente o PPP.

No dialogo que segue, Pi e Positivo contam que, a partir da investigacdo por
eles realizada, com auxilio da equipe diretiva, conheceram, mesmo que
superficialmente, a origem e a gestdo dos recursos financeiros recebidos pela
escola. Em sua reflexdo, Positivo (Cena 1.3.2, f. 10) demonstrou uma posi¢ao critica
sobre a sua falta de conhecimento sobre as questdes financeiras: “A gente enquanto
cidadao cobra da escola que ndo tem material”, mas, conhecendo melhor a escola,

11

demonstra assumir um posicionamento de nova qualidade, quando afirma: ‘na
verdade, tem toda uma questdo burocratica grande por trds [...] tem toda uma
sistematica para poder consequir a verba, para poder comprar aquele material’.
Pérez GOmez e Sacristan (1998, p. 372) consideram que a reflexdo é uma
forma de praticar a critica com objetivo de emancipar as pessoas, quando desvelam
que tanto o conhecimento quanto a pratica educativa sdo constru¢cées sociais da
realidade e respondem a interesses politicos e econdmicos que podem mudar
historicamente. No relato de uma situacdo presenciada por ele, em que os alunos
confrontaram a direcdo da escola por terem cancelado uma gincana que ocorria todo
ano, Mariposa (Cena 1.3.2, f. 24) colocou em movimento sua aprendizagem sobre 0
PPP da escola, ao dizer: “Até aconteceu uma situagdo da gincana, que néo teve, e

os alunos se mobilizaram para protestar. De certo modo, fazendo o que o colégio
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quer”, ele relaciona a atitude dos alunos a um posicionamento critico perante uma
imposicdo. Embora desconheca os motivos pelos quais a gincana fora cancelada,
ele conjectura: “As vezes, pode ver que trés dias de gincana podia ser de aula, né...“
(Mariposa, Cena 1.3.2, f. 26). Na sequéncia da sua fala, remete-se a situa¢gfes que
ocorrem na escola e, segundo ele, as informacdes e os motivos ocultados dos
professores: “O que eu pude perceber que as vezes, a equipe “oculta” [entre aspas
com as maos], e quando esta perto: “é isso”. Ndo podem dar a opinido deles...”
(Mariposa, Cena 1.3.2, f. 29). Na sequéncia, ele demostra sua indignacdo quanto as
condi¢cles objetivas do trabalho do professor que, muitas vezes, para complementar
a sua carga horaria de trabalho semanal, precisa assumir aulas de outras disciplinas
ou lecionar em vaérias turmas, quando a sua disciplina tem apenas um periodo
semanal em cada turma.

A tomada de consciéncia das condicdes objetivas das quais dependem as
acOes inerentes a atividade de ensino do professor — seu trabalho — também foi
demonstrada por Positivo (Cena 1.3.2, f. 30), quando afirmou: “Na escola em que eu
estagiei no ano passado eu notei que o professor de Educacédo Fisica trabalha Artes.
E eu fiquei pensando no professor de Educacéo Fisica... sera que ele é formado em
alguma coisa relacionada a artes!/?” Ou ainda, a reflexdo de Pi (Cena 1.3.2, f. 31): “E
se acontece com a gente? O que a gente vai saber?”.

Compreendemos a tomada de consciéncia na acepcdo de Leontiev (1978),

pois para ele:

quando se examina de mais perto o quadro constituido pela vida do homem
na sociedade capitalista, imediatamente descobre ndo apenas a sua
dualidade, mas também sua contradi¢do interna. Nestas condi¢bes, a vida
do homem ndo se partilha pura e simplesmente entre o seu proprio
contelildo e o seu conteudo alienado. Para o proprio homem, a sua vida é
‘una’ na sua totalidade. Razao por que ela reveste também a forma de uma
luta interior que traduz a resisténcia do homem a prépria relagdo que o
submete. O fato de o sentido e as significacdes serem estranhas umas as
outras é dissimulado no homem na sua consciéncia, ndo existe para a sua
introspecc¢do. Revela-se-lhe todavia, mas sob a forma de processo de luta
interior, aquilo a que se chama correntemente as contradicdes da
consciéncia, ou melhor, os problemas da consciéncia. Sao estes os
processos de tomada de consciéncia do sentido da realidade, os processos
de estabelecimento do sentido pessoal nas significagcbes. (LEONTIEV,
1978, p. 128, traducéo nossa, grifos do autor)

Ao refletirem sobre as situagdes vivenciadas por eles na escola enquanto

estagiarios, eles se apropriaram das vivéncias para utiliza-las no futuro, quando
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assumirem o papel de sujeito da atividade docente. Leontiev (1978, p. 130) afirma
que o homem nunca estd sozinho diante do problema da conscientizacdo do seu
meio circundante, da sua vida ou de si mesmo, pois a consciéncia individual s6 pode
existir na condicdo de uma consciéncia social. Para o autor, € apenas apropriando-
se da realidade que o homem a reflete por meio das significacbes, dos
conhecimentos e das representacdes elaboradas socialmente.

Na cena a seguir, destacamos trechos dos relatérios do estagio no Ensino
Fundamental de alguns estagiarios, em que eles fazem referéncia as novas
aprendizagens proporcionadas, a partir do conhecimento da realidade da escola, por
meio das suas significacdes sobre ela.

Cena 1.3.3 — Os desafios do cotidiano docente |

(continua)

Descricdo da Cena 1.3.3: Como parte das acdes desenvolvidas, ao final dos estagios —
ECS I, ECS Il, ECS lll e ECS IV — 0s académicos produziam um relatério das atividades
desenvolvidas em cada um deles, em que relatavam e analisavam tanto as a¢gfes na escola
quanto as ocorridas na instituicdo formadora. O relatorio do ECS | — observacdo no EF —
era incorporado ao do ECS Il — regéncia no EF, assim como o relatério do ECS Ill —
observacdo no EM — ao do ECS IV — regéncia no EM. Nesta cena, destacamos excertos
advindos das reflexfes de alguns estagiarios apos a finalizacdo do estagio no EF, referente
ao relatério do ECS II.

1. Pi: [...] acreditamos que mesmo diante de tantas dificuldades que o professor da rede
publica encontra para ensinar, € preciso gostar muito mesmo da profissdo, pois temos que
formar alunos mais pensantes e criticos, ndo que sO reproduzam o0 que esta escrito de
forma decorada. Finalizando, podemos dizer que foi muito importante o Estagio
Supervisionado |, no que diz respeito a nossa formagdo como educadores, uma vez que
conseguimos visualizar a realidade, com as dificuldades encontradas por alunos e
professores na educacao brasileira.

2. Alemao: A importancia do estagio evidencia-se quando o estagiario se depara com a
realidade, além daquilo que comumente apenas se |é. S&o situacdes em que ele terd que
agir, tomar decisdes, ter atitudes, e mesmo na primeira fase do estagio, que é apenas de
observacdo, € de suma importancia, pois levara o estagiario a questionar-se sobre 0s
acontecimentos do dia a dia nas salas de aula e na escola. Duvidas ocorrerdo e a busca
pela solucdo dos diferentes problemas que surgem, e irdo surgir, fazem com que o0 mesmo
va se preparando para ser um profissional cada vez melhor. [...] No periodo de observacao
0 que mais se destacou foi a falta de comprometimento dos alunos com a escola. Cada um
que la estd, ocupa uma vaga. Ao mesmo tempo em que este aluno € descomprometido,
outro que ficara sem vaga quer estudar. [...] Este momento marcou, pois a visao de aluno
do estagiario era de outra época, logo, essa nova realidade foi bem chocante. Porém,
serviu para a preparacao da segunda fase do Estagio Supervisionado.

3. Penélope: Através das concepcdes obtidas no Estagio Curricular Supervisionado | e Il
percebemos que enquanto professores enfrentaremos diariamente desafios, dentre eles o
ser agente de transformacées. E o pensar em estar no outro lado e ser capaz de abordar o
contetdo no qual a relacdo de ensino e aprendizagem deve ser encarada de uma maneira
diferenciada a fim de trazer um novo rumo para este desafio de ser educador.

4. Positivo: O estagio de observacao € o principal momento em que o aluno vai entrar em
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Cena 1.3.3 — Os desafios do cotidiano docente |

(concluséo)

contato direto com a escola; assim, pode observar como € a realidade deste ambiente.
Para mim foi muito significativo e de grande aprendizado, pois pude compreender as varias
realidades dos alunos, fazendo também parte desta realidade, afinal estava me integrando
ao seu mundo.

5. Mariposa: Ao desempenhar essas atividades, o estagiario tem possibilidade de ter uma
nova visdo de uma escola e seu funcionamento, saindo da teoria e indo a prética, e olhar os
problemas ali enfrentados ndo como um estudante, um pai, uma mae, um responsavel ou
até académico, mas sim como um futuro professor que, quando exercer a docéncia, pode
mudar a realidade na qual estiver inserido, levando em consideracéo o que esteja dentro de
suas limitacdes dentro da instituicdo. Em virtude dos fatos mencionados, pode-se constatar
gue essas experiéncias, as quais foram relatadas, tanto as negativas quanto as positivas,
podem vir a agregar tanto na formac¢ao académica quanto no pessoal de um individuo, que
estard, futuramente, frente a uma turma, e assim fazer a diferenca na vida de diversos
alunos, e com isso procurar, em muitas as aulas, deixar marcas e experiéncias agradaveis
em suas vidas. E, desta maneira, estimular a se interessarem ainda mais pelo o estudo
desta fantastica ciéncia que se chama Matemética.

6. Convexo: Durante as observacdes do ambiente escolar percebe-se o quanto se sabe
muito pouco do funcionamento uma escola, de como os professores se organizam. Na
regéncia de classe pode-se compreender como é complicado o professor ter que cuidar de
vérias coisas ao mesmo tempo, chamar a atencéo dos alunos, fazer com que eles prestem
a atencao e se interessem pela aula, entre outros.

7. Luana: Através das experiéncias obtidas no ECS | e ECS |, ficou claro que para exercer
a docéncia € preciso enfrentar varios desafios dentro e fora da sala de aula. Muitas vezes,

€ preciso lidar com a situacdo de que ninguém esté valorizando seu trabalho, que estamos
na frente do quadro explicando e os alunos nédo estéo prestando atencdo que estédo
conversando neste mesmo momento. [...] Mesmo com todos esses obstaculos, a
experiéncia que se tem dentro de uma sala de aula é muito interessante, pois estamos ali
transmitindo e adquirindo conhecimento, é possivel conhecer vérias realidades e aprender
a conviver com elas. E o momento de mais satisfacdo acontece quando os estudantes
mostram que entenderam o conteuldo e isto significa que estamos conseguindo transmitir o
conhecimento de uma forma compreensivel e clara.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EF_01, Rel_EF 03, Rel EF 04, Rel EF_05, Rel_EF_06,
Rel _EF 07, Rel_EF _08)

Os desafios enfrentados pelos professores da Educacdo Basica, ndo sao
vistos pelos académicos apenas pelo prisma pessimista, pois eles reconhecem que
essas dificuldades — desvalorizacdo do trabalho docente; convivéncia com as
limitac6es da escola publica; conflitos na sala de aula, principalmente o desinteresse
dos alunos — desempenham um papel relevante para o seu desenvolvimento.
Aleméo (Cena 1.3.3, f. 2) resume esse pensamento, pois para ele os problemas
enfrentados pelo professor servem como preparacdo para o estagiario: “Duvidas
ocorrerdo e a busca pela solucdo dos diferentes problemas que surgem, e irdo

surgir, fazem com que 0 mesmo va se preparando para ser um profissional cada vez
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melhor”, Na cena 1.3.4, os estagiarios referem-se ao desanimo dos professores que

atuam na escola.

Cena 1.3.4 — Desanimo docente

Descricdo da Cena 1.3.4 — No encontro do dia 08/06/2017, a pesquisadora-formadora
propbs aos estagiarios um jogo que visava subsidiar as reflexdes sobre a organizag¢édo do
ensino dos estagiarios. Na cena, trazemos o diadlogo entre ela e os estagiarios sobre o fato
de que, ao relatarem 0s acontecimentos que presenciaram na escola no decorrer do ECS,
um dos académicos se preocupou em explicar os motivos pelos quais se sentia angustiado
ao expo-los e preocupado com a possibilidade de esse fato ser mal interpretado pela
referida pesquisa. Posteriormente, nas cenas 2.1.3 e 2.2.2, traremos outras consideracdes
sobre este encontro.

1. Alemdo: S6 deixando claro aqui, inclusive para o trabalho da professora, ndo é que nés
estejamos desacreditando do pessoal da escola e tudo mais, porque tem bastante criticas
da nossa parte, mas porque atualmente a gente se depara com bastante coisas negativas
em sala de aula, entéo talvez por isso as nossas respostas aqui até o0 momento.

2. Positivo: A gente fica chocado.

3. Pesquisadora-formadora: Sobre esse desanimo que percebi quando vocés falam dos
problemas da sala de aula?

4. Positivo: Sim.

5. Alemé&o: Mas nés estamos aqui para tentar mudar isso.

6. Positivo: Pode ser uma forma de que a gente tente resgatar o pessoal & dessa situacao.
7. Pesquisadora-formadora: Sobre estar em sala de aula e ser professor. O estagio
modificou a viséo de vocés, esse desanimo na escola vocés viam antes?

8. Aleméo: N&o, ndo, ndo. Isso é decorrente da experiéncia, da vivéncia. Uma coisa é a
gente pegar um trabalho de um escritor A ou B, de um mestrado ou doutorado enfim, e
vocé pegar aquilo que um defende, que outro critica e ir para dentro da sala de aula, ver
com os proprios olhos, sentir na pele como realmente esta sendo. Porque é uma coisa bem
dindmica. Ainda antes da gente comecar essa dinamica de hoje, falavamos sobre dez anos
atras, a diferenca de um aluno de dez anos atrads, é uma coisa cultural até, tu comentaste
[referindo-se a pesquisadora-formadora]. Entédo € isso, ndo da para se basear s6 no que |é,
tem que se basear no que se vé. E quanto a isso, mudou bastante a ideia que eu tinha.
Porque antes a ideia que eu tinha era daquilo que eu ouvia ou lia, agora a ideia que eu
tenho é daquilo que eu presenciei, que eu vivi, que eu tentei fazer. Entdo realmente mudou.
9. Pi: Eu ja tenho uma ideia mais madura, aquilo que eu nao tinha.

10. Pesquisadora-formadora: No sentido bom ou ruim? Vocés nédo pretendem mais ser
professores devido a experiéncia do estagio?

11. Positivo: Eu pelo menos penso, se for professor, em ser diferente.

12. Pi: Nos fez ver que ndo € uma profissdo facil. Tem situacdo que me fez pensar
bastante, serd que todas as aulas vao ser assim?

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170608-1)

Assim como Alemao (Cena 1.3.3, f. 2) salientou em seu relatério que no
estagio “o que mais se destacou foi a falta de comprometimento dos alunos com a
escola [...] Este momento marcou, pois a visdo de aluno do estagiario era de outra
época, logo, essa nova realidade foi bem chocante. Porém, serviu para a preparagao
da segunda fase do Estagio Supervisionado”, para Pi (Cena 1.1.4, f. 3), 0 estagio
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também foi um “momento da graduacgéo que os discentes tém um maior contato com
0 que é ser professor, com seu cotidiano, com suas expectativas, decep¢cdes e com
a sua realidade as vezes néo téo boa”.

A relacdo estabelecida com a realidade escolar permite aos estagiarios, de
certo modo, desacomodar-se da posicdo de espectador para ator nas relacdes
postas na escola. As crises e tensdes reveladas pelos estagiarios nao aparecem de
modo temporal apenas no inicio, mas perpassam todo o periodo de estagio. Como
salientado no Capitulo 2, Engestrom, considera que 0S sujeitos constroem uma
relagdo pessoal com a atividade para resolver seus conflitos e tensdes em relacdo a
atividade coletiva (LEMOS; PEREIRA-QUEIROL; MUNIZ, 2013). Para ele, conflito,
guestionamento e insatisfacdo sdo fundamentais a nocdo de desenvolvimento,
assim como para a transformacao da pratica que nasce a partir desses elementos.
Isso possui uma grande relevancia para a analise das relagdes leigo-profissional, em
Nnosso caso estagiario-professor, e da significagdo da atividade docente. Ao se
sentirem “chocados” com algumas situagbes que presenciaram, os estagiarios
demonstram-se tocados a tentar mudar a realidade posta e ser diferentes, de
alguma forma, daqueles professores os quais classificaram como desanimados.
Considerando que o sujeito é transformador da sua propria pratica, o autor salienta a
relevancia de levar em consideracado o conceito de subjetividade nessa analise, pois
tem a ver com a forma como os sujeitos constroem uma relagdo pessoal com a
atividade para resolver seus conflitos e tensées em relacéo a atividade coletiva. Nas

palavras de Engestrom,

Eu vejo isso como um assunto de formacdo de sentido, utilizando as
palavras de Leontiev, formar um sentido pessoal e relaciond-lo com os
significados sociais da atividade. Assim, o tema da subjetividade é para mim
um tema de construcdo pessoal do significado e identidade, ou seja,
identificar a si mesmo em relacédo a atividade coletiva. (LEMOS; PEREIRA-
QUEIROL; MUNIZ, 2013, p. 724)

No dizer de Daniels (2003), as contradi¢cdes sao consideradas como fontes de
mudanca e desenvolvimento. Para ele, existe uma possibilidade de transformacoes
expansivas nos sistemas de atividade. Uma transformacdo expansiva € realizada
guando o objeto e o motivo da atividade sao ressignificados para abracar um
horizonte radicalmente mais amplo de possibilidades. Um ciclo total de



215

transformacao expansiva pode ser compreendido como uma jornada coletiva pela
zona de desenvolvimento proximal da atividade.

Como produto da analise deste episodio, consideramos que a relacdo do
estagiario com a realidade escolar € capaz de revelar indicios de tomada de
consciéncia das condicdes objetivas como determinantes para a atividade de ensino
— trabalho do professor. E 0s novos sentidos atribuidos por eles — para as condi¢gfes
concretas de objetivacdo deste — se apresentam como elementos importantes para a
aprendizagem da docéncia dos estagiarios.

A relagdo estagiario e diretor, ao produzir uma nova compreensdo da
realidade e das normas e regras que regem a escola, produz uma nova relacdo que
€ a do estagiario com toda a comunidade escolar, na medida em compreende a
funcdo de cada um dos sujeitos ali envolvidos. Para Moura (2013, p. 106), é o
conjunto de a¢Bes combinadas, dos que realizam a escola, que permite caracteriza-
la como uma atividade educativa de uma comunidade cujo objetivo é a apropriacdo
de conhecimentos e do modo como estes sdo produzidos. Por meio dessa relagéo,
0S estagiarios passaram a tomar conhecimento de que eles, como professores,
fazem parte de uma comunidade educativa bem mais ampla e que abrange muitos
sujeitos, para além do professor e do aluno na sala de aula.

Em nossa pesquisa, o diretor intermediou a relagdo do estagiario com a
realidade escolar, na medida em que ele passou a dar-se conta de que pertence a
essa comunidade e que suas acdes, a partir de agora, podem impactar sobre ela.
Isso, segundo Moura (2000), compreende que o “processo de conscientizagao sobre
0 seu valor, enquanto sujeito de uma coletividade que busca resolver problemas, é
qgue lhe permitirad [ao professor] tomar para si 0 desejo de mudar e ir se formando de
modo autbnomo em consciéncia com os objetivos coletivos”.

Compreendemos que o diretor da escola, como sugere Petrovski (1986b),
passou a fazer parte do grupo de referéncia dos estagiarios, pois o sentido pessoal
que atribuiam a realidade escolar passou a ser outro a partir da sua mediagdo. A

sintese do Episddio 1.3 encontra-se na Figura 20.



Figura 20 — Sintese do Episédio 1.3.
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Fonte: Sistematizacao da autora.
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5.2 UNIDADE 2 — PREPARACAO PARA A DOCENCIA: DA ORGANIZACAO DO
ENSINO A FUTURA PRAXIS

Em nossa investigacdo, percebemos que o ingresso dos académicos como
estagiarios na escola da Educacdo Bésica possibilitou-lhes conhecer o cotidiano
docente de um professor de Matematica e vislumbrar a realidade escolar sob uma
perspectiva de nova qualidade — com o olhar daquele que € responsavel pela
organizacdo do ensino. Tivemos indicios de que acompanhar um professor
experiente no exercicio da docéncia e analisar essa experiéncia de modo
compartilhado com colegas e pesquisadora-formadora no transcorrer do ECS
propiciou aos futuros professores a reflexdo sobre a acdo, tanto a dos seus
professores supervisores quanto das suas préprias, nha medida em que puderam
tencionar os caminhos que poderiam percorrer para alcancar o objetivo de aprender
a ensinar.

A aproximacdo da realidade escolar, como salientam Lima e Pimenta (2012,
p. 45), s6 tem sentido, quando implica em envolvimento e intencionalidade por parte
dos estagiarios. As autoras consideram necessario que eles e seus professores
orientadores de estagio trabalhem coletivamente com os estudantes da escola e
demais formadores, analisando e questionando criticamente essa realidade a luz de
teorias.

Quando examinamos o0 movimento de apropriacdo, de um modo geral, para
organizar o ensino pelo futuro professor de Matematica durante o ECS, constatamos
que, ao realizar intencionalmente as suas acfes de modo a promover o
desenvolvimento dos seus alunos, ele se desenvolve. Segundo Moura et al. (2010,
p. 89), € a busca pela organizacdo do ensino, no sentido de promover a articulacéo
entre teoria e préatica, que constitui a atividade de ensino do professor. Para os
autores, esta sO se constituird como praxis pedagoégica quando permitir transformar
a realidade escolar por meio da transformacdo dos sujeitos — estudantes e
professor.

Pimenta (1994, p. 105) expde que o exercicio da docéncia demanda preparo.

Preparo que ndo se esgota nos cursos de formag&o, mas para o qual o
curso pode ter uma contribuicAo especifica enquanto conhecimento
sistematico da realidade do ensino-aprendizagem na sociedade
historicamente situada, enquanto possibilidade de antever a realidade que
se quer (estabelecimento de finalidades, direcdo de sentido), enquanto
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edificacdo e criacdo das condicdes técnico-instrumentais propiciadoras da
efetivacdo da realidade que se quer. Enfim, enquanto formacéo teodrica
(onde a unidade teoria e pratica é fundamental) para a praxis
transformadora.

Retomemos a pesquisa de Ribeiro (2011, p. 28), na qual a autora conclui que
os sujeitos se formam professores no movimento da atividade tedrica e da atividade
pratica, por meio do qual a teoria vai iluminando a pratica e a pratica fundamentando
a teoria, para a constituicdo do pensamento teorico do professor sobre a docéncia. A
autora considera a atividade de aprendizagem da docéncia como 0 movimento de
formagdo do pensamento tedrico do futuro professor em estagio, baseando-se em
Davidov (1988) sobre a reflexdo, a andlise e o plano interior das a¢des. Em sua
investigacdo, ela identifica indicadores de aprendizagem da docéncia; logo, de
formacédo do pensamento tedrico do futuro professor, a partir das acées de tomada
de consciéncia sobre as acdes de ensino (reflexdo), identificagdo e compreenséao de
elementos do modo geral de organizacdo das acbBes de ensino (analise) e
apropriacdo de elementos do modo geral de desenvolvimento das acbes de ensino
(planificacao das acoes).

Ribeiro e Moura (2012) ponderam que, para subsidiar a internalizagdo e a
apropriacdo da organizacdo do ensino por parte do futuro professor, € necessario
avancar na direcdo de novos niveis de reflexdo, pois esta tem lugar fundamental no
desenvolvimento do pensamento teodrico dos sujeitos. Assim, o espaco formativo
gue analisamos, a partir das sessdes reflexivas ocorridas nos Encontros Formativos
com os estagiarios, objetivava dar-lhes subsidios para a constituicdo do seu
pensamento tedrico sobre a docéncia. Mesmo sem a garantia de que eles
efetivamente atuardo como professores futuramente, a reflexdo sobre a organizacéo

do ensino é necesséria para

a superacdo de um trabalho docente alienado, deixar de ser [0 professor]
refém do objeto que produz e do processo de producdo. Enfim, exercer a
autonomia, ndo se sujeitar a condicdo de trabalho somente para a
sobrevivéncia, mas que este seja uma pratica social emancipatéria, no
sentido de interpelar o qué, para qué, para quem se educa e como se
exerce a docéncia. (FRANCO; LONGAREZZI, 2011, p. 8, grifos nossos)

As questdes apontadas por Franco e Longarezzi (2011) — “o qué, para qué,
para quem se educa e como se exerce a docéncia” — precisam estar presentes no

movimento de apreensao de um modo geral de exercer a docéncia; e neste, a n0sso
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ver, esta o principal elemento constitutivo do futuro professor, ao atuar no estagio:
aprender a organizar o seu ensino. Segundo Pimenta (1994, p. 67), pensar a
unidade entre teoria e pratica para a educagao implica em articular “o que ensinar” e
‘como ensinar” com “para quem” e “para que”’ ensinar no fazer pedagdgico,
expressando a unidade entre os contetdos tedricos e instrumentais do curriculo, de
modo que esse fazer aponte para a possibilidade do desenvolvimento de uma praxis
criativa do professor.

Conferindo ao estagio o papel de preparacdo para a praxis docente,
buscamos nesta unidade analitica compreender as relacdes estabelecidas pelos
estagiarios a partir do movimento de organizagcdo do ensino para revelar a
aprendizagem das acles inerentes ao trabalho do professor — sua atividade de
ensino — como potencializadora de uma praxis docente futura dos estagiarios. Nos
episédios selecionados para esta unidade de analise (Figura 21), destacamos 0s
momentos em que podemos ter indicios da apreensdo do modo geral da
organizacdo do ensino — que compreende as acbes de estudar, planejar,

desenvolver e avaliar o ensino — em movimento.

Figura 21 — Cenas que compdem os episédios da segunda unidade de analise.
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Fonte: Sistematizacdo da autora.

5.2.1 Episodio 2.1 — Os inesperados da Atividade Pedagogica

Levando em consideracdo os indicadores apresentados por Ribeiro (2011),

podemos buscar compreender as relacdes estabelecidas pelos estagiarios, a partir
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da organizacdo do seu ensino, no movimento de apropriacdo de elementos
constituintes do pensamento tedrico — reflexdo, andlise e planificacdo das a¢bes —,
relativos ao movimento de aprendizagem da docéncia por parte dos estagiarios.

Na primeira cena deste episédio percebemos que a observacdo de um
professor experiente em sala de aula e a reflexdo sobre isso configuraram-se como
relevantes para a formagdo do seu pensamento tedrico sobre a docéncia, definidora
de objetivos claros para o seu trabalho futuro.

O estagiario Convexo, ao responder o questionario*?, afirmou que a
experiéncia mais marcante positivamente para ele no transcorrer do curso fora
guando um aluno disse que ele era um 6timo professor. Na cena a seguir (Cena
2.1.1), o estagiario comenta com a pesquisadora-formadora e seus demais colegas

sobre essa situacao ocorrida durante seu estagio no Ensino Fundamental.

Cena 2.1.1 — Observacao da sala de aula

Descricdo da Cena 2.1.1: Em continuidade ao diadlogo apresentado anteriormente na Cena
1.2.4, do encontro do dia 24/05/2017, nesta cena trazemos o relato de um dos académicos
sobre o0 que considerou como 0 momento mais marcante para ele no decorrer do estagio.

1. Convexo: Teve uma parte gue me tocou no estagio Il. Eu estava desenvolvendo a aula e
no final da aula um aluno veio e falou para mim que eu era um 6timo professor, porém tinha
gue melhorar, falar um pouco mais devagar. Aquilo me tocou mesmo! Eu comecei a
interagir mais com ele.

2. Pesquisadora-formadora: Falou mais devagar?

3. Convexo: Sim, pau-sa-da-men-te. [falando devagar] Ele era um aluno que néo
participava muito das aulas. N&o sei, diziam que ele tinha algum problema porque ele ndo
copiava ou copiava devagar. Eu comecei a dar mais atencdo para ele e acho que foi por
iSso que notou gque eu era um bom professor. Eu ia na classe dele, falava, levava material
impresso para ele, para ele conseguir acompanhar a aula.

4. Pesquisadora-formadora: Mas isso vocé ja fez de modo intencional?

5. Convexo: Sim, porgue, quando eu observei, eu vi que a professora ndo fazia muitas
atividades com ele. Eu percebi também que tinha um aluno com baixa viséo, a professora
trazia material impresso ampliado para ele. A professora que acompanhava*® ele na aula
era uma professora de matematica, e acho que por isso a professora da turma nao ia muito
com ele, por ter a outra professora. Mas eu achei que ele ndo gostava disso. Dai eu
comecei a dar mais atencdo, eu olhava o caderno dele, ele me chamava ao invés de
perguntar para a professora que estava com ele. Eu tentei mudar isso.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170524-2).

42 Questionario descrito anteriormente na Cena 1.1.3 e que se encontra no Apéndice B.

43 Conforme relato do académico, o aluno deficiente era assistido por uma professora —
ocasionalmente licenciada em Matemética — durante as aulas. Para o académico, devido & formacao
da professora da turma, sua supervisora de estagio, ela ndo atendia o aluno de modo mais particular
durante as aulas que ele observara.
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Compreendemos que Convexo, a partir do seu olhar sensivel para o cenério
com o qual se deparou, ao observar a sala de aula, percebeu que poderia obter uma
mudanca de qualidade naquela relacdo estabelecida entre a professora e o aluno,
pois tomou para si a responsabilidade de organizar o ensino intencionalmente, para
atingir a todos os alunos. Durante a observacao na sala de aula, o estagiario ndo
apenas contemplou os acontecimentos, mas analisou a realidade que estava diante
dele para produzir uma solucdo para o problema com o qual se deparou. No
entendimento de Pimenta (1994, p. 120), ndo se adquire conhecimento apenas
“olhando”, “contemplando”, “ficando diante do objeto”, pois conhecer “exige que se
instrumentalize o olhar com teorias, estudos, olhares de outros sobre o objeto, que,
por sua vez, € fendbmeno universal”.

O ato de ndo somente observar, mas também refletir e analisar a situacao na
qual estava inserido, proporcionou ao estagiario a busca do conhecimento sobre
como se dava o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula e permitiu-lhe
antecipar uma realidade ainda n&o existente, que julgou necessaria para a
aprendizagem do seu aluno. O que, consequentemente, pode influenciar na
aprendizagem do seu trabalho futuro e na compreenséo do objeto desse trabalho.
Nas palavras de Moura (2013, p. 97), o professor é um trabalhador e tem um objeto
ideal que realizara pelo trabalho. Segundo o autor, identificar o ensino de um
conteudo como o trabalho do professor, implica atribuir a ele apenas uma dimensao
pratica, porém o trabalho na dimensdo da praxis supde dominar completamente
aquilo que realiza — planejamento, definicdo dos seus instrumentos e escolha de um
conjunto de acdes que permita o alcance do objetivo idealizado. Para o autor, “nesse
movimento, [0 professor] é guiado por uma teoria que lhe permite antever o
resultado do que objetiva, que Ihe da possibilidade de avaliar o resultado de suas
acdes. Nesse resultado, o trabalho do professor é sua atividade de ensino” (p. 97-
98).

De acordo com o exposto por Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 84), o ponto de
partida do trabalho do professor é a sua intencionalidade para realizar o ensino, a
partir do estabelecimento do seu plano de acdo, mediante o conhecimento sobre o
objeto idealizado. A partir dai, ele assume pressupostos tedricos, define acbes a
partir deles, escolhe instrumentos mediadores dessas a¢des e, ao agir, objetiva a
sua atividade em um processo de analise e sintese.

Dessa maneira, pelo relato do estagiario de que ele
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ia na classe dele, falava, levava material impresso para ele, para ele
conseguir acompanhar a aula[...] porque quando eu observei eu vi
gue a professora ndo fazia muitas atividades com ele[...] Dai eu
comecei a dar mais atencdo, eu olhava o caderno dele, ele me
chamava ao invés de perguntar para a professora que estava com
ele. Eu tentei mudar isso. (Convexo, Cena 2.1.1, f. 5),

percebemos que a necessidade de ensinar a todos os alunos o impulsionou,
mobilizou suas ac¢fes, de modo a organizar o seu ensino, visando a aprendizagem
todos e de um aluno em patrticular.

Pimenta (1994, p. 108-109) enfatiza que a intencionalidade do processo de
conhecer e interpretar a estrutura e o funcionamento da escola, dos processos reais
de ensino e aprendizagem deve possibilitar a estruturacdo e o funcionamento de
novas possibilidades, e ndo apenas interpretar os processos de ensino ja existentes,
pois é preciso formular aquilo que se deseja. Convexo percebeu que, a partir de uma
nova qualidade das suas ac0fes, ele poderia aproximar-se dos estudantes. Mesmo
gue a cena nao retrate a aprendizagem do aluno, ela nos possibilita identificar a
intencionalidade do estagiario, ao atribuir um novo sentido ao fato de que o modo
como o professor concebe e organiza o seu ensino pode influenciar no éxito das
suas acoes. Para Leontiev (1978, 1983), acdo esta sempre relacionada a objetivos e
depende de operacdes realizadas mediante condi¢cbes objetivas determinadas pelo
meio em gque se encontra.

Os inumeros desafios do mundo contemporaneo tém provocado mudancgas no
trabalho do professor, de modo que esta atividade vem sendo assumida como algo
externo, como um meio de sobrevivéncia, tornando o trabalho do professor algo
externo a ele (FRANCO; LONGAREZZI, 2011). Dentre as multiplas condi¢des
objetivas adversas ao trabalho docente na forma de praxis estdo “a
imprevisibilidade, a globalizacdo, a instabilidade, os desgastes psicoldgicos,
emocionais e fisicos” (p. 563), como destacam as autoras. Portanto, o trabalho
docente passa a nédo fazer parte da natureza humana, deixa de ser praxis, pois,
segundo Kosik (1989, p. 202-203), “a praxis nao € uma determinagdo externa do
homem”.

A tomada de consciéncia, por parte do estagiario, das condi¢cdes objetivas
gue se colocam como adversidades no desenvolvimento do trabalho docente e a

decisdo de preparar-se para ele compdem um elemento fundamental para a
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constituicdo da sua praxis. A imprevisibilidade do trabalho do professor foi destacada
por Alemao nas reflexdes presentes em seu relatorio de estagio na Cena 2.1.2.

Cena 2.1.2 — Reflexdo sobre o planejamento

Descricdo da Cena 2.1.2: Como descrito na cena 1.3.3, destacamos nesta cena excertos
advindos das reflexdes de um dos académicos sobre a realizacdo do estagio no EF,
referente ao seu relatério do ECS 1.

1. Alemé&o: Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade absolutamente certa, mas
dialogar com a incerteza, disse Morin. Tais palavras definem as incertezas e os objetivos
que se tem antes e durante dos estagios. Aquele misto de vontade e medo, de davidas e
certezas. Isto mostra a importancia de estagiar. E muito diferente pensar como é e ver
como é. Planejar e ndo executar ndo transmite a mesma experiéncia de planejar e aplicar,
mas com questdes de Ultima hora que fazem mudar o planejamento, remanejar, adaptar.

Fonte: Dados da pesquisa (Relat_EF_01).

Destacamos deste excerto as ideias do estagiario sobre o planejamento do
professor. A partir das suas palavras: “é muito diferente pensar como € e ver como
€. Planejar e ndo executar ndo transmite a mesma experiéncia de planejar e aplicar”
(Aleméo, Cena 2.1.2, f. 1), notamos que ele distingue dois tipos de acéo: aquela na
qual elabora seu planejamento de forma a antecipar os resultados que busca
alcancar; e aquela em que procura desenvolver a aula planejada e alcancar, de
modo objetivo, os resultados idealizados. Ele pontua que somente ao desenvolver a
aula com os seus alunos é que pode perceber que ocorrem situacdes ndo previstas
e que elas sdo determinantes para as acdes realizadas. De acordo com Moura,
Sforni e Lopes (2017, p. 10), a realizacdo de qualquer empreendimento esta sempre
sujeita a inesperados, dada a incapacidade humana de dominar a “totalidade dos
elementos que sao parte da dinamica relacdo planejar-executar-avaliar”. Para o
autor, este fato é fundamental para entendimento do trabalho do professor, pois,
muitas vezes, na observacdo do fendmeno ou no desenvolvimento de uma acgéo
surge um fato inesperado. Nas palavras de Caraga (1951, p. 112), nesse
acontecimento “reside um dos motivos principais do progresso no conhecimento da
realidade”, pois se faz necessario um exame mais aprofundado e mais cuidadoso
das condigOes iniciais. Lopes (2009, p. 120-121) nos orienta que, apesar de os
inesperados ndo poderem ser previstos na sua totalidade, eles podem ser
desencadeadores da mobilizacdo de novos conhecimentos, constituintes da

aprendizagem da docéncia dos académicos.
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Como salientou Aleméo na cena 2.1.2, as questdes que vao surgindo no
decorrer da concretizagdo do planejamento geram novas necessidades para a
organizacdo do ensino do professor como mudanca ou adaptacdo, até mesmo a
necessidade de substituicdo por um novo planejamento. Essa possibilidade que os
académicos tém durante o ECS € potente para o seu desenvolvimento como
professores.

Diante disso, a fim de nortear e proporcionar uma discussdo sobre a
organizacdo do ensino, particularmente sobre o planejamento, lancamos méo de um
jogo** desenvolvido pela pesquisadora-formadora e uma professora formadora, que
visava propiciar um movimento reflexivo entre a primeira e os estagiarios, diferente
daqueles ja realizados nos demais Encontros Formativos, em que o foco néo fora o
planejamento das aulas em si. Devido as condi¢cdes objetivas do espaco formativo
constituido dentro de uma organizacdo de estagio previamente determinada, que
contava com uma diversidade de escolas, turmas e conteddos matematicos
desenvolvidos, os estagiarios planejavam individualmente as suas aulas.

Referido jogo chamava-se “Falso, Verdadeiro ou Agua” e era composto por
cartas que continham frases acerca de temas e conceitos que remetiam a
organizacdo do ensino — planos de aula, planos de ensino, Projeto Politico-
Pedagdgico, avaliacdo, entre outros (Apéndice D). Os alunos, apos lerem e
discutirem conjuntamente o conteddo da ficha, chegavam a um consenso e
posicionavam-se: deveriam afirmar se o conteudo era verdadeiro, falso ou se néo
poderiam afirmar nada naquele momento — agua. E passavam para outra carta. No
entanto, caso a carta classificada fosse “agua”, poderiam voltar a discuti-la a

gualquer momento do jogo (Figura 22).

Figura 22 — Jogo “Falso, Verdadeiro ou Agua’.

Fonte: Acervo da Prof.2 Fernanda Pena Noronha Rosado.

44 A ideia do jogo foi desenvolvida pela pesquisadora-formadora em parceria com a Prof.2 Fernanda
Pena Noronha Rosado como material para o desenvolvimento de uma oficina sobre planejamento
intitulado "O qué? Como? Por qué? Em busca de respostas: O planejamento em questdo”, ministrada
por ambas para os alunos do curso de Licenciatura em Matematica no ano de 2017.
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A partir do desenvolvimento do jogo, buscamos, de modo intencional,
problematizar o planejamento ndo como algo puramente burocratico, mas como
acao fundamental do processo de organizacdo do ensino do professor. Na cena a

seguir, traremos o inicio do jogo e os dialogos transcorridos a partir dele.

Cena 2.1.3 — As mudancas de planos

(continua)

Descricdo da Cena 2.1.3: No encontro do dia 08/06/2017, a pesquisadora-formadora
propbs aos estagiarios um jogo que visava subsidiar as reflexdes sobre a organizacdo do
ensino dos estagiarios. Na cena, retratamos o0 momento em que, apos explicar as regras, a
pesquisadora-formadora d4 inicio ao jogo, e o didlogo com trés académicos tem inicio.

1. Pesquisadora-formadora: [...] Podem iniciar, tirando uma carta e lendo-a em voz alta.

2. Alemdao: (Lendo) “Os planos de ensino*® sdo a referéncia mais importante para a
elaboracdo de um plano, é preciso acompanhar a sequéncia dos conteudos e nao alterar o
planejamento” [pausa e 1&€ novamente]

3. Positivo: Falso.

4. Pi: Falso.

5. Alemé&o: E falso. A gente bem sabe pela pratica do ultimo estagio, que algumas vezes é
imposto que tu altere alguma, tu tem que remanejar o planejamento de alguma forma.

6. Pesquisadora-formadora: E a importancia do plano de ensino?

7. Pi: Sim, essa parte € importante.

8. Pesquisadora-formadora: Qual é o papel do plano de ensino? [...]

9. Positivo: Na verdade tu ja pode comecar a pensar de que forma tu vai trabalhar. Tu tem
ISS0, iSSO e isso para fazer.

10. Alem3&o: E, ele te orienta. Te da uma ideia.

11. Pi: Ele j& vem esquematizado para cada ano, na verdade.

12. Alemé&o: Até para ti organizar a sequéncia dos contelidos é interessante. Para nos que
fazemos poucas horas de estagio, aconteceu varias vezes de mudar.

13. Positivo: E, tu tem que dar sequéncia no contetido, mas néo quer dizer que tu vai ter
gue manter aquele planejamento até o fim.

14. Alemao: Ao pé da letra, sem alterar nada.

15. Positivo: De repente vai surgir alguma coisa, ali no meio do contetdo que tu vai ter que
alterar.

16. Alemao: Uma atividade escolar, o préprio calendario escolar, alguma coisa vai ter que
alterar.

17 Pesquisadora-formadora: Sao os imprevistos que acontecem.

18. Pi: (Lendo a proxima carta retirada) “O planejamento é suficiente para garantir a
aprendizagem dos alunos.”

19. Todos: Nao.

20. Pesquisadora-formadora: Porque responderam tao rapido que nao? [risos]

21. Alemé&o: Pelo pouco que conversamos agora ha pouco.

22. Pesquisadora-formadora: Mas sera que um plano de aula bom néo serve?

23. Positivo: Nao que ele ndo sirva, mas de repente, depende da turma, né. Como é que
ela vai reagir. Nem tudo que tu pensa da certo.

45 Os estagiarios referem-se aos planos de ensino da escola, que contemplam os objetivos e os
contelidos matematicos a serem desenvolvidos no decorrer do ano letivo.
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Cena 2.1.3 — As mudancas de planos
(concluséo)

24. Pi: Nem tudo que tu acha bom para ti vai ser para todos.

25. Alemao: De repente ele passa a ser suficiente depois que tu tem um conhecimento
geral da turma, que tu saiba diferenciar a forma de trabalhar com cada um ali dentro, mas
eu ndo posso generalizar o que vai levar alguns meses para adquirir e aqueles meses que
tu levou para adquirir.

26. Pesquisadora-formadora: Vocés acham que o planejamento é suficiente?

27. Positivo: Muita coisa que estd no planejamento, vai surgir alguma dudvida no decorrer
da aula, que tu precise trazer um conhecimento que ja tenha ou buscar.

28. Alemao: Aliado ao que o Positivo acabou de dizer, eu acho que mais uma vez entra a
guestdo dos imprevistos. Alguma coisa tu vai ter que buscar fora. Alguma duvida,
acrescentar alguma coisa.

29. Pi: Ou dar exemplos mais praticos para os alunos perceberem também. Algo mais
palpavel.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170608-1).

Na fala de Positivo (Cena 2.1.3, f. 9), percebemos a atencdo dada por ele ao
plano de ensino da escola como norteador do seu préprio planejamento, pois a partir
dele o professor ‘pode comegar a pensar de que forma [...] vai trabalhar”. Essa
“forma de trabalhar’ ditada pelo plano de ensino da escola diz respeito aos
conteldos matematicos que irdo ensinar para “organizar” e para “dar sequéncia no
conteudo” (Cena 2.1.3, f. 13), visto o pouco tempo que tém para ensinar no ECS.
Além disso, a fim de objetivar suas acdes de ensino, o calendario escolar é
apontado como motivo para que sejam alterados seus planejamentos.

Os imprevistos durante o estagio ja haviam sido apontados por Pi (Cena
1.1.3, f. 3) na unidade anterior, antes de iniciar o estagio de regéncia no Ensino
Médio. Para ela, o estagio é “o periodo dos testes de ver se o que é planejado da
certo e se aquele modo de explicar os alunos entenderam. E compreender que nem
sempre vamos seguir o que foi pensado antes, que poderd ocorrer imprevistos e
isso podemos ter certeza que acontecera em algum momento”.

Principalmente nas falas de Aleméao e de Positivo, que percebemos na cena
anterior, revela-se a tomada de consciéncia por parte deles da necessidade de
compreender e apropriar-se de um modo geral de ensino durante o ECS. Embora,
como salienta Aleméo, a quantidade de horas frente aos alunos como regente da
turma no ECS nado seja suficiente para que possam generalizar 0 modo como
pretendem planejar as suas aulas, € importante o professor conhecer os sujeitos

para os quais ele ensina. Segundo ele:
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De repente ele [0 planejamento] passe a ser suficiente depois que tu
tem um conhecimento geral da turma, que tu saiba diferenciar a
forma de trabalhar com cada um ali dentro, mas eu ndo posso
generalizar o que vai levar alguns meses para adquirir e aqueles
meses que tu levou para adquirir. (Aleméo, Cena 2.1.3, f. 25).

Dessa forma, o estagiario considera que, com 0 tempo € um maior convivio
com os alunos, pode aprimorar o modo como planeja o seu ensino, de maneira que
ele seja suficiente para uma boa aula. A nosso ver, uma boa aula, para Aleméo, é
aguela em que consegue alcancar seus objetivos, na direcdo de ensinar 0S seus
alunos nas suas mais diversas particularidades.

Considerando o que tratam Ribeiro e Moura (2011) sobre o movimento
reflexivo dos académicos durante o estagio, podemos dizer que tivemos indicios de
gue os estagiarios puderam avancar no seu processo reflexivo durante o ECS e que,
para tomar consciéncia da necessidade de apropriar-se das acdes inerentes a
atividade de ensino — trabalho do professor —, identificar e compreender o modo
geral de organizar o ensino, mobilizaram-se na busca pela satisfacdo dessas
necessidades. Para Leontiev (1978, p. 128), o processo de tomada de consciéncia
depende das relacdes pessoais dos individuos com o sistema de significacdes da
realidade circundante.

Os estagiarios haviam sido orientados para atentar para a organizacao da
escola, apropriar-se do conteudo do calendario escolar e de tudo previsto no periodo
em que permaneceriam na escola, a fim de observar que, em determinados dias,
ndo encontrariam os alunos em sala de aula por algum motivo —devido as ocasifes
em ocorriam festividades alusivas as datas comemorativas, ou a outros fatores,
como a greve dos professores estaduais e 0 ndo comparecimento dos alunos devido
a temporais e alagamentos ocorridos na cidade e regido. Para ilustrar esta situacao,
trazemos na cena a seguir (Cena 2.1.4) alguns excertos dos relatérios em que o0s
estagiarios relatam as dificuldades advindas da pouca assiduidade dos alunos nas
aulas e da falta de professores nas escolas nas quais desenvolviam seus estagios.

Na cena anterior, Alemao (Cena 2.1.3, f. 5) ja trouxe a ideia que retomaria
mais tarde em seu relatorio, de que “a gente bem sabe pela pratica do ultimo
estagio, que algumas vezes é imposto que tu altere alguma, tu tem que remanejar o
planejamento de alguma forma”. Ao afirmar sobre os imprevistos que determinaram

a necessidade de alterar seu planejamento, Alemé&o sugere que fatores externos,
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alheios a sua vontade, sejam condicionantes do desenvolvimento ou ndo daquilo

gue havia projetado.

Cena 2.1.4 — Os novos imprevistos

Descricdo da Cena 2.1.4: Como descrito na cena 1.3.3, destacamos, nesta cena, excertos
dos relatos das primeiras aulas no EF e no EM de alguns estagiarios, em que apontam 0s
imprevistos que consideram terem influenciado a ndo obtencdo de seus objetivos para
aguelas aulas presentes em seus relatorios.

Referentes ao relatorio de ECS I

1. Positivo: A presente aula ocorreu no dia 05/09/16, com duracdo de dois periodos, em
funcdo da chuva, somente quatro alunos comparecem a mesma, dessa forma foi proposto
aos presentes que resolvessem 0s exercicios passados na aula anterior; feito isso, foi
entregue uma folha com exercicios para que os mesmos efetuassem o0s calculos no
caderno. Com um numero pequeno de alunos, a aula torna-se muito produtiva, pois dividas
conseguem ser sanadas de forma clara.

2. Mariposa: [...] a turma estava reduzida devido a uma forte chuva que teve na cidade e a
véspera de feriado, entdo poucos presentes desenvolveram o que seria proposto, mas
mesmo assim, foram constatadas dificuldades. Mas, com um numero reduzido de alunos,
foi possivel atendé-los mais individualmente, bem como conversar sobre suas dificuldades
procurando auxilid-los a supera-las.

Referentes ao relatorio de ECS IV

3. Aleméao: O mau tempo fez com que houvesse menos alunos em aula, bem como a
guestao da greve e semana de provas, que geralmente sdo periodos em que ha muitas
faltas.

4. Rei: Aula programada para o dia 11/09/2017, mas ocorreu no dia 24/10/2017, por motivo
da escola estar em greve.

5. Luana: Esta aula estava programada para o dia 5 de setembro, porém neste dia foram
realizadas as apresentacdes dos 2.°° anos do ensino médio, entdo a programacédo deste
dia foi transferida para o dia 11 de setembro: mais uma aula que nédo foi produtiva,
interrupcdes a todo o momento, foi preciso improvisar com a utilizagdo do livro didético.
Todos esses fatores ocorreram devido a falta de alunos, alguns professores em greve e
com a ocorréncia da chuva, estavam apenas seis estudantes presentes. Mesmo assim,
iniciamos a aula com o que tinha sido planejado. Assim, foi questionado a professora
regente sobre o fato de ter poucos alunos, depois fomos informados que ndo poderiamos
iniciar um contetdo novo com poucos alunos em sala de aula, com isso tivemos que
improvisar, ligeiramente foi escolhido exercicios do livro e estes foram passados no quadro
como atividades de reviséo.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EF_05, Rel_EF_08, Rel_ EM_01, Rel EM_04, Rel_EM_07).

Os estagiarios relataram que, além das condi¢cdes internas a escola,
interferiram os fatores externos, entre eles a chuva, que, por diversas vezes
provocou alagamentos na cidade de Alegrete/RS e regido, impedindo que muitos
alunos e professores acessassem as escolas, principalmente na periferia da cidade.
Ademais, a greve a que diversos professores estaduais do Rio Grande do Sul
aderiram durante o ano de 2017 também influenciou no desenvolvimento do seu

planejamento previsto. Percebemos, a partir das suas reflexdes, que, diante de
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situagdes contrarias ao desenvolvimento dos seus planejamentos, eles elegeram o
improviso como alternativa para justificar algumas dessas dificuldades. Como citou
Luana (Cena 1.2.4, f. 5), que, diante da presenca de poucos alunos na sala de aula,
devido a um temporal que assolou a cidade, decidiu juntamente com a professora
supervisora nao prosseguir com o que tinha previsto para a aula e utilizou os
exercicios do livro didatico como alternativa para fazer uma revisdo das aulas
anteriores, mesma estratégia utilizada por outros colegas.

Lembramos que a aprendizagem dos alunos foi também fator apontado pelos
estagiarios como motivo para repensarem seus planejamentos. Retomando a cena
2.1.4, quando a pesquisadora-formadora os questiona se um bom plano de aula ndo
serve para ensinar, Positivo responde: “Ndo que ele ndo sirva, mas de repente,
depende da turma, né. Como é que ela vai reagir. Nem tudo que tu pensa da certo”
(Cena 2.1.3, f. 23) e Pi complementa: “Nem tudo que tu acha bom para ti vai ser
para todos” (Cena 2.1.3, f. 24). Eles demonstram ter consciéncia de que realizaram
seus planejamentos para um aluno ideal e, estando em sala de aula, em contato
direto com os alunos reais, perceberam que o que haviam projetado ndo dava conta
de garantir a consecucéo de seus objetivos.

Os dialogos e a troca de experiéncias dos estagiarios sobre os problemas
relativos aos seus planejamentos contribuiram para que eles pudessem identificar os
fatores que interferiam no desenvolvimento do planejamento da maneira que
esperavam. Fica evidente que, na tentativa de modificar a sua organizacdo do
ensino, eles buscaram novos modos de acédo, considerados por eles mesmos, em
um primeiro momento, como “improvisos”. Chegamos a conclusdo de que os
académicos consideram improvisos aqueles momentos na sala da aula em que
subitamente precisam tomar atitudes e utilizar recursos que ndo estavam
contemplados na organizacdo do seu ensino.

Deste episddio, destacamos que a relacao dos estagiarios esteve centrada no
seu aluno, quando surgiram o0s inesperados durante o periodo do estagio,
principalmente os relativos & organiza¢do do seu ensino, quando se apropriam do
planejamento como acdo do modo geral de organizacédo do ensino. Essa relagéo é
reveladora da aprendizagem da docéncia no ECS, pois configurar-se como uma
atividade de preparacdo para a docéncia na direcdo de uma praxis educativa —

trabalho do professor.
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Nas palavras de Lopes (2009), a acdo do estagiario de planejar o seu ensino
pode se configurar como atividade quando ela for realizada atendendo a uma
necessidade sua, sendo coincidentes o motivo de fazé-lo e o objeto da organizacao
do ensino. Quando o estagiario se apropria do planejamento como acao
organizadora do ensino, com a preocupacao centrada no aluno, segundo a autora,
ele pode estar aprendendo a docéncia. Assim, temos indicios de que no ECS os
sujeitos podem estar em atividade ao apropriar-se do planejamento como uma acéo
gue organiza o seu ensino, de modo a proporcionar a aprendizagem dos seus
alunos e, por conseguinte, a sua prépria aprendizagem enquanto futuro professor.

Apresentamos a sintese do Episédio 2.1 na Figura 23.

5.2.2 Episédio 2.2 — Os novos modos de ensinar

Aos académicos foi solicitado que, apds observarem o andamento das aulas
dos professores supervisores durante o ECS Illl, decidissem juntamente com o
professor qual o conteddo matematico a ser trabalhado durante o estagio de
regéncia ECS 1V, elaborassem um plano de aula que contemplasse uma dinamica
na sala de aula — ndo necessariamente relacionada a conceitos matematicos —,
porém diferente daquela que eles estavam habituados a observar ou vivenciar
enquanto estudantes. Em um dos Encontros Formativos sobre esse planejamento, a
pesquisadora-formadora, analisando o planejamento de uma das estagiarias
guestionou-a sobre suas escolhas para aquela aula. Na Cena 2.2.1 apresentamos o
didlogo entre elas.



Figura 23 — Sintese do Episodio 2.1
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Cena 2.2.1 — Conteudo, exemplos e exercicios

Descricdo da Cena 2.2.1: Além dos Encontros Formativos em que participam todos
estagiarios, a pesquisadora também realizava encontros especificos para discutir os planos
de aula individuais. Nesta cena, do dia 18/05/2017, trazemos as discussdes sobre o
planejamento de uma das estagiarias para a sua primeira aula com os alunos do EM,
relativos ao ECS |V.

1. Pesquisadora-formadora: Entdo, o que vocé pensou para o seu primeiro plano de aula?
2. Pi: Eu pensei em uma dindmica, para dar uma revisada em alguns conteddos. Nao sei se
fica chato, mas eu queria revisar. Tipo: equacdo do primeiro grau, porcentagem, que eles
vao usar muito no Técnico em Agropecuaria. Pensei nisso [mostrando uma lista de
guestdes]. Algumas expressdes numericas, ver 0s contetados que eles ja tiveram para
poder revisar. Pensei em fazer um circulo com eles, cada um tira de uma caixinha um
dessas coisas para eles resolverem.

3. Pesquisadora-formadora: Seriam exercicios para eles fazerem?

4. Pi: Dai pediria para eles irem no quadro resolver. Ndo sei se a senhora tem uma
sugestao.

5. Pesquisadora-formadora: Isso ndo seria bem uma din&mica diferente, porque se eles
irdo pegar um exercicio para resolver, se eles s6 vao pegar o material que esta na caixa e
vao ao quadro. N&o seria melhor uma lista de exercicios? N&o sei se isso seria diferente de
uma lista de exercicios.

6. Pi: Mas e a dindmica?

7. Pequisadora/Formadora: Vocé pensou em mais alguma coisa?

8. Pi: Alguma coisa que eles interagissem, né? A principio eu tinha pensado nisso...

9. Pesquisadora-formadora: A dinAmica ndo precisa necessariamente de conteudo,
serviria para eles se apresentarem, vocé conhecer melhor a turma. Vocé poderia fazer uma
revisdo, uma retomada de conteldo, ndo sei. Quem sabe intercalar algumas questfées ou
conceitos nesses papeizinhos que eles irdo retirar, ndo apenas exercicios.

10. Pi: Quem sabe se eles fizessem em grupo.

11. Pesquisadora-formadora: Eles estardo voltando das férias e terdo aula de
matematica.

12. Pi: Eu podia dar uma lista, dividir em grupos e quem terminasse primeiro ganhava.

13. Pesquisadora-formadora: Como que ficaria a revisdo? Quem acertou, acertou; quem
errou, errou?

14. Pi: O que errar vai no quadro...

15. Pesquisadora-formadora: Dindmica tem a ver com movimento, apenas coloca-los em
circulo e retirar exercicios da caixa, sei nao...

16. Pi: Eu vou pensar nisso.[...]

17. Pesquisadora-formadora: E j4 pensou como serdo as tuas aulas do estagio? [risos]
18. Pi: Eu gosto assim, dar o contetdo, exemplos e exercicios.

19. Pesquisadora-formadora: E isso funciona com eles?

20. Pi: Funciona, eles fazem os exercicios com o professor, mas vou pensar em alguma
metodologia, tenho que pensar no contetido também.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170518-1)

Neste didlogo, € notavel a resisténcia da académica em projetar uma aula
para os seus estudantes de um modo diferente daquele com que a mateméatica
tradicionalmente fora ensinada, que ela mesma cita como: “o conteudo, exemplos e

exercicios” (Cena 2.2.1, f. 18). Para ela este modo de ensinar matematica,
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pragmatico e conteudista, “funciona” para os estudantes porque, segundo sua
observacéo, eles aprendem dessa forma com o professor.

O mesmo, tempos depois, foi afirmado por ela, como ja apresentamos na
cena 1.2.5 da unidade de andlise anterior. Ao falar se repetiria as acdes realizadas
por outros professores no desenvolvimento das suas aulas, a estagiaria diz, “acho
que se é [aula] uma produtiva que tu gosta, vai tentar levar [para seus alunos], se é
uma coisa negativa, tu vai tentar nao fazer” (Cena 1.2.5, f. 2), “vai reproduzir isso 14
na escola” (Cena 1.2.5, f. 6). Lopes (2009, p. 122) nos auxilia a compreender que,
muitas vezes, o professor, “ao ter uma determinada experiéncia que julgou
importante, pode dar uma explicacdo incoerente para o0 seu modo de agir;
consequentemente, pode acabar acreditando que os seus alunos aprendem porque
ele age daquela forma”. Isso pode ocorrer com o professor experiente e também
com o professor em preparacao para a atividade de ensino, o que nao nos permite
afirmar que este seja o0 caso do planejamento da académica.

Buscar alternativas para desenvolver boas aulas, alcancar seus objetivos, de
modo que 0s seus alunos se apropriem dos conhecimentos tedricos que intentam
ensinar, levou os estagiarios a ampliar o seu arcabouco de possibilidades sobre o
processo de ensino e aprendizagem, como forma de superagcdo do modo como
aprenderam Matemética. A Cena 2.2.2 exemplifica essa circunstancia.

Com o objetivo de obter mais indicios de terem os estagiarios constatado a
necessidade de alterar o modo pelo qual organizavam o seu ensino, ao avaliar seus

planejamentos e as suas aulas, a pesquisadora-formadora questionou-os sobre isso.

Cena 2.2.2 — Novas alternativas de ensino
(continua)

Descricdo da Cena 2.2.2: Como descrito na cena 2.1.3, neste encontro do dia 08/06/2017
a pesquisadora-formadora prop6s aos estagiarios um jogo que visava subsidiar as
reflexdes sobre organizacdo do ensino dos estagiarios. Nesta cena, retrataremos as
discussdes desencadeadas pelo questionamento dela sobre os inesperados no decorrer do
ECS.

1. Pesquisadora-formadora: Vocés lembram de alguma aula que aconteceu isso? Que
tinham um plano, um planejamento, e aquele plano ndo deu conta da aula?

2. Alemao: Nao sei se € um exemplo muito claro, ndo sei. Os alunos do nono ano que eu
trabalhei do ano passado nao estavam entendendo o feixe de retas paralelas, quando eu fui
trabalhar Tales [Teorema de Tales] com eles. Eu achei interessante, ao invés de eu seguir
na linha da prética, de aplicar a matematica, eu busquei mudar o plano e trazer um contexto
sobre histéria. A Histéria do Egito, la a questédo de Tales, sobre o sol, a piramide, o farao...
Tinham os desenhos e tal... E aquilo parece que prendeu a atencdo deles mais do que a
aula propriamente dita e a partir daquela aula, que teve essa busca, esse imprevisto, que
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Cena 2.2.2 — Novas alternativas de ensino
(concluséo)

realmente parece que eles se ligaram na aula. Alguma coisa chamou a atencéo deles e
passaram a buscar a compreensao, porque alguns tinham muita dificuldade.

3. Pesquisadora-formadora: Por que diz que foi o imprevisto?

4. Alemao: Porgue nao estava no plano, o planejamento era aplicar... eu até tinha previsto
trabalhar com palito de churrasquinho, com borracha, mas com a historia, nao.

5. Pesquisadora-formadora: E como veio a histéria?

6. Aleméao: Com a experiéncia da professora Ro [orientadora do estagio anterior], ela me
disse: “tu ja pensou em trabalhar com a historia, para ver se chama a atencao deles?” E
realmente deu certo.

7. Pesquisadora-formadora: Entdo ndo foi algo pensado na hora da aula? Vocé pensou
antes?

8. Alemdo: N&o, nao foi na hora. Foi de uma aula para outra. Eu tinha dificuldade de
trabalhar com eles, para dar continuidade, porque cada aula era um periodo.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170608-1).

Na Cena 2.2.2, destacamos o relato de Alemé&o, que expressa a necessidade
de, em razdo da sua avaliagcdo de que os seus alunos néo estavam aprendendo da
forma como ele gostaria, sentiu a necessidade de replanejar as suas aulas.
Diferentemente dos improvisos que os académicos destacaram na cena anterior, ele
(Cena 2.2.2, f. 2) faz mencdo a uma mudanca de planejamento do seu ensino
previamente organizada, pois, com o auxilio de sua professora orientadora de
estagio, buscou uma alternativa, um modo diferente daquele, em que se propunha
inicialmente a ensinar o conteddo matematico para o0 nono ano do Ensino
Fundamental. Ao conceber que o modo como ele estava habituado a aprender e a
ensinar Matematica ndo levava a apropriacdo dos conhecimentos pelos seus
estudantes, ele reorganizou as suas acdes de modo consciente, diferente do
improviso que ocorrera em outras situagoes.

Aleméo relata que, ao utilizar a Historia da Matematica como modo alternativo
de ensinar Matematica, em detrimento do modo tradicional com o qual estava
acostumado, os alunos passaram a interessar-se mais por sua aula, assim como ele
préprio se sentiu motivado a estudar outra forma de ensinar.

Petrovski (1986a, p. 102) considera que o interesse age como elemento que
impulsiona permanentemente o conhecimento. Segundo ele, conhecer aquilo pelo
gual a pessoa manifesta interesse e valorizar socialmente os objetivos de suas
necessidades cognitivas séo tarefas fundamentais da escola.

Vigotski (2010, p. 115) nos apresenta a discussao sobre os interesses, na

qual considera a regra basica de elaboracdo de interesses, principalmente da
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crianga, e afirma que “para que o objeto nos interesse, ele deve estar vinculado a
alguma coisa do nosso interesse, algo ja conhecido, e ao mesmo tempo deve conter
algumas formas novas de atividade, sen&o continuara sem dar resultados”.

A reflexdo de Alemao sobre o seu planejamento, mediada pela orientadora, o
levou a compreender com uma nova qualidade e a reorganizar o seu modo de
ensinar Matematica, o que contribuiu para a sua formacdo docente. Ao repensar o
seu planejamento, refletiu também sobre o0 modo de organizacdo do ensino. Ao
buscar um novo modo de ensinar Matematica, o estagiario demonstrou alguns
indicios de apropriagdo de acdes inerentes ao professor em atividade de ensino
(MOURA et al., 2010, p. 102), tais como: eleger e estudar os conceitos a serem
apropriados pelos seus alunos; organiza-los e recria-los para que fossem
apropriados; refletir sobre a eficiéncia das suas acdes para saber se realmente elas
conduziram aos resultados idealizados inicialmente.

Além do improviso, da repeticdo de modos de ensino conhecidos e dos novos
modos de ensinar Matematica, outra alternativa utilizada pelos estagiarios ao
organizarem o seu ensino foi a troca de experiéncias com o0s colegas estagiarios.
Este fato veio a tona quando perguntamos sobre qual era o papel deles no
desenvolvimento do ECS e se percebiam que o relacionamento entre colegas havia
mudado de alguma forma no decorrer desse periodo.

Cena 2.2.3 — Compartilhando experiéncias
(continua)

Descricdo da Cena 2.2.3: Esta cena € continuidade da cena 1.2.5, referente ao encontro
do dia 04/07/2017. Nela a pesquisadora-formadora pergunta aos estagiarios sobre o seu
relacionamento com os colegas no decorrer do ECS.

1. Pesquisadora-formadora: [...] Bom, e a relagdo com os colegas?

2. Convexo: Com esses? [risos]

3. Pesquisadora-formadora: Sim, com 0s colegas presentes e com 0s demais que nao
estdo aqui hoje. Vocés conseguem perceber alguma mudanca no modo como se
relacionavam antes e depois do estagio? Tem algo diferente ou continua igual?

4. Mariposa: Acho que agora a gente se pergunta: “Eu vou trabalhar tal conteudo, o que tu
acha? Como tu trabalharia?”. A gente fica trocando experiéncia. At¢é mesmo hoje, a Pi
estava com um livro do Ensino Médio e me falou: “Eu vou trabalhar Geometria Plana, como
sera que eu trabalho ponto e reta?”.

5. Pesquisadora-formadora: E como vocé se sentiu com essa pergunta da colega?

6. Mariposa: Eu senti uma certa responsabilidade. Porque, dependendo do que eu falar,
ela pode levar em consideracdo. Eu respondi que ndo sabia dizer exatamente, mas na
escola em que eu faco o estagio, tem uma professora do Ensino Médio que quando
trabalhou com Geometria ensinou ponto, reta, mas eu ndo sei dizer. Depende muito do
professor, qual vai ser o enfoque dele... Se vai trabalhar primeiro com Geometria Plana
para depois ir para a Espacial, é importante trabalhar com o célculo de area, € interessante
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Cena 2.2.3 — Compartilhando experiéncias
(concluséo)

também trabalhar o perimetro das figuras planas, calcular a area delas. Acho que seria
interessante nesse momento trabalhar.

7. Luana: E como eu falei para o Convexo dos Sistemas Lineares, o que eu ia fazer? A ele
me falou de um site que uma professora havia indicado... A gente conversa com todos.

8. Pi: Até sobre a adaptacdo de algum jogo a gente conversa, sobre atividades.

9. Luana: Eu disse para a Pi na biblioteca: “Ali tem livros com jogos” e ela disse: “Eu ja
olhei”.

10. Pi: A gente conversa sobre alguma dinamica. [...]

11. Pi: As vezes a gente ndo lembra nem que tem o material...

12. Luana: Essa semana a gente vai dar aula de reforco, minha dupla é a Pi. Produtos
notaveis e equacfes que vamos trabalhar nessa sexta. Dai a gente pensou que teria que
preparar o material e eu disse: “Eu tenho um plano de aula de produtos notaveis” e ela
disse que ja trabalhou equacgdes...

13. Pesquisadora-formadora: Essas trocas assim, VOCés tiveram sempre no curso?

14. Convexo: Sempre, sempre ndo... Tipo, no inicio do curso...

15. Mariposa: No inicio do curso a gente nao tinha bagagem nem vivéncia para poder
compartilhar um com o outro.

16. Luana: E, mas desde o ano passado assim, que comegou, mas o Convexo eu sempre
incomodei, desde o comeco do curso, mais sobre as questdes tecnoldgicas.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)

Mariposa responde o questionamento da pesquisadora-formadora, afirmando
gue, no decorrer do desenvolvimento do ECS, eles e os colegas passaram a trocar
experiéncias de ensino e auxiliam um ao outro na tomada de decisfes sobre 0 que e
como ensinar, determinando assim 0s seus planejamentos. Os académicos
apontam, na cena anterior, que os colegas |Ihes indicam materiais para pesquisa e
leitura, conselhos sobre o uso de jogos e outras dindmicas na sala de aula, trocam
materiais e auxiliam-se mutuamente no preparo de suas aulas.

Na fala de Mariposa (Cena 2.2.3, f. 15), percebemos que a necessidade de
aprender a docéncia é que propiciou uma nova qualidade das relacfes entre ele e
0s demais colegas, quando diz que: “no inicio do curso a gente nao tinha bagagem
nem vivéncia para poder compartilhar um com o outro” e durante o estagio: “a gente
se pergunta”, “fica trocando experiéncia” (Cena 2.2.3, f 4). Uma das caracteristicas
mais importantes que tém as relacdes interpessoais em um grupo, de acordo com as
palavras de Petrovski (1986a, p. 135, tradugdo nossa), “é o fendbmeno psicoldgico
gue se expressa na familiarizacdo emocional da personalidade de um com o coletivo
em seu conjunto, com o0 qual a pessoa consciente ou inconscientemente se
identifica”. Embora nao possamos afirmar que o grupo formado pelos estagiarios se

constitui como um coletivo segundo a perspectiva do autor, percebemos que, na
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relacdo estabelecida entre os colegas, eles reconhecem o0 seu papel na atividade
conjunta realizada, pois sentem que seus conhecimentos e opinides sdo valorizados
pelos demais, como aponta Mariposa: “Eu senti uma certa responsabilidade. Porque
dependendo do que eu falar, ela pode levar em consideragdo” (Cena 2.2.3, f. 6). Em
seu relatorio de estigio, Alem&o menciona, na cena a seguir, a amizade com 0S
demais colegas, de certa forma consolidada durante o estéagio, no sentido de que a
relacéo entre eles foi mudando de qualidade com o passar do tempo.

Considerando que “a relacdo faz-se quando os homens identificam uma
conexao que lhes é util e passam a movimentar-se sistematicamente para busca-la
e utilizi-la a fim de satisfazer as suas necessidades” (LANNER DE MOURA et al.,
2016, p. 37), destacamos que a relacdo estabelecida entre os colegas estagiarios foi
mobilizada pela necessidade de trocarem experiéncias para aprender um com 0
outro, 0 que nao era aparente para eles antes de realizarem o ECS. Corroboramos
com o que afirma Lopes (2009, p. 36), quando aponta que 0s estagiarios, ao
buscarem satisfazer suas necessidades, interagem, compartilham significados que
podem ir se modificando devido a atribuicdo de diferentes sentidos para a mesma
atividade e passam a adquirir novos conhecimentos, modificam todo o seu sistema

de compreensao do objeto da atividade e alteram o0 seu modo de acéo sobre ele.

Cena 2.2.4 — Interacdo com alunos, professores e colegas

Descricdo da Cena 2.2.4: Conforme a descri¢cdo da cena 1.3.3, esta cena diz respeito ao
excerto do relatério do ECS 1V, referente ao estdgio no EM, em que um estagiario
menciona o seu relacionamento com outras pessoas, estreitado no decorrer do ECS.

1. Alemao: [...] ensinar é um trabalho continuado, que tem seu inicio na escolha pela
profissao e que exige, além de muito empenho e dedicacdo, uma forte percepcéo. Seja ela
para absorver as experiéncias vivenciadas nas varias passagens da vida escolar, tanto
como discente, como docente nesse cotidiano do Estagio Curricular Supervisionado. E o
momento de refletir e interagir com os alunos, para estreitar os lacos de relacionamento,
aprimorando a relacdo entre professor e aluno. Com os colegas, para melhorar o ambiente
de aprendizagem e de producéo, além das amizades para uma vida e com os professores,
por todos esses motivos.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EM_01)

Nesta cena, buscamos revelar que nao foi apenas o relacionamento entre os
colegas que se transformou do decorrer do ECS, mas também outras relacdes

interpessoais foram modificadas, algumas novas — com 0s seus estudantes,
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diretores, seus professores supervisores e demais professores das escolas — e
outras anteriormente estabelecidas, como os seus colegas e professores formadores
do Curso de Licenciatura em Matematica, passaram a ser de nova qualidade.

No excerto do relatorio de estagio de Alemao acerca da sua avaliacao sobre a
primeira experiéncia de estagio realizado no Ensino Fundamental, ele menciona as
relacdes formadas entre ele e os demais sujeitos. Para ele, a sua relagdo com os
colegas proporciona “‘melhorar o ambiente de aprendizagem e de producdo, além
das amizades para uma vida” (Cena 2.2.4, f. 1). Para o autor (1986b),

[...] a interacdo do homem como personalidade com o meio circundante se
forma e se materializa no sistema de rela¢gfes objetivas em sua vida social e
produtiva. Karl Marx escreveu: ‘Na producdo, os homens ndo somente se
inter-relacionam com a natureza. Eles ndo podem produzir se ndo se unem
de certa maneira para a atividade conjunta e para a troca muatua de sua
atividade. Para produzir, os homens estabelecem determinados vinculos e
relacdes e somente dentro destes vinculos e relacbes existe a sua relagdo
com a natureza e se realiza a producdo. (PETROVSKI, 1986b, p. 141,
traducdo nossa)

Das relacfes interpessoais estabelecidas no estagio, destacamos que a
relacdo do estagiario com seus colegas nos revela indicios de aprendizagem da
docéncia, ao reconhecerem que a experiéncia do outro também pode Ihe
proporcionar aprendizagens e, desse modo, compreendem a importancia do grupo
de estagiarios no desenvolvimento da sua atividade de preparacdo para o trabalho
docente. No entendimento de Petrovski (1986b, p. 51), a personalidade do sujeito se
orienta ativamente para a posi¢cao do grupo por meio do processo de comunicacao
interna dele, cujos valores e opinides sao significativos e servem como ponto de

referéncia na atividade. Na Figura 24, apresentamos a sintese do Episddio 2.2.

5.2.3 Episédio 2.3 — Ressignificando a organizacdo do ensino

Considerando que os sujeitos aprendem e se desenvolvem de modos
diferentes e por meio de atividades distintas, destacamos, na cena 2.3.1, uma
diferenciacdo feita pelos estagiarios a respeito de dois diferentes estagios

obrigatérios — de um curso técnico e de um curso de licenciatura.



Figura 24 — Sintese do Episddio 2.2
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Na sequéncia do didlogo apresentado, Bruna, assim como Alem&o, coloca em
evidéncia suas ideias acerca dos motivos pelos quais o planejamento nem sempre
consegue ser objetivado da forma como concebido. A estagiaria leva em
consideracdo os aspectos psicologicos relativos a aprendizagem dos seus alunos,
aos quais o professor precisar atentar, sem se ater apenas aos contetdos que

pretende ensinar.

Cena 2.3.1 — O diferencial do estagio na licenciatura

Descricdo da Cena 2.3.1: Como descrito anteriormente nas cenas 1.2.4 e 2.1.1, este
encontro ocorreu no dia 24/05/2017. Nesta cena, o estagiario Convexo comenta sobre sua
experiéncia enquanto estudante de um curso técnico, em que escolheu realizar o estagio
em uma area na qual pensava ter menos conhecimento, e compara com a experiéncia na
licenciatura. O didlogo apresentado é decorrente do questionamento da pesquisadora-
formadora sobre estas duas experiéncias.

1. Pesquisadora-formadora: E que relagdo vocé faz entre essas suas experiéncias de
estagio?

2. Convexo: Bom, ndo sei. Porque na licenciatura parece que, ndo que eu estava tao
preparado, mas eu estava mais preparado para o estigio. Na licenciatura eu fui para
aprender, mas também exigia bastante conhecimento do curso para eu poder fazer o
estagio.

3. Pesquisadora-formadora: Na licenciatura ndo tem uma “area” para escolher [gesto de
aspas com as maos].

4. Bruna: Tu vai pronto para fazer aquilo! E tem toda a questdo do planejamento também,
gue quando a gente vai para o estagio, tem que planejar cada passo que vai dar na sala de
aula, tem que ir muito preparado, mas nao sai bem como preparou. Tu planeja a aula
assim, assim e assado, dai faltou professor, dai tu tem que ter contetdo, ou vai para uma
outra sala. Ou sendo, os alunos ndo vém, ou ndo estdo em um dia bom também e néo
guerem participar. Tem toda essa questdo, né. Dai tem que estar preparado além de
conteudo, teoricamente, mas também psicologicamente. Planeja uma coisa e nao é bem
aquilo ali. As vezes dé& certo até demais. [risos]

5. Pesquisadora-formadora: Porque “até demais”?

6. Bruna: Quando os alunos querem mais aula, querem mais tempo. Esse tipo de coisa.

7. Convexo: Eu estava fazendo outra relagéo, entre o estagio de licenciatura e o estagio do
técnico. Quando vai para o estagio na escola, ela te recebe como professor. Ja esta ali para
fazer aquilo, eles sabem que esta preparado ou quase preparado. Ja no técnico, te tratam
como aprendiz, te ensinam. S&o formas diferentes, mas com o mesmo objetivo.

8. Pesquisadora-formadora: Se a gente fosse pensar, como seria esse outro tipo de
estagio na escola? Vocés nunca foram tratados como aprendizes?

9. Bruna: Na verdade, como o estagio sdo duas partes. Na primeira parte fica bem como
aprendiz, tu observa o comportamento, o conteddo, a estrutura da escola, o que eles
oferecem aos alunos. Tu aprende aquele ambiente, aprende aquela estrutura.

10. Convexo: Isso, tu conhece!

11. Bruna: E no segundo sim, dai tu vai para aplicar aquilo ali, aplicar o que tu vem
estudando, tu junto com o que ja tinha visto antes. Tem as fases assim... [pausa] A fase
aprendiz e a fase professor.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170524-2)
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Nesta cena, segundo Convexo, a principal diferenca que ele percebe entre os
estagios é que no segundo sentia-se pronto, mais preparado, para desenvolvé-lo.
Para ele, “na licenciatura eu fui para aprender, mas também exigia bastante
conhecimento do curso para eu poder fazer o estagio” (Cena 2.1.3, f. 2). Bruna
complementa, dizendo que o diferencial do estagio na licenciatura é o planejamento:
“‘quando a gente vai para o estagio, tem que planejar cada passo que vai dar na sala
de aula, tem que ir muito preparado, mas nao sai bem como preparou” e também
menciona a questao tocante aos imprevistos, remetendo-se a falta de professores e
a auséncia e ao envolvimento dos alunos com a aula: “Tu planeja a aula assim,
assim e assado, dai faltou professor, dai tu tem que ter contetdo, ou vai para uma
outra sala. Ou sendo, os alunos ndo vém, ou ndo estdo em um dia bom também e
nao querem participar” (Cena 2.1.3, f. 4). Aspectos ja discutidos no episédio 2.1.

Bruna (Cena 2.3.1, f 4) também nos chama a atencdo para quando o
planejamento é insuficiente, quando “da certo até demais”, e a sensacao € de que
ele estava aquém das possibilidades dos alunos. Muitas vezes, a aula passa muito
rapido, assim “os alunos querem mais aula, querem mais tempo” (Cena 2.3.1, f. 6).
Neste contexto, baseados em Moura et al. (2010, p 102), compreendemos que as
acOes e as operacdes empreendidas pelos futuros professores no ECS do curso de
licenciatura diferenciam-se das demais situacdes de estagio, como em curso técnico
ou bacharelado.

Entendemos que a questdo de os estagiarios se sentirem mais preparados
para o estagio da licenciatura se deve ao fato de que as acbes desenvolvidas por
eles no estagio sdo intencionalmente organizadas pelos professores formadores,
principalmente no que diz respeito ao seu planejamento. Ndo apenas durante o
estagio, mas no decorrer de todo o processo formativo no curso de licenciatura se
faz necesséario preparar os académicos sobre o que ensinar e como ensinar
Matematica na Educacdo Béasica. Todas as disciplinas que comp8em a matriz
curricular do curso de licenciatura em matematica precisam ter elementos que
preparem os académicos para o0 estagio e, consequentemente, para o seu trabalho
docente.

Quando questionados sobre quais as influéncias positivas ou negativas que
receberam das disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, a principal delas

€ a organizacao do ensino, como percebemos na Cena 2.3.2
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Cena 2.3.2 — Os modelos de ensino

Descricdo da Cena 2.3.2: Como descrito na cena 1.1.2, durante o encontro realizado no
dia 04/07/2017, a respeito da avaliacdo do andamento do ECS lll, a pesquisadora-
formadora questionou os académicos sobre a influéncia das disciplinas cursadas no ECS.

1. Pesquisadora-formadora: E com relacdo as disciplinas que vocés viram no curso. Ja
estdo na “fase terminal”’ [risos]. Ja viram quase tudo. O que vocés consideram que foi
importante para o estagio até o0 momento ou para o proximo estagio? Influéncias positivas e
negativas?

2. Positivo: Acho que cobranca e organizacdo, acho que é fundamental, principalmente
organizacdo. Se tiver um material organizado j& consegue fluir as coisas mais
tranquilamente, digamos assim.

3. Bruna: Ter sempre um planejamento, um bom planejamento, um planejamento até para
mais. Que sobre e néo falte. Deus me livre chegar |14, acabar meus exercicios e ver que
ainda tem tempo. Eu acho que de contetdo das disciplinas que a gente teve sdo o0s
basicos, que a gente tem que saber, mas toda a vez que a gente vai dar aula a gente tem
gue estudar de novo, é inevitavel isso!

4. Pi: Até para se sentir mais seguro na hora da aula.

5. Convexo: Até a forma de estudar determinado contetdo, o pulo do gato [risos].

6. Bruna: Algum macete para ensinar.

7. Pesquisadora-formadora: Vocés vao replicar esses “pulos”?

8. Todos: Sim.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704).

Ao serem questionados sobre o que consideravam relevante nas disciplinas
do curso, o que influenciou o desenvolvimento do seu estagio, Positivo diz ser a
organizagdo, principalmente com relacdo aos materiais a serem utilizados para
desenvolver a aula. Segundo ele, “se tiver um material organizado ja consegue fluir
as coisas mais tranquilamente” (Cena 2.3.2, f. 2). Como nota Bruna (Cena 2.3.2, f.
3), o planejamento é fundamental para “que sobre e nao falte” conteddo na aula.
Com relacdo as disciplinas, ela considera que, embora tenham estudado os
conteudos basicos durante o curso, ‘toda a vez que a gente vai dar aula a gente tem
que estudar de novo, é inevitavel isso!”.

Os académicos demostram-se mais seguros para ensinar quando planejam
as suas aulas, pois no estagio atribuem um sentido pessoal ao planejamento. Ao
falarem das disciplinas, das aulas e dos professores que tiveram no decorrer do
curso, 0 que mais nos chama atencao € o fato de trazerem os elementos inerentes a
organizacdo do ensino como aprendizado que obtiveram a partir das aulas dos seus
professores formadores, ndo apenas 0s conhecimentos matematicos. Desse modo,
eles demonstram terem compreendido que o curso que forma professores de

Matematica ndo ensina apenas Matematica. Podemos dizer que a necessidade de
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ensinar no decorrer do estagio Ihes possibilitou atribuir as disciplinas do curso um
sentido novo, pois a atividade desempenhada por eles durante o estigio € outra, em
comparagao com o restante do curso.

Convexo complementa que ndo se apropriou somente do conteudo das
disciplinas do curso, mas também da forma de estudar determinado conteudo, o que
o0 auxiliara na hora de ensinar aos seus alunos: “até a forma de estudar determinado
conteudo, o pulo do gato” (Cena 2.3.2, f. 5). O “pulo do gato” a que se refere diz
respeito aos esquemas, aos macetes, relacionados ao modo como cada professor
ensina determinado conteddo. Quando os estagiarios constroem o seu modo geral
de ensinar, se eles ndo tiveram um espaco que lhes permitisse refletir sobre as
acoes, eles buscam reproduzir o modo como os seus professores o fizeram, mesmo
agueles considerados como “ndo metodologias” (Cena 1.2.5, f. 10). O espaco
formativo do estagio na formacéo inicial do professor de Matematica precisa garantir
que os académicos reflitam sobre as aprendizagens durante o curso, pois elas
podem auxilia-los na construcdo do seu modo geral de organizar o ensino. Porém, a
relacdo deles com os modos de ensinar dos seus professores formadores ndo pode
ocorrer através da copia direta do modo como o professor ensina, mas intermediada
pela reflexdo sobre a agdo. Aprender a organizar o ensino durante o estagio em
decorréncia da relacdo estabelecida entre o estagiario e seus professores
formadores precisa ir além da apropriacdo daquilo que os professores fazem para
ensinar — sentido é preciso aprender, de modo geral, como organizar o ensino de
Matematica de modo a promover a aprendizagem dos estudantes da Educacédo
Bésica.

Os estagiarios apropriam-se do modo geral que seus professores
desenvolvem para ensina-los e replicam esse modelo em sala de aula. Lopes nos
oportuniza pensar as acdes dos estagiarios durante o curso que tém relacdo direta

com o desenvolvimento do estagio.

A importancia de proporcionar ao estagiario um processo de formagdo no
gual a necessidade da organizacdo do ensino vai se constituindo como
aprendizagem concretiza-se na medida em que compreendemos que as
diferentes ac¢des educativas desenvolvidas na atividade docente podem se
configurar como ag¢6es formativas. (LOPES, 2009, p. 178)

A relacdo que os alunos tém com as disciplinas ja cursadas, principalmente

aguelas que se referem aos contelddos basilares da Mateméatica ensinada da
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Educacdo Bésica |hes possibilita compreender a importancia do estudo e do
planejamento como fundamentais para a organizagcdo do ensino, no sentido de
buscar garantir a aprendizagem dos seus alunos. Aprendem com seus professores
nao apenas o conteudo do conhecimento matematico, mas buscam apropriar-se do
modo como ensinam aqueles conteados e como organizam as suas aulas. Planejam
suas aulas e elaboram seus materiais, porém ndo ocorre a reflexdo — eles apenas
reproduzem o que vivenciaram.

Os estagiarios atribuiram novos sentidos pessoais ao processo formacédo no
gual estéo inseridos, na perspectiva de tornar-se professores no decorrer do curso
de formacéo inicial. Para construirem seu modo geral de acdo de ensinar
Matematica, espelharam-se nos modelos de ensino dos seus professores
formadores. Por essas razbes, destacamos a importancia de um espaco formativo
constituido intencionalmente para que o0s académicos nao reproduzam
simplesmente as experiéncias que tiveram, mas reflitam sobre as determinacdes da
organizacdo do ensino no processo de ensino e aprendizagem.

Ao chegarem conjuntamente a conclusdo de que o planejamento €
necessario, mas nao suficiente para o bom desenvolvimento da atividade de ensino
(Cena 2.2.3), os estagiéarios citam alguns fatores determinantes dos imprevistos que
podem ocorrer na sala de aula, entre eles: a aprendizagem dos seus alunos, a falta
de professores nas escolas, a auséncia dos alunos devido as intempéries climaticas,
0 planejamento parco ou extenso demais, a ocorréncia de atividades ndo previstas
no calendario escolar durante o periodo de suas aulas.

Isso nos remete a pesquisa de Moura (1999, p. 14), que apontou que a
tomada de decisbes sobre o conteudo a ser ensinado, as situacdes de
aprendizagem que seriam desenvolvidas, a escolha da metodologia a ser utilizada e
0 processo de construcdo de saberes de modo compartiihado daqueles que
vivenciaram o estagio, lhes proporcionaram uma verdadeira aprendizagem sobre o
processo humano de “projetar-agir-avaliar”.

Uma situagdo problematica, nas palavras de Petrovski (1986a, p. 306), se
diferencia de um problema, pois ndo é qualquer situacédo na vida do sujeito que é
problematica, porque néo é toda situacdo que produz o pensamento. Para o autor,
muitas vezes de forma totalmente inesperada, a pessoa enfrenta durante a atividade
algo desconhecido que o preocupa, até que reconheca o problema existente nela e

tente soluciona-lo, identificando causa e efeito. Ele complementa: “O pensamento
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esta intimamente relacionado com a solucdo de problemas. Porém, é impossivel
identifica-los, reduzir o pensamento a solucdo de problemas. Isso é alcancado
apenas através do pensamento e nao de outra forma” (PETROVSKI, 1986a, p. 313).

Entendemos, portanto, que o movimento de apropriacdo das acdes inerentes
ao professor em atividade de ensino durante o ECS proporcionou aos estagiarios
colocarem-se diante de situacbes de busca de resolugdo de situagbes
problematicas, principalmente procedentes de situacfes inusitadas, inesperadas em
sala de aula. Por meio do improviso, os alunos buscaram satisfazer suas
necessidades de mudanca no planejamento de seus procedimentos em sala de
aula, tanto referentes ao contetdo que pretendiam ensinar quanto ao modo como
iriam ensinar.

No que tange as situacGes imprevistas em sala de aula, Lanner de Moura e
Sousa (2004) nos garantem que delas podem surgir os inesperados, pois nas
dindmicas de interacfes e nas situacdes-problemas é necesséario pensar sobre a
totalidade do conhecimento cientifico e a relacdo deste com o0s contetdos
especificos estudados. Assim, as relacdes que os alunos estabeleceram com as
diferentes formas de lidar com os inesperados em sala de aula Ihes conferiram a
possibilidade de criar, inovar, dar nova qualidade a organizagdo do seu ensino. De
acordo com as autoras (2004, p. 12), sao os inesperados que nutrem 0s conceitos
cientificos, na medida em que possibiltam aos homens a geracdo de novos
conhecimentos, que permitem avancos rumo ao desconhecido, levam o homem
produzir nexos entre o conhecido e o desconhecido, “entre o velho e o novo; entre o
l6gico e o histérico”.

A descoberta da solucdo para o problema é frequentemente descrita como
repentina, inesperada, instantdnea, como "“faiscas", etc. Este fato também &
descrito como conjectura, como "eureka", etc. Assim, o resultado é fixo, o
produto do pensamento, mas a tarefa da psicologia é encontrar 0 processo
interno do pensamento que leva ao resultado. Para descobrir a condigéo
causal deste achado, que se manifesta de improviso, ou seja,
instantaneamente, do desconhecido (a incAgnita), € necessario antes de
mais nada considerar que no curso da solucdo do problema se realiza
sempre uma antecipacdo mental do desconhecido (da incdgnita), embora
essa antecipacao seja minima, insignificante e no inicio muito aproximada.
Gracas a essa antecipacao € possivel construir a ponte entre o conhecido e
o desconhecido. (PETROVSKI, 19864, p. 308, traducdo nossa)

Buscando problematizar sobre os inesperados que os estagiarios enfrentaram
no decorrer do estagio e aquilo que lhes permitiu soluciona-los, trazemos na cena a
seguir as respostas de alguns deles as questdes relacionadas a essa tentativa de

superacao.
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Cena 2.3.3 — As dificuldades de organizar o ensino

(continua)

Descricdo da Cena 2.3.3: Conforme ja descrito na cena 1.1.3, sobre os questionarios
respondidos pelos estagiarios, nesta cena destacamos as respostas de alguns estagiarios
as questdes 19, 20 e 21.

1. Questao 19: Qual foi a maior dificuldade que vocé acredita ter enfrentado no estagio de
regéncia no Ensino Fundamental?

2. Penélope: Minha maior dificuldade era em fazer o plano de aula e eu queria poder
cumprir com aquele planejamento feito para aquela aula. Isso aconteceu da seguinte forma:
eu dava muito exercicio, e acredito que falava muito rapido também, entdo o planejamento
ocorria dentro daquela aula. Essa dificuldade ao transmitir e repetir varias vezes a mesma
coisa, eu tive que me corrigir e voltar atras véarias vezes. Embora a professora dissesse que
estava bem explicado, quando eles levavam 0s exercicios para casa, sempre retomavamos
novamente em aula.

3. Alem@o: Lidar com os alunos mais desinteressados e faltosos.

4. TFM13: Com certeza realizar os planos de aula e conseguir terminar todos na mesma
aula que era quase impossivel.

5. Pi: Superar a ansiedade e o nervosismo nos primeiros dias da regéncia.

6. Positivo: Planejar as aulas.

7. Bruna: Ter seguranga e controle da turma — ser visto como docente.

8. Mariposa: A maior dificuldade foi conquistar a confianca e credibilidade com a turma
para um bom andamento das atividades. Apds isso, eles viram que eu estava seguro do
gue eu estava fazendo isso, 0 andamento das aulas mudou e comegaram a entrar no meu
ritmo, de quem estava ali para aprender a docéncia e foram compreensiveis em diversos
momentos, me dando dicas e me auxiliando.

9. Questao 20: Ao que vocé atribui o éxito ou o fracasso no enfrentamento dessas
dificuldades?

10. Penélope: Acredito que a falha foi em procurar algo mais palpavel, diferente, criativo
para essas aulas. Fiquei muito no tradicional. A gente recebe tanta instrucdo durante a
graduacéo e acaba caindo no tradicional. Isso foi um erro que n&o quero repetir no proximo
estagio, dependendo das circunstancias também.

11. Alemao: Considero fracasso, pois as alunas faltantes nao tiveram suficiéncia dos
contelidos propostos e, mesmo com conversa e oferecimento de auxilio, negaram.

12. TFM13: Atribuo muito este éxito as minhas orientadoras de estagio, pois souberam me
deixar e manter calma quando foi preciso, e ajudar arrumar situacbes que estavam
complicadas.

13. Pi: Acho que por ndo conhecer bem a turma ainda e ndo saber como eles me
receberiam, mas depois foi bem tranquilo tudo deu certo.

14. Positivo: Uma boa relacdo com os alunos e a professora regente da turma.

15. Bruna: Inexperiéncia.

16. Mariposa: Acredito que ao meu vocabulério jovem e compreender eles em muitos
momentos. Eu tinha total acesso & turma para chegar e conversar. E claro, o vocabulario
era o que eu usava em meu dia a dia e evitava utilizar girias, mas tinha conhecimento do
gue eles estavam querendo me dizer com o vocabulario deles.

17. Questdo 21: Das situacdes vivenciadas por vocé enquanto académico do curso de
Licenciatura em Matematica, a qual atribui maior importancia quando esteve diante das
dificuldades relatadas?

18. Penélope: A preparacdo e a seguranga sdo fundamentais. Enxergar a dificuldade do
aluno e procurar outros meios para resolver a situacdo. Ndo se preocupar em encher o
caderno de temas e deixar varias deficiéncias na aprendizagem, também eu acho que é
muito importante. Sao varios itens que eu listei para ndo se repetir no préximo estagio, mas
a preparacao do professor e o carisma com 0s alunos, acredito que sejam 0s principais.
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Cena 2.3.3 — As dificuldades de organizar o ensino

(concluséo)

19. Aleméao: A troca de experiéncia da professora orientadora, que sempre teve "uma luz
ao fim do tunel", ideias para as possiveis situagdes decorrentes.

20. TFM13: E importante escutar mais o que os professores falam de como sera o estagio,
gue na préatica sempre sera diferente.

21. Pi: Acreditar em si mesmo, perceber que é capaz e 0 apoio das pessoas.

22. Positivo: Ter a percepcédo e a humildade de saber voltar atras.

23. Bruna: Os encontros e relatos nas aulas de estagio, pois foram estes que deram
suporte para sanar as dificuldades que surgiam no decorrer da observacéao e regéncia.

24. Mariposa: E que nas dificuldades, o académico é confrontado e tem que pensar meios
de contornar a situagdo para obter éxito em suas atividades. Quando esta tudo dando certo
ndo vemos nossos defeitos e ndo procuramos melhorar, pois € normal do ser humano ter
um pouco de medo de sair da zona de conforto.

Fonte: Dados da pesquisa (Quest_01, Quest_02, Quest_04, Quest_05, Quest_06, Quest_07,
Quest_09).

De acordo com os indicadores de aprendizagem da docéncia elencados na
pesquisa de Ribeiro (2011) — reflexdo, andlise e planificacdo das acbes —,
consideramos que 0s estagiarios da nossa pesquisa se envolveram em situacdes
intencional e ndo intencionalmente organizadas no decorrer do periodo em que
estiveram em atividade de preparacdo para a praxis docente. As acbes
intencionalmente organizadas da pesquisa, como a reflexdo coletiva a respeito das
acOes individuais desempenhadas na escola, foram apontadas por alguns
estagiarios quando falam sobre o que mais os influenciou na solu¢éo dos problemas
enfrentados por eles no ECS de regéncia do Ensino Fundamental: “a troca de
experiéncia da professora orientadora, que sempre teve ‘uma luz ao fim do tunel,
ideias para as possiveis situagdes decorrentes” (Aleméo, Cena 2.3.3, f. 19), “os
encontros e relatos nas aulas de estagio, pois foram estes que deram suporte para
sanar as dificuldades que surgiam no decorrer da observacdo e regéncia” (Bruna,
Cena 2.3.3, f. 23).

Embora o estudo, a elaboracdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das aulas
fossem acgles ja previstas para a atividade dos estagiarios, os inesperados que
encontraram no decorrer do periodo forneceram uma nova qualidade a essas acoes,
pois novas necessidades foram impostas a eles.

O movimento reflexivo, de identificagdo e compreensdo do modo geral de
organizacdo das acdes de ensino pode ser vislumbrado pelo movimento de
mudanca de qualidade no modo de ensinar determinados contetudos e de conceber

a importancia de uma boa organizacdo para melhor ensinar. Penélope (Cena 2.3.3,
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10) afirma: “fiqguei muito no tradicional. A gente recebe tanta instrucdo durante a
graduacéo e acaba caindo no tradicional. Isso foi um erro que ndo quero repetir no
proximo estagio [...]” e considera o0 modo como buscou ensinar 0s seus alunos,
“muito tradicional”, como determinante do possivel insucesso das suas aulas. De
mesmo modo, Alemé&o, na Cena 2.2.2, confirma que 0 modo como passou a ensinar,
diferente do modo como estava acostumado, também lhe garantiu avangos em
direcéo aos objetivos que almejava com as suas aulas.

Com total clareza de ideias, Mariposa (Cena 2.3.3., f. 24) expde “que nas
dificuldades, o académico, é confrontado e tem que pensar meios de contornar a
situacado para obter éxito em suas atividades”, aproximando-se daquilo que Caraca
(1951) nos traz, que por meio da busca de solucéo para os inesperados no decorrer
da atividade é possivel avancar no conhecimento da realidade. O estagiario ainda
expbe que ‘quando esta tudo dando certo ndo vemos nossos defeitos e nédo
procuramos melhorar, pois é normal do ser humano ter um pouco de medo de sair
da zona de conforto” (Cena 2.3.3., f. 24).

No entendimento de Vigotski, (2010, p. 236), a dificuldade € fonte basica do

pensamento. Segundo ele,

[...] cabe entender o pensamento como uma tarefa especial do
comportamento a ser mais uma vez resolvida ou da orientacdo em novas
circunstancias. O pensamento sempre surge de dificuldades. Onde tudo flui
levemente, sem nenhum obstaculo, ainda ndo existe motivo para o
surgimento do pensamento, que surge onde 0 comportamento esbharra em
um obstaculo.

Para Leontiev (1983, p. 32), a atividade do pensamento na sua forma mais
desenvolvida, na forma de pensamento tedrico, transcorre sem contato direto com
0s objetos do mundo material. Assim, “0 pensamento tedérico de uma pessoa
independente ndo necessita de uma base sensivel-objetal justificada, que pode ser
representada em sua cabeca de um modo ideal do reflexo, em forma de
conhecimentos acumulados e conceitos abstratos” (p.32, traducdo nossa). Porém,
guando os estagiarios sdo postos diante da realidade na qual poderdo atuar
futuramente como professores, lhes é possibilitado conhecer o objeto de sua praxis
futura.

A apropriagéo dos elementos do modo geral no desenvolvimento das agdes

de ensino que compreende o movimento de planificacdo das ac¢des para a formacgao
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do pensamento tedrico dos estagiarios revelou-se, a partir das reflexbes, das
possibilidades de pensamento sobre as dificuldades enfrentadas por eles, como
fundamental para a constituicdo da sua atividade de ensino.

A dependéncia entre as acdes referentes a organizacdo do ensino dos
estagiarios e os inesperados do estigio revelou a aprendizagem da docéncia na
direcdo da formacdo do pensamento teérico docente. Ao refletirem, analisarem e
planificarem as suas acfes, 0s estagiarios apropriaram-se de elementos relevantes
para formacdo do pensamento tedrico sobre a docéncia, estando em atividade de
preparacdo para a futura préaxis. Segundo Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 85), é
pela realizacdo da atividade de ensino que se da o processo de desenvolvimento da
aprendizagem do modo geral de realizar o ensino.

Lopes define (2009, p. 150) uma acdo desenvolvida com qualidade pelo
professor como “aquela que se coloca na busca constante de modos de acédo que
levem a aprendizagem do aluno”. Dessa forma, podemos destacar que as relacdes
interpessoais dos estagiarios com alunos e professores — que com eles
compartilharam de algum modo a constituicdo da trama pedagdgica da sua atividade
de ensino — revelam a superagdo das dificuldades, por meio da organizacdo e
reorganizagdo do seu ensino como uma forma de determinagédo dessas relagoes,
principalmente com vistas a aprendizagem dos seus alunos.

A Figura 25 compreende a sintese do Episddio 2.3.

5.3 UNIDADE 3 — O NOVO PAPEL SOCIAL: DA DISCENCIA A DOCENCIA

Barroco e Leonardo (2016) apontam que o desenvolvimento humano pode ser
compreendido a partir da atividade realizada, do trabalho e das relacdes que os
homens estabelecem com a natureza, e é na sintese dessas relacdes sociais que 0

ser humano se revela.



Figura 25 — Sintese do Episédio 2.3
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Para eles, as forgcas motrizes que permitem a transicdo de uma etapa a outra
de desenvolvimento do sujeito decorrem da interiorizacdo dessas relagdes sociais e
de sua compreensdo, possibilitando a formacdo de novos motivos e novas
atividades. Na passagem de uma etapa a outra do desenvolvimento, segundo
Martins (2013), o sujeito inevitavelmente muda o seu comportamento. A autora
chama a atencédo para o fato de que, de acordo com a concepgéao vigotskiana, “todo
desenvolvimento pressupde transformacdes dos comportamentos, todavia, nem toda
transformacdo de comportamento pode ser identificada como desenvolvimento” (p.
101). No desenrolar de nossa pesquisa, a mudanca de comportamento dos
estagiarios, nos periodos antes, durante e posterior ao estagio, além de ser
percebida por meio da nossa observacdo, também foi enunciada por eles nas
sessOes reflexivas, em seus questionarios e nos relatorios de estagio. Assim, na
terceira unidade analitica, visamos identificar transformac¢fes de comportamento que
podem ser indicios de desenvolvimento ocorrido por vias da aprendizagem da
docéncia revelada pelas relacdes estabelecidas no estagio, possiveis indicadores do
ingresso dos estagiarios em uma nova atividade principal — atividade de ensino.

Assim como nas duas unidades anteriores, trazemos episédios e, ao explicitar
as relacfes estabelecidas no estagio que evidenciam os indicios de aprendizagem
da docéncia, vislumbramos a aproximacdo dos sujeitos de um novo lugar a ser
ocupado no complexo emaranhado de relacdes da Atividade Pedagdgica: de alunos
a professores. Nesta unidade, intitulada “O novo papel social: da discéncia a

docéncia”, traremos 0s episodios e as cenas apresentados na Figura 26.

5.3.1 Episddio 3.1 — As transformacdes decorrentes do estagio

Buscando indicios de desenvolvimento dos sujeitos no estagio, destacamos
as cenas cujo foco principal é a percepgdo dos estagiarios sobre as suas mudancas
e transformagfes. Os estagiarios afirmaram que a realizagdo do estagio lhes
proporcionou crescimento tanto do ponto de vista profissional quanto pessoal, como
podemos perceber nos trechos retirados dos relatérios de estagio no Ensino
Fundamental (Cena 3.1.1).
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Figura 26 — Cenas que compdm os episbdios da terceira unidade de andlise.
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Fonte: Sistematizacdo da autora.

Cena 3.1.1 — Mudancas no estagio
(continua)

Descricdo da cena 3.1.1: Como descrito na cena 1.3.3, sobre os relatorios de estagios,
nesta cena trazemos excertos das reflexées do relatério do EM de alguns estagiéarios, que
evidenciam transformag¢fes e mudancas — possiveis indicadores de desenvolvimento dos
sujeitos, em virtude do desenvolvimento do ECS.

1. Bruna: Pimenta e Lima (2004, p. 17) afirmam que “a profissédo professor € uma pratica
social. Como tantas outras, é uma forma de se intervir na realidade social, no caso, por
meio da educacdo que ocorre ndo sO, mas essencialmente, nas instituicdes de ensino. Isso
porque a atividade docente € ao mesmo tempo pratica e acao”. Entretanto, para acontecer
esta prética e agdo precisa haver um grande crescimento pessoal e profissional, quando se
esta a frente de uma turma.

2. Convexo: Por fim, o estagio reforcou ainda mais o desejo de ser professor. Nao existe
sensacdo melhor quando um aluno elogia, e demonstra 0 quanto gostaram da aula e
aprenderam o contetudo. Cada aluno tem sua maneira de aprender e o professor tem que
tentar se adaptar ao maximo para que ocorra a aprendizagem. Cada um tem seu tempo,
alguns demoram mais e outros menos para entender o contelddo, e quem sabe isso seja a
melhor parte. Quao “chato” seria, se todos fossem iguais. Nao haveria o desafio de ensinar
para pessoas diferentes. Concluindo, o estagio foi muito satisfatério, contribuindo muito
para a formagao profissional e também pessoal. Sem essa experiéncia ndo se tem como
saber a importancia de estar em sala de aula e certificar-se do desejo de seguir a profisséo.
3. Mariposa: De acordo com o pensamento de Januario (2008, p. 3): “o Estagio
Supervisionado poderd ser um agente contribuidor na formacdo do professor,
caracterizando-se como objeto de estudo e reflexdo. Ao estagiar, o futuro professor passa a
enxergar a educagdo com outro olhar, procurando entender a realidade da escola e o
comportamento dos alunos, dos professores e dos profissionais que a comp&em. Com isso
faz uma nova leitura do ambiente (escola, sala de aula, comunidade), procurando meios
para intervir positivamente”. Desta forma, o estagiario pode utilizar a experiéncia adquirida
dentro de uma escola, para se reinventar enquanto académico, absorvendo todos os
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Cena 3.1.1 — Mudancas no estagio
(concluséao)

ensinamentos e momentos bons vivenciados para que, quando atuar efetivamente dentro
uma sala de aula, possa intervir sempre da melhor maneira possivel. E as mas
experiéncias vividas e presenciadas sao licbes para melhorar, seja como professor e
pessoa, e também para aprender com 0S erros ou equivocos préprios, bem como o0s
presenciados.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EM_02, Rel EM_03, Rel_EM_05).

Em seus relatérios, os estagiarios mencionam as contribuicfes do estagio no
Ensino Fundamental para o seu crescimento pessoal e profissional, além de
destacar que as experiéncias, boas e ruins, lhes possibilitaram aprender a docéncia.
Esse sentimento fica evidente em expressdes como: “grande crescimento pessoal e
profissional, quando se esta a frente de uma turma” (Bruna, Cena 3.1.1, f. 1), “0
estagio foi muito satisfatério, contribuindo muito para a formacao profissional e
também pessoal” (Convexo, Cena 3.1.1, f. 2) e “as mas experiéncias vividas e
presenciadas séo ligbes para melhorar, seja como professor e pessoa” (Mariposa,
Cena 3.1.1, f. 3). Referem-se aos erros e acertos cometidos no estagio, seja por eles
ou pelos demais sujeitos da Atividade Pedagodgica. Evidenciam que uma das
principais aprendizagens decorridas da primeira experiéncia em sala de aula como
professores foi estar diante do desafio de ensinar para turmas heterogéneas, em
que todos os alunos sao diferentes e tém tempos de aprendizagem diferentes.
Embora tenham afirmado conhecer teoricamente essa situacdo, demonstraram que
somente a vivéncia dessa realidade foi capaz de impacta-los. Convexo, ao escrever
em seu relatério que “Cada um tem seu tempo, alguns demoram mais e outros
menos para entender o conteudo, e quem sabe isso seja a melhor parte”, indica
compreender que, mesmo a situacdo sendo desafiadora, teve aspectos positivos.
Mariposa (Cena 3.1.1, f. 3), ao ressignificar-se enquanto aluno, afirma que buscou
“tirar uma licdo” para mudar a sua qualidade como ‘professor e como pessoa” para
melhor.

Essa distincdo entre o pessoal e o profissional, enfatizada pelos académicos
na cena anterior, relativas a avaliacdo e a andlise da experiéncia de estagiar no
Ensino Fundamental, foi perdendo lugar em suas reflexdes sobre a experiéncia
posterior no Ensino Médio. Na cena 3.1.2, trazemos trechos das reflexdes dos
académicos apos terem concluido o ECS V. Percebemos que, ao referirem-se a si

mesmos, 0S sujeitos utilizam menos as expressoes: licenciando, estagiario, futuro
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professor, e passam denominar-se: educadores, docentes, professores, mesmo que
alguns considerem essa posicdo como “futura” ou “sua profissdo mais adiante”,

como veremos ha Cena 3.1.2 a seguir.

Cena 3.1.2 — Mudancgas para o trabalho
(continua)

Descricdo da Cena 3.1.2: Como descrevemos na cena 1.3.3 sobre os relatérios dos
estagiarios, nesta cena trazemos excertos de suas reflexdes apos a finalizacdo do ECS IV
— estégio de regéncia no EM.

1. Bruna: [...] o estagio significou uma evolu¢do como docente, pois a insercdo no ambiente
escolar fez com que se efetue a unido de todos estes conhecimentos e ainda se adquiriu a
capacidade de se encontrar com a realidade social da educacéo e, a partir desta relacéo,
comecar a preparar o amanha como profissional da educacéao.

[...] a pratica docente deve ser refletida a cada dia, a cada atividade desenvolvida para que
assim possa evoluir e contribuir para que o aluno tenha o embasamento necessario para
ser cidaddo atuante. Com isso, 0 estagio contribui para estabelecer as relacdes professor-
aluno, conhecer a realidade de uma instituicdo de ensino e desenvolver o trabalho docente.
2. Luana: Considerando as observacgodes referentes ao estagio anterior, realizado no ensino
fundamental, a experiéncia vivida agora foi bem diferenciada, achavamos que teriamos
mais dificuldade em lidar com alunos do ensino médio, porém a realidade em sala de aula
foi totalmente diferente do esperado. Notamos que nenhum aluno é igual ao outro, cada um
possui suas dificuldades, e elas podem ser comuns entre eles, porém a maneira de
abordar, explicar e apresentar o conteudo as vezes precisa ser diferente e € neste
momento que entendemos a importancia de usar varias metodologias, varios caminhos,
usar recursos que ajudem o aluno na hora da aprendizagem. [..] como educadores
devemos ter muito cuidado no momento de ensinar [...]

3. Alemao: [..] “entrar de cabega” nessa pratica profissional, com valores, com a
compreensdo de formacgéo, saberes, as experiéncias adquiridas ao longo da vida, como
aluno, representam agora, como estagiario, o caminho para “o professor”, que é o objetivo
desta jornada.

As aprendizagens adquiridas diante dos acertos e erros, bem como dos ensinamentos
daqueles que contribuiram direta e indiretamente para a realizacdo do estagio, estardo
marcadas nas experiéncias obtidas nesse periodo. As lembrancas fazem parte do nosso
curriculo, pois cada momento que marca traz consigo um ensinamento e todos eles sao
formadores do nosso perfil profissional.

4. Pi: O Estagio Curricular Supervisionado vai muito além de um simples cumprimento de
exigéncias académicas. E uma oportunidade de crescimento pessoal e profissional, e ainda
auxilia na relacdo entre escola e universidade. Deste modo, o estagio € de suma
importancia para um académico, pois nele se consegue ter uma visao de como vai ser sua
profissdo mais adiante. Enfim, o estagio proporcionou a oportunidade de vivenciar muitas
experiéncias nesse periodo.

5. Mariposa: Ao desempenhar essas atividades que sado previstas, o estagiario tem a
possibilidade de ver uma instituicdo de ensino com o olhar de educador, diferente da
condicao de ser um aluno, além de conhecer um pouco mais sobre o seu funcionamento,
saindo da teoria e indo & préatica, para que possa desenvolver suas futuras obrigacdes da
melhor maneira possivel. Esse espaco dado ao académico de se inserir dentro da escola é
realmente enriquecedor para que 0 mesmo tenha uma seguranca em suas intervencgoes,
guando formado e estiver na condi¢do de educador, em sala de aula.

6. Convexo: O Estagio Curricular Supervisionado [no Ensino Médio] foi mais uma
oportunidade de estar em sala de aula como professor, e € muito bom verificar que os
alunos prestam atencédo na aula, fazendo perguntas, participando e respeitando-me como
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Cena 3.1.2 — Mudancgas para o trabalho
(concluséao)

professor. Mas mesmo sendo gratificante, d4 um pouco de receio, pois sdo varios alunos e
a responsabilidade é grande. No entanto, o melhor da profissdo € que ao mesmo tempo
que os ensinamos também aprendemos. Como destaca Paulo Freire (2004, p.68), “o
educador j4 ndo € o0 que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é educado, em
dialogo com o educando que, ao ser educado também educa".

A vontade de estar em uma sala de aula e com os alunos foi mais intensa nesse estagio, a
confianga de estar lecionando também. Acredita-se que essa confianca se obteve com as
experiéncias ja vividas no curso como praticas, projetos, trabalhos e até mesmo o
Programa de Institucional de bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Por meio disso,
percebe-se a importancia dessas praticas na formagédo do professor, pois assim como o
estagio elas também preparam o académico para enfrentar as dificuldades e desafios da
profissdo. [...] a regéncia de classe foi muito boa, trabalhou-se todo o contetdo que havia
programado para a turma e de alguma forma os alunos gostaram e aprenderam. Foi uma
Otima experiéncia, pois € a partir dela que se concluiu que se pretende dar continuidade na
profissao.

7. Rei: A realizacéo do estagio Il foi extremamente importante, pois permitiu-me o contato
com a realidade que me espera num futuro proximo e preparou-me psicologicamente para
assumir a turma na proxima etapa.

Durante o Estagio Curricular Supervisionado tive a oportunidade de estar em uma sala de
aula como professor, € muito bom ver os alunos prestando atencdo na aula, fazendo
perguntas e participando. Ao mesmo tempo em que é muito gratificante, da um pouco de
medo, pois sdo muitos alunos e a responsabilidade é grande, do mesmo modo que
ensinamos os alunos, aprendemos muito com eles.

E na regéncia de classe que vamos nos descobrir como professores, através do contato
com os alunos, de cada aprendizado que 0s alunos nos proporcionam, e percebemos como
a figura do professor é muito importante para o aluno. E através disso vamos tentando
melhorar dia apés dia, para nos tornarmos professores melhores, mais preparados. Nao sei
ainda qual vai ser meu futuro, em relacéo a profissdo, mas sei que quero fazer bem feito e,
especialmente se eu for professor. Espero poder completar essas palavras confirmando
gue eu consegui vencer.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EM_01, Rel EM_02, Rel_ EM_04, Rel EM_05, Rel_EM_06).

A transformacdo que percebemos sobre aquilo que escreveram em seus
relatérios com o passar do tempo foi que, na segunda experiéncia, os estagiarios
viam-se mais como professores do que na primeira, o que leva a conclusdo de que
0s objetivos tracados por eles no inicio de cada um dos estagios, como destacamos
na primeira unidade de analise, foram atingidos. No primeiro estagio, os objetivos
com a sua realizacdo eram: ter o primeiro contato com a escola, colocar a teoria em
pratica e aprender a postura e o comportamento do professor; ja no segundo foram
ampliados na direcdo de adquirir experiéncia como professores. Vimos que no
segundo momento buscavam seu desenvolvimento como professores e, a partir dos

aspectos que pudemos analisar com base nos relatérios, isso foi concretizado. Dai
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resulta que as necessidades primeiras que mobilizaram o0s sujeitos a agir no estagio
tornaram-se motivos geradores de sentido para a atividade desempenhada por eles.

Cedro (2008, p. 197) percebe como desdobramento a transformacdo do
motivo inicial da atividade deles, pois o0 que era visto pelos académicos como
dificuldades no inicio do estagio, tais como “a dificuldade de ir além das concepgdes
e préticas pedagdgicas arraigadas depois de anos de escolarizacéo, e os obstaculos
tedricos encontrados na compreensdo de uma nova forma de organizacdo do
ensino” ndo se tornaram fatores para a perda da motivagdo; pelo contrario,
possibilitaram a apropriacdo de novos conhecimentos.

Com base nessas consideracdes e na andlise que realizamos nas unidades
anteriores, principalmente decorrentes das constatacfes do Episédio 1.1, tivemos
indicios de que os estagiarios, ao inserir-se na escola como professores, dar sentido
pessoal a unidade teoria e pratica no estagio, adquirir uma nova postura na sala de
aula e apropriar-se das experiéncias vivenciadas no estagio para apropriarem-se da
atividade de ensino, tinham seu motivo para aprender a docéncia coincidente com o
objeto da atividade desempenhada — no caso do ECS, de atividade de preparacao
para a praxis docente futura — e entraram em atividade no decorrer do ECS.

A primeira experiéncia de estagio, ECS | e ECS Il, e as demais situacdes
vivenciadas em projeto ou em sala de aula na posicado de docentes proporcionaram-
Ihes mais confianca para desenvolver as acdes na segunda experiéncia, ECS Il e
ECS IV. Destacamos a fala de Convexo (Cena 3.1.2, f. 6):

A vontade de estar em uma sala de aula e com os alunos foi mais
intensa nesse estagio, a confianca de estar lecionando também.
Acredita-se que essa confianca se obteve com as experiéncias ja
vividas no curso como praticas, projetos, trabalhos e até mesmo o
Programa de Institucional de bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID).

As situacbes mencionadas por Convexo ao final do ECS IV ndo foram
trazidas a tona em seu primeiro relatorio, o que pode estar relacionado ao fato de
gue o segundo relatério foi escrito ao final do ECS IV, que culminou com o altimo
semestre do curso de Licenciatura em Matematica, quando o estagiario jA havia
passado por todas as experiéncias que o curso pode lhe proporcionar. Como
destacamos em nossa primeira unidade de analise, apenas ao atuarem no estagio

alguns académicos demonstraram ter significado as préaticas de ensino e 0s
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conhecimentos tedricos que adquiriram nas disciplinas de cunho pedagdgico do
curso. Nas palavras de Dias e Sousa (2017),

O momento do estagio na escola tende a propiciar uma manifestagdo de
relagcdes novas entre os contelidos vistos nas disciplinas e a atual realidade
escolar. [...] Nessa fase, o licenciando percebe a necessidade de lidar com
uma complexidade de elementos inerentes aos chamados conteddos
especificos e pedagdgicos, como também os que transcendem aos préprios
contelidos escolares. (DIAS; SOUSA, 2017, p. 190)

Finalizando o estagio, os académicos insinuaram uma preocupacado quanto
aos desafios da profissdo futura, projetando-se como profissionais da educacéo,
diferentemente de suas ideias ao finalizar o primeiro relatério. Mesmo que muitos
tenham afirmado que nédo pretendiam seguir a profissdo docente, nos apontam
indicios dessa intencdo no segundo relatério. Exemplo disso é o estagiario Rei, que
traz a seguinte ideia nesse excerto da cena 3.1.2: “Ngo sei ainda qual vai ser meu
futuro, em relacéo a profissdo, mais sei que quero fazer bem feito e, especialmente
se eu for professor”. Nessa expressdo, mesmo que ainda ndo tenha certeza se
pretende ser professor apds a sua formatura, percebemos que ele compreende a
responsabilidade do professor na Atividade Pedagodgica. Corroborando com o
entendimento de Lopes (2009, p. 178), podemos dizer que inserir-se no estagio
tomando para si a responsabilidade de organizar o ensino, tendo como necessidade
o desenvolvimento da atividade de ensino da melhor maneira possivel, possibilitou
ao estagiario sentir-se professor.

O mesmo acontece com Alemao, que durante toda a pesquisa demonstrou
nao interessar-se pela docéncia. Seu objetivo com a conclusdo do Ensino Superior
era a possibilidade de prestar concursos publicos que tivessem como exigéncia este
nivel de ensino, mas, mesmo assim, demonstrou em suas manifestacdes orais e
escritas suas transformacfes em relacdo a formacéo, quando afirma, por exemplo,
que “...] ‘entrar de cabega’ nessa pratica profissional, com valores, com a
compreensao de formacgdo, saberes, as experiéncias adquiridas ao longo da vida,
como aluno, representam agora, como estagiario, o caminho para ‘o professor’, que
€ o objetivo desta jornada”. Ou ainda quando revela que as experiéncias vivenciadas
no estagio fazem parte da construcédo “do nosso perfil profissional” e inclui-se como
professor (Aleméao, Cena 3.1.2, f. 3). Outro fator bastante significativo apresentado

pelos estagiarios no ultimo relatério foram os desafios que enfrentaram no decorrer
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da experiéncia e que acreditam que enfrentardo futuramente como professores.

Apresentamos estes ultimos na Cena 3.1.3.

Cena 3.1.3 — Desafios do cotidiano docente Il
(continua)

Descricdo da Cena 3.1.3: Assim como na cena anterior, Cena 3.1.2, nesta cena
destacamos excertos dos relatérios de ECS IV — estagio de regéncia no EM, em que o0s
académicos mencionam os desafios enfrentados pelos professores no desenvolvimento do
seu trabalho.

1. Alemdo: ApOs realizar os estagios, fica claro o papel de que o professor é um mediador
e transmissor do conhecimento e ndo apenas o seu detentor. Dialogar com as incertezas
auxilia na preparacdo de um docente. Refletir sobre suas trajetérias discentes ajuda na
preparacdo das aulas como docente, evadindo-se dos exemplos negativos de outrora e
baseando-se nos positivos. [...] completou o ciclo inicial do professor em formacao, ja que
anteriormente havia-se estagiado no ensino fundamental. Embora sejam praticas iguais, ha
diferencas e ndo apenas por ser outro conteudo ou outra escola, ou ainda por ser agora o
Ensino Médio, mas por ser outro publico, outras histérias de vida, cada novo aluno com
suas realidades, facilidades e dificuldades, enfim, um desafio parecido, mas com novas
descobertas e aprendizados.

2. Convexo: As observacgdes tanto do ambiente escolar como do cotidiano docente tém um
papel importantissimo na formacdo do licenciado, pois € nessas observacbes que ele
estard inserido no meio em que vai atuar, assim dando a oportunidade do mesmo sanar
duvidas e fazer reflexdes que irdo subsidiar a sua conducdo para o exercicio de sua
profissao. Ali o licenciado consegue perceber os desafios que encontrara durante a sua
atuacao, ndo s6 na turma que realiza o estagio, mas também, nas futuras turmas quando
exercer de fato a profissdo. Sem duvida vai ser nesse momento que o académico podera
verificar se realmente esta disposto a assumir esta profissdo. Nas observagdes na escola e
sala de aula compreendeu-se ainda mais como as instituicbes de ensino se organizam,
funcionam e também como os professores ministram suas aulas, mas a partir da regéncia
percebe-se o quanto o professor é desafiado quando se trata de obter a atencdo dos
alunos, principalmente quanto ao uso da tecnologia usada em sala de aula. Constatou-se
gue é um grande desafio atuar na docéncia, pois exige muito mais que conhecimentos
especificos, mas sim um conjunto de conhecimentos. Ser professor ndo se da apenas em
ensinar ou mediar o conhecimento, mas sim trabalhar, planejar, organizar e principalmente
lidar com as diferengas sociais e culturais e com os conflitos em sala de aula.

3. Bruna: Mesmo com toda uma preparacdo, ndo se tem garantias de que sejamos bons
professores. Durante a regéncia de classe constatou-se que se esta frente a diversos
desafios. Preparar as aulas, dialogar com a turma e adaptacdo ao ritmo da mesma, entre
outras que vao surgindo. Todas essas experiéncias e desafios foram de suma importancia
para a formagéo profissional. A partir dessas, procura-se assumir a identidade de futuro
docente, visto ser a primeira experiéncia como tal.

4. Mariposa: O estagio supervisionado € sinbnimo de prética, e essa pratica em que todo
académico almeja em sua formacdao, ser colocado a prova, e também para ter certeza se é
iSSo que vai querer para sua vida e profissdo. A pratica mencionada é a redescoberta do
ambiente escolar, em virtude de que a escola ndo é uma novidade para ninguém, pois
todos 0s anos, até chegar a academia, sdo dentro de escolas de educacao bésica, as quais
compreende os niveis do Ensino Fundamental e Médio, que os docentes estdo se
formando. Essa redescoberta s6 é dada pela visdo de educador, a sala de aula ndo é o
mesmo ambiente, serdo observados problemas, dificuldades, facilidades.
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Cena 3.1.3 — Desafios do cotidiano docente Il
(concluséao)

E isso ocorre, também, para a infraestrutura da instituicdo, relacdo com comunidade
escolar.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EM_01, Rel_ EM_02, Rel EM_03, Rel EM_05).

Nos trechos dos relatérios de estagio desta cena, 0s estagiarios projetam o
seu trabalho como futuros docentes e demonstram sua tomada de consciéncia, no
sentido atribuido por Leontiev (1978), acerca dos desafios cotidianos enfrentados
pelos professores e, provavelmente, por eles futuramente: a diversidade cultural e
cognitiva da sala de aula; os conhecimentos necessarios a docéncia, principalmente
quanto a organizacdo do ensino; a estrutura organizacional das instituicbes de
ensino. Percebemos que, apOs realizarem o0 estagio, mesmo aqueles que nao
estavam motivados a realizd-lo com o objetivo de tornar-se professores futuramente,
demonstraram ter se apropriado de elementos relevantes da atividade de ensino,

como o académico Convexo (Cena 3.1.3, f. 2) salienta:

Constatou-se que é um grande desafio atuar na docéncia, pois exige
muito mais que conhecimentos especificos, mas sim um conjunto de
conhecimentos. Ser professor ndo se d& apenas em ensinar ou
mediar o conhecimento, mas sim trabalhar, planejar, organizar e
principalmente lidar com as diferencas sociais e culturais e com o0s
conflitos em sala de aula.

A académica Bruna apresenta-nos a sua ideia de que a partir da experiéncia
e dos desafios enfrentados no decorrer do estagio ela buscara assumir a “identidade
de futura docente”, assim como o académico Mariposa (Cena 3.1.3, f. 4), que afirma
gue esses também foram os elementos fundamentais para saber se a docéncia € o
que “vai querer para sua vida e profissdo”. Ele considera no estagio uma
redescoberta pela ética do educador. Assim, esse outro modo de ver a realidade da
escola na otica dos estagiarios, como ja discorremos em nossa primeira unidade de
analise, também nos faz enxergar o modo como o0s estagiarios se veem ocupando
um novo espaco, um novo lugar na Atividade Pedagdgica — o lugar do professor.
Nas palavras de Mariposa (Cena 3.1.2, f. 4), “essa redescoberta sO é dada pela a
visdo de educador, a sala de aula ndo é o mesmo ambiente” de outrora, quando
eram estudantes da Educacédo Bésica. As reflexdes do estagiario na cena 3.1.3 vem

ao encontro das ideias de Dias e Sousa (2017), quando nos dizem que
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[...] o ambiente escolar que os licenciandos realizam o estagio néo lhes é
totalmente estranho, pois, mesmo que superficialmente, conhecem a
organizacdo, normas, atividades gerais, ou seja, ndo se sentem
estrangeiros do ponto de vista etnografico a essa cultura escolar, Porém, a
incumbéncia de estagiar na escola permite-lhes uma atividade diferenciada
daquela realizada como estudantes na educacédo bésica (outro lugar na
atividade escolar), proveniente do devir da nova posicdo social na qual o
aparente pode produzir reflexdes capazes de gerar novos sentidos
pessoais. (DIAS; SOUSA, 2017, p. 190)

Neste episédio destacamos que a relacdo estabelecida pelos estagiarios com

0S motivos do estagio produz determinacbes no sentido de apropriar-se de um

bY

conjunto de acdes inerentes a atividade de ensino do professor, capaz de

proporcionar o seu desenvolvimento.

Segundo Leontiev,

Psicologicamente € muito importante por em evidéncia a comunidade de
estrutura de atividade entre atividade intelectual e prética e a comunidade
de seu elo interno como reflexo da realidade. Ela permite, em particular,
compreender como, nas condicbes de um desenvolvimento pleno da
personalidade humana, é psicologicamente possivel chegar a uma unido
equilibrada destas duas formas de atividade que a histéria isolara.

A primeira transformacao da consciéncia, engendrada pelo desenvolvimento
da divisdo social do trabalho, consistiu, portanto, no isolamento da atividade
intelectual e tedrica.

Isso € acompanhado de uma transformacdo na estrutura funcional da
consciéncia, no sentido em que o homem toma consciéncia também dos
encadeamentos anteriores da sua atividade, o que Ihe permite atingir o seu
desenvolvimento pleno. (LEONTIEV, 1978. p. 120, tradugdo nossa)

A sintese do Episédio 3.1 encontra-se na Figura 27. Em nossos proximos

episédios evidenciaremos as mudancas qualitativas segundo o ponto de vista dos

estagiarios sobre eles mesmos, decorrentes da sua atuacao neste lugar na Atividade

Pedagodgica durante seu processo formativo, particularmente do estagio, assim

COmMo 0S seus novos sentidos pessoais gerados a partir dessa nova ocupacao social

gue muitos projetam ocupar futuramente.



Figura 27 — Sintese do Episodio 3.1

Cena 3.1.1
Mudangas no estagio

Cena 3.1.2
Mudancas para o
trabalho

Cena 3.1.3
Desafios do cotidiano
docente Il

—

Fonte: Sistematizacao da autora.

Transformagao
pessoal

Distingao entre pessoal e
profissional

Transformacédo em

Assumem-se como

P >
direcdo a praxis professores
) o Apropriagdo dos
Desafios da praxis prop _9
- elemenos inerentes a

futura

atividade de ensino

+{

Motivo apenas eficaz

Motivo gerador de
sentido

f

Sujeitos em atividade

T9¢



262

5.3.2 Episédio 3.2 — As transformacdes ocorridas no processo formativo

Ao realizarem o estagio no Ensino Médio, alguns académicos optaram por fazé-lo
nas escolas em gue estudaram. Muitos tinham a idade bastante proxima dos alunos
da escola, principalmente dos alunos do Ensino Médio, como destacado por
Mariposa em seu segundo relatorio de estagio.

Cena 3.2.1 — Proximidade com os estudantes

Descricdo da Cena 3.2.1: Nesta cena trazemos um excerto das consideragdes de um
académico em seu relatorio de ECS IV — estagio de regéncia no EM, em que evidencia sua
surpresa quanto as proximidades e as diferencas entre ele e os estudantes deste nivel de
ensino.

1. Mariposa: [...] Vivéncias e experiéncias foram adquiridas durante o periodo de regéncia,
apesar da diferenca de idade relativamente pequena entre a turma e o professor estagiario,
foi possivel constatar e presenciar situacdes de diferencas entre duas geragfes, a qual,
uma dessas duas, tem um amadurecimento precoce. Nessa geragdo, 0s assuntos, em sua
grande maioria, sdo sobre festas, bebidas — infelizmente menores de idade tem essa
realidade —, e relacionamentos.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EM_05).

Na escrita do académico podemos salientar que nédo € a idade que determina
0 comportamento do sujeito, mas a sua relacdo com a atividade que realiza.
Segundo Leontiev (1983, p. 120):

As relacBes estabelecidas pelos sujeitos dependem do lugar que o sujeito
ocupa no sistema mais amplo das atividades sociais humanas e as
interacdes entre os homens inerentes a cada uma delas. Nas palavras de
Leontiev, estas relacdes se determinam pelas ligacdes que se forma na
atividade do sujeito, por suas mediagbes, e é por isso, que se fazem
relativas. Isto se refere também a uma correlacdo fundamental: a correlacéo
entre 0os motivos dotados de sentido e os motivos estimulos. Dentro do
sistema de certa atividade, um motivo pode assumir a fungdo de conferir
sentido, e dentro de outra, a funcdo de estimulagcdo complementar.

No decorrer dos nossos Encontros Formativos, alguns demonstraram sentir-
se incomodados por serem confundidos com estudantes, seja por terem sido alunos
na instituicdo, e alguns docentes que outrora foram seus professores continuavam a
trata-los como alunos; seja pela aparéncia, por se parecerem fisicamente com
adolescentes. Esse fato fora relatado individualmente pelos estagiarios para a
pesquisadora-formadora e voltou a tona durante o encontro de avaliagdo do ECS I,
retratado na Cena 3.2.2.




263

Cena 3.2.2 — Mudanca na aparéncia fisica

Descricdo da cena 3.2.2: Durante o encontro do dia 04/07/2017, sobre o andamento do
ECS I, a pesquisadora-formadora questiona os estagiarios sobre os aspectos negativos
deste periodo do ECS. Nesta cena, apresentamos parte do didlogo entre ela e académicos,
decorrente deste questionamento.

1. Pesquisadora-formadora: O que vocés ndo gostavam no estagio?

2. Mariposa: Me confundem com aluno...3. Luana: Esse negdcio de confundirem a gente
com aluno é bem chato, ndo gosto disso. Eu fui la falar com a professora, e a diretora
estava me chamando, eu estava saindo da escola. Como eu cheguei cedo, eu ja estava
saindo oito e pouco, pensaram como assim: “ela vai matar aula né”, ela disse: “Psiu, onde
que tu pensa que vai? Pode voltar para a aula”. Eu fiquei assim... Disse: “Oi, tudo bom?”.
Sem saber o que dizer, dai ela me reconheceu e ficou toda sem graga.

4. Pesquisadora-formadora: Mas daria para fazer alguma coisa para ndo ser confundido
com um aluno... Tem o que fazer?

5. Luana: Para deixar de ser crianga? [risos]

6. Mariposa: Eu deixei crescer a barba!

7. Luana: Eu estou usando Oculos agora, ja ajuda. [risos] Eu coloquei um saltinho, acho
que a roupa as vezes ajuda também...

8. Mariposa: Eu deixo crescer a barba.

9. Pesquisadora-formadora: Mas foi proposital, deixar a barba?

10. Mariposa: E que o dia que eu cheguei 14, de cara lisa, me confundiram com um aluno,
entdo eu quis dar uma diferenciada, uma distinguida, porque na minha turma nao tem
nenhum aluno precoce assim, de barba ainda. Ja deu uma distinguida.

11. Pesquisadora-formadora: Vocé diz diferenciar a aparéncia fisica? Vocés consideram
iSso importante?

12. Luana: A gente assim, usa mais ou menos as roupas as mesmas roupas que eles,
entdo eu acho que a gente tem que tentar ir um pouquinho diferente.

13. Positivo: Eu procuro usar na escola uma vestimenta que me identifique a instituicdo,
uma jagueta ou um moletom do curso.

14. Luana: E, uma roupa mais séria.

15. Bruna: No inverno tudo bem, mas ja no veréo.

16. Luana: A gente coloca um salto mais alto, um casaquinho. Ja fica bom.

17. Positivo: A jaqueta € uma boa ideia, porque uns la tem mais barba que eu.

18. Pesquisadora-formadora: Nao adianta deixar a barba? [risos]

19. Positivo: Nao.

20. Bruna: E que a gente fica pensando agora. Tem uns alunos da nossa idade. Tenho um
aluno de 19 anos, dai quando falaram que ele era velho e tal.

21. Luana: Eu de ténis na aula ndo vou nem amarrada [risos]. Eu me sinto sei la... Ndo uso
mais. Sempre uso bota, botinha, me sinto mais adulta.

22. Bruna: E engracado, porque eu vinha trabalhar de dia, com uma roupa, depois tinha
que vir para aula de noite. Dai eu ia em casa, tomava um banho, trocava a roupa, dai era
roupa de aluno. [risos] Mesmo que fosse no mesmo ambiente [mesma instituicdo em que
cursa Licenciatura em Matemética].

23. Pesquisadora-formadora: J& no outro dia no estagio.

24. Bruna: Dai era outra roupa. N&o sei por que, mas € pelo ambiente, porque “agora eu
sou aluna”.

25. Luana: Tudo é diferente.

26. Bruna: A gente se veste diferente.

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704)
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Nessa cena os académicos relatam que, para contornar uma situacao que
Ihes era desconfortavel — serem confundidos com alunos —, eles passaram a adotar
algumas alternativas para obter uma aparéncia adulta: “deixar a barba crescer”
(Mariposa, Cena 3.2.2, f. 6), pois a visao que tém € de que um professor do género
masculino deve possuir o esteredtipo do homem adulto; “usar 6culos” para também
parecer mais velhos, trocar o ténis por um sapato com salto alto, um “saltinho” e “a
roupa as vezes ajuda também” (Luana, Cena 3.2.2, f. 7), como uma caracterizacao
para obter estere6tipo da professora como mulher, também adulta. Segundo Luana,

b AN14

ao usar salto alto e “uma roupa mais séria” “me sinto mais adulta”. Cada estagiario,
de acordo com suas particularidades inerentes a sua personalidade de professor em
formacdo, atribui um sentido pessoal para as vestimentas utilizadas por eles, ao
adentrarem na sala de aula no papel de professores, a roupa para eles faz parte de
uma caracterizacdo para esta dupla atuacdo na Atividade Pedagdgica ora como
estudantes, ora como professores. Bruna estagiou na mesma IES em que é
estudante e mencionou que durante o dia, no estagio, utilizava um tipo de roupa e a
noite, ao voltar para suas aulas do curso de Licenciatura em Matematica, utilizava
outro tipo de roupa, “roupa de aluno”. Segundo a académica, ela se vestia de acordo
com o “ambiente”.

Considerando as etapas da periodizacdo de Elkonin (1987), Abrantes e
Bulhdes (2016) versam sobre os problemas inerentes a juventude, periodo inicial da
vida adulta, e do qual grande parte dos estagiarios envolvidos em nossa pesquisa
fazia parte. Segundo os autores, “a faixa etaria de 18 a 24 anos corresponde ao
periodo da juventude, momento em que tem inicio a vida autbnoma do sujeito, que é
demarcada por sua entrada no mundo do trabalho” (ABRANTES; BULHOES, 2016,
p. 247). Importante destacar que, mais determinante que a idade, para compreender
a atividade do jovem, é a sua relagdo com o trabalho. Segundo os autores, esta fase
de relacéo inicial com o trabalho, que tanto ocorre nele proprio como nas instituicdes
educativas e depende da situagéo concreta da vida do jovem.

Durante 0 mesmo encontro da cena anterior, a pesquisadora-formadora, na
expectativa de compreender melhor as mudancas pessoais percebidas pelos
préprios estagiarios, motivada pela fala de Luana (Cena 3.2.2, f. 25) de que “tudo é
diferente” quando assumem a posicdo de professor na sala de aula, os questiona
sobre que outras mudancas, para além da aparéncia fisica, eles observavam (Cena
3.2.3).
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Cena 3.2.3 — Mudanc¢a de comportamento

Descricdo da Cena 3.2.3: Em continuidade & Cena 3.2.2, nesta cena trazemos parte do
didlogo decorrente dos apontamentos de pesquisadora-formadora e estagiarios sobre as
mudancas ocorridas no desenvolvimento do ECS.

1. Pesquisadora-formadora: Além da roupa, o que vocés acham que tém de diferente
depois do estagio?

2. Convexo: Postura.

3. Bruna: Postura, comportamento, o que falar...

4. Luana: Ano passado eu tinha medo, porque eu fico nervosa e dou risada, por qualquer
coisa que acontece e dou risada. Fiquei preocupada do que eles iam achar. Se eu ia ter
postura. Mas foi diferente. Chega na aula e parece que a gente muda.

5. Bruna: Desperta o lado professora. [risos]

6. Convexo: Quando a gente ta em sala de aula parece que a gente fica mais sério.

7. Mariposa: O que me incomoda em relagdo a esta postura é que eles acham que eu sou
o professor barra estagiario deles vinte e quatro horas por dia. Porque eu tenho quase a
mesma idade que eles, entdo quando eu vou sair, vou no mesmo lugar que eles. Quando
eu vou numa festa estao la os meus alunos: “E ai professor! Porque esta aqui professor?”.
8. Luana: Parece sei la... A gente é uma pessoa normal... J& ficam nos olhando.

9. Positivo: Principalmente se estiver bebendo, eles olham assim: “O senhor?”.

10. Luana: A professora do ano passado, conversando comigo dizia: “Olha s6, as musicas
que eles ouvem, as coisas que falam...” Eu fiquei pensando... Eu tenho essas no meu
celular... Sdo as mesmas que eu escuto. O que ela vai pensar de mim?

11. Positivo: Eu acho que essa questdo do professor é algo que felizmente nédo se perdeu
ainda. De os alunos terem o professor como exemplo ainda, ter como referéncia. Eu acho
gue por isso a gente tem que assumir uma postura um pouco diferente do que a gente tinha
anteriormente, eu pelo menos. Tem que cuidar mais o que vai falar, o que vai fazer, porque
tém pessoas, de repente, querendo ser, te ter como espelho.

12. Bruna: Até um exemplo bem prético, por exemplo, estamos eu e uma colega, falando
dos nossos professores, dos colegas, mas se vem algum aluno querendo falar, eu ja digo:
“Nao vem me falar mal da professora”. Entendeu? E outra postura que eu agora sou a
professora.

13. Pesquisadora-formadora: Entdo vocés querem dizer que, além do aspecto fisico, da
roupa, tem o comportamento? Vocés mudaram algum comportamento, mais especifico,
depois do estagio.

14. Positivo: Eu parei de sair, ndo que eu fizesse algo errado.

15. Luana: E td0 estranho, quando eu saio e encontro na rua, passeando e encontro os
alunos, eu penso: “Ah, ndo estou aqui como professora” [risos].

16. Mariposa: Como eu sempre me envolvo na gincana do colégio, porque meus primos
estudam |4 e participam das equipes, tive mais contato com a comunidade escolar.
Algumas turmas que jA me conheciam, ja me tratam como professor. Aumenta mais o
circulo assim. [...]

17. Pesquisadora-formadora: Vocés acham que a posicdo social que vocés ocupam
agora é diferente?

18. Convexo: Pode ser que sim.

19. Positivo: Sim.

20. Luana: A gente tem um nome a zelar. [risos]

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170704).

O gque mais nos chamou a atencéo nesta cena é o fato de que os estagiarios

categoricamente afirmaram que, além das mudancgas fisicas, ocorreram também
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mudancgas aparentes com relagdo ao seu comportamento, suas atitudes e seus
habitos. Como menciona Luana (Cena 3.2.3, f. 4), “chega na aula e parece que a
gente muda”, demonstrando que essas mudangas sdo autoconscientes. Segundo
Bruna, “desperta o lado professora”, e para Convexo (Cena 3.2.3, f. 6) ‘parece que a
gente fica mais sério”. Os estagiarios insinuaram que assumiram outra postura, um
novo jeito de ser e agir dentro e fora do ambiente escolar, apds realizarem o estagio.
O gue evidencia que, além de buscar distinguir-se dos estudantes pela aparéncia,
também o fizeram com relacdo a sua postura perante os seus estudantes e também
ao mundo ao seu redor.

Mariposa, mesmo descontente em ser confundido algumas vezes com o0s
alunos da escola, salienta que comecou a tomar cuidado para evitar o uso de girias

quando conversava com o0s estudantes.

Cena 3.2.4 — Mudanc¢a no modo de expressar-se

Descricdo da Cena 3.2.4: Nesta cena, apresentamos a resposta de um académico a
guestdo 17 do questionario em que atribui ao seu vocabulario, bastante préximo daquele
usado pelos adolescentes, o éxito na superagdo das dificuldades enfrentadas por ele
durante o estadgio — o medo de ndo ser aceito e respeitado como professor pelos seus
estudantes.

1. Questdo 17: A que vocé atribui o éxito ou o fracasso no enfrentamento dessas
dificuldades?

2. Mariposa: Acredito que ao meu vocabulario jovem e compreender eles em muitos
momentos. Eu tinha total acesso & turma para chegar e conversar. E claro, o vocabulario
era 0 que eu usava em meu dia a dia e evitava utilizar girias, mas tinha conhecimento do
gue eles estavam querendo me dizer com o vocabulario deles.

Fonte: Dados da pesquisa (Quest_04).

Assim como ele, Positivo, na Cena 3.2.3 (f. 11), também mencionou 0s
cuidados com a sua comunicag¢ao com os estudantes. “Eu acho que por isso a gente
tem que assumir uma postura um pouco diferente do que a gente tinha
anteriormente [...] Tem que cuidar mais o que vai falar, o que vai fazer, porque tém
pessoas, de repente, querendo ser, te ter como espelho”. Assim, Positivo evidencia
0 motivo pelo qual considera que pode ter ocorrido sua mudanga comportamental —
ser um bom exemplo como professor para o aluno que deseja espelhar-se nele.
Bruna também expde sua preocupacdo, quando traz que ndo permite mais que
algum colega fale algo de ruim sobre um de seus professores formadores, pois

assumiu no estagio uma postura diferente daquela que aparentava enquanto se via
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apenas como estudante, “é outra postura que eu agora sou a professora” (Cena
3.2.3, 1. 12).

Ainda na Cena 3.2.3, Positivo garantiu que a sua presenca na escola como
professor na sala de aula, atuando em outras atividades escolares como a gincana
estudantil, por conhecer outros estudantes da escola que ndo necessariamente
fossem seus alunos, Ihe possibilitou ser mais facilmente reconhecido como professor
por parte do corpo discente da escola. Ao dizer: “algumas turmas que ja me
conheciam, j& me tratam como professor. Aumenta mais o circulo assim” (Mariposa,
Cena 3.2.3, f. 16), coloca em evidéncia uma caracteristica do periodo de mudanca
de atividade principal do sujeito, pois aumenta o circulo das rela¢des sociais em que
esta inserido. Duarte (2016) afirma que o desenvolvimento do psiquismo individual
esté inserido na totalidade das relacfes existentes em determinada sociedade.

A partir desses indicios relativos as mudancas qualitativas dos sujeitos,
buscamos no episddio a seguir outros elementos que nos permitam afirmar que
durante o ECS os estagiarios podem passar por uma mudanca de atividade
principal, ou seja, de estudantes em atividade de estudo passam a professores em
atividade de ensino.

Petrovski (1986a, p. 88) afirmou que ndo € correto tratar a pessoa apenas
como produto passivo do meio social e ndo vé-la como um agente ativo, pois 0
processo de assimilacdo da experiéncia social realiza-se por meio do mundo interior
da pessoa, em que se manifesta a relacdo do homem com o que ele faz e com que

ele faz. Para o autor,

A atividade se manifesta nos motivos do comportamento caracteristico para
a pessoa, nos objetivos e modos de atuar ou mais amplamente na atividade
encaminhada a transformar a realidade circundante. A atividade do homem
encontra a expressao vital que este ocupa, tendo consciéncia de seu lugar e
posicdo na vida*t. (PETROVSKI, 1986a, p. 89, traducédo nossa)

O lugar que a pessoa ocupa na vida social ndo pode ser absolutamente
determinado em apenas um sentido, pois as mesmas circunstancias da vida podem
produzir distintas posi¢coes vitais, manifestando diferentes tipos de atividade. Da

mesma forma, em diferentes circunstancias de sua vida, o homem se comporta

46 “l a actividad se manifiesta en los motivos del comportamiento caracteristico para la persona, en los
objetivos y modos de actuar o mas ampliamente en la actividad encaminada a transformar la realidad
circundante. La actividad del hombre encuentra su expresion vital que éste ocupa, teniendo
conciencia de su lugar y posicion en la vida”. (PETROVSKI, 1986a, p. 89)
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distintamente. Para Petrovski (1986a, p. 89), o homem, ao tomar parte em diferentes
grupos na sociedade, em geral, cumpre neles fun¢des bastantes distintas umas das

outras e joga nelas papéis também distintos.

A mesma pessoa em diferentes condi¢cdes desempenha papéis antagdnicos
para o seu conteddo, mas nem sempre acontece dessa forma, e muitas
vezes 0 homem mostra qualidades semelhantes em situacdes diferentes e
os papéis desempenhados pela familia, trabalho ou competicdo esportiva,
etc. em alto grau s8o consoantes e ndo contradizem, mas coincidem.
(PETROVSKI, 19864, p. 90, traducéo nossa)

A relacdo do estagiario com a nova posicao social que passa a conhecer e
assumir no estagio promove ndo apenas determinac¢des quanto a sua aprendizagem
da docéncia, mas principalmente mudancas comportamentais e atitudinais para sua
formacéo docente. Nas palavras de Lopes (2009, p. 59), o futuro professor, ao ir se
apropriando de conhecimentos da docéncia, vai se constituindo como profissional da
educacéo e vai adquirindo o status de professor.

Lopes (2009, p. 58) diz que € importante que a aprendizagem da docéncia
para os estagiarios seja para além da experiéncia sobre o cotidiano docente, da vida
préatica do professor, mas que contribua para uma viséo integrada de teoria e pratica,
permeada pelas observacoes, reflexdes e analises criticas embasadas teoricamente.
A constituicdo de um espaco que possibilite ao futuro docente a articulacéo entre os
conhecimentos tedricos e a atividade pratica docente pode acontecer durante o
curso de formacéo inicial. Nesse sentido, ndo € qualquer processo formativo que é
capaz de promover o desenvolvimento psiquico dos individuos, mas aqueles que lhe
proporcionem, assim como o estagio, o jogo nos diferentes papéis da Atividade
Pedagdgica e a significacdo da atividade de ensino do professor como seu novo
papel social. Na Figura 28 apresentamos a sintese do Episédio 3.2.

Apresentaremos o0 proximo episodio para vislumbrar indicios das
determinacdes sobre a aprendizagem da docéncia revelada nas relagbes, nao
aparentes a priori, estabelecidas pelos estagiarios com a sua atuagdo em dois
papéis distintos da Atividade Pedagogica — de estudantes, em atividade de estudo; e
de professor, em atividade de ensino — no decorrer do seu processo formativo,

particularmente do estagio.



Figura 28 — Sintese do Episédio 3.2
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5.3.3 Episddio 3.3 — Os diferentes papéis na Atividade Pedagogica

Uma premissa de Leontiev (2012) é que, no decorrer do processo de
desenvolvimento do sujeito, sob a influéncia das circunstancias concretas da sua
vida, o lugar que ele efetivamente ocupa no sistema de rela¢gdes humanas se altera
e, por conseguinte, altera-se também a sua atividade, dominante como vimos no
segundo capitulo.

A partir das ideias de Leontiev, Elkonin (1987) defendeu que os principais
estagios de desenvolvimento do sujeito sdo: comunicacdo emocional do bebé;
atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicagao
intima pessoal; e atividade profissional/estudo. Davidov (1988, p. 158), coerente com
0S autores mencionados, considera 0 ingresso na escola como um marco
fundamental na mudanca de sua atividade dominante, pois ela sera apresentada, de
maneira sistematica e organizada, as formas mais desenvolvidas da consciéncia
social que estdo ligadas com a consciéncia e o pensamento tedrico. Dessa forma, o
autor considera gque a atividade dominante da crianca na idade escolar € a atividade
de estudo, fundamental para a formacdo do pensamento tedrico, ao assumir um
novo papel social. Mudanca semelhante ocorre com o estudante na adolescéncia,
guando se insere na vida adulta. Em nossa pesquisa, percebemos que o0 ingresso
dos académicos no ECS € descrito por eles como um periodo critico em que
passam de alunos, sujeitos em atividade de estudo, ao primeiro contato com a
atividade de ensino, atividade dominante do professor.

O decorrer de nossas analises evidenciou, além da fase critica pela qual os
académicos passaram, como explicitamos na primeira unidade de andlise, o seu
modo de agir nas diversas acdes referentes ao desenvolvimento do estagio: foram
se modificando com o passar do tempo, demonstrando que 0s proprios sujeitos
sofreram transformacdes. A atividade por eles desenvolvida no estagio diferenciou-
se muito daquelas que realizavam enquanto estudantes da escola e da
universidade, assim como das que desenvolvem para obter o seu sustento, pois,
como ja dissemos, muitos estagiarios ja sdo trabalhadores, porém, nao
trabalhadores da educacdo. Assim, no decorrer do periodo em que estiveram
desenvolvendo o estagio, os académicos assumiram papéis distintos da Atividade

Pedagdgica — ora estudantes, ora professores.
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Buscando identificar as possiveis novas qualidades na formacdo dos
estagiarios, advindas do seu curso de Licenciatura em Matemética, em particular do
ECS, a pesquisadora-formadora questionou-os sobre essas mudancas, buscando
gue rememorassem sua trajetoria no inicio do curso. Eles mencionaram diversos
aspectos em que percebiam essas mudancgas, tanto de postura com relacdo a
aparéncia fisica, quanto no conjunto de atitudes e comportamentos dentro e fora da
sala de aula, em comparacdo com 0s seus estudantes e com eles proprios como
estudantes. Tal como salientado por Lopes (2009), é factivel evidenciar que no
estagio a inversdo do lugar social — de aluno a professor — ocupado pelo estagiario
implica ndo somente uma mudanca de postura do sujeito, mas também a
mobilizacdo de conhecimentos e acfes da atividade de ensino.

A possibilidade de ocupar um lugar novo na Atividade Pedagdgica permitiu-
lhes conhecer de modo mais proficuo a complexidade educacional, como vemos no

dialogo a seguir (Cena 3.2.1).

Cena 3.3.1 — Colocar-se no lugar do outro
(continua)

Descricdo da Cena 3.2.1 — Esta cena diz respeito ao encontro do dia 13/04/2017, em que
0s estagiarios comentavam sobre o comportamento dos alunos, criangas e adolescentes,
gue tiveram em suas salas de aula no estagio do EF e do EM, e o modo como eles se
comportavam: ora como criancas passando a fase da adolescéncia no EF, ora como
adolescentes adentrando ao mundo adulto no EM. Na cena apresentamos parte do didlogo
decorrente do questionamento da pesquisadora-formadora sobre a possivel relagdo desse
tipo de comportamento com o comportamento deles préprios quando adentraram o Ensino
Superior.

1. Pesquisadora-formadora: Vamos relembrar o passado, quando vocés ingressaram na
Matematica. Vocés falaram ha pouco dos alunos, ao entrarem no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. Mas e quando vocés ingressaram aqui, como eram?

2. Pi: A gente amadurece muito.

3. Positivo: O curso muda bastante a gente, muitas questdes. Festa muito pouco, vida
social muito menos. Eu, pelo menos, muita coisa mudei.

4. Pi: Tu se coloca no lugar do professor.

5. Positivo: No meu caso até de criticar os professores, quando um professor tinha a letra
meio ruim ao escrever no quadro...

6. Pi: E agora é tu ali... [risos]

7. Positivo: Quando o professor ta escrevendo la no quadro e um colega que critica. P96,
essa letrinha também é a minha... [risos]

8. Positivo: E, essa é a parte engracada, digamos assim, mas muita coisa mudal!

9. Mariposa: Quando tem a aula nos dois ultimos [periodos], uns 10 minutos antes de
terminar a aula falo com a turma, para conversar com eles o que eu posso melhorar e eles:
letra, letra, letra... Dai eu tento melhorar um pouquinho e eles ndo pegam tanto no meu pé.
Isso é uma coisa legal de fazer no estagio, dar um tempo pros alunos... Porque eu sei que
€ a supervisora que vai me avaliar, mas séo os alunos que estdo a maior parte do tempo
contigo, eles que vao dizer o que tu pode mudar.
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Cena 3.3.1 — Colocar-se no lugar do outro
(concluséo)

10. Positivo: Te avaliar.

11. Pi: Porque se tu se der bem com eles... Dai flui, mas se nao for assim... (pausa) Tu nao
consegue trabalhar.

12. Positivo: E como a gente falou, a questio do professor regente. Como ele te recebeu,
se te recebeu bem e tem uma boa relagdo com ele. Porque, se ndo se der bem com eles...
13. Pi: E! Eu acho que tem que escutar eles também, entender a parte deles.

14. Positivo: Se colocar no papel deles, isso também. Isso € uma das coisas que eu mais
tentei fazer, me colocar no papel do aluno.

15. Pi: E! Esses dias até eu estava dando aula, fazendo uns exercicios, dai uma menina
chegou e disse: “Bah, eu estou cansada! Ainda bem que hoje é sexta. Eu acordo as cinco
horas e saio cinco e meia”. Dai ela disse assim: “Vou de moto até um pedago, depois eu
pego o Onibus e chego aqui as sete horas, para a aula comecar as oito e pouquinho”. E
chega depois as duas horas (da tarde) de volta. [expressdo de espanto]. Acho que tu
conhecer o aluno também, saber que as vezes ele ta cansado, que nao é so falta de
vontade. Eu acho que tem a parte mais humana.

16. Positivo: Tem que ter o olhar muito humano.

17. Pi: Tem que ver cada um, tem que perceber cada um.

18. Positivo: Isso é coisa que as cadeiras pedagogicas te fazem enxergar, a gente
enxergar, ter outro olhar.

19. Pi: Tem que ter outro olhar, ndo basta passar [0 contelddo matematico no quadro] e
dizer que tem que copiar.

20. Mariposa: A melhor cadeira pedagdgica é observar a pratica docente do professor, tu
olha o que tu quer fazer e o que tu ndo quer, vé o que ta dando certo com o aluno. Isso é
uma coisa que a gente tem que fazer.

21. Positivo: Enquanto professor tu tem que se colocar no papel do aluno!

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170413)

As mudancas que sublinhamos neste episddio sdo advindas dos diferentes
olhares que os estagiarios passaram a ter — uma, segundo a Otica do estudante e
outra segundo a 6tica do professor —, decorrentes da mudanca de lugar que passam
a assumir. Ao colocar-se no lugar do outro, € possivel perceber que suas analises se
encaminham a compreender o processo educativo como professor, na direcao de
assumir-se como sujeitos da Atividade Pedagodgica. Martins (2015, p. 42) nos
assegura que “a insercdo social do homem da-se pelas apropriacbes das
objetivagdes existentes”. Compreendemos que, dentro da sala de aula, ao se
desenvolverem dois tipos distintos de atividades realizadas pelos sujeitos, atividade
de estudo — do estudante — e atividade de ensino — do professor, inserem-se na
Atividade Pedagdgica e significam-na. Para a autora (p. 18), o processo formativo
pelo qual é construida a identidade profissional € essencialmente interativo, tanto no
tocante as relacbes com diferentes universos socioculturais quanto no que se refere

as relagdes com a identidade pessoal, com o “eu”.
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Martins (2015, p. 18), levando em consideracdo um estudo que analisou a
formacao profissional como um processo pessoal e singular no qual se intercruzam
dados da vida social, familiar e profissional, no sentido de compreender como as
pessoas se formavam e quais as relagdes que podiam ser encontradas entre essas
duas formacgdes, concluiu que as experiéncias formativas profissionais apenas sao
formadoras em um ambito geral quando as pessoas as assumem pessoalmente
como tal. Na cena anterior, 0s estagiarios destacam, como fatores que
proporcionaram mudancas no seu modo de ser e de agir, as suas experiéncias
pessoais e as de seus estudantes, assim como aquelas advindas do curso de
formacao de professores. Tal como salienta a autora,

[...] a profissdo desempenha o papel de mediador na atuacdo do individuo
no espago macrossocial, bem como constata que o0s processos de
formagdo, visto que diretamente relacionados a uma esfera da vida,
repercutem, influenciando as demais. (MARTINS, 2015, p. 18)

Embora saibamos que o0s estagiarios ndo estavam atuando como
profissionais da educacdo, mas em uma posicdo de vir a ser educador, em
preparacdo para a praxis docente, consideramos relevantes as consideracfes de
autora citada, para compreender o fenbmeno da formacdo de professores de
Matematica no ECS. Diversos aspectos mencionados pelos estagiarios na cena
3.2.1 nos dao indicios de que o estagio proporciona experiéncias capazes de
contribuir para a sua formacao geral, impulsionando a humanizagcédo dos sujeitos.
Como eles mesmos mencionam: “Tem que ter o olhar muito humano” ao ensinar,
“enquanto professor tu tem que se colocar no papel do aluno” (Positivo, Cena 3.3.1,
f. 21), pois, para “ver cada um, tem que perceber cada um” (Pi, Cena 3.3.1, f. 17).
Como observou Moura (2013, p. 88), o trabalho do professor tem a dimensao de
praxis que se forma no processo de formar o outro e se apresenta integralmente no
ato educativo, como pessoa. Os dados indicam que, para 0s sujeitos pesquisados, 0
espaco da sala de aula e as relacdes estabelecidas na escola foram fundamentais

para a formacédo da sua personalidade docente. Como bem pontua o autor,

na educacdo escolar tomada como atividade, a intencdo educativa do
professor tem a marca da sua vivéncia em espacos formativos. Mas tendo
muito de pessoal, sé o é porque ele vivenciou trocas simbdlicas, partilhou
significados, experienciou a realidade em que vive e forjou-se no seu
ambiente cultural, no qual as intencdes educativas puderam tornar-se
conteddo concreto, capacitando-o para ir se tornando pessoa. Esse
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professor, ao partilhar significados nos espacos de formacéo, o faz com as
marcas da histéria construidas pela apropriacdo da cultura que € mediada
pelos processos de significacdo. (MOURA, 2013, p. 89)

O estagio intencionalmente organizado como um espaco de interacao entre
teoria e pratica — como o foi nessa pesquisa —, que contemplou tanto acdes na
escola quanto interagbes na instituicdo formadora, proporcionou aos académicos
conhecer o novo, compatrtilhar significados, experienciar um novo lugar da Atividade
Pedagdgica até entdo desconhecido por eles — o lugar do professor —, como
mencionado pela académica Penélope, em seu primeiro relatério de estagio, e por

Alemé&o no segundo relatério, como veremos ha cena a seguir (Cena 3.2.2).

Cena 3.3.2 — Conhecer o novo lugar da Atividade Pedagdgica

Descricdo da Cena 3.3.2 — Nesta cena, destacamos trechos dos relatérios do ECS Il —
estagio de regéncia no EM — em que dois estagiarios mencionam que o estagio lhes
possibilitou atuar em outro patamar no ambiente da sala de aula.

1. Penélope: [...] podemos dizer que apenas fazendo o estagio observacional*’, j& nos
sentimos professor, pela maneira calorosa que os alunos, professores e funcionarios nos
trataram e fizeram com que confirmassemos o desejo de ser professor de matematica.
Através das concepcdes obtidas no Estagio Curricular Supervisionado | e Il percebemos
gue enquanto professores enfrentaremos diariamente desafios, dentre eles o ser agente de
transformacdes. E o pensar em estar no outro lado e ser capaz de abordar o contetido no
gual a relacdo de ensino e aprendizagem deve ser encarada de uma maneira diferenciada
a fim de trazer um novo rumo para este desafio de ser educador.

2. Alem&o: O estagio supervisionado € necessario. E o primeiro contato com a maioria dos
académicos de licenciaturas, com o outro “lado da moeda”, ndo mais sentado de frente
para um quadro negro, mas em pé, de costas para ele, no comando de uma turma de
alunos, responsavel pela transmissao necessaria de conhecimentos. Também serve para
“‘quebrar o gelo”, pois o estagiario estando mais habituado, mais acostumado com a
posicdo de docente, e também mais familiarizado com a turma observada, pode
desenvolver um trabalho muito mais proveitoso e uma troca de experiéncias impar com
essa nova etapa da construcdo académica da Licenciatura em Matemética.

Fonte: Dados da pesquisa (Rel_EF_01, Rel_EF_06).

Para estes estagiarios, o ECS possibilitou “estar no outro lado” (Penélope,
Cena 3.3.2, f. 1) ou conhecer “o outro lado da moeda” (Alemé&o, Cena 3.3.2, f. 2),

pois a posi¢cdo que estavam ocupando na sala de aula era outra, “ndo mais sentado

47 A aluna refere-se como “estagio observacional” ao ECS | — estagio de observacdo no Ensino
Fundamental que, como descrito anteriormente, ndo pressupunha apenas observacdo em sala de
aula, mas diversas acdes intencionalmente organizadas que objetivavam que analisassem e
refletissem sobre os acontecimentos, de modo a apropriar-se deles para a constituicdo do seu modo
geral de acéo de ensino e a formacao da sua personalidade como professor.
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de frente para um quadro negro, mas em peé, de costas para ele, no comando de
uma turma de alunos, responsavel pela transmissdo necessaria de conhecimentos”
(Alemdo, Cena 3.3.2, f. 2). Também quando Pi, na Cena 3.2.1 (f. 4), fala que “tu se
coloca no lugar do professor”, € nitido que eles distinguem claramente dois papéis
presentes na sala de aula, ora aproximam-se dos estudantes, para compreender
melhor a sua realidade e os motivos pelos quais aprendem ou deixam de aprender,
ora colocam-se no lugar do professor, aquele responsavel pelo ensino e que
também “tem que se colocar no papel do aluno” (Positivo, Cena 3.3.1. f. 21).

Essa dupla atuacdo, em dois papéis bastante distintos, empreendida pelos
estagiarios e revelada por eles é fonte de conhecimento sobre as mdultiplas
determinacdes decorrentes das relacfes estabelecidas na Atividade Pedagdgica,
necessarias para a formacéo da sua personalidade docente e para a sua preparagao
para exercer a atividade de ensino como seu trabalho futuro. Para Martins (2015, p.
17), a consequéncia do fato de o professor ser, antes de mais nada, uma pessoa é
gue a natureza da sua atividade, de ensino, define tanto o que ele sabe como aquilo
que ele é.

De acordo com Petrovski (1986a, p. 139), sdo as necessidades que produzem
as distintas formas de atividade na pessoa e que orientam a “sua formacao,
existéncia e desenvolvimento como organismo, como individuo e como pessoa no
sistema de relagcbes sociais e de producado social”. Segundo essa perspectiva,
consideramos que o académico, ao desempenhar uma atividade no estagio, dentro
do processo formativo em que esté inserido, além de formar-se professor, também
se forma como pessoa. Para nés, isso implica diretamente em mudancas
significativas na sua vida, que levam ao seu desenvolvimento.

A fala de Positivo (Cena 3.3.1, f. 3): “o curso muda bastante a gente, muitas
guestdes. Festa muito pouco, vida social muito menos. Eu, pelo menos, muita coisa
mudei”, € indicativa dessas mudancas, tanto cognitivas quanto comportamentais.

Martins (2015, p. 66) nos auxilia nessa compreenséao, ao afirmar:

O estudo da atividade humana estabelece intimas relages com dimensdes
psicoldgicas do trabalho, isso porque, por meio do trabalho, ndo se criam os
produtos da atividade dos individuos, mas também se formam suas
capacidades, constroem-se conhecimentos, desenvolvem-se habitos, enfim,
produzem-se processos afetivos e intelectuais de diferentes niveis.
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Dessa maneira, a autora conclui que a formagdo da personalidade do
professor decorre de uma dimenséo essencial do trabalho, atividade de ensino, e da
realizacdo da sua histéria cognitiva, afetiva e social.

A atividade, de acordo com Petrovski (1986a, p.142-143), € a forma de
relagdo viva pela qual se estabelece um vinculo real entre a pessoa e o mundo
circundante. Por meio dela o sujeito age sobre “a natureza, as coisas e as pessoas’
e nela o individuo desenvolve e realiza suas propriedades internas, intervém como
sujeito em relacdo as coisas e como personalidade em relacdo as pessoas. Para o
autor (p. 88), o homem se desenvolve dentro da sociedade gracas ao trabalho e
entra em contato continuo com outras pessoas, convertendo-se, assim, com a ajuda
da linguagem, em pessoa ou sujeito do conhecimento e da ativa transformacéo da
realidade.

O processo de formacdo da personalidade da pessoa, de acordo com
Petrovski (1986a), é caracterizado por ser historicamente condicionado, pois ja na
infancia ocorre o ingresso em um determinado sistema de relacdes sociais
historicamente formadas. E o desenvolvimento posterior, no interior do grupo social,
criaz. um entrelacamento de relagcbes que se formam fundamental e
independentemente da vontade e da consciéncia do individuo, que o formam como
pessoa. Os autores Tuleski e Eidt (2016) ponderam que, se € por meio da atividade
gue o homem age sobre a realidade que o rodeia, a fim de satisfazer as suas
necessidades, tanto fisicas quanto psiquicas, ndo pode haver apenas uma Unica
forma de relacdo do homem com a realidade. Porém, para eles, em cada momento
do desenvolvimento, o sujeito relaciona-se com o mundo de um modo particular e
irrepetivel, dnico. Portanto, cada homem possui particularidades de sua
personalidade individual. De acordo com Petrovski (1986a, p. 89), a individualidade
€ um dos aspectos mais caracteristicos da personalidade humana, caracterizada
como um conjunto Unico de particularidades psicoldgicas que fazem cada individuo
diferente dos outros.

Nas palavras de Duarte (2013, p. 165), “a especificidade da individualidade
humana surge, e se desenvolve, [...] a partir da dialética entre objetivacdo e
apropriagdo das caracteristicas humanas historicamente desenvolvidas e
socialmente existentes”. O autor chama atencao para o fato de que a individualidade

ndo resulta somente da apropriagdo e que a objetivagdo ndo é algo que acontece
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posteriormente a conclusdo da apropriagdo, mas ambos Sao processos que
constituem uma unidade, ndo séo fases pelas quais o individuo passa.

Duarte (2013, p. 219) acrescenta que algumas vezes o individuo fragmenta-
se em papeéis alienados, em vez de formar e desenvolver um nucleo da
personalidade, pois “os papéis sdo uma sintese de atitudes, procedimentos, valores,
conhecimentos e regras de comportamento que fazem a mediacéo entre o individuo
e as demais pessoas em determinadas circunstancias sociais”. Assim, os papéis
podem ou ndo se identificar com uma atividade profissional, por exemplo. No
entanto, “todos sado resultantes das rela¢cdes sociais e condensam em si mesmos
essas relacoes”.

Na Cena 3.3.3, 0 estagiario Mariposa narra uma situacao vivenciada por ele,
em que percebemos que ele ndo apenas se reconhece como professor, mas

também é reconhecido como tal.

Cena 3.3.3 — Reconhecer-se e ser reconhecido como professor |

Descricdo da cena: Nesta cena, destacamos parte do didlogo entre a pesquisadora e um
académico, ocorrido no encontro do dia 18/05/2017, em que ele revela sua surpresa e
alegria, ao encontrar um dos seus estudantes do estagio no EF, que passou a cursar 0 EM
na mesma instituicdo de Ensino Superior em que ele é estudante do Curso de Licenciatura
em Matematica.

1. Mariposa: [...] aconteceu um fato hoje de um aluno do ano passado que esta estudando
aqui no instituto. Eu fui buscar agua e ele me chamou: “professor, professor”’. Me pegou
pelo braco, assim: “Professor! Nao vai falar comigo? Eu passei, estou aqui!” [risos]

2. Pesquisadora-formadora: Qual foi a sensacao?

3. Mariposa: Colaborei com ele.

4. Pesquisadora-formadora: Foi uma surpresa?

5. Mariposa: Foi engracado, eu aluno daqui, tinha os alunos do Ensino Médio, e eu sou
aluno do Ensino Superior, me olhavam, assim “como que esse cara & professor, se ele é
aluno?”

Fonte: Dados da pesquisa (Audio_170518-2).

Em diversos momentos da pesquisa outros estagiarios também externalizam
0 sentimento de sentir-se professores e de ser reconhecidos como professor e a
estranha sensacdo de estar atuando em dois papéis distintos na Atividade
Pedagogica. Segundo Bruna, na Cena 3.3.4, no primeiro estagio os estudantes a
chamavam de estagiéria, ja no segundo, de professora. Compreendemos que o ECS

seja 0 espaco propicio para essa dupla atuacéo identidade.
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Cena 3.3.4 — Reconhecer-se e ser reconhecido como professor |l

Descricdo da Cena: Esta cena diz respeito ao encontro do dia 24/05/2017. Nela,
apresentamos parte do dialogo entre a pesquisadora e uma estagiaria que relata o seu
espanto ao ser chamada de professora fora do ambiente escolar pela primeira vez.

1. Bruna: Lembrei de uma coisa agora, dessa parte assim. Se deu certo ou ndo. Eu tive
uma experiéncia, mais no final do estagio, para mostrar como mudou. Que eu tive mais
seguranca, que eles mudaram um pouco também. Para mostrar que nado foi toda essa
tragédia! [risos] Eu estava no centro, numa loja e eu escuto aquele: “Professooora!” E eu
estava com a minha mae, a méae olhou, achando que era para ela. E eu olho e era uma
aluna minha, e até hoje ela me cumprimenta. Dai foi isso que eu achei legal. Ela me
considerar como professora. Ai eu acho que valeu a pena, quando tem essas coisas assim,
porque eu acho que eu fiz alguma coisa por eles.

2. Pesquisadora-formadora: Porque marcou de alguma forma...

3. Bruna: E! Ela disse “professora”’, me abragou e me beijou. E eu fiquei bem feliz!

Fonte: Dados da pesquisa. Audio_170524-2.

Como Bruna mencionou, tamanha foi sua felicidade ao ser chamada de
professora por uma de suas alunas fora do ambiente escolar, mesmo depois de
concluir o estagio. Conforme discutimos em nossa primeira unidade de analise, em
que sublinhamos que o “batismo” por parte do professor supervisor do estagio é
importante para que o estagiario se sinta acolhido no ambiente da sala de aula.
Porém, ao ser, além de reconhecido, chamado de professor, o “batismo” por parte
dos alunos também se mostrou fundamental para impulsionar as mudancas de
gualidade na postura e no comportamento dos estagiarios dentro e fora do ambiente
escolar.

Os estagiéarios atribuiram um sentido pessoal a sua atividade no estagio ao
sentir-se e ser reconhecidos como professores, como afirmou Bruna (Cena 3.2.3, f.
12): “que eu agora sou a professora” e “ela disse ‘professora’.” (Cena 3.3.4, f. 3).
Para a académica este fato fez repensar que o estagio nao foi aquela “tragédia” que
considerava anteriormente.

Dias e Sousa (2017, p. 190) nos auxiliam a compreender esses novos
sentidos atribuidos a atividade, pois, segundo elas, isso € decorrente na nova

posicao social que passam a ocupar no estagio. Para elas,

a incumbéncia de estagiar na escola permite-lhes [aos estagiarios] uma
atividade diferenciada daquela realizada como estudantes da educacéo
basica (outro lugar na atividade escolar), proveniente do devir da nova
posicao social, na qual o aparente pode produzir reflexdes capazes de gerar
novos sentidos pessoais. (DIAS; SOUSA, 2017, p. 190)
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Sobre os diferentes papéis que o sujeito empreende ao longo da vida, Duarte
(2013, p. 220) posiciona-se: “quando o individuo se apropria de um papel social, ele
passa a ter referéncias que lhe auxiliam na tomada de decisdo sobre como agir em
determinadas situacdes, sem ter que construir por inteiro seu comportamento a cada
situacado”. Assim, o autor considera que o papel social é a experiéncia acumulada
passada ao individuo e que lhe possibilita orientar-se em meio as diversas
atividades que compdem sua vida. Por isso, segundo ele, o carater normativo dos
papéis sociais € revelado. Em outras palavras, Duarte (2013) pondera que cada
papel social tem sempre uma consideravel carga de regras a serem observadas.
Alerta ainda que “o papel € uma objetivagdo de relagdes sociais e, como tal, pode
ser uma objetivacdo humanizadora ou alienadora” (DUARTE, 2013, p. 220). O autor

acrescenta:

Ninguém herda biologicamente um papel; em nosso cédigo genético nao
esta inscrito nenhum papel e ndo esti determinada a inclinacdo para vir a
desempenhar um determinado papel social. Mas as relagGes sociais podem
conectar uma caracteristica biolégica do individuo a um papel, o que cria a
ideia invertida de que o papel seria resultante da caracteristica bioldgica.
Um papel torna-se alienado quando ele se fetichiza, ou seja, assume vida
propria e passa a controlar o individuo em vez de ser uma mediagdo social
gue o individuo controla. O papel ndo alienado pode contribuir para o
desenvolvimento da personalidade a medida que, apropriando-se do papel,
o individuo se aproprie de uma sintese de relagdes sociais. (DUARTE,
2013, p. 219-220)

Os distintos papéis na Atividade Pedagdgica assumidos pelo sujeito no ECS
contribuem para a formacéo da sua personalidade como professores e para a nova
atividade desempenhada por eles, ainda que em dire¢cdo a preparacdo para a sua
praxis docente futura — a atividade de ensino. Isso nos leva a concluir que foram
determinantes para as mudancas ocorridas naquele periodo.

Abrantes e Bulhdes (2016) ressaltam que a apropriacdo do conhecimento
sistematizado por parte do jovem trabalhador, ou seu vir a ser trabalhador, exerce
um papel fundamental na compreensdo das contradicées da sociedade. Uma das
guestdes centrais ao jovem séo as reflexdes relacionadas ao seu projeto de vida,
seu projeto de formacao profissional. Nesse projeto coloca-se para ele uma tarefa de

definir de forma consciente o conjunto de valores que almeja,

a possibilidade de escolha de uma posicdo do jovem na luta de classes,
considerando a tens@o entre liberdade-necessidade, pressupde o processo
de compreender a realidade para além das aparéncias imediatas e
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demandas pragmaticas, implicando a formacédo da relacdo consciente com
o real a partir da apropriacdo das producdes humanas mais elaboradas.
(ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 261)

Para os autores, a fase da periodizacdo que contempla os jovens no inicio da
idade adulta apresenta neoformacdes — formacgfes novas — psicologicas que surgem
como resultado da atividade dominante, assim como nas demais fases do
desenvolvimento do sujeito. Corroboram com o que defende Davidov (1986a, p. 70),
guando garante que a base do desenvolvimento psiquico é a substituicdo de um tipo
de atividade dominante por outra, a qual determina o processo de formagédo de
novas estruturas psicolégicas. Nas palavras de Vigotski (1996, p. 196), as novas
formacgBes sdo caracterizadas pelo novo tipo de estrutura da personalidade, assim
como as mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em certa
idade, as relagbes com o meio e com a sua vida e determinam o curso do
desenvolvimento de um determinado periodo. Vigotski (2012, p. 40) caracteriza 0
papel da aprendizagem como fonte de desenvolvimento.

Em nossa pesquisa caracterizamos que a aprendizagem da docéncia
proporcionada aos académicos no decorrer do seu processo formativo no Curso de
Licenciatura em Matematica, particularmente no Estagio Curricular Supervisionado
em que atuaram como professores de Mateméatica na Educacdo Basica, foi
fundamental para sua transformacdo em sujeitos da Atividade Pedagdgica e na
constituicdo do seu processo de vir a ser professor.

Abrantes e Bulhdes (2016) consideram o novo, para o desenvolvimento do
jovem que se prepara para o trabalho, como os sistemas tedricos que ndo somente
sdo apropriados por ele, mas funcionam como processo e pensamento, objetivando

compreender a realidade para transforma-la.

O desafio seria o de proporcionar condicBes para que o jovem se vincule
com o real de maneira sistemética e fundamentada no saber produzido
sobre determinado fendbmeno da realidade, que um sistema conceitual
apropriado funcione e desenvolva-se no individuo subjetivamente como
instrumento de andlise e interpretagdo do mundo. Esse processo viabilizaria
a orientacao de agOes praticas a partir da producéo de imagem fidedigna da
realidade, pressupondo a identificacdo de reais necessidades sociais,
vislumbrando o bem comum, incluindo a participagdo ativa na
sistematizagdo de problemas relacionados as lacunas cientificas,
tecnoldgicas e artisticas. (ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 264, grifos dos
autores)
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A apropriacéo dos conhecimentos tedricos relativos a docéncia, em particular
daqueles que tratam do modo geral de organizacdo da atividade de ensino do
professor — seu trabalho — por parte dos académicos subsidiou a formacédo do seu
pensamento tedrico sobre a docéncia na medida em que esta passou a tomar lugar
da atividade de estudo que empreendiam como estudantes. As novas necessidades
surgidas no decorrer do estdgio originaram uma nova atividade para os sujeitos. O
devir da atividade de ensino, como uma nova atividade principal — atividade principal
do professor — foi premissa e produto da aprendizagem da docéncia dos estagiarios
durante o ECS.

A atividade principal ou dominante compde um processo do desenvolvimento
do individuo, caracterizado por aquela atividade que funciona como o principal meio
de relacionamento do sujeito com 0 meio social em que esta inserido e que dirige as
mudancgas mais significativas, no que tange aos “processos psiquicos do individuo e
as particularidades fundamentais da sua personalidade” (ABRANTES; BULHOES,
2016, p. 241). Essa atividade, que desempenha a funcdo de guiar o
desenvolvimento psicologico do individuo em dado momento de sua vida, possui
relativa importancia perante as outras atividades que o sujeito realiza. Conforme
explanacao dos autores, ela se encontra em unidade dialética com um conjunto das
outras atividades sociais que 0 sujeito empreende e, considerando 0S processos
formativos do psiguismo que ela domina em detrimento das demais, essas outras
atividades sdo codeterminantes, possuem um papel secundario para o

desenvolvimento da relacéo do individuo com o mundo. Assim,

[...] o desenvolvimento do individuo adulto, considerando aspectos objetivos
e subjetivos, implica a superagéo da consciéncia em si e da prética utilitaria
em dire¢cdo a praxis consciente no mundo; esse processo pressupde que
haja pelo sujeito a apropriacdo de sistemas tedricos, a interpretagdo das
condicdes sociais e 0 posicionamento em relagdo a realidade ao seu estar
no mundo. (ABRANTES; BULHOES, 2016, p. 244-245)

Em nossa pesquisa, percebemos que assumir o papel do professor foi para
os estagiarios uma fonte de novos conhecimentos, pois, além dos conhecimentos
tedricos da docéncia necessarios ao desenvolvimento do seu pensamento tedrico,
destacados em nossa segunda unidade de analise, apropriaram-se de uma gama
conhecimentos e normas de comportamento relativos ao modo de ser e agir do

professor, proporcionados pelas relacdes estabelecidas no decorrer do estégio.
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Desse modo, 0s sujeitos da nossa pesquisa ndo abordaram as suas
atividades para desempenhar o papel de professores em atividades de ensino no
ECS, mas estas passaram a fazer parte do sistema mais amplo de atividades
humanas de que eles fazem parte e que o0s constituem como humanos -
particularmente, constituem-nos como professores ao longo de sua vida, constituem

a sua personalidade.

A constituicdo psicoldgica da personalidade forma em cada homem uma
unidade permanente, que pode ser considerada como a constituicdo
psiquica relativamente permanente da personalidade. Em face das
mudancas continuas de estados psiquicos (de sentimentos, desejos,
pensamentos, etc.), em face da presenca de mudancas de comportamento
relacionados com os diferentes papéis que assume o homem nos diferentes
grupos sociais e das diferentes situa¢cbes da vida, em face as relacdes de
crescimento, etc., a constituicdo psiquica da personalidade permanece
estavel em certa medida. Esta estabilidade relativa esta relacionada com a
conhecida estabilidade do conjunto de rela¢des sociais nas quais participa o
homem e as quais constituem a personalidade com suas condi¢des de vida
determinadas e as particularidades fisicas. Entretanto, essa estabilidade &
relativa e mudancas na configuracdo psiquica da personalidade tém sido
demonstradas em inlmeras pesquisas por psicologos. Essas mudancas sao
o resultado das mudancas que ocorrem nas condi¢cfes de vida da pessoa e
de sua atividade e séo relacionadas, antes de tudo, pelo processo de
educacéo social. (PETROVSKI, 1986a, p. 90)

Como principal produto de nossa terceira unidade de analise, inferimos que o
objeto do estagio € a possibilidade para o professor em formacdo experimentar e
conhecer um novo patamar da Atividade Pedagdgica que, enquanto estudante, nao
Ihe é possivel. Segundo Lopes (2009, p. 38), “uma atividade complexa sempre tem
um dos seus motivos que € o principal e que pode ser distinto, dependendo da etapa
do desenvolvimento da personalidade do individuo”. As nuances da sua atuagao
pelos diferentes vieses da Atividade Pedagodgica pelos quais puderam experienciar
contribuiram para a constituicdo dos estagiarios como professores de Matematica,
principalmente ao colocarem-se no papel dos seus estudantes — ao ensinar — e, ao
aprender, colocarem-se no papel dos seus professores. Os estagiarios perceberam
como é o processo de ensino e aprendizagem e o qudo complexas sdo as
interacOes e as inter-relacdes presentes na Atividade Pedagdgica. Diante das varias
necessidades, mobilizaram os sujeitos a agir, que se transformaram em motivos das
atividades desenvolvidas no ECS. Concluimos que os motivos que levaram 0s
estagiarios a estar em atividade de ensino, ou no devir dessa atividade durante o

estagio colaboraram para o desenvolvimento da sua personalidade.
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De acordo com Petrovski (1986, p. 169), a acdo da pratica social e laboral —
relacionada ao trabalho — das pessoas origina novos significados aos objetos da
atividade e uma nova relacdo com eles. Na atividade coletiva, a pessoa passa a ver
as demais como parceiras da atividade, a orientar as suas acbes segundo as
finalidades e a determina-las por meio da experiéncia social. Porém, salienta o autor,
tal relagdo com a realidade molda a maneira como é vista a consciéncia, pois ela
transforma o homem em um sujeito da atividade em relacdo aos objetos e em
personalidade em relacdo as demais pessoas. Segundo Leontiev (1978, p. 238),
uma das condi¢Bes para a apropriacdo dos sujeitos, além dele estar no mundo, é
‘que as relagbes do individuo com o mundo dos objetos humanos sejam
mediatizadas pelas suas relagcdes com os homens, que sejam inseridas no processo
da comunicagdo. Esta condigdo €& sempre realizada”, pois o individuo nao é
simplesmente jogado no mundo dos homens e dai introduzido nele pelos homens
que o rodeiam. Para sua significacdo dos objetos, € inevitavel a comunica¢do nesse
processo de apropriacao do individuo dos progressos historicos da humanidade.

Para Vigotski (1996), o meio social se converte no meio do comportamento
individual. Segundo ele, as formas de comportamento coletivo, das rela¢cdes sociais,
sdo conexfes que sO sao possiveis com a utilizacdo dos signos, mediante a
comunicacgdo. O signo é sempre um meio de influenciar os outros, para ai entdo
influenciar o préprio sujeito. Nas suas palavras, “nos tornamos n0s mesmos atraves
dos outros” (p. 178, traducdo nossa). O autor explica que, a partir desse
entendimento, é possivel compreender que as funcbes superiores internas eram
anteriormente externas e, no processo de desenvolvimento, tornaram-se internas.
Essa fungdo “quando se torna uma forma individual de comportamento, perde,
durante seu longo caminho de desenvolvimento, os tracos da operacao externa e se
torna uma operacgao interna” (p.178). Conforme explicitamos por meio de episédios,
a atuacdo dos académicos no ECS se fez em distintos papéis, caracteristicos de
atividades sociais diferentes, a atividade de estudo e atividade de ensino como par
dialético. A relacdo do estagiario com a unidade dialética dos diferentes papéis na
Atividade Pedagogica pelos quais pode vivenciar resulta um meio potente para o seu
desenvolvimento e formacgéo da sua personalidade como professores. Na Figura 29

encontra-se a sintese do Episédio 3.3.



Figura 29 — Sintese do Episédio 3.3
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6 UMA NOVA SINTESE: DAS RELACOES DO ESTAGIARIO A APRENDIZAGEM
DA DOCENCIA NO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

Nossa investigacdo foi realizada com dez académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Farroupilha — Campus Alegrete,
matriculados em Estéagio Curricular Supervisionado que foram acompanhados pela
pesquisadora-formadora enquanto docente das disciplinas de ECS | e ECS Il no ano
de 2016 e ECS lll e ECS IV no ano 2017. Mais especificamente, no primeiro
semestre de 2017 foi intencionalmente organizado um Espago Formativo no
componente curricular Estagio Curricular Supervisionado Il — estagio de observacao
no Ensino Médio — em que foram realizadas sessdes reflexivas de obtencédo dos
dados empiricos da pesquisa. Além das sessfes reflexivas, foram utilizados os
relatérios de estdgios dos académicos, assim como questionarios e fichas de
expectativas, com o objetivo de compreender as relacdes estabelecidas por eles no
desenvolvimento do estagio, que sdo determinantes para a aprendizagem da
docéncia.

Quando o académico desenvolve o Estagio Curricular Supervisionado na
escola, algumas relagcdes, principalmente as interpessoais — com o0 aluno, o
professor supervisor, o diretor ou outro responsavel por autorizar 0 seu ingresso
como estagiario e com o professor formador da IES — necessariamente s&o
estabelecidas. Segundo Petrovski (1986b, p. 170, tradugdo nossa), “um individuo é
importante para o outro na medida em que contribui, de maneira direta ou indireta,
para a formagéo das suas ideias acerca de um objeto importante para ele”. Portanto,
cada determinacdo proveniente de uma dessas relacdes é capaz de produzir novas
relacbes — como secundarias, ndo aparentes —, que, por sua vez, promovem novas
determinacdes. Segundo o autor (p. 67), as relagBes entre os individuos e suas
interacdes, principalmente por meio da conversa, produzem e movimentam uma
rede de relagbes secundarias, cada vez mais amplas: entre as pessoas; entre 0s
Orgaos; entre 0s objetos externos; entre as pessoas e 0s 0rgaos; entre as pessoas e
0S objetos externos; entre 0s objetos externos e os 6rgaos.

A partir dos Encontros Formativos organizados intencionalmente, pudemos
mostrar que ocorreu tomada de consciéncia por parte dos estagiarios acerca das
multiplas significacdes inerentes ao trabalho do professor. Essas significacdes

somente foram possiveis por intermédio das relacbes pessoais estabelecidas com
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0s demais sujeitos com o0s quais compartilharam o estagio: alunos, professores,
colegas diretores, das quais derivaram outras relagcfes interpessoais e sociais,
determinantes da aprendizagem da docéncia e importantes para a formacao do seu
pensamento teorico sobre a docéncia e da sua personalidade como professor.

Concluimos que, ndo fossem as relagdes que o0s estagiarios estabeleceram
com os demais sujeitos por meio da comunicagao entre eles, certamente os sentidos
pessoais que atribuiram a atividade desempenhada no Estagio Curricular
Supervisionado poderiam ser outros. A n0Sso ver essa € a principal diferenca entre o
estagio e as demais acbes formativas presentes no curso de formacdo de
professores. Indo além, a analise dos dados da nossa pesquisa permitiu-nos revelar
as especificidades de algumas das relacbes que ocorrem no ECS (embora
tenhamos ciéncia de que possa haver outras), que, em nossas unidades de analise,
mostraram-se como determinantes para a aprendizagem da docéncia, permitindo-
nos compreender o objeto investigado — o estagio na formacao de professores de
Matemética — em movimento. Nossas trés unidades de andlise foram: a) Expectativa
e realidade: das tensdes iniciais e dos conflitos, em que identificamos como ocorrem
o enfrentamento e a superacdo das tensbes e dos conflitos no estagio; b)
Preparacdo para a docéncia: da organizacdo do ensino a futura praxis, na qual
revelamos o processo de apropriagdo de um modo geral de organizagdo do ensino
na preparacdo para o desenvolvimento do estagio; e ¢) O novo papel social: da
discéncia a docéncia, em que analisamos como 0s estagiarios avaliam a sua
insercdo em um novo lugar na Atividade Pedagdgica.

Da primeira delas revelamos as relagcbes com: a unidade teoria e prética; o
professor supervisor; 0os seus alunos; o diretor da escola; a realidade escolar. Da
segunda unidade, as relacbes com: os inesperados, o professor formador; os
colegas estagiarios; a superacao das dificuldades. Da terceira unidade, as relacbes
com: a mudanca de motivos; a nova posi¢ao social; a atuacdo em diferentes papéis
da Atividade Pedagdgica.

A Figura 30 nos auxilia a compreender os resultados da pesquisa.

Inicialmente os estagiarios nos demonstravam que nao se consideravam
aptos para ensinar, pois lancavam méao apenas dos conhecimentos matematicos,

porém, a partir da relagdo que estabeleceram com a unidade teoria e pratica,
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Figura 30 — Sintese dos resultados da pesquisa
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puderam compreender o papel das disciplinas de cunho pedagoégico e das praticas
de ensino como componente curricular, pelas quais passaram no decorrer do curso.

Essa relacdo produziu novas determinacdes para 0s sujeitos, principalmente
no que diz respeito aos sentidos pessoais que eles atribuiam ao estagio e aos
motivos pelos quais o realizavam, colocando-0os em um movimento de aprendizagem
da docéncia, ao significarem o papel do professor na Atividade Pedagogica.

A partir da relacdo entre os estagiarios e os seus alunos, eles puderam
significar o papel social do professor na escola — organizador do ensino que
promove a aprendizagem dos seus alunos para que eles se apropriem dos
conhecimentos tedricos, criando condi¢cdes para que estejam em atividade de
aprendizagem —, na medida em que, para desenvolver as suas aulas, buscaram

identificar e compreender os interesses dos alunos. Além disso, 0s estagiarios
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compreenderam, a partir dessa relacéo, que o professor de Matematica ndo ensina
apenas o0s conhecimentos cientificos relativos a Matematica, mas que a funcdo da
escola € muito mais ampla que a transmissdo do conhecimento cientifico acumulado
pela humanidade.

Em nossa investigagao, foi possivel concluir que o sentimento do estagiério
com relagcdo ao estagio esteve diretamente relacionado ao modo como o professor o
recebeu na sala de aula, orientou as acdes a serem desenvolvidas e compartilhou
com ele o seu planejamento. A qualidade da relacédo estabelecida pelo estagiario
com o seu professor supervisor na escola determinou o sentido pessoal que ele
conferiu para a experiéncia do estagio. A receptividade dos alunos e dos
professores, quando o estagiario adentrou a sala de aula, influenciou na percepcao
dos estagiarios sobre a qualidade da sua experiéncia. Além disso, essa relacao
proporcionou-lhes apropriar-se de modos de organizar o ensino de Matemética nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Nossa andlise indicou que, na relacdo dos estagiarios com seus professores
formadores da IES no decorrer do estagio, ocorreu a apropriacdo tanto dos
conteldos matematicos quanto dos modos de organizar seu ensino. Os estagiarios
espelharam-se em seus professores formadores, visando reproduzir o que
consideravam boas praticas em sala de aula e evitar repetir experiéncias que
julgaram néo terem sido eficazes para sua aprendizagem. Para além da busca por
replicar ou refutar determinados modelos, as discussbes estabelecidas no Espaco
Formativo permitiram que o0s estagiarios percebessem o planejamento como
elemento fundamental da organizacdo do ensino. Assim, sua relacdo com o0s
professores envolvidos no estagio, tanto professor da escola quanto do curso de
formacdo inicial, p6éde gerar novas determinacdes, principalmente quanto a sua
aprendizagem da docéncia, no que se refere a apropriacdo de um modo geral de
organizacdo do ensino de Matematica na Educacado Basica, que pressupde ensino,
planejamento, desenvolvimento e avaliacéo.

A organizacao do ECS atribuiu uma nova qualidade ao relacionamento entre
os colegas do curso. Das relagcbes interpessoais estabelecidas no estagio,
destacamos que a relacdo do estagiario com seus colegas nos revelou indicios de
aprendizagem da docéncia, pois, ao compartilharem o motivo de realizar o Estagio,
reconheceram que a experiéncia do outro — mesmo que seja tdo pequena guanto a

sua — pode lhe proporcionar aprendizagens referentes a sua atividade de ensino. O
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compartilhamento das acdes entre 0os estagiarios mostrou-se como potente promotor
para a aprendizagem da docéncia, pois, como salientam Moura et al. (2010, p. 107),
o compartilhamento coordena as acfes individuais em determinada situagéo-
problema comum aos individuos.

Como uma das ac¢des do estagio, determinado pelo Projeto Politico Curricular
do curso de Licenciatura em Matematica e do Regimento do Estdgio do curso, os
estagiarios precisavam interagir com algum membro da equipe diretiva, em busca de
subsidios para compreender as questdes burocraticas que o envolvem. Inicialmente,
por meio de uma entrevista, necessidade meramente burocratica; posteriormente,
devido as suas necessidades pessoais, 0s estudantes relacionaram-se com o gestor
da escola. Essa relacdo permitiu ao estagiario compreender o diretor e seu papel na
Gestdo Escolar em uma instituicdo de ensino. A partir dessa interacdo, 0s
estagiarios atribuiram novos sentidos pessoais ao Projeto Politico-Pedagoégico da
escola, com o qual diversas vezes tinham tido contato durante o curso, porém, no
estagio significaram-no como o documento que rege as normas e 0s objetivos da
instituicdo. Nesse processo atribuiram sentidos de nova qualidade ao papel da
comunidade escolar, cuja presenca e participacdo naquele documento
consideravam, até entdo, meramente burocratica. Podemos concluir que ocorreu
uma relacdo de referéncia do estagiario com o diretor da escola em que atuaram
como professores.

Compreendemos a escola como o lugar privilegiado para a apropriacdo dos
conhecimentos humanos historicamente produzidos, principalmente aqueles
conhecimentos cientificos que ndo sdo aprendidos fora dela. Nesse sentido,
entendemos o professor como o responsavel pela sistematizacdo e organizacdo do
seu ensino, de modo a promover nos seus estudantes a apropriacdo desses
conhecimentos para a formagdo do pensamento teérico e, consequentemente,
estimular seu desenvolvimento como membro da espécie humana. Sob esta otica,
compreendemos em nossa pesquisa que a relacdo do estagiario com o ambiente
escolar pelo viés ndo mais de estudante, mas de professor fez com que ele se
deparasse com uma realidade totalmente nova. A posi¢cdo ocupada inicialmente pelo
estagiario, que ndo era nem de estudante, nem de professor, promoveu crises.
Porém, por contarem com um espago em que puderam olhar para os conflitos e as
contradi¢cdes vivenciadas na escola, principalmente na sala de aula, puderam tomar

consciéncia das condicdes objetivas que sdo determinantes no trabalho do
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professor, dentre elas: grande numero de alunos por sala de aula, excessiva jornada
de trabalho docente, ndo participacdo dos professores na tomada de decisOes,
infraestrutura das escolas, falta de recursos financeiros e materiais necessarios,
entre outras.

Decorrente dessa relagdo com a escola, os estagiarios puderam conhecer a
realidade escolar pelo prisma do educador. Essa nova relacao estabelecida permitiu
gue saissem da zona de conforto, na medida em que se desacomodavam da
posicdo de espectadores dos acontecimentos em sala de aula para agentes da
Atividade Pedagogica. Ao buscarem superar as dificuldades decorrentes das crises
e tensbes em sua insercdo como professor, puderam tomar consciéncia de que
estas, muitas vezes, sao fonte de mudanca e de desenvolvimento, tanto pessoais
guanto profissionais. Os principais fatores que promoveram essa busca pela
superacao das dificuldades foram os inesperados que surgiram no decorrer do
estagio.

O movimento de apropriacdo das acdes inerentes ao professor em atividade
de ensino proporcionou aos estagiarios colocar-se diante da busca pela resolucdo
de situagcBes problematicas, principalmente as inusitadas, inesperadas em sala de
aula. Ao terem a possibilidade de discutir sobre o0s inesperados, novas
determinacdes se apresentaram a sua formacdo docente, em especial para a
formacdo do seu pensamento tedrico sobre a docéncia. Os momentos em que
puderam refletir, analisar e planificar as suas acfes mostraram-se proficuos para
gue se apropriassem de elementos relevantes para formagdo do seu pensamento
tedrico sobre a docéncia: a atividade tedrica de preparacdo para a futura praxis
permitiu-lhes ocupar um novo patamar da Atividade Pedagogica, assumindo o papel
de professor na sala de aula.

Os motivos que levaram o0s estagiarios a agir durante o estagio foram se
modificando com o passar do tempo. Os motivos iniciais, vinculados a concluséo do
curso e a obtengcdo do diploma — motivos apenas compreensiveis — foram dando
lugar a motivos geradores de sentido a atividade desempenhada por eles no estagio:
tornar-se professores de Matematica. Ao se colocarem em atividade de preparacao
para a sua praxis futura, significaram o objeto do estagio — aprender a docéncia.

No decorrer de nossa pesquisa, identificamos que os estagiarios mudaram
seu modo de ser e agir, e a sua aparéncia fisica. As transformacgdes dos sujeitos —

tanto mudancas comportamentais quanto mudancas psiquicas — foram provenientes
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da sua relagdo com a nova ocupagao no espaco escolar que passaram a conhecer e
em que vieram a atuar no decorrer do ECS. As crises e os conflitos que viveram
durante esse periodo e a ampliacdo do seu circulo de relacdes sociais nos
apontaram indicios de que, nesse periodo, 0os académicos passaram por uma
transicdo em sua atividade principal; de alunos em atividade de estudo, a
professores em atividade de ensino. Dessa relacado decorreu uma nova relagdo com
a atuacdo em dois papéis, de professor e de aluno, no processo de ensino e
aprendizagem.

Aos estagiarios foi proporcionada, no decorrer do ECS, a atuacdo em dois
papéis distintos da Atividade Pedagdgica: o de aluno e o de professor. A relacdo dos
estagiarios com essa dupla atuacéo, presente em atividades sociais diferentes como
par dialético — a atividade de estudo do estudante e a atividade de ensino do
professor — pode ter sido um importante promotor do seu desenvolvimento e da
formacao da sua personalidade como professor, pois percebemos indicios de novas
formacdes psicoldgicas fundamentais.

Coerentemente com pesquisas realizadas, durante o desenvolvimento da
nossa investigagdo, demonstramos que 0 estagio se estrutura como uma atividade
de preparacado para praxis docente, para os académicos que buscam satisfazer suas
necessidades de aprender a docéncia para ensinar Matematica na Educacao Basica
de modo que os estudantes a aprendam. Contudo, evidenciamos que nao € em
qualquer espaco e nem em qualquer estagio em que isso ocorre. As diferentes
relacdes inerentes ao estagio s6 se tornam determinantes para a aprendizagem da
docéncia, quando o formador intencionalmente organiza o Espa¢co Formativo de
modo a possibilitar aos académicos estarem em atividade na perspectiva de
Leontiev (1978, 1983). Essa premissa que norteou a organizacdo do espaco
investigado tornou-se produto, na medida em que, embora nédo tenha sido nosso
objetivo principal, em nossa pesquisa, por meio de nossas unidades de analise, nos
foi possivel entender a estrutura da atividade realizada pelos sujeitos no estagio e
compreendé-la através dos elementos que pressupdem um sistema de atividade.

Em nossa investigacdo tivemos indicios de que o Estagio Curricular
Supervisionado pode ser considerado uma atividade humana de preparagéo para o
trabalho docente, caracterizada por ser um periodo que potencializa a transicdo
entre dois tipos de atividades inerentes a Atividade Pedagogica — atividade de

estudo e atividade de ensino — que, assim como em outros periodos transitérios da
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vida, é permeado por crises, contradicbes e ampliacdo do circulo das relacdes
sociais do sujeito, que podem possibilitar novas formagdes psiquicas.

Portanto, compreendemos que a formacao de professores pode promover o
desenvolvimento humano e, particularmente o Estagio, proporcionar ao sujeito atuar
em papéis distintos na Atividade Pedagogica, o que lhe garante conhecer e se
apropriar do novo papel social que passara a ocupar, caso escolha a docéncia como
trabalho futuro. Ao apropriar-se do papel social do professor, o sujeito apreende um
conjunto de regras inerentes a cultura do professor, a qual determina sua
transformagao.

Em nossa investigagcéo, que buscava compreender as relagbes estabelecidas
pelos sujeitos no estagio, ao olhar para aquelas relacdes identificadas a priori e
aquelas que foram se revelando no processo de compreensdo do nosso objeto — o
estagio na formacdo de professores de Mateméatica — em seu movimento,
concluimos que o emaranhado de relacbes engendradas pelo sujeito no estagio
pode determinar sua aprendizagem da docéncia, aprendizagem essa relacionada a
formacdo do pensamento tedrico sobre a docéncia e a preparacdo para a sua praxis
futura, contribuindo para a formacao da sua personalidade.

Sabemos que as limitagbes e as condi¢des objetivas da nossa pesquisa nao
nos permitiram revelar todas as relacdes que podem ser tecidas no Estagio.
Contudo, acreditamos que novas pesquisas possam ser realizadas, a fim de
aprofundar a tematica do estagio na formacéo inicial de professores de Matematica,
principalmente quanto as determinacdes que as relacdes estabelecidas pelos
estagiarios produzem (ou ndo) nas operacdes, nas acdes e nas atividades
desempenhadas por eles durante esse periodo de mudanca de atividade principal,
caracterizado pela preparacdo para o seu trabalho como professor — atividade de

ensino.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM EDUCACAD
TERMO DE CONSEMNTIMENTO LIWRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A licenciatura em matematica em questio: de que formag&o falamos?
Registro no GAPICE: 042654

Pesquisador responsavel: Patricia Periin

Orientador da pesquisa: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Instituigio: Universidade Federal de Santa Maria / Programa de Pos-GraduagSo em Educaggo
Telefone para contato: (S55) NSRRI

Vocé esta sendo convidado (&) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Vocé precisa decidir
se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a deciséo. Leia cuidadosamente o que se
seque e pergunte a0 responsavel pelo estudo qualquer divida que vocé tiver. Apds ser esclarecido(a)
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste
documento, que estd em duas vias. Uma delas & sua e a outra & do pesquisador responsavel. Em caso
de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma.

+ O objetivo principal desta pesquisa sera investigar compreender as relagbes estabelecidas no estagio
que sao determinantes para a aprendizagem da docéncia.

+ Participacio: Sua participago serd através de encontros formativos que serdo realizados no Instituto
Federal de Educagfo, Ciéncia e Tecnologia Farroupilha - Campus Alegrete. Estes encontros serdo
gravados, e eventualmente filmados ou fotografados sendo que o que vocé falar serd registrado para
posterior estudo. Salientamos que as discussoes realizadas nos enconfros poder@o ocasionar algum
desconforto emocional uma vez que se referem diretamente a sua atividade de docéncia, sendo que se
julgar alguma delas, ou mesmo todas, inconvenientes tera a liberdade de solicitar a refirada destes
registros. Sua participagdo ndo trard qualquer beneficio direto, mas proporcionard um melhor
conhecimento a respeito do processo de formac&o inicial de professores que ensinam mateméatica.

+ Garantia de acesso: em gualguer etapa do estudo, vocé tera acesso aos profissionais responsaveis
pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas.

+ Garantia de sigilo: Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serio mantidos
em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitagdo, somente o pesquisador e a eguipe do
estudo terdo acesso a suas informagdes.

+ Ezclarecimento do periodo de participagio: a previzsBo de realizagSo dos encontros & de abril de 2017
a agosto de 2017, enguanto voce participar dos encontros formatives. Vocé tem a liberdade de refirar o
consentimento a gualguer momento, sem qualquer prejuizo em relagBo a sua participagdo nas agdes
desenvolvidas.

Consentimento da participagio da pessoa como sujeito

Eu, , abaixo assinado, concordo em participar
da pesquisa como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram
lidas para mim. Ficaram claros para mim quais 580 0% propositos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também
gue minha participagdo & isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e
poderei refirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades
ou prejuizo ou perda de qualguer beneficio que eu possa ter adquirido.

Local e data

Mome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Dedaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito
de pesquisa ou representante legal para a participag o neste estudo.
Alegrete/RS , de de 2017.

Pesquisadora responsavel Orientadora da pesquisa
Patricia Perlin Aneman Roesler Luersen Vieira Lopes






Quadro 11 - Catalogo da Pesquisa

APENDICE B — CATALOGACAO DOS DADOS DA PESQUISA
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Académic Relatério Relatério Ficha d.e Ficha Qe Questionari Registr
expectativa | expectativas . 0]
o] EF EM o on-line .
s EF EM escrito
Alem3o ReIatEEF_O Relat_lEM_O FlchaIEF_O F|cha_1EM_0 Quest_01 i
Relat EF_ 0 | Relat EM_0 | Ficha EF_0 | Ficha EM_O
Bruna 5 5> 5 > Quest_02 -
Convexo RelathF_O RelatéEM_O FlchagEF_O F|cha§EM_0 Quest 03 Reg_01
Relat EF 0 | Relat EM_0 | Ficha EF_0 | Ficha EM_O
Luana 1 a1 1 i - Reg_02
Mariposa RelathF_O ReIatT:_JEM_O FlchagEF_O F|cha_5EM_0 Quest_04 Reg_03
Penelope RelatEEF_O FlchagEF_O Quest_05 i
Pi Relat?EF_O ReIatEEM_O Flcha7EF_0 F|cha6EM_0 Quest_06 Reg_04
Positivo RelathF_O - FlchagEF_O - Quest_07 Reg_ 05
Rei Relat_7EM_0 F|cha_7EM_0 Quest_08 )
TEM13 RelathF_O i Flcha§EF_0 ) Quest_09 )
Total 9 7 9 7 9 5

Fonte: Sistematizacdo da autora.
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APENDICE C — QUESTIONARIO ON-LINE

Pesquisa de Doutorado em Educacao

Prezado académicol

(Gostaria de convids-lo para participar da minha pesquisa de Doutorado em Educacio.

Para isso, preciso que vocé responda ao presente questionario.

Mo se preccupe, sua identidade serd mantida sob sigilo & wocé ndo sera avaliado de forma alguma
por SUuas respostas.

Para respondé-lo, voos levara podera levar em tomo de trinta minuios, entdo ndo tenha pressal
Agradecn antecipadaments & conto com a sua colaboragio para a construgio dos dados da minha
pesquisa.

Atenciosamente,

Patricia Pedin

Doutoranda do Programa de Pos-Graduacio em EducagSo da Universidade Federal de Santa Maria

*Otbrigatirio

Informagoes pessoais

1. Gual & o seu primeiro nome? *

2 Gual & a sua data de nascimento? *
Exempio: 15 de dezembro de 2012

3. Escolha um pseudénimo (nome ficticio) para
manter sua idenfidade sob sigila. *

4. Em que ano ingressou no curso de Licenciatura em Matematica? *
Mamjue fodas gue se aplicam.

|:| 2013
[] 204
[] 2ms
[ ] 2018
[ ] 2007

5. GQuando pretende concluir o curso de Licenciatura em Matematica? *
Mamue fodas gue se aplicam.
[] 2017
[] 208
[ ] 208
[ | 2020
[ ] 20m
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8. Em que semesire do curso vocé cursa a maior parte das disciplinas? *
Mamue fodas que se aplicam.
1* semestre
2* semestre
3" semestre
4* semestre
&° semestre
G* semestre
7° semestre
8® semestre

?.QﬁﬁnﬁmqmumaﬁmmPﬂomdeummﬁemmiica?*

Sobre o Curso de Licenciatura em Matematica

8. Qual foi a experiéncia mais marcante em sua vida que vooé atribui a escolha pela
docéncia? *

0. Apos concluir o curso de Licenciatura em Matematica, voce pretende ser professor? Por
que? *

10. Quais sio seus planos apds a conclusio do curse de Licenciatura em Matematica? *
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11. Durante o curso, vocé ficou em divida quanto 3 escolha pela docéncia? Por qué? *

12. Em caso de resposta afirmativa na pergunta anterior, o que o fez mudar de ideia?

13. Qual a experiéncia mais marcante, positiva ou negativamente, que vocé viveu no curso de
Licenciatura em Matematica abé o momento? Faga um breve relato sobre ela. *

14. Quanto as disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica, qual o papel delas na sua
formagdo enquanto futuro professor? Comente sobre elas. *

15. Sua visdo sobre o que & ser professor e sobre a escolha pela profissio mudaram apos os
anos que esta no curso? Por qué? A que atribui essa mudanga? *

Sobre o Estagio Curricular Supervisionado | - Estagio de
observagio no Ensino Fundamental
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21. Qual foi a maior dificuldade que vocé acredita ter enfrentado no estagio de regéncia no
Ensino Fundamental? *

22 A que vocé atribui o &xito ou o fracasso no enfrentamento dessas dificuldades? *

23 Das situaghes vivenciadas por vocé enguanto académico do curso de Licenciatura em
Matematica, qual atribui maior importancia quando esteve diante das dificuldades
relatadas? *

Powered by

h Googhe Forrns



APENDICE D - JOGO VERDADEIRO, FALSO OU AGUA

Figura 31 — Ficha laranja

1- O planejamento escolar é
feito para o ano inteiro e
acontece antes do inicio

das aulas.

2- Nesse processo de planejar as agdes
de ensino e aprendizagem, existem
diversos produtos, como o projeto

politico pedagdgico, o projeto curricular,
o projeto de ensino e aprendizagem ou o
projeto didatico, que podem ou ndo
estar materializados em forma de
documentos.

3- E possivel realizar um
processo de ensino e
aprendizagem sem planejar
porque o planejamento é uma
coisa inerente ao ser
humano.

4- Ele ainda € um instrumento
burocratico e autoritario. Em um
sistema autoritério, o planejamento
& uma arma que se volta contra o
professor porque o que ele disser -
ou alguém disser por ele - que vai ser
feito tem que ser cumprido.

5- O planejamento &
insuficiente; ele necessita de
uma agdo.

6- O planejamento é suficiente
para garantir a aprendizagem
dos alunos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 32 — Ficha azul

Imprimir esta pagina na folha AZUL

1- O planejamento nasce a partir do
estabelecimento de metas e de
objetivos que a escola deseja alcancar.
Por isso ndo é tdo relevante levar em
consideracio as caracteristicas da
turma.

2- Planejar é antecipar acdes para
atingir certos objetivos, que vém de
necessidades criadas por uma
determinada realidade, e, sobretudo,
agir de acordo com essas ideias
antecipadas.

3- Para se exercitar a atividade de
planejar, torna-se necessaria a posse
de conhecimentos especificos, que
possibilitern uma melhor decisdo
sobre o que se pretende fazere
sobre o modo de como atingir aquilo
que se pretende.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Figura 33 — Ficha amarela

Fonte: Dados da pesquisa.

Figura 34 — Ficha rosa

1- E o recurso que o coordenador tem ao
prever os objetivos imediatos ou
especificos, os itens e os subitens do
assunto, os procedimentos, os recursos
didaticos e a avaliac&o. O sucesso do que
se quer ensinar e aprender depende da
coeréncia que se dé a cada etapa do
ensino.

2- 0 planejamento inicial é feito
sem que o docente conheca
seus alunos.

3- O preparo e uso de um bom

plano de aula seria o suficiente

para revolucionar o ensino de
muitos professores.

4- Os planos de ensino sdo a
referéncia mais importante
para a elaboragdo de um plano.
E preciso acompanhar a
sequéncia dos contetdos e ndo
alterar o planejamento.

5- O plano é uma previsdo,
sujeita a erros. Dai a
importancia em mudar, mesmo
sem planejar.

6- Acertada a forma final do roteiro os
professores se encarregam de sua
aplicagdo nas turmas, tendo o cuidado
de explicitar os objetivos e a relevancia
das informagdes coletadas pra a
melhoria do ensino-aprendizagem, sem
alterar o curso planejado.

Imprimir esta pagina na folha ROSA

1- As avaliagdes sdo a principal
ferramenta para saber quando
improvisar.

2- E com essa pratica que o
profissional consegue ter nogdo dos
limites da flexibilidade do
planejamento. Ele deve se perguntar
se sua explicacdo surtiu efeito e os
objetives foram alcangados. Se ndo
foram, cabe cogitar alguma alteragio
de rota.

3- A avaliagdo deve ser usada
como instrumento para
classificar e rotular os alunos,
por isso planejar é importante.

4- Avaliar o desempenho dos
alunos em tarefas rotineiras ou
conhecimentos que pouco mais

exigem do que a sua
memorizagdo serd insuficiente.

5- Discutir os critérios de avaliagdo
de forma coletiva sempre ajuda a
obter resultados melhores para
todos. Cabe ao professor listar os
contetidos realmente importantes,
informa-los aos alunos e evitar
mudancas sem necessidade.




Figura 35 — Tabuleiro do jogo

VERDADEIRO

FALSO

Fonte: Dados da pesquisa.
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ANEXO A - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO

Figura 36 — Matriz Curricular do curso

70

20 30
Semestre S Semestre Semestre Semestre

Semestre Semestre Semestre

Fundamentos Fundamentos Fundamentos Algebra
de Matemética de M. atica de M. atica linear |
El tar | El I El (1}
—
Matemaética Matematica Matematica Historia e
basical | basica Il - discreta filosofia da
matematica
——— —

Eletiva IIl
especifica
| — e

=ED
=E=
E—

P+ & f f

portuguesa e aplicada a
Atividades Complementares

Eletiva Il Eletiva V.
especifica especifica

Informatica

basica

—

producgdo educacdo
textual

Disciplinas eletivas especificas

Disciplinas eletivas pedagdgicas

- Disciplinas obrigatdrias pedagagicas

Disciplinas ntcleo basico

- Estégio curricular obrigatério

Fonte: PPC (2013).
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ANEXO B — ROTEIRO DE ELABORACAO DOS RELATORIOS DO ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

Roteiro de elaboracédo do relatorio de Estagio Curricular Supervisionado | ou lll

- Capa
- Folha de rosto
- Folha de Apresentacédo de Orientador e estagiario
- Folha de Assinaturas (Banca, sem assinaturas)
- Dados de identificacdo
- Opcionais: agradecimentos
- Sumario;
- Introducéo;
- 1 Ambiente escolar;

- 1.1 Caracterizagéo;

- 1.2 Contextualizacéo;

- 1.3 Entrevista com a gestéo;

- 1.4 Reflexdes
- 2 Cotidiano docente;

- 2.1 Observacao do cotidiano;

- 2.2 Entrevista com o docente;

- 2.3 Reflexdes;
- 3. Algumas consideracdes;
- Referéncias bibliograficas.

Roteiro de elaboracéo do relatorio de Estagio Curricular Supervisionado Il e IV

- Capa
- Folha de rosto
- Folha de Apresentacédo de Orientador e estagiario
- Folha de Assinaturas (Banca, sem assinaturas)
- Dados de identificacdo
- Opcionais: agradecimentos
- Sumario;
- Introducéo;
- 1 Ambiente escolar;

- 1.1 Caracterizagéo;

- 1.2 Contextualizacéo;

- 1.3 Entrevista com a gestéo;

- 1.4 Reflexdes
- 2 Cotidiano docente;

- 2.1 Observacéao do cotidiano;

- 2.2 Entrevista com o docente;

- 2.3 Reflexdes;
- 3. Algumas consideragoes;
- 4 Regéncia de Classe
- 4.1 Ambientacao da Pratica Docente
- 4.2 Diarios de Classe

4.2.1 Aula 1

- 4.3 Reflexdes sobre a préatica docente.
5 Considerac¢des Finais
Referéncias
Apéndices
Anexos






ANEXO C - FICHA DE EXPECTATIVAS COM RELACAO AO ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

FICHA DE EXPECTATIVAS EM RELAGAO AO ESTAGIO

321

Estagio Curricular Supervisionado

Estagiario:

Minha visao do Estagio Curricular Supervisionado antes de inicia-lo.

Justificativa
Que relagao tem esse estagio com o seu curso e qual a importancia dele para a sua
formacao profissional.

Objetivos
Quais as metas a serem alcancadas durante o desenvolvimento do estagio?

Metodologia
Como sera desenvolvido o seu estagio?

Comentarios

Estagiario Professor orientador
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ANEXO D — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O DIRETOR

ENTREVISTA COM O DIRETOR, VICE-DIRETOR OU COORDENADOR DA INSTITUIGAO

Estagiario:
Gestor entrevistado:
Tempo que esta na gestéo:

Dados sobre sua formacéo:

Data: I

1. Quais os principais desafios do (a) diretor (a) de uma escola?

2. Qual a relacao entre o pedagégico e o administrativo no processo de gestao?

3. Qual o papel das instancias colegiadas da escola, tais como: Conselho da Escola,
conselho de Classe, Grémio estudantil, Associacao da escola, COM, clube diversos
e outros?

4. Que agdes a escola faz para dar conta de uma gestédo democratica?

5. De que recursos a escola dispde para realizar suas atividades educativas e ou
projetos?

6. Quais os critérios gerais para a elaboragao do calendario escolar, horarios letivos e
nao letivos (incluindo os de capacitagao)?

7. Como foi construido o PPP da escola? E como tem sido vivenciado o mesmo?



