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RESUMO

DE ESTUDANTE A PROFESSOR: A FORMAC}AQ DO FUTURO PROFESSOR DE
MATEMATICA NO CONTEXTO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

AUTORA: Thanize Bortolini Scalabrin
ORIENTADORA: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

A presente pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Matematica e
Ensino de Fisica, nivel de mestrado, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), e insere-se no
contexto do Estagio Curricular Supervisionado, tendo como principal objetivo investigar como o
licenciando em Matematica da UFSM vai se constituindo professor nas diversas acbes do Estagio.
Como insercao inicial & temética, constatou-se, a partir do mapeamento de teses e dissertactes
catalogadas no periodo de 2001 a 2012, uma concentracdo de 20 investigacdes que tratavam sobre
Estagio Curricular Supervisionado na formacéo do professor de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Além disso, pesquisando o percurso de constituicdo do curso de
Licenciatura em Matematica da UFSM, identificou-se que 0 curso encontra-se em processo de
reformulacao curricular para adequar-se a resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015. Ainda, ao pautar 0s
estudos na educacdo como pressupostos de desenvolvimento e humanizagédo, foram elencadas a
Teoria Histérico-Cultural e, mais especificamente a Teoria da Atividade, como principal referencial
tedrico. Os dados foram produzidos a partir do acompanhamento da disciplina de Estagio
Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental da UFSM, e geridos a partir dos registros no
diario de campo da pesquisadora, audio gravacdes, relatorios desenvolvidos pelos alunos e uma
sessdo reflexiva. Ao organizar esses instrumentos, emergiram quatro unidades de andlise: sobre a
escola e sua organizacéo; sobre a docéncia; sobre tornar-se professor e sobre o Estagio. Em relacao
a escola e a sua organizacao foi possivel identificar que chamou a atencdo dos estagiarios as
normas; a estrutura fisica; a participacdo dos pais; 0 compromisso com os estudantes e, sobretudo, o
modo como ela os acolheu. Ao observar a docéncia do professor regente se apropriaram de alguns
modos de organizagdo do ensino identificando: as mudancas de comportamento dos alunos diante
das metodologias adotadas pelo professor; a aproximacao entre professor e aluno; o siléncio ndo é
garantia de aprendizagem; a relevancia de conversar com 0s alunos antes de iniciar a aula e modos
de manter os alunos atentos. Ao se colocar no movimento de torna-se professor e se ver na situagéo
de reger uma classe, os estagiarios perceberam a relevancia de conhecer o aluno; de vencer a
inseguranca; de motivar os alunos; de buscar metodologias diferenciadas; de procurar modos de
dominio de classe; de preocupar-se com a aprendizagem; de solicitar auxilio de seus pares; de
compartilhar vivéncias. Finalmente, quando instigados a falar das contribuic6es do Estagio para sua
formacado, os futuros professores manifestaram a significAncia de compreender o aluno; aprender
sobre planejamento; entender que o que é facil para eles pode ndo ser para os alunos; saber que o
professor tem vivéncias fora da escola; mostrar que é possivel sonhar; e que ser professor € mais do
gue dar aula. Assim, as quatro unidades nos permitiram compreender o fendbmeno do Estagio
Supervisionado em Matematica no Ensino Fundamental no curso de Licenciatura em Matematica da
UFSM.

Palavras-chave: Estagio Curricular Supervisionado. Formacgdo do professor de Matemética. Teoria
Histoérico-Cultural. Formacéo inicial de professores.






ABSTRACT

FROM STUDENT TO TEACHER: THE FORMATION OF THE FUTURE TEACHER
OF MATHEMATICS IN THE CONTEXT OF SUPERVISED STAGE

AUTHOR: Thanize Bortolini Scalabrin
ADVISOR: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

The present research was developed in the Graduate Program in Mathematics Education and
Teaching of Physics, Master's level, at the Federal University of Santa Maria (UFSM), and is inserted
in the context of Supervised Curricular Internship, with the main objective of investigating how the
UFSM licensing teacher in Mathematics becomes a teacher in the diverse actions of the Internship. As
an initial introduction to the subject, it was verified, from the mapping of theses and dissertations
cataloged in the period from 2001 to 2012, a concentration of 20 investigations that dealt with
Supervised Curricular Internship in the formation of the Mathematics teacher of the final years of
Elementary School and from high school. In addition, researching the course of constitution of the
degree course in Mathematics of UFSM, it was identified that the course is in the process of curricular
reformulation in order to comply with Resolution no. 2, of July 1, 2015. Also, to guide studies in
education as development and humanization presuppositions, the Historical-Cultural Theory and,
more specifically, Activity Theory were listed as the main theoretical references. The data were
produced from the monitoring of the subject of Supervised Mathematics in Elementary School at
UFSM, and were managed from the researcher's field diary records, audio recordings, reports
developed by the students and a reflective session. In organizing these instruments, four units of
analysis emerged: on the school and its organization; on teaching; about becoming a teacher and
about the Internship. In relation to the school and its organization it was possible to identify that the
trainees' attention was drawn to the norms; the physical structure; parental involvement; the
commitment to the students and, above all, the way in which they received them. When observing the
teaching of the regent teacher, they appropriated some ways of organizing the teaching, identifying:
the changes of the students' behavior in relation to the methodologies adopted by the teacher; the
teacher-student approach; silence is no guarantee of learning; the relevance of talking with students
before starting the class and ways to keep students alert. By placing himself in the movement of
becoming a teacher and seeing himself in the situation of ruling a class, the trainees realized the
relevance of knowing the student; overcome insecurity; to motivate students; to seek differentiated
methodologies; to look for modes of class domain; to be concerned with learning; to seek help from
peers; to share experiences. Finally, when instigated to speak of the contributions of the Internship for
their formation, future teachers expressed the significance of understanding the student; learn about
planning; understand that what is easy for them may not be for students; know that the teacher has
experiences outside of school; show that it is possible to dream; and that being a teacher is more than
teaching. Thus, the four units allowed us to understand the phenomenon of Supervised Internship in
Mathematics in Elementary School in the Mathematics Degree course of UFSM.

Keywords: Supervised Internship. Teacher training in Mathematics. Historical-Cultural Theory. Initial
Teacher Training.
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25

1 DA INFANCIA A FORMACAO COMO PESQUISADORA: DELINEANDO
CAMINHOS PARA A PESQUISA

Constituir-se professor envolve um processo humano, social e individual. No
meu’ caso, o caminho de ser professor me lembra quando eu brincava com minhas
bonecas e simulava uma aula. Vygotsky (1996, p. 285) explica que “a relagdo da
crianca com a realidade circundante é social desde o inicio e, desse ponto de vista,
podemos definir a crianga como um ser maximamente social’. Assim, ao reproduzir
as acoes de professora, ia compreendendo o ser professor.

Os anos foram passando e foi no periodo escolar que fui comecando a atribuir
sentido ao que entdo eu fazia, principalmente quando tinha o auxilio dos meus pais
nos deveres de casa, momento em que me sentia importante como aluna, pois
estava ocupando um lugar diferente na sociedade e tinha que cumprir com as
tarefas escolares. Minha mae, com formacdo docente para os primeiros anos do
Ensino Fundamental, antigo magistério, por motivos diversos acabou ndo atuando
como professora, no entanto isso ndo a impediu de me ensinar. Foi com ela que
aprendi a segurar o lapis, a escrever, a ler e a realizar com satisfacdo cada trabalho
que tinha como tarefa de casa, ja que me auxiliava em todos eles, demonstrando
comprometimento e criatividade em tudo que fazia. E possivel que essas suas
acoOes, feitas com tanto carinho, tenham me motivado a querer ser professora, por
acreditar que poderia também tdo bem ensinar os outros.

Concomitantemente, meu pai era um trabalhador que sempre buscou o
melhor para sua familia e, por isso, além de trabalhar, estudava muito para
conquistar uma vaga em um concurso publico, motivo este que fez com que sempre
me orgulhasse muito dele. Ele também me auxiliava nas tarefas da escola,
demonstrando dedicacéo e prazer em ensinar, mais especificamente na disciplina de
Matematica, fato este que me despertava certo encantamento por esta area do
conhecimento.

Além desses dois exemplos, também tive na minha familia diversos

professores que me motivaram. Considero que meu periodo escolar foi fundamental

! Para escrevermos a introducdo dessa dissertacdo de mestrado primeiramente nos atribuimos de
verbos na primeira pessoa do singular, por entender que o movimento de constituicdo e atuacéo
docente, apesar de se apresentar de forma coletiva, faz parte da trajetoria individual da pesquisadora.
Por conseguinte, verbos na primeira pessoa do plural, compreendendo que essa pesquisa foi
desenvolvida em conjunto com a orientadora, assim como com 0s sujeitos da investigacdo e o grupo
de pesquisa do qual fago parte e com quem compartilho estudos tedricos.
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para minha passagem para a adolescéncia, estagio este que permitiu que eu fizesse
escolhas que me levassem a optar por ser professora. Confirmagdo que surgiu
guando eu auxiliava os meus colegas nas tarefas escolares, no que tange
especialmente a disciplina de Matematica. Foi a mudanca de aprendiz a
colaboradora da professora regente, que reafirmou o que eu realmente queria ser:
professora de Matematica.

Diante disso, prestei vestibular no ano de 2010 para o Curso de Matematica
Licenciatura Plena e Bacharelado® da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)
e fui aprovada. Ingressei no primeiro semestre letivo de 2011 com a certeza de que
queria ser professora e que meu sonho estava préoximo de se concretizar. Logo nos
primeiros semestres, essa certeza foi transformando-se em interrogacdes, as quais
me inquietavam como futura professora, principalmente pelo fato de aprender tantos
conteudos e néo ver relacdo com aqueles que até entdo eu tinha visto na Educacéo
Bésica. Situacao essa que, por diversas vezes, fez com que eu me questionasse:
gue tipo de professora eu seria? Quais conhecimentos eu precisaria me apropriar
para ensinar? Estes seriam suficientes? Sera que eu estava pronta para entrar em
uma sala de aula e lecionar?

Em meio a tantos questionamentos, optei pelo curso de Licenciatura no
segundo semestre de 2013 e, em seguida, tive a oportunidade de ingressar no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no primeiro
semestre de 2014, no subprojeto “Interdisciplinar - Educacdo Matematica”
(PIBID/InterdEM), coordenado pela professora Anemari Roesler Luersen Vieira
Lopes. A partir disso, conheci uma nova Matematica, aquela que é ensinada nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa oportunidade me proporcionou a
experiéncia da iniciacdo a docéncia, permitindo que eu fosse me fazendo professora
e estabelecendo relagbes formativas principalmente no que se refere aos conceitos
matematicos e ao movimento légico-histérico de sua constituicdo. Além disso,
também passei a integrar o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Matematica (GEPEMat), que possui preocupag¢des com o ensino e a aprendizagem

de Matematica. Foi ai que comecei a me aproximar do significado de ser professor.

2 Naquela época, o Curso de Matematica possuia essa denominagéo e tinha entrada Unica, por meio
de vestibular, sendo que o aluno fazia a op¢éo por Licenciatura ou Bacharelado no terceiro ano do
curso.
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No ano de 2015, ao vivenciar o Estdgio Curricular Supervisionado pude
perceber que o periodo como bolsista de iniciagdo a docéncia do PIBID/InterdEM
havia sido fundamental para minha formacé&o, pois me proporcionou mais seguranca
para desempenhar a funcdo docente. Infelizmente, nem todos os estudantes de
cursos de Licenciatura tém a oportunidade de participar de projetos que o0s
aproximem da pratica de ser professor. Acredito que esse espac¢o de discussao seja
fundamental para o futuro professor.

O Estéagio Curricular Supervisionado € uma disciplina obrigatéria nos cursos
de Licenciatura e pode configurar-se de diferentes formas. No curso de Licenciatura
em Matematica diurno e noturno da UFSM, estrutura-se a partir de duas disciplinas:
MEN1100 - Estagio Supervisionado de Mateméatica no Ensino Fundamental e
MEN1101 - Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio.

Como estagiarios nessas duas disciplinas, realizamos observacdes, regéncias
e outras atividades complementares em escolas da rede publica. Além disso,
tinhamos encontros semanais na UFSM com a professora responsavel pela
disciplina e com a turma em formacéo, o que possibilitava discussdes das situacées
que estadvamos vivenciando e trocas de experiéncias através dos relatos das aulas.
Também tinhamos um momento mais tedrico, no qual discutiamos textos e
documentos que nos serviam de respaldo tedrico para exercer nossa pratica como
futuros professores. Nesse espaco fui compreendendo que ser professor envolve
estudo, pratica e a complexidade da sala de aula, aspectos esses que constroem a
praxis pedagégica, que deve orientar as disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado, em especial por ser um momento em que o futuro professor tem a
oportunidade de refletir e avaliar sua prépria pratica. Vazquez (2011, p. 245) destaca

que:

Consideradas as rela¢des entre teoria e pratica no primeiro plano, dizemos
gue a primeira depende da segunda na medida em que a préatica é
fundamento da teoria, ja que determina o horizonte de desenvolvimento e
progresso do conhecimento.

Entendo que o Estagio Curricular Supervisionado se configura como uma
etapa que vai além de exigéncias académicas, pois possibilita aos académicos
experiéncias e conhecimentos tedricos, que visam ao crescimento pessoal e

profissional, permitindo-lhes, ao atuar na escola realizando seu trabalho, uma
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reflexdo critica sobre suas ac¢6es ou, melhor dizendo, constituindo-se em um espaco
de aprendizagem. E para mais, oportuniza aos futuros docentes o entendimento de
gue da organizacdo do ensino do professor depende o aprendizado do estudante,
por meio do desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores, o que pode
ocorrer quando o aluno interage com seus colegas ou com o préprio professor.

Mas em relacdo a esse espago surgiam interrogacdes: em que medida as
diversas acoes desencadeadas constituem o professor? Algumas acfes sdo mais
significativas que outras?

Diante das minhas inquietac@es referentes a formacéo do professor visando a
aprendizagem do aluno, ingressei no mestrado em Educacdo Matemética e Ensino
de Fisica da UFSM no segundo semestre letivo de 2016, na expectativa de
investigar o processo formativo dos futuros professores de Mateméatica da UFSM
durante o Estégio Curricular Supervisionado.

Antes de esmiucarmos os procedimentos metodol6gicos geridos para essa
investigacdo, cabe ressaltar que pretendiamos, inicialmente, acompanhar duas
disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) durante o primeiro e o segundo semestre letivo de 2017, sendo
elas, MEN1100 - Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental e
MEN1101 - Estagio Supervisionado de Mateméatica no Ensino Médio, alocadas no
curso diurno no 7° e 8° semestres (conforme podemos ver na matriz curricular do
curso, anexo A) respectivamente e no noturno 9° e 10° semestres (anexo B), nessa
ordem.

A estrutura e a carga horaria dessas disciplinas séo diferenciadas uma vez
gue, no Ensino Fundamental sdo 210h; e no Ensino Médio, 195h. A partir do
acompanhamento dessas duas disciplinas, tencionavamos entrelacar esses dois
momentos tanto para conhecer a formacdo do futuro professor de Matematica
inserido nesses dois espacos, como para identificar elementos que contribuiriam
para o movimento da praxis pedagégica do futuro professor. No entanto, ao
realizarmos esse movimento para produzir os dados durante esses dois semestres,
percebemos que isso nao seria possivel, pois uma greve na rede publica de ensino
impossibilitou que se cumprisse na escola a carga horaria exigida pela disciplina
MEN21101. Diante disso, a carga horaria destinada a ser cumprida na escola foi
completada em forma de oficinas realizadas pelos estagiérios.
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Diante do exposto, optamos por mudar alguns dos encaminhamentos da
pesquisa e, consequentemente, as acoes investigativas. Assim, adentramos nosso
estudo no que se refere a disciplina, Estagio Supervisionado de Matematica no
Ensino Fundamental, do curso de Licenciatura em Matematica diurno da UFSM.

Cabe, ainda, ressaltar que a presente pesquisa insere-se no contexto do
projeto de pesquisa intitulado “A licenciatura em Matematica em questdo: de que
formacdo falamos?” (registrado no Gabinete de Projetos/GAP da UFSM, sob o
namero 042694), coordenado pela Profa. Dra. Anemari Roesler Luersen Vieira
Lopes. Esse projeto estava relacionado ao projeto interinstitucional® “Mapeamento e
estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematica”, que
congregava pesquisadores de toda a regido do Brasil e era coordenado pelo
professor Dr. Dario Fiorentini.

Assim, ao refletir sobre o processo de formacéo do futuro professor surge a
motivacdo para esta pesquisa, que tem a seguinte questao norteadora: quais agdes
desenvolvidas durante o Estagio Supervisionado de Matematica possibilitam ao
futuro professor a aprendizagem da docéncia?

A partir disso, se estabelece o objetivo geral desta pesquisa que consiste em:
investigar como o licenciando em Mateméatica da UFSM vai se constituindo professor
nas diversas acdes do estagio. Para atingir essa meta, elencamos algumas acfes
investigativas, tais como:

e Conhecer aspectos que chamam atencdo dos estagiarios sobre a escola de

Educacao Basica.

e Identificar a compreensdo dos estagiarios sobre a atividade do professor a
partir das observagoes.

e Compreender como os futuros professores se apropriam de um modo geral
de ensinar Matematica.

¢ Identificar as percepc¢Oes dos futuros professores em relagcdo as contribuicdes
do estagio para sua formacéao.

Buscando materializar esta pesquisa e compreender como se da esse
processo formativo no ambito do Estagio Curricular Supervisionado, foram

elencados seis capitulos. O primeiro deles jA& esmiucado anteriormente retrata

3 Projeto aprovado pelo CNPq (486505/2013-8), elaborado pelo GEPFPM, sob a coordenacédo geral
do Prof. Dr. Dario Fiorentini (FE/Unicamp).
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aspectos preponderantes da trajetoria académica da pesquisadora e 0s motivos que
a levaram a investigar essa temética.

Ao delinear o Estagio Curricular Supervisionado como um elemento para a
formacéao integral dos futuros professores, 0 segundo capitulo prima pela relevancia
dessa temética, a partir de pesquisas ja desenvolvidas entre os anos de 2001 a
2012. Além de contextualizar o surgimento dos primeiros cursos de Matematica no
Brasil e, mais especificamente, o0 da UFSM, que é o cerne desta dissertacao.

O capitulo trés fundamenta os pressupostos tedricos de nossa pesquisa,
alicercada em uma abordagem Historico-Cultural. Ele discorre sobre o cenéario da
humanizac&o e da educacdo, tendo como principais expoentes Vigotski* e Leontiev.

Desvelando o materialismo histérico-dialético como método de investigacao,
no capitulo quatro, protagonizamos o percurso metodoldgico desta investigacdo e os
instrumentos constituintes de producédo, organizacéo e analise dos dados.

O capitulo cinco traz o movimento coletivo da pesquisa, que se estrutura a
partir de quatro unidades de andlise, organizadas em episddios, que buscam
evidenciar como se constitui o processo formativo dos futuros professores, em
consonancia com o que eles fazem nas ac¢8es desenvolvidas durante o Estagio.

O dultimo capitulo baliza o epilogo desta pesquisa, a fim de fazermos uma

sintese de todo movimento estruturado nessa investigagao.

* Nas obras desse autor, a grafia de seu nome apresenta diversas divergéncias. Neste trabalho,
optamos por utilizar Vigotski, salvo em citacdes e referéncias de outros autores, em que a forma
original que consta na obra sera preservada.
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2 O PAPEL DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

Neste capitulo contextualizaremos a tematica de nossa investigacédo e, para
isso, o dividiremos em dois subitens: o primeiro tem como intuito mapear pesquisas
que tratam sobre o Estagio Curricular Supervisionado em Matemética; e o segundo
procura evidenciar, de forma breve, quais os primeiros cursos de Matematica que
surgiram no Brasil, voltando nosso olhar para a constituicdo historica do Curso de

Matematica da UFSM, tendo em vista que esse € o espac¢o de nossa investigacao.

2.1 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO NO CURSO DE MATEMATICA:
ENFOQUE PARA AS PESQUISAS QUE VERSAM SOBRE ESSA TEMATICA

Refletindo sobre a importancia de contextualizar a tematica desta pesquisa,
nesta subsecado nos deteremos a discorrer sobre as investigacdes que tratam sobre
o Estagio®, mais especificamente nos cursos de Licenciatura em Matematica. Para
tanto foi feita a insercdo no projeto intitulado “A licenciatura em Matematica em
questdo: de que formacdo falamos?®”, que se constituiu como um movimento
coletivo com o objetivo de “mapear, descrever e analisar pesquisas voltadas ao
Estagio Curricular Supervisionado, no que tange aos seus objetivos, principais
resultados e conclusdes”.

Para isso, utilizamos como percurso metodolégico as dissertacfes e as teses
brasileiras desenvolvidas em programas de pds-graduacao stricto sensu nas areas
de ensino e educacgdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), catalogadas no periodo de 2001 a 2012, no projeto intitulado:
“Mapeamento e estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina
Matematica”, elaborado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacio de

Professores que Ensinam Matematica (GEPFPM), vinculado a Universidade

> A partir de agora, ao usar o termo Estagio, estaremos nos referindo ao Estagio Curricular
Supervisionado.

6 Projeto de pesquisa desenvolvido na Universidade Federal de Santa Maria sob a coordenacgéo da
Profa. Dra. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes e registrado no Gabinete de Projetos (GAP) da
UFSM, sob o nimero 042694, em marcgo de 2016.
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Estadual de Campinas (UNICAMP) e sob a coordenagéo geral do Prof. Dr. Dario
Fiorentini’.

A partir desse estudo, que abrange o Professor que Ensina Matematica
(PEM) emergem quatro dimensfes basicas, que, segundo Fiorentini, Passos e Lima
(2016) sado: formacdo inicial (Licenciatura em Matematica e Licenciatura em
Pedagogia); formacdo continuada (grupos de estudo, comunidades de
aprendizagem docente, cursos de formacdo continuada e desenvolvimento
profissional); formacado inicial/continuada (futuros professores e professores em
exercicio, pesquisas que focalizam o PIBID); e estudo de outros contextos e
aspectos relativos ao PEM.

Nessa dire¢do, o corpus inicial dessa analise comecou com 858 dissertacdes
e teses de todas as regifes brasileiras, que abarcavam tematicas relacionadas ao
professor que ensina Matematica, mapeadas pelo projeto coordenado pelo Prof. Dr.
Fiorentini. Com base na planilha geral e nos formularios desse projeto, nosso
trabalho, desenvolvido dentro do “A licenciatura em Matematica em questdo: de que
formacdo falamos?”, foi refinar os trabalhos por meio de seus titulos e de suas
palavras-chave.

Para isso, focamos primeiramente as pesquisas que se referiam a formacao
inicial no contexto da Licenciatura em Matemética, resultando em um total de 208
trabalhos. No segundo momento, optamos pelas pesquisas voltadas a formacéo
didatico-pedagdgica do licenciando, sendo identificadas 53 investigacfes. Por fim,
buscamos pesquisas que tratavam sobre Estagio Curricular Supervisionado na
formacao do professor de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, finalmente compondo um total de 20 trabalhos, os quais foram
utilizados em nossa pesquisa com o intuito de melhor contextualizar essa tematica.

Assim, focalizaremos agora esses 20 trabalhos, delimitando-os em cinco
categorias de andlise, elencadas no estudo de Lopes et al (2017), as quais foram
definidas a partir das tematicas identificadas na leitura deles, que corrobora nossa
tematica de investigacdo: a) Estagio Curricular Supervisionado: metodologias de

ensino em foco; b) Estagio Curricular Supervisionado como espaco de reflexdo e

" Sobre esse estudo ver: FIORENTINI, D.; PASSOS, C. L. B.; LIMA R. C. R. (Org.). Mapeamento da
pesquisa académica brasileira sobre o professor que ensina Matematica: Periodo 2001 — 2012. FE-
Unicamp: Campinas, E-book, 2016. Disponivel em: https://www.fe.unicamp.br/pf-
fe/pf/subportais/biblioteca/fev-2017/e-book-mapeamento-pesquisa-pem.pdf. Acesso em: 25 mar.
2017.
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construcdo de saberes docentes; c) O papel do Estagio Curricular Supervisionado
na identidade profissional; d) Organizacédo e desenvolvimento do Estagio Curricular
Supervisionado; e e) O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de
aprendizagem da docéncia.

Apresentamos no Quadro 1, as investigacdes identificadas nesse
refinamento, de acordo com as categorias preestabelecidas e que versam sobre os

estagios dos cursos de Licenciatura em Matematica:

Quadro 1 — Investigacdes identificadas com base nas categorias de analise

Categorias Pesquisas

a) Estagio Curricular Supervisionado:
metodologias de ensino em foco

Voigt (2004), Almeida (2009), Proenca(2012)

b) O Estagio Curricular Supervisionado como
espaco de reflexdo e construcdo de saberes
docentes

Lima (2008), Ferreira (2009), Cruz (2010),
Magalh&es (2010), Medeiros (2010)

¢) O papel do Estagio Curricular Supervisionado
na identidade profissional

Carvalho (2012)

d) Organizacéo e desenvolvimento do Estagio
Curricular Supervisionado

Ludwing (2007), Teixeira (2009), Carvalho (2010),
Feldkercher (2011)

e) O Estagio Curricular Supervisionado como
espaco de aprendizagem da docéncia

Castro (2002), Lopes (2004), Mendes (2004),
Passerini (2007), Gosmatti (2010), Nonato (2011),

Ribeiro (2011)

Fonte: Sistematizacdo com base em Lopes et al. (2017).

Com base nessa organizacdo, discorreremos sobre cada categoria de
analise, apresentando os objetivos dos trabalhos que delas fazem parte, na tentativa

de compreender a tematica e revelar aproximagdes com nossa pesquisa.

a) Estagio Curricular Supervisionado: metodologias de ensino em foco

Nessa primeira categoria de analise, foram destacadas trés investigacbes —
uma dissertacdo de mestrado académico e duas teses de doutorado — que abordam
as metodologias de ensino e o seu desenvolvimento no Estagio Curricular
Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica. No Quadro 2, organizamos

esses trés trabalhos com seus respectivos objetivos.
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Quadro 2 — Estagio Curricular Supervisionado: metodologias de ensino em foco

Nivel A €2 Titulo Autor(a) - IES® Objetivo
publicagao
“Investigar os sentidos e
significados construidos por um
Sentidos e grupo de egressos do curso de
significados de Jane Mery Licenciatura em Matematica a
Doutorado 2004 ‘egressos da Richter Voigt sua formacao |n|C|a!, .
Licenciatura em considerando a sua pratica
Matematica a sua (PUC/SP) docente desenvolvida no
formacéo inicial momento da investigacdo como
uma das mediacdes constitutivas
de tais significagbes”. (p. 07)
Modella_gem “Identificar a importancia das
Matematica nas Rafael Neves -
. ) atividades de modelagem para o
Mestrado atividades de Almeida
P 2009 P futuro professor durante a sua
académico Estagio: saberes i
formacao inicial”.
revelados por (UFSCar)
(p- 18)
futuros professores
A resolucéo de
problemas na
Licenciatura em
Matematica: Marcelo Carlos | “Investigar questfes relacionadas
Doutorado 2012 andlise de um de Proenca a formacéo inicial do futuro
processo de professor de Matematica sobre a
formacéo no (UNESP) resolugao de problemas”. (p. 7).
contexto do Estagio
Curricular
Supervisionado

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

A pesquisa de doutorado elaborada por Voigt (2004) teve como enfoque as
facilidades e as dificuldades que o professor de pratica de ensino se depara ao
planejar e ministrar aulas para os futuros professores de Matematica. Para analisar
iSSo, essa pesquisa se realizou em dois ambitos, o primeiro deles refere-se a
realizacdo de tarefas relacionadas ao ensino de quadrilateros, com o uso do
software Cabri-Géometre 1l, planejadas pelo professor; e o segundo, ao
desenvolvimento de aulas pelos estagiarios, também fazendo uso desse software.
Os resultados evidenciaram tanto que o estudante, ao fazer uso do software, podera
elaborar conjecturas e confronta-las, quanto que a utilizagdo das Tecnologias da
Informag&o e Comunicagéo (TIC) no contexto do Estagio nos cursos de Matematica

€ um instrumento essencial a ser incorporado na pratica de ensino.

8 Instituicdo de Ensino Superior.
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A dissertacdo de Almeida (2009) procurou entender a importancia das
atividades,® que envolvem a modelagem matematica na formacéo inicial dos futuros
professores. Para tanto, o autor acompanhou as acdes desenvolvidas nessa
perspectiva durante o Estagio em Matematica. O estudo concluiu que, durante o
Estagio, os futuros professores tém a oportunidade de utilizar metodologias
diferenciadas, o que l|hes proporciona, através de experiéncias inovadoras,
apreender novos modos de ensinar Matematica.

O dultimo trabalho dessa categoria teve a intencdo de investigar questfes
relacionadas a formacdo inicial do futuro professor de Matemética e a resolucéo de
problemas. Nesse sentido, Proenca (2012) destaca a importancia da relacéo entre o
professor formador e o professor da escola basica, ao acompanhar o processo de
formacéo no espaco do Estagio. Ainda, afirma que ndo existe uma politica clara que
evidencie a parceria entre universidade e escola ou uma interacdo que permita
discussdes sobre o Estagio, nesse contexto.

Assim sendo, podemos concluir que as trés pesquisas que compdem essa
categoria assumem o Estdgio como um espaco inovador, quando organizado
através de um referencial metodologico que permita a organizacdo do ensino,
trazendo, assim, contribuigcdes para os futuros professores do curso de Licenciatura

em Matematica.

b) O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de reflexdo e construcéo

de saberes docentes

Tomando o Estagio como espaco de reflexdo e construcdo de saberes
docentes, nesta categoria identificamos cinco investigacdes, sendo trés dissertacdes

de mestrado académico e duas teses de doutorado, sistematizadas no Quadro 3:

° Embora nos nossos pressupostos tedricos o termo “atividade” esteja relacionado a perspectiva de
Leontiev, em alguns momentos a palavra “atividade” pode ndo estar nessa mesma perspectiva
tedrica.
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Quadro 3 — O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de reflexdo e
construcéo de saberes docentes

ive S itulo utor(a) - jetivo
Nivel puAb'I‘I‘(’:;’geao Titul Aut IES Objet
“A pesquisa busca discutir as
possibilidades de
desenvolvimento de
O Estagio praticas colaborativas no Estagio
Supervisionado José Ivanildo de Supervisionado em Matematica,
Mestrado 2008 na Licenciatura Lima considerando as interacdes
académico em Matematica: existentes entre a triade
Possibilidades de (UFPA) licenciando/professor-
Colaboragéo formador/professor-escolar,
concebendo o Estagio como um
elo de ligacéo entre a
escola e a universidade”. (p. 11)
Um estudo “Explorar as interagbes
exploratério da discursivas vivenciadas pelos
construcéo de Claudia Méarcia da licenciandos no Estagio
Doutorado 2009 saberes docentes Silva Ferreira Supervisionado, em termos da
provenientes de construgéo dos saberes
interacdes (UFMG) docentes desses futuros
discursivas no professores de Matematica”. (p.
Estégio Curricular 15)
Uma proposta
metodoldgica
para a realizagédo “Analisar as potencialidades do
do Estagio ensino pratico reflexivo,
Supervisionado Maria Aparecida desenvolvido por meio de ac¢des
Doutorado 2010 em um curso de Silva Cruz coletivas, no contexto de um
formacéo inicial curso de formacgéo inicial de
de professores (UFMS) professores
de de Matematica, durante o
Matematica: Estagio Supervisionado”. (p. 16)
limites e
possibilidades
O Estégio “ . . .
- Investigar a pratica realizada no
Supervisionado S S
d Estdgio Supervisionado (ES)
0s cursos de . i
f ~ Ana Paula de destes cursos, a fim de verificar
ormacao de . . .
Almeida Saraiva se este componente Curricular
Mestrado professores de ~ fo
académico 2010 Matematica da Magalhées tem_ provoca_tdo uma pratica
. X reflexiva nos licenciandos e em
universidade : . o
(UFG) caso afirmativo, verificar de que
estadual de -
L forma essa reflexividade vem
goias: Uma ”
e ; sendo abordada”. (p. 8)
pratica reflexiva?
- “Investigar o processo de
Estagio . .
L ) desenvolvimento de atitudes,
Supervisionado: "
RSN praticas e saberes
uma influéncia na | Claudete Marques L
L ; docentes durante o Estagio
Mestrado 2010 constituicdo de Medeiros Supervisionado na relacio
académico dos saberes e do P rofessor escolar eg
professor de (UFPA) P

Matematica na
formacao inicial

estagiario, tendo em vista a
formacédo de um professor
diferenciado”. (p. 29)

Fonte: Sistematizacdo das autoras.
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Lima (2008) buscou discutir as possibilidades de desenvolvimento de préticas
colaborativas no Estagio, concebendo esse tempo como um elo entre escola e
universidade. Podemos destacar trés contribuicbes do seu estudo: € preciso (i)
superar as praticas de supervalorizacdo dos saberes disciplinares da Matematica,
em detrimento das outras formas de saber; (ii) pensar o Estdgio como pesquisa e
campo de conhecimento, de modo a gerar préticas colaborativas; e (iii) pensar e
analisar criteriosamente os aspectos metodolégicos do Estagio, eliminando a ideia
de que ele é simplesmente a hora da pratica.

Tendo como intencionalidade explorar as interagdes discursivas vivenciadas
pelos licenciandos no Estagio Supervisionado, a investigacdo de Ferreira (2009)
aponta que entender o Estagio como um processo de familiarizacdo com o ambiente
de trabalho, no caso a sala de aula, proporciona aos estagiarios reflexées profundas
sobre estratégias didatico-metodoldgicas para o ensino e a aprendizagem da
Matematica, auxiliando, dessa maneira, a producao de outros saberes fundamentais.

Seguido esta mesma direcdo, Magalhdes (2010) investigou se a pratica
realizada no Estagio tem provocado uma pratica reflexiva nos licenciandos e de que
forma ela tem sido abordada. Os resultados mostraram que os obstaculos para o
processo de reflexdo estdo na falta de interacdo entre os professores do curso, 0
professor de Estagio e os alunos e também na falta de espacos proprios para
discussoes coletivas e a orientacdo de estagiarios.

Cruz (2010) se deteve a analisar as potencialidades do ensino pratico
reflexivo durante o Estagio no contexto de um curso de formacdo inicial de
professores de Matematica. Como resultados, aponta o pesquisador que a proposta
do Ensino Pratico Reflexivo pode ser mais significativa quando desenvolvida em
processos de colaboracdo. Alternativa essa, que contribui para o desenvolvimento
profissional ainda na formacéao inicial do professor de Matemaética.

Medeiros (2010) investigou o processo de desenvolvimento de atitudes,
praticas e saberes docentes durante o Estagio na relacdo professor escolar e
estagiario. Ao acompanhar esse movimento, 0 autor assinala que esses sujeitos
tanto assimilaram e construiram saberes docentes durante a realizacdo das
atividades curriculares de Estagio, quanto aprenderam a refletir diante das diversas
situacOes, entendendo, assim, a importdncia de se tornarem professores

pesquisadores, para melhorar o processo de ensino e de aprendizagem.
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As pesquisas dessa categoria destacam a importancia de propiciar espacos
de formacdo que permitam construir e reconstruir saberes docentes necessarios
para o0 processo de ensino e aprendizagem, possibilitando, assim, o
desenvolvimento do conhecimento pedagogico do conteddo de Matematica,
fundamental para a pratica dos futuros professores, e substancial na sua formacéo

profissional.
c) O papel do Estagio Curricular Supervisionado na identidade profissional
A terceira categoria de analise tenciona conhecer o papel que o Estagio tem
na formacao da identidade profissional dos futuros professores. Foi identificada uma
dissertacdo de mestrado académico, esmiucada no Quadro 4, que compde esse

item.

Quadro 4 — O papel do Estagio Curricular Supervisionado na identidade profissional

Nivel An_o de~ Titulo Autor(a) - IES Objetivo
publicacéo
“Identificar e compreender os
elementos sustentadores da
manutencdo ou alteracdo das
O Estagio escolhas de estagiarios do curso
Curricular de Licenciatura em Matemética
Supervisionado e Diego Fogaca a respeito das suas decisdes de
Mestrado a deciséo do Carvalho querer
P 2012 . : -
académico Licenciado em ser professor de Matematica
querer ser (UEL) antes, durante e depois do
professor de desenvolvimento das atividades
Matematica de observacao e
regéncia, previstas na disciplina
de Estagio Supervisionado”. (p.
08)

Fonte: Sistematizacao das autoras.

Carvalho (2012), ao identificar e compreender os elementos sustentadores da

manutencdo ou alteracdo das escolhas de estagiarios do curso de Licenciatura em
Matematica, constatou que o Estagio contribuiu para que muitos estagiarios
avaliassem seu querer ser professor de Matematica. Dentre 0os que mudaram de
opinido, as justificativas foram: ampliacdo do futuro campo de trabalho almejado;

interesses por outras carreiras profissionais; desconhecimento do que é ser



39

professor de Matemética. J& os que mantiveram seu desejo ap0s o Estagio
justificaram-se apontando a satisfacdo com a profissdo, a possibilidade de realizar
acOes aprendidas durante o Estagio e as experiéncias vivenciadas.

Esta categoria de andlise se prop0s a identificar, através dessa pesquisa, a
importancia que o Estagio tem para a constituicdo da identidade profissional dos
futuros professores de Matemética. Assim como as suscetiveis particularidades que
levam os estagiarios a quererem ser professores, bem como as duvidas que véao
surgindo nessa caminhada, principalmente no que se refere a profissdo de

professor.

d) Organizacao e desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado

A quarta categoria de andlise estrutura-se a partir de quatro dissertacfes de
mestrado académico, — sintetizadas no Quadro 5 — que evidenciaram o processo de
organizacdo e desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado, através de

diferentes estratégias, recursos metodologicos e contextos.
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Quadro 5 — Organizacéo e desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado

Nivel An_o de~ Titulo Autor(a) - IES Objetivo
publicagao
Formacao inicial de
professores de “Investigar as situagdes
Matematica: Paula Isabel vivenciadas, na atividade
Mestrado Situacdes Ludwig docente, por alunos
P 2007 . ) o
académico vivenciadas pelos estagiarios do Curso de
alunos na (ULBRA/Canoas) | Licenciatura em Matematica”. (p.
realizacéo do 5)
Estagio
Registros escritos “Investigar a participagao da
na formag&o inicial elaboracéo do Relatorio de
de professores de Bruno Rodrigo Estagio Supervisionado na
Mestrado Matematica: uma Teixeira formacéo inicial de professores
P 2009 - Z . "
académico analise sobre a de Matematica, na ¢tica de
elaboracéo do (UEL) estudantes do curso de
relatério de Estagio Licenciatura em Matematica da
Supervisionado UEL". (p. 44).
“Analisar se e como as
modifica¢des introduzidas pela
legislacéo recente sobre a
O Estéagio na formacéo de professores com
formacao inicial de . L relacdo aos Estagios foram
Rita de Céassia . .
professores de incorporadas ao Projeto
e Barbosa de J
Mestrado Matematica na Pedagégico de um Curso de
a 2010 . Carvalho o S
académico perspectiva de uma Matematica de uma instituicao
universidade de ensino superior; investigar as
publica do Estado (UNICSUL) ideias dos atores envolvidos
de Séo Paulo (coordenador de curso,
professores e alunos) sobre a
realizacdo de Estagios durante o
curso de Licenciatura”. (p. 13)
O Estagio na Investigar como se
~ desenvolvem os Estagios nos
formacéo de de Li .
rofessores . cursos de |cen(;|afura} em
lraesencial ea Nadiane Matematica a distancia e
Mestrado presenci . Feldkercher presencial da Universidade
P 2011 distancia: a
académico . Federal de Pelotas (UFPel), na
experiéncia do i
(UFPel) perspectiva de professores
Curso de .
L orientadores, coordenadoras de
Matematica da . s,
UEPel polo e alunos estagiarios”. (p.

13)

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

A primeira dissertacdo, escrita por Ludwig (2007),

investigou as situacoes

vivenciadas pelos estagiarios em um Curso de Licenciatura em Matematica. A

analise se deu a partir do acompanhamento das disciplinas de Estagio Curricular

Supervisionado Il e IV e das acbes realizadas na escola por quatro estagiarios.

Concluiu que os estagiarios tinham medos e insegurancas quanto as suas emogdes,

sentimentos ou até mesmo obstaculos que a escola colocava diante de suas acgoes.
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Ainda constatou que os futuros professores, influenciados pela escola em que
estavam estagiando, administravam aulas tradicionais, mesmo recebendo
orientacdes metodoldgicas de seus supervisores e uma sélida formacao pedagogica.

O segundo trabalho investigou a elaboracdo do relatorio de Estagio por
estudantes de um curso de Licenciatura em Matematica. Teixeira (2009) destacou
como resultados dessa investigagdo que o relatério contribuiu para o
desenvolvimento profissional dos futuros professores, uma vez que permitiu: refletir
acerca das experiéncias de docéncia vividas durante o Estagio e autoavaliacOes;
desenvolver uma postura investigativa em relacdo a sua pratica; reconhecé-lo como
elemento de pesquisa; exercitar a escrita discursiva, expressando suas ideias de
forma critica e reflexiva; e produzir sentidos para conceitos e ideias matematicas.

Carvalho (2010) analisou o Estagio Curricular Supervisionado de uma
instituicdo publica, através da leitura do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura
em Matematica e de entrevistas com duas estudantes, com a coordenadora do
curso e com a professora coordenadora do Estagio. As principais conclusdes foram:
em relacdo (i) ao Projeto Pedagodgico: a grade curricular é flexivel, pois oferece
disciplinas optativas e foca na formacédo profissional; (ii) a coordenadora do curso:
destaque para o Estagio como a principal ligacao entre escola e universidade; e (iii)
aos estudantes: dificuldades quanto a flexibilizacdo de horéarios e a localizacdo das
escolas.

Por dltimo, a pesquisa de Feldkercher (2011) investigou como se
desenvolvem os Estagios nos cursos de Licenciatura em Matematica a distancia e
presencial de uma Universidade Federal, na concepc¢éao de professores orientadores,
coordenadoras de polo e alunos estagiarios. Por meio de entrevistas com esses
sujeitos, percebeu que a organizacdo curricular dos Estagios € idéntica nos dois
Cursos; que os estagiarios do curso a distancia séo mais assessorados do que os do
presencial, quanto a orientacdo e ao acompanhamento; que 0s estagiarios
concebem o Estagio como momento de colocar em pratica as teorias estudadas, de
forma a aproxima-los do seu futuro campo de atuagdo; e que a existéncia de
inUmeras questdes limitam o desenvolvimento do Estagio nos dois cursos, entre elas
a locomocéao até a escola e a diferenca entre os calendarios da universidade e das
escolas.

Nesta categoria de analise, podemos destacar que fica evidente o aspecto

entre indissociabilidade entre teoria e pratica no ambito do Estagio, assim como as
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condicdes objetivas e subjetivas que permeiam seu desenvolvimento. Ainda,
podemos incidir que os trabalhos classificados nessa categoria se aproximam do
Nnosso no que tange principalmente ao tornar-se professor nas diversas acdes do
Estagio. Nessa direcdo, temos aqui a influéncia do meio nas acdes dos futuros

professores.

e) O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de aprendizagem da

docéncia

Destacamos sete investigacdes nesse eixo, sendo cinco dissertacbes de
mestrado académico e duas teses de doutorado, organizadas no Quadro 6, que se
voltam ao Estagio Curricular Supervisionado como espaco de aprendizagem da
docéncia. Para discorrer sobre essas pesquisas, primeiramente nos deteremos nas

de mestrado académico e, na sequéncia, nas de doutorado.

Quadro 6 — O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de aprendizagem da
docéncia

(continua)
Nivel s de~ Titulo Autor(a) - IES Objetivo
publicacéo
“Investigar como acontece o
Aprendendo a ser f ~
rofessor(a) na _ processo de ormacéo do
P e Franciana professor de Mateméatica em
prética: estudo : ~ L
. Carneiro de saberes, agoes e significados
Mestrado de uma experiéncia
a 2002 . ; Castro guando ele entra em contato
académico em pratica de ensino e
s com a atividade docente na
de Matemética e . o
EStagio (Unicamp) escola durante a realizacdo das
su ervis?onado disciplinas de prética de ensino
P e Estagio Supervisionado”. (p. 1)
“Investigar o processo de
aprendizagem docente de
Anemari futuros professores, procuramos
A aprendizagem Roesler Luersen observar como eles realizam
Doutorado 2004 docente no Estagio Vieira Lopes suas aprendizagens docentes ao
compartilhado participarem de um processo de
(USP) Estagio que envolve o
desenvolvimento de atividades
compartilhadas”. (p. 6)
Reflexdes sobre a
formacéo do
professor de Maria José de “Investigar o processo de
Mestrado Matematica: Freitas Mendes 9 P
PR 2004 . : formacao do professor de
académico investigando a Matematica’. (p. 3)
pratica de ensino no (UFPA) - P
curso de Licenciatura
da UFPA
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Quadro 6 — O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de aprendizagem da

docéncia
(concluséao)
Nivel An_o deN Titulo Autor(a) - IES Objetivo
publicacao
O Estéagio
Supervisionado na “Investigar o papel do Estagio
Formacdo Inicial do Supervisionado na Formagéo
Mestrado Professor de Gislaine Inicial do professor de
académico 2007 Matematica na otica Alexandre Matematica, na 6tica de
de estudantes do Passerini estudantes do Curso de
curso de Licenciatura Licenciatura em Matematica da
em Matematica da (UEL) UEL”. (p. 13)
UEL
" . “Desvelar como estes
Pratica de ensino na e
i professores entendem prética de
perspectiva de ; . e
Anderson ensino a partir das atividades
Mestrado professores de :
a 2010 P . Gosmatti que elaboram e desenvolvem
académico Estagio Curricular o P
- em disciplinas de Estagio
Supervisionado de X - ;
P (UFPR) Curricular Supervisionado”. (p.
Matematica 28)
“Investigar elementos oferecidos
pelo Estagio
Supervisionado para o Ensino
- Médio, que contribuem para as
Estagio . ~ i
> aproximac8es com a prética
Supervisionado em X L
e Karla Jocelya para o ensino de Matemética, e
Matematica: .
Mestrado S Nonato como o Estagio
P 2011 Contribuicdes para a : ;
académico N poderia proporcionar novas
formacéo de . ~
(UFMS) aproximacoes de forma
professores de Lo :
Lo significativa do ponto de vista de
Matematica
um grupo de professores em
processo de formacdo inicial, j&
atuantes em classes da
Educacao Basica”. (p. 73)
“Evidenciar o modo como o
sujeito vai se constituindo
. professor no desenvolvimento
A aprendizagem da oo L.
P i~ das disciplinas de Prética de
docéncia na prética l4via. Di : >
de ensino e no F avia Dlas E_n3|_no e de Estagio, propurando
Doutorado 2011 Estaqio: Ribeiro indicadores de um movimento
-staglo. formativo na direcdo da préaxis
contribuicGes da (UsSP) do futuro professor de
Teoria da Atividade P

Matematica, que conduza a
formacédo do seu pensamento
tedrico para a docéncia”. (p .85)

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

A investigacdo de Castro (2002)

permitiu compreender quais relacdes

formativas séo estabelecidas durante as disciplinas de pratica de ensino e Estagio

Supervisionado pelos futuros professores de Matematica. Entre elas, ele destaca a

ressignificacdo no processo de ensino, principalmente no que tange a gestdo do

ensino; a complexidade do trabalho do professor, que precisa estar em constante
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processo de estudo e compartilhamento de saberes; e a importancia do Estagio para
a formacédo e o desenvolvimento profissional, ndo devendo ocorrer somente do final
do curso de Licenciatura.

O contexto investigativo de Mendes (2004) centrou-se em um grupo de alunos
da disciplina de pratica de ensino que também faziam Estégio. Alicercado nisso, ele
discorre que os futuros professores inseridos nesses dois espagos destacam que, no
seu processo de formacao, aprendem questdes didaticas e metodologicas e também
como se relacionar com os alunos. Ressalta que fica evidente a dicotomia entre
teoria e pratica nos cursos de formacao inicial, uma vez que a disciplina de pratica
de ensino e de Estagio tem carater complementar.

Passerini (2007), ao investigar o papel do Estagio Supervisionado na
formacdo inicial do professor de Matematica, concluiu que é necessario discutir nos
cursos de formacdo inicial a implementacdo de praticas inovadoras nas escolas,
buscando permitir aproximacdes com o ambiente de trabalho. Constatou, também, a
dificuldade de efetivar em todas as disciplinas um carater pratico, o que acaba
muitas vezes se evidenciando apenas nas disciplinas pedagdgicas.

Gosmatti (2010) focou sua investigacdo nos Projetos Pedagodgicos e nas
ementas das disciplinas de cursos de Licenciatura em Matematica de duas
instituicbes de ensino, realizando entrevistas com os professores de Estagio desses
cursos. Como alguns resultados obteve que o Estagio pode, a partir das acdes
docente e discente, proporcionar transformacfes na realidade, como a propria
aprendizagem da docéncia no processo de constituicdo da identidade ser professor
do aluno/estagiario.

Nonato (2011) procurou desvelar elementos oferecidos pelo Estagio
Supervisionado para o Ensino Médio, que contribuem para as aproximacfes com a
pratica para o ensino de Matematica. Com isso, destaca entre outras coisas, uma
preocupacdo excessiva com as disciplinas especificas de conteutdo matematico,
desvalorizando a disciplina de Estagio, que, segundo esse autor, deveria ocupar um
lugar central no curriculo de um curso de formagéo de professores. Quanto ao que
gerou mais contribuicbes para a formacao dos futuros professores, ele aponta terem
sido as aulas que envolveram atividades praticas e a presenca dos estagiarios e dos
professores formadores na escola.

Ao investigar o processo de aprendizagem docente de futuros professores,

Lopes (2004) concluiu que a socializacdo dos diferentes momentos do
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desenvolvimento do Estagio permitiu que as acbes pudessem ser compartilhadas e
avaliadas de modo a determinar novas acbes, com novas qualidades. Quanto ao
ensino da Matematica, constatou que um professor que ensina Matematica precisa
ter o conhecimento dos conteudos dessa disciplina, muito embora este
conhecimento do professor ndo garanta a aprendizagem do aluno. Essa pesquisa
também evidencia que a organiza¢do do ensino pode proporcionar a atribuicdo de
novos sentidos ao conhecimento matematico.

Ribeiro (2011), procurando evidenciar como 0 sujeito vai se constituindo
professor no desenvolvimento das disciplinas de préatica de ensino e de Estagio,
identificou que a relacdo entre o professor orientador de Estagio e o professor
formador na universidade é crucial e deve superar o consentimento do professor da
escola, de modo que os futuros professores possam desenvolver as atividades de
Estagio. Complementa que se faz necessario que o orientador tenha conhecimento
da proposta formativa e dos referencias tedricos adotados, compreendendo seu
papel de mediador na promocdo de situacdes desencadeadoras de ensino que
mobilizem os estudantes a elaborac¢éo de atividades de ensino significativas.

Tais resultados estabelecidos nessas pesquisas nos levam a crer que o0
Estagio é, de fato, um espaco de aprendizagem da docéncia, isso porque ele
favorece, através da relacdo entre teoria e pratica, um espaco de reflexdo e
formacao do futuro professor. Assim como, alguns resultados nos remetem ao fato
do tratamento inadequado que € sustentado aos cursos de Licenciatura no que
tange ao momento do Estagio.

Nessa direcdo, podemos perceber, a partir dessa analise, que as pesquisas
aqui apresentadas, assim como as que compdem a categoria analisada
anteriormente, convergem com nossos encaminhamentos de pesquisa, uma vez que
retratam o processo formativo dos futuros professores e ressaltam a relevancia da
organizacdo do ensino pelo professor para que esse espago se constitua em
aprendizagem da docéncia.

Quando nos propomos a investigar como o licenciando em Mateméatica da
UFSM vai se constituindo professor nas diversas acdes do estagio, aléem das
aproximacdes com as demais pesquisas esmiucadas, temos também um diferencial,
que se insere no desenvolvimento de nossa investigacdo: nosso lécus de pesquisa,
a UFSM e, mais especificamente, a estrutura do Estagio, que ai se desenvolve por

meio de duas disciplinas com encontros presenciais e com estrutura propria.
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No proximo subitem, apresentaremos uma breve contextualizacdo dos
primeiros cursos de Matematica criados no Brasil, bem como um breve historico
sobre o percurso do curso de Matematica da UFSM, discorrendo de modo geral
sobre as reformulagcfes curriculares que foram ocorrendo desde sua criacdo. Por
ultimo, pautadas nas Diretrizes Curriculares especificas para as Licenciaturas, e
mais notadamente as Diretrizes para os cursos de Matemética Bacharelado e

Licenciatura, buscaremos elementos que deem visibilidade ao campo do Estagio.

2.2 CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA: UM BREVE HISTORICO
QUE CAMINHA EM DIRECAO AO CURSO DE MATEMATICA NA UFSM

Concebendo que o ensino de Matematica ja existia no Brasil colonia, império
e republica’®, e que essa formacéo era atribuida a diversos educadores, o primeiro
curso de Matematica®', propriamente dito, surgiu em 1934 na Universidade de S&o
Paulo (USP), mesmo ano da criacdo dessa instituicdo de ensino. O curso comecgou
com seis alunos e as aulas eram ministradas por professores estrangeiros.

O proximo curso de Matematica criado foi o da Universidade Estadual
Paulista - UNESP na cidade de Rio Claro em 1959, no entanto, foi reconhecido
somente em 16 de fevereiro de 1965. Atualmente o curso de Matematica dessa
universidade pode ser encontrado em seis unidades: Bauru, Guaratingueta, llha
Solteira e Presidente Prudente, na modalidade de Licenciatura, e em Rio Claro e
Sao José do Rio Preto, nas duas modalidades, Licenciatura e Bacharelado. Ainda
cabe destacar que, no campus de Sao José do Rio Preto, o curso de Bacharelado
tem duas énfases: Matematica Pura ou Aplicada.

No final de 1964, ja havia quatro cursos de Matematica com habilitagdo em
Licenciatura na cidade de S&o Paulo, sendo um na USP, dois na Pontificia
Universidade Catolica (PUC), mais especificamente nas sedes Sapientiae e S&o

Bento e um na Universidade Mackenzie.

1% Para mais detalhes sobre o ensino da Matematica no Brasil, olhar a pesquisa intitulada “Histéria do
Ensino da Matematica: uma introdugéo”. (GOMES, 2013). Disponivel em:
<http://www.mat.ufmg.br/ead/acervo/livros/historia%20d0%20ensino%20da%20matematica.pdf>.
Acesso em: 12 dez. 2017

" Historico dos cursos de Matematica no Brasil com base na investigacao “Formacao de professores
de Matematica: realidade presente e perspectivas futuras”. (CURI, 2000). Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/2010/artigos_teses/MATEMATICA/Dissertaca
o_Eda.pdf>. Acesso em: 09 dez. 2017.
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Ainda na década de 1960, foram criados os cursos de Licenciatura Curta,
como forma de resolver a grande demanda da rede publica de ensino, diante de
poucos professores formados. O curso de Licenciatura Curta em Ciéncias, por
exemplo, era estruturado em duas etapas: a primeira delas com carga horaria de
1,800 horas e voltada a formacéao de professores para atuar com Ciéncias no Ensino
Fundamental, antigo 1° grau. Também tinha como opc¢do uma habilitagdo plena,
para atuar no 2° grau, atual Ensino Médio, em uma das areas (Biologia, Fisica,
Matematica ou Quimica), com carga horaria minima de 1.000 horas.

Em relacdo a esse curso, Curi (2000) destaca, entre outras coisas, que
apresentava muitos problemas no que tange a integracdo entre teoria e pratica e,
principalmente, ndo era suficiente para o professor lecionar Matematica, pois 0s
futuros professores estavam despreparados para exercer a pratica docente.

Tendo em vista o0 interesse desta nossa pesquisa, achamos pertinente trazer
um panorama da quantidade de cursos de Licenciatura de Matemética que estao

ativos no Brasil'?

, organizados por estados, no Quadro 7, segundo dados do
Credenciamento e Recredenciamento de Instituicbes de Ensino de Superior - IES,
Autorizacdo, Reconhecimento e Renovacdo de Reconhecimento de Cursos (E-
MEC), que consiste em um sistema eletronico, que fornece informagdes sobre

instituicbes de Ensino Superior.

2 Este qguadro insere-se no projeto “A Licenciatura em Matematica em questéo: de que formagéo
falamos?”, cuja elaboracdo contou com a colaboracéo da bolsista FIPE/UFSM Maira Luisa Klein.
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Quadro 7 — Numero de cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil por estado

Nimero de Cursos Superiores de

Estado Licenciaturas em Matematica Ativos
Acre 30
Alagoas 53
Amazonas 131
Amapa 34
Bahia 150
Ceara 84
Distrito Federal 63
Espirito Santo 69
Goias 95
Maranhao 104
Minas Gerais 197
Mato Grosso do Sul 67
Mato Grosso 90
Para 98
Paraiba 50
Pernambuco 91
Piaui 94
Parana 128
Rio de Janeiro 144
Rio Grande do Norte 53
Rondbnia 43
Roraima 34
Rio Grande do Sul 128
Santa Catarina 100
Sergipe 40
Séao Paulo 367
Tocantins 42

Total 2.579

Fonte: Sistematizacao da bolsista do projeto.

Com base no Quadro 7, podemos ver que ha um total de 2.579 cursos de
Licenciatura em Matematica ativos no Brasil. Quando olhamos mais especificamente
para os estados, percebemos que a maior concentracdo esta em Sao Paulo com
367 cursos, enquanto os estados do Amazonas, Bahia, Maranhdo, Minas Gerais,
Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul e Santa Catarina possuem entre 100 e
197 cursos.

Os que possuem numero inferior a 100 e superior a 50 sdo 0s que se situam
nos estados de Alagoas, Ceara, Distrito Federal, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso
do Sul, Mato Grosso, Para, Pernambuco, Piaui e Rio Grande do Norte. Por fim,
destacamos 0s que possuem 50 ou menos cursos de Licenciatura em Matematica

sdo os estados do Acre, Amapa, Paraiba, Ronddnia, Roraima, Sergipe e Tocantins.
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Esse panorama nos leva a concluir que hd um grande numero de cursos de
Licenciatura em Matematica ativos e que eles estdo presentes em todas as regides
do Brasil. Alguns com um namero expressivo, como no caso de Sao Paulo e outros
com numero mais reduzido, como no estado do Acre.

A partir desse pequeno histérico sobre os cursos de licenciatura em
Matematica no Brasil e do panorama quantitativo dos cursos de Licenciatura em
Matematica ativos no Brasil, adentramos no I6cus dessa investigacao.

Em 14 de dezembro de 1960™ foi fundada a Universidade de Santa Maria
(USM) pelo Prof. Dr. José Mariano da Rocha Filho por meio da Lei n. 3.834-C
(BRASIL, 1960) e solenemente instalada em 18 de margo de 1961, como resultado
da integralizacdo de quatro faculdades particulares ja existentes em Santa Maria:
Faculdade de Direito e de Ciéncias Politicas e Econdmicas; Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras Imaculada Conceicdo; Faculdade de Farméacia e Escola de
Enfermagem Nossa Senhora Medianeira. Instituicdes essas que forneciam o espaco
fisico para o desenvolvimento das aulas, pois as obras recém comecavam na USM.

Ainda em 1961, mais especificamente no dia 13 de setembro, o Curso de
Matematica Licenciatura Plena (cédigo 108) da USM foi criado e mantido pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Imaculada Concei¢do, durante seus
primeiros 4 anos. Em 1965, a USM foi federalizada e instituida como Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), como a conhecemos hoje.

Com a criacdo do curso de Ciéncias, em 1976, o ingresso no Curso de
Matematica ficou vinculado ao seu vestibular, sendo que, depois de cumprir certa
carga horaria, o aluno tinha a possibilidade de optar pela habilitacdo em Matematica.
Dois anos depois, em 1978, houve um processo de reestruturacado departamental e
foi criado o Departamento de Matematica. Em consequéncia disso, 0 ingresso
passou a ser pelo Curso de Matematica, agora organizado em um novo curriculo.

O ano de 1995 foi marcado por dois grandes acontecimentos, 0 primeiro se
materializa na implementacdo de outra reforma curricular tendo como
intencionalidade estabelecer carga horaria total de 2.430 horas, sendo 2.205 horas

de disciplinas obrigatérias e um minimo de 225 horas em Atividades

¥ Os dados aqui apresentados se baseiam no Projeto Pedagogico do Curso de Matematica da
UFSM; no projeto de pesquisa “A trajetdria do curso de licenciatura em matematica da UFSM nos
ultimos 20 anos e a atuacgdo profissional dos seus egressos”, coordenada pelas professoras Liane
Teresinha Wendling Roos e Sandra Eliza Vielmo, assim como no site do programa de pds-graduacao
em Histéria da UFSM , disponivel em <http://coral.ufsm.br/ppgh/index.php/2015-08-25-15-15-
54/historico>. Acesso em: 9 set. 2017.
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Complementares de Graduagédo (ACG). Em segundo lugar, aproveitando o mesmo
curriculo foi estruturado o Curso de Matematica Licenciatura Plena noturno (cédigo
125), esse com duracdo de dez semestres ao invés de oito, tendo sua primeira
turma ingressante no segundo semestre letivo de 1996.

Em 2000, foi novamente aprovada uma nova reforma que foi implementada
em 2001, ancorada em dois objetivos: criar o Curso de Matematica Bacharelado e
se adequar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (Lei n® 9.394 de
20 de dezembro de 1996), principalmente no que tange ao seu Art. 65, que
determina a obrigatoriedade de 300 horas-aula de préatica de ensino. Essa reforma
também tencionava atender a proposta de Diretrizes Curriculares para os cursos de
Matematica do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/1998), tanto na modalidade
de Licenciatura como Bacharelado, estabelecendo conteddos basicos para esses
Cursos.

Nessa nova configuracdo curricular, dentro do curriculo da Licenciatura foi
extinta a disciplina Pratica de Ensino de Matematica de 90 horas-aula,
implementando em seu lugar as disciplinas Estagio Supervisionado de Matematica I,
voltada a docéncia no Ensino Fundamental; e Estagio Supervisionado de
Matematica Il, direcionada a formacdo no Ensino Médio, as duas com 90 horas-aula
cada.

Também foram criadas as disciplinas Instrumentacdo para o ensino de
Matematica | e Instrumentacdo para o ensino de Matematica Il, ambas com carga
horaria de 90 horas-aula. A disciplina de Didatica da Matematica foi reformulada,
ficando com carga horaria de 90 horas. Como ja exposto, essas mudancas foram
postas em pratica para atender ao disposto na Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de
1996, principalmente no que dispde o art. 65. (BRASIL, 1996).

Consequentemente, com a criacdo do curso de Bacharelado (cédigo 129), a
Licenciatura em Matematica foi submetida a um novo curriculo. Os alunos
ingressariam nesses cursos através de um mesmo vestibular, ou seja,
compartilhariam um nucleo basico, cujas disciplinas eram comuns aos cursos de
Licenciatura e Bacharelado durante dois anos, ou seja, quatro semestres. Apos a
integralizacdo dessas disciplinas, os alunos poderiam optar entre Licenciatura ou
Bacharelado, atrelado, entdo ao cumprimento das disciplinas especificas para a
formacéao do licenciado ou para a formacéo do bacharel, dependendo da escolha do

aluno.
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Tendo como objetivo atender as novas resolucées do Conselho Nacional de
Educacdo em seus artigos 12 e 13 da resolucdo CNE/CP n°1, de 18 de fevereiro de
2002 (BRASIL, 2002a) e o artigo primeiro da resolucdo CNE/CP n°2, de 19 de
fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b), o Curso de Matematica Licenciatura Plena
diurno (codigo 129) e noturno (codigo 125), em outubro de 2003, passaram por uma
nova reforma curricular, que previa de forma simplificada o seguinte:

- a pratica devera estar presente desde o inicio do curso, ndo podendo estar
isolada, ou seja, todas as disciplinas terdo sua dimensdao préatica,

- 0 Estédgio Curricular Supervisionado deve promover a articulacdo das
diferentes praticas, de forma interdisciplinar. Além disso, deve ser realizado em
escola de educacao basica, a partir do inicio da segunda metade do curso;

- 0s cursos de formacao de professores da educacdo basica terdo no minimo
2.800 horas, sendo 400 horas de pratica, 400 horas de Estagio Curricular
Supervisionado, 1.800 horas de conteudos cientifico-cultural e 200 horas para outras
atividades académico-cientifico-culturais.

A partir de uma reunido ordinaria do colegiado do Curso de Matemaética,
ficaram estabelecidas algumas alteracdes, que entraram em vigor no ano de 2005,
que, em sintese, sao:

- 0 Curso de Matemética diurno serd denominado Curso de Matemética —
Licenciatura e Bacharelado (codigo 132), sendo ofertadas anualmente 50 vagas
para 0 seu ingresso;

- 0 aluno ingressante poderd optar até o sexto semestre letivo pelas
modalidades Licenciatura, Bacharelado ou concomitantemente Licenciatura e
Bacharelado, sendo esse Ultimo atrelado ao diploma de Licenciado em Matematica
com apostilamento em Bacharelado;

- 0 Curso de Matematica Licenciatura tera carga horaria total de 2.910 horas,
dentre as quais temos: 1.680 horas em disciplinas de cunho cientifico-cultural, 450
horas de prética de ensino, 405 horas de Estagios Supervisionados, 165 horas de
Disciplinas Complementares de Graduagédo (DCG) e 210 horas de Atividades
Complementares de Graduacao (ACG);

- 0 Curso de Matematica Bacharelado carga horaria total 2.460 horas, sendo
2.070 em disciplinas de cunho cientifico-cultural, 180 horas de DCG e 210 horas de
ACG;
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- 0 Curso de Matemética Licenciatura e Bacharelado com carga horaria total
3.480 horas, especificadas em 2.250 em disciplinas de cunho cientifico-cultural, 450
horas de pratica de ensino, 405 horas de Estagios Supervisionados, 165 horas de
DCG e 210 horas de Atividades ACG.

Ainda nesse sentido, buscando se adequar a resolugédo n° 1 de 17 de julho de
2010, surge a necessidade de criar e normatizar o Nucleo Docente Estruturante
(NDE), que atuaria de forma constante na atualizacdo do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) do curso (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA, 2013).
Assim sendo, ainda nesse ano o colegiado do Curso de Mateméatica da UFSM, que é
Gnico para a Licenciatura e o Bacharelado, constituiu dois NDE, um responséavel
pela reforma na Licenciatura e outro na do Bacharelado.

Em novembro de 2010, o Curso de Matematica — Licenciatura e Bacharelado
(cédigo 132) diurno - passou por sua ultima reforma, vigente até o presente
momento. O objetivo dela foi desvincular os graus de licenciado e bacharel, segundo
parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001), sendo organizados com 0s seguintes
cbdigos:

e 132.1 - Curso de Matemaética Licenciatura
e 132.2 - Curso de Matematica Bacharelado

Assim sendo, o PPP desses cursos foi reformulado, sendo pertinente
destacar que, no que se refere ao Curso de Matemética Licenciatura, a reforma foi
implementada primeiramente no curso diurno (cédigo 132.1) e depois no curso
noturno (cédigo 125), com a intencionalidade de incluir a disciplina de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), como obrigatodria, segundo o decreto n° 5.626 de 22
de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005).

Entdo, uma nova matriz curricular foi implementada para os cursos de
Licenciatura e Bacharelado em conformidade com todas as resolucgoes
estabelecidas até a presente data, e devidamente efetivada no ano de 2013, ficando
organizado assim:

- Cursos de Matemética Licenciatura diurno e Matematica Licenciatura diurno
noturno terdo carga horaria total de 3.045 horas, sendo 1.830 horas em disciplinas
de cunho cientifico-cultural, 420 horas de pratica de ensino, 405 horas de Estagios
Supervisionados, 210 horas de ACG e 180 horas de DCG.



53

- Curso de Matemética Bacharelado terd 2.580 horas de carga horaria total,
distribuidas em: 2.100 em disciplinas de cunho cientifico-cultural, 90 horas de
Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), 180 horas de DCG e 210 horas de ACG.

Agora, direcionando-nos mais especificamente a matriz curricular da
licenciatura, as alterac6es acometidas, em sintese, foram as seguintes:

- As disciplinas Instrumentacdo para o ensino de Matemética | e
Instrumentacao para o ensino de Matematica Il foram reestruturadas e renomeadas
como Educacdo Matematica | e Educacdo Matematica Il, com carga-horaria de 90
horas-aula cada.

- A disciplina Didatica da Matemética foi dividida em duas disciplinas: Didéatica
da Matematica | e Didatica da Matematica Il, tendo cada uma carga-horaria de 60
horas-aula.

Ainda, é relevante destacar que o Curso de Matemética Licenciatura diurno
(cédigo (132.1) e o Curso de Matematica Licenciatura noturno (cédigo 125) possuem
as mesmas disciplinas, no entanto, com algumas diferencas quanto a disposi¢cao
destas durante os semestres letivos do curso, uma vez que, como ja ressaltamos, a
duracéo do curso diurno é de oito semestres; e a do noturno, dez semestres.

Para conferir clareza a todas essas reformulagcdes curriculares do Curso de
Matematica da UFSM, trazemos, no Quadro 8, as mudancas acometidas ao longo

desses anos, totalizando seis reformulacdes desde sua criacao.

Quadro 8 — Mudancas curriculares do Curso de Matematica da UFSM

Cddigo e respectivo nome do curso Vigéncia
108 - Curso de Matematica Licenciatura Plena Diurno 1961 - 2000
125 - Curso de Matematica Licenciatura Plena Noturno 1995 - 2017
129 - Curso de Matematica Licenciatura Plena e Bacharelado Diurno 2001 - 2004
132 - Curso de Matematica Licenciatura Plena e Bacharelado Diurno 2005 — 2012
132.1 - Curso de Matematica Licenciatura Diurno 2005 — 2017
132.2 - Curso de Matematica Bacharelado Diurno 2005 — 2017

Fonte: Sistematizacdo com base no relatorio de pesquisa do projeto de pesquisa “A trajetéria do
curso de licenciatura em matematica da UFSM nos ultimos 20 anos e a atuacgao profissional dos seus
egressos”.

Ao longo desse breve historico, é possivel perceber que o0s cursos de
Licenciatura sao orientados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), cuja
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origem esta na LDB de 1996. O seu Art. 9° inciso IV destaca que a Unido deve

incumbir-se de

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e
0s seus contetldos minimos, de modo a assegurar a formacéo basica
comum. (BRASIL, 1996).

Assim sendo, as DCN orientam o planejamento curricular dos sistemas de
ensino e sdo estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacédo (CNE), que se
compromete com a qualidade do ensino da educacao brasileira, e assegura a
participagao de toda sociedade nesse movimento de aprimoramento da educacéo.

Diante disso, as DCN contemplam elementos essenciais que regem desde a
educacdo basica até a formacdo de professores. Em 8 de maio de 2001, foi
apreciado o Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001a), que trazia como proposta
as Diretrizes para a Formacao de Professores da Educacéo Béasica, em cursos de
nivel superior, o qual tencionava criar uma sintonia entre as instituicées formadoras
de professores. Assim no que tange mais especificamente ao nosso interesse de
pesquisa que é o Estagio, apresentamos no Quadro 9 uma sintese das principais
mudancas acometidas desde a apreciacao do parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL,
2001a).
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Quadro 9 — Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para os cursos de Licenciatura e para os cursos de Matematica

Bacharelado e Licenciatura

(continua)

Diretrizes especificas das Licenciaturas

Parecer CNE/CP n°
(BRASIL, 2001a)

9/2001

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagédo de Professores
da Educacdo Baésica, em nivel
superior, curso de Licenciatura, de
graduacédo plena.

Item 3.6, alinea c: “Nos Estagios a serem feitos nas escolas de educacao basica.
O Estagio obrigatdrio deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formagéo e
com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensfGes da atuacdo
profissional. Deve acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo final
para a docéncia compartilhada,

sob a supervisdo da escola de formacdo, preferencialmente na condicdo de
assistente de professores experientes”.

Parecer CNE/CP n° 27/2001
(BRASIL, 2001c)

Da nova redacdo ao item 3.6,
alinea c¢, do Parecer CNE/CP
9/2001.

Nova redacdo ao item 3.6, alinea c: “O Estégio obrigatério definido por lei deve
ser vivenciado durante o curso de formacédo e com tempo suficiente para abordar
as diferentes dimensdes da atuacédo profissional. Deve, de acordo com 0 projeto
pedagdégico proprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do
curso, reservando-se um periodo final para a

docéncia compartiihada, sob a supervisdo da escola de
preferencialmente

na condigdo de assistente de professores experientes”.

formacao,

Parecer CNE/CP n° 21/2001
(BRASIL, 2001b)

Estabelece a duracdo e a carga
horaria dos cursos de Formagédo de
Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, curso de
Licenciatura, de graduacéo plena.

I- 400 (quatrocentas) horas de prética de ensino, vivenciadas ao longo do curso;
[I- 400 (quatrocentas) horas de Estdgio Supervisionado, sob forma concentrada
ao final do curso;

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

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

Parecer CNE/CP n° 28/2001
(BRASIL, 2001d)

Da nova redacdo ao Parecer
CNE/CP 21/2001.

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

[I- 400 (quatrocentas) horas de Estagio Curricular Supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[lI- 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contelddos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

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



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/02701formprof.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf
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Quadro 9 — Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para os cursos de Licenciatura e para os cursos de Matematica
Bacharelado e Licenciatura

(continuacéo)

Diretrizes especificas das Licenciaturas

Resolugao CNE/CP ne Insti.tui . Diretrizes Curric~ulares
1/2002 (OBS.: revogada Nacionais para a For[nagaE) .de
pela Resolucio CNE/CP_ n® Profess,ores da quucagao Basica,
2/2015 (BRASIL. 2015) em r_uvel superior, curso de
! Licenciatura, de graduacao plena
Art. 1° A carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacgéo
Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus
Resolucao CNE/CP n° Institui a duragéo e acarga horaria | projetos pedagdgicos, as seguintes}dimensﬁes dos componente_s comuns:
2/2002 (OBS.: revogada dos cursos de LlcenC|ature~1, de | I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas
pela Resolugio CNE/CP_ n° graduacéo plena, de for~maga9 _de ao longo do curso; o _ . _
2/2015 (BRASIL.2015) professores dg Educacdo Basica !I -_400 (quatrocentas) horas de Estdgio Curricular Supervisionado a partir do
; em nivel superior. inicio da segunda metade do curso;
[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares de
natureza cientifico cultural;
IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.
~ | “A Universidade Federal do Para-UFPA apresenta, nos termos do artigo 17, da
Parecer CNEJ/CES ne Consulta sobre a Resoludo Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereircr)) de 2002, pedido de escla?ecimento

213/2003 (BRASIL, 2003a)

CNE/CP 1, e a Resolugédo CNE/CP
2.

referente a questbes duvidosas decorrentes das Resolu¢bes CNE/CP 1, de 18 de
fevereiro de 2002 e CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002.”

Parecer CNE/CP n° 4/2004
(BRASIL, 2004)

Adiamento do prazo previsto no art.
15 da Resolugéo CNE/CP 1/2002.

Art. 15. Os cursos de formagédo de professores para a educagdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucéo, no prazo
de dois anos. “Como a referida Resolugdo entrou em vigor em 4 de margo de
2002, data de sua publicagdo no Diario Oficial da Unido, o prazo previsto no art.
15 esgotou-se em 4 de mar¢o de 2004. Convém adiar aquele prazo, de tal forma
que as alteracdes entrem em vigor a partir do ano letivo de 2006.”



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2003/pces213_03.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2003/pces213_03.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/p04.pdf
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Quadro 9 — Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para 0os cursos de Licenciatura e para os cursos de Matematica
Bacharelado e Licenciatura

(continuacéo)

Diretrizes especificas das Licenciaturas

Resolucao CNE/CP n°
2/2004 (OBS.: revogada
pela Resolucdo CNE/CP_ n°
2/2015 (BRASIL, 2015)

Adia o prazo previsto no art.
15 da Resolugdo CNE/CP
1/2002.

Art. 1° O artigo 15 da Resolugdo CP 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacgé@o Béasica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena, passa a vigorar com a seguinte redacao:
“Art. 15. Os cursos de formacdo de professores para a educagdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucéo até a data de 15
de outubro de 2005.”

Resolucao CNE/CP n°
1/2005 (OBS.: revogada
pela Resolucdo CNE/CP_ n°
2/2015 (BRASIL, 2015)

Altera a Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2002.

Art. 1° O art. 15 da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, com a redacdo dada pela
Resolugdo CNE/CP n° 2/2004, passa a vigorar acrescido do seguinte paragrafo:

Art. 15. (...)

§ 3° As instituicBes de ensino superior decidiréo pela aplicacdo, ou ndo, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, aos cursos de Licenciatura, de graduacéo plena, aos alunos atualmente
matriculados, ainda sob o regime dos Curriculos Minimos, de acordo com as suas
normas internas.

Resolu¢gdo n° CNE/CP n°
2/2015 (BRASIL, 2015)

Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da
Educacao Basica.

Resolucdao CNE/CP n° 2/2015
(BRASIL, 2015)

Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
formagdo inicial em nivel
superior (curso de
Licenciatura, cursos de
formacdo pedagoégica para
graduados e cursos de

segunda Licenciatura) e para a
formacao continuada.

Art. 13. (...)

§ 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 duracdo de, no minimo, 8 (0ito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

I - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao Estagio Supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicéo;

[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 teorico-praticas de aprofundamento em areas



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022004.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022004.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_05.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_05.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17625-parecer-cne-cp-2-2015-aprovado-9-junho-2015&category_slug=junho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17625-parecer-cne-cp-2-2015-aprovado-9-junho-2015&category_slug=junho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
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Quadro 9 — Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para os cursos de Licenciatura e para os cursos de Matematica
Bacharelado e Licenciatura

(concluséo)

Diretrizes especificas das Licenciaturas

especificas de interesse dos estudantes, conforme nudcleo definido no inciso Il do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciag&o cientifica, da iniciagéo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo.

(BRASIL, 2017)

Resolucdo CNE/CP n° 1/2017

Altera o Art. 22 da Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 1° de 2015.

Art. 1° Alterar o prazo, previsto no Art. 22, da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, que passa a ter a seguinte redacao:

Art. 22. Os cursos de formacao de professores, que se encontram em funcionamento,
deverdo se adaptar a esta Resolucdo no prazo de 3 (trés) anos, a contar da data de
sua publicacao.

Diretrizes para os cursos de Matematica Bacharelado e Licenciatura

Parecer CNE/CES
n° 1.302/2001
(BRASIL, 2001e)

Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e
Licenciatura.

Resolucao
CNE/CES n°
03/2003 (BRASIL,
2003b)

Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de
Graduacdo em Matematica.

Art. 1° As Diretrizes Curriculares para os cursos de bacharelado e licenciatura em Matematica,
integrantes do Parecer CNE/CES 1.302/2001, deverdo orientar a formulacdo do projeto
pedagégico do referido curso.

Art. 2° O projeto pedagdgico de formacéo 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;

€) as caracteristicas das atividades complementares;

f) a estrutura do curso;

g) as formas de avaliacao.

Art. 3° A carga horéria dos cursos de Matematica devera obedecer ao disposto na Resolucéo que
normatiza a oferta dessa modalidade e a carga horaria da licenciatura devera cumprir o
estabelecido na Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002, resultante do Parecer CNE/CP 28/2001.

Fonte: Sistematizacao das autoras com base em <https://portal.ufgd.edu.br/divisao/legislacao-normas-cograd/diretrizes-curriculares-nacionais>. Acesso em:

23 nov. 2017.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70141-rcp001-17-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces032003.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces032003.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces032003.pdf
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Como podemos perceber no Quadro 9, em 18 de fevereiro de 2002 foram
instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores
através da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a). Ainda nesse mesmo
ano, a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 (BRASIL, 2002b) deliberou sobre a duracéo e
a carga horaria dos cursos de Licenciatura. No entanto, cabe evidenciarmos que
essas resolucdes foram revogadas pela resolucdo n® 2, de 1° de julho de 2015
(BRASIL, 2015), a qual redefinia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior e para a formacéo continuada.

As resolucdes revogadas evidenciavam carga horaria minima de 2.800 horas
nos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior.
Enquanto a nova resolucdo de 2015 previa carga horaria minima de 3.200 horas de
trabalho académico, com duracdo de no minimo 8 semestres, ou seja, 4 anos,
informacgdes essas, que foram mais bem esmiugadas no Quadro 9.

A presente resolucéo estabelece ainda em seu Art. 22. que “Os cursos de
formacdo de professores que se encontram em funcionamento deverdo se adaptar a
esta Resolucdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua publicagao”.

Como podemos perceber, a partir desse breve historico, o curso de
Matematica da UFSM ainda ndo se adaptou a esta resolucdo, estando ainda
respaldado na resolucdo CNE/CP n°1, de 18 de fevereiro de 2002 e no artigo
primeiro da resolucdo CNE/CP n°2, de 19 de fevereiro de 2002. Diante disso, nosso
curso teria que ter se adequado a ela até 1° de julho de 2017. No entanto, a
resolucéo n° 1, de 9 de agosto de 2017 altera o citado Art. 22 da Resolucédo CNE/CP
n® 2, de 1° de 2015, conferindo assim o prazo de mais trés anos para seja seguida
essa resolucdo. Em vista disso, o curso de Matematica da UFSM, no periodo em
gue foi desenvolvida a presente pesquisa, encontrava-se em processo de
reformulagdo™®. Por Gltimo, destacamos as Diretrizes para os cursos de Matematica
Bacharelado e Licenciatura, instituidas pela Resolugdo CNE/CES n° 03/2003
(BRASIL, 2003).

Tendo em vista tudo o que até agora foi exposto, caminhamos, no capitulo

seguinte, a esclarecer os fundamentos tedricos que ampararam nossa pesquisa.

1 Atualmente estd em andamento uma reformulacdo curricular do Curso de Licenciatura em
Matematica, prevendo mudancgas no Estagio Curricular Supervisionado.
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3 PRESSUPOSTOS BASILARES DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos 0s pressupostos teéricos que fundamentam
esta pesquisa, ancorados no materialismo historico-dialético de Marx, que ampara
as ideias de nosso principal referencial teorico, a Teoria Historico-Cultural, que tem
em Vigotski (1896-1934) seu principal expoente e, mais especificamente, a Teoria
da Atividade, proposta por Leontiev (1903-1979). Como decorréncia desses
pressupostos, voltaremos nossos estudos ao desenvolvimento humano e a

educacdo como um dos processos de humanizacéo dos sujeitos.

3.1 PARA ALEM DO PROCESSO DE HUMANIZACAO: UMA COMPREENSAO
HISTORICO-CULTURAL

A tese central defendida nesse item € que o ser humano € um ser social que
se apropria de suas caracteristicas tipicamente humanas quando inserido em uma
cultura, a qual propiciara seu desenvolvimento e, nesse movimento, humaniza-se.
Ancorados nisso, temos aqui alguns dos pressupostos que norteiam a Teoria
Historico-Cultural, cuja criacdo é atrelada a Lev Semenovich Vigotski. Nascido em 17
de novembro de 1896 em Orsha, préximo a Mensk, capital de Bielarus, em uma
familia judia, que possuia condicdes econdmicas bastante favoraveis, o que permitiu
gue a maior parte de sua educacéo fosse realizada em casa, por meio de tutores.

Seu pai tinha uma vasta biblioteca que estava sempre a disposicdo dos seus
oito filhos, sendo Vigotski o segundo deles. Como ele cresceu em um ambiente
bastante intelectualizado que permitia diversas discussfes entre seu pai e seus
irmaos, Vigotski interessou-se por diversas areas do conhecimento. Em 1917,
formou-se em direito na Universidade de Moscou, concomitante aos seus estudos
académicos cursou historia e filosofia na Universidade Popular de Shanyavskii e
aprofundou seus estudos em psicologia, filosofia e literatura. Além disso, dentre
seus vastos interesses, buscava também compreender o funcionamento psicolégico
do homem e, por isso, estudou medicina em Moscou e Kharkov.

Em 1924, suas ideias foram multiplicadas e novas discussfes surgiram

impulsionadas pelos seus dois principais colaboradores, Alexander Romanovich

> As informagdes sobre a vida de Vigotski foram utilizadas com base no livro “Vygotsky aprendizado
e desenvolvimento um processo socio-histérico”, de Marta Kohl de Oliveira (1997).
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Luria e Alexei Nikolaievich Leontiev, os quais compunham a denominada Troika.
Seus estudos focaram a constru¢cdo de uma nova psicologia diante de uma nova
sociedade que se formava, na tentativa de superar a crise entre a psicologia como
ciéncia natural e a psicologia como ciéncia mental, buscando, assim, uma sintese
entre 0 homem como corpo e mente. Nessa abordagem, “0 homem transforma-se de
biolégico em sécio-histérico, num processo em que a cultura é parte essencial da
constituicdo da natureza humana”. (OLIVEIRA, 1997, p. 24).

Portanto, a busca por essa nova psicologia passa por um processo de
evolucao que vai do plano biolégico até o plano histérico. Assim, compreender o
processo de humanizagéo é inserir-se no movimento historico da humanidade, em
gue o ser humano é parte da natureza biologica, e a superacdo dessa se configura
como o primeiro estagio de desenvolvimento, que se caracteriza pela satisfacdo de
necessidades basicas como, por exemplo, alimentar-se, movimentar-se, entre outras
questbes adaptativas do ser a natureza, organizacdo essa, que garante sua
hominizacéo.

O plano histérico é condicionado pela vida social e avanca com o
desenvolvimento de funcdes novas, caracterizadas pela vida em sociedade. A
superacdo do plano biolégico garante o desenvolvimento humano e,
consequentemente, a humanizagdo. Em relagdo a isso, Marx e Engels (1989, p.

194-195) explicitam que:

O significado humano de natureza sé existe para o homem social, porque
sé nesse caso é que a natureza surge como lagco com o homem, como
existéncia de si para os outros e dos outros para si, e ainda como elemento
vital da realidade humana: s6 aqui se revela como fundamento da propria
existéncia humana. SO0 nesse caso € que a existéncia natural do homem
tornou-se a sua existéncia humana e a natureza se tornou, para ele,
humana.

Assim, esse processo de superacdo € desencadeado pela atividade vital
humana que, segundo Martins (2015), garante a existéncia ndo so da vida individual,
mas de toda a sociedade que a sustenta, possibilitando ao homem construir sua
histéria. Ou seja, 0 sujeito como resultado do aspecto biolégico e social, ao se
apropriar da cultura, se torna humano e se desenvolve.

Compreender o processo de humanizacdo € um dos pressupostos da Teoria

Historico-Cultural, cuja origem, segundo Rigon, Asbarh e Moretti (2016, p. 18), “esta
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no materialismo historico-dialético, a partir das obras de Marx”, que destaca entre

outras coisas, o papel central do trabalho no desenvolvimento humano e ainda:

O materialismo dialético ndo se limita a definir a concepcdo de género
humano, ele indica também para quais sdo as maximas possibilidades
existentes para a vida do homem, ou seja, busca compreender a esséncia
do que é ser um homem. (CEDRO, 2008, p.20).

Desse modo, é possivel entender que as necessidades humanas podem ser
satisfeitas através de uma acéao intencional, o trabalho, que permite ao ser humano
desenvolver suas potencialidades maximas. Nesse sentido, Rigon, Asbarh e Moretti
(2016, p. 18) ainda evidenciam que “o trabalho é aquilo que fundamentalmente
humaniza e possibilita o desenvolvimento da cultura”. Portanto, o trabalho é a
atividade vital humana, que auxilia 0 sujeito a construir sua histéria e a garantir sua
sobrevivéncia em sociedade.

Ainda, segundo Vazquez (1977, p. 187):

Essa atividade implica na intervencdo da consciéncia, gragas a qual o
resultado existe duas vezes — e em tempos diferentes: como resultado ideal
e como produto real. O resultado ideal que se pretende obter existe primeiro
idealmente, como mero produto da consciéncia, e os diversos atos do
processo se articulam ou estruturam de acordo com o resultado que se da
primeiro no tempo, isto é, o resultado ideal. Em virtude dessa antecipagéo
do resultado que se deseja obter, a atividade propriamente humana tem um
carater consciente.

Assim sendo, toda acdo humana tem um carater consciente que pressupde
uma finalidade. A apropriagéo e a objetivacao se efetivam, segundo Duarte (1993),
pela producéo e utilizacdo de instrumentos, pela linguagem e pelas relacdes entre
0os seres humanos. Isso pressupde uma significacdo social, mediada pelas acbes
dos individuos, uma vez que, para que os individuos se objetivem como seres

humanos, € preciso que estejam inseridos na histéria, consequéncia de

apropriagcdes das objetivacOes de geracdes passadas, ou seja:

E pela relacdo entre apropriagdo e objetivacdo que se formam os
significados abstratos, os conceitos, cujos movimentos virdo apresentar a
atividade mental interna que, elaborada socialmente, compora a consciéncia
do individuo. (MARTINS, 2015, p. 40).

A consciéncia permite o rompimento do plano biolégico e o desenvolvimento

de novas funcbes cognitivas. E a atividade consciente que diferencia 0 homem dos
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animais e que favorece a pré-idealizacdo de uma atividade e, consequentemente, a
projecao de uma finalidade.

Nesse contexto, evidenciamos o0 uso de instrumentos, tanto entre individuos
como animais, mas de forma rudimentar para esse ultimo, uma vez que, ao fazer
uso de certo instrumento por uma necessidade, como por exemplo'® alcancar um
cacho de bananas muito alto, o chipanzé ndo guarda esse instrumento para uso
futuro, caracteristica essa que o diferencia dos seres humanos.

O individuo, ao fazer uso de um instrumento, amplia suas possibilidades de
transformar a natureza e compartilha com o grupo social ao qual pertence essa
conquista, fato este atrelado a satisfacdo de uma necessidade, que determina sua
sobrevivéncia. Corroborando essa ideia, Rigon, Asbarh e Moretti (2016, p. 19)

afirmam que:

Ao agir intencionalmente sobre a natureza, visando transforma-la de modo a
satisfazer suas necessidades, produzindo o que deseja e quando deseja, 0
homem, ao mesmo tempo que deixa sobre a natureza as marcas da
atividade humana, também transforma a si préprio constituindo-se humano.

Entdo, ao satisfazer uma necessidade, o sujeito transforma a natureza e se
autotransforma e, como resultado desse processo, constitui-se efetivamente
humano. Vygotski (2007, p.55) esclarece que “o controle da natureza e o controle do
comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteracdo provocada pelo
homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem”.

Assim, para objetivar-se na relagdo homem-natureza, o ser humano
desenvolve suas capacidades e as propriedades que Ihe garantem a humanizacgao.
Todavia, para que isso aconteca, € preciso que ele seja movido por necessidades,
as quais sO sao consideradas tipicamente humanas, se possuirem uma
intencionalidade, que esta intimamente relacionada a atividade da consciéncia.

Este movimento postula um valioso conceito, o de atividade, que esta
vinculado a consciéncia, que representa a possibilidade do ser humano
compreender o mundo como biologico e social. Assim sendo, o dominio da
consciéncia sobre as acbes determina o estabelecimento entre significados e

sentidos.

1% Exemplo utilizado com base no livro “Vygotsky aprendizado e desenvolvimento um processo sécio-
historico” de Marta Kohl de Oliveira (1997).
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Os significados se estabelecem nas relacdes objetivas e sédo elaborados
historicamente. J& os sentidos ocupam um lugar especifico, adquirindo assim um
uma subjetividade. Segundo Martins (2015), os sentidos ndo perdem sua
objetividade, pois permanecem com seu carater social, mas também adquirem um
carater individual, que resulta da relacdo do individuo com o mundo. Assim, é o
sentido pessoal que potencializa novas conquistas e significagdes mais adequadas
para cada atividade desempenhada.

Com base nisso, e com preocupacdes atreladas a construcdo da consciéncia
do subjetivo, Alexei Nikolaievich Leontiev elaborou a Teoria da Atividade, que pode
ser considerada um dos desdobramentos da Teoria Historico-Cultural. Para
Leontiev, as atividades humanas sao entendidas “como formas de relacdo do
homem com o mundo, dirigido por motivos, por fins a serem alcangados”.
(OLIVEIRA, 1997, p. 96).

Sendo assim, a atividade tem um carater consciente, em que 0 ser busca
concretizar objetivos e transformar a sua realidade, movido por uma
intencionalidade. A satisfacdo dessas necessidades possui uma relacao intrinseca
com a natureza, que corresponde as necessidades de ordem biolégica, como
alimentar-se e reproduzir-se, também comum aos animais. Por outro lado, quando o
sujeito domina esse processo, surgem outras necessidades, especificamente
humanas, pois, segundo Vazquez (1997, p.142), “a necessidade humana tem que
ser inventada ou criada”.

Nesse processo, 0 sujeito constréi suas necessidades ao longo de sua vida
social e da realidade em que esta inserido, e estas estédo vinculadas a atividade da
consciéncia, a qual é movida por uma intencionalidade. Portanto, essa atividade se
caracteriza como tipicamente humana.

Isso posto, podemos entender por atividade: “[...] Os processos psicologicos
caracteristicos por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto)
coincidindo sempre com 0 objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto é, o motivo”. (LEONTIEV, 2001, p. 68).

A atividade se materializa a partir de uma necessidade, que se objetiva no
motivo e ele a direciona. Entéo, para que uma atividade se configure como tal, o seu
motivo precisa coincidir com o0 objeto e, caso isso ndo aconteca, temos uma agao.

Um exemplo classico de Leontiev (2001) que retrata isso é o de um estudante

gue se prepara para um exame, lendo um livro de historia. Se um colega lhe avisa



66

que a leitura desse livro ndo sera necessaria para o exame, duas situacdes podem
ocorrer: ou ele opta por continuar a leitura, revelando nesse caso que “o conteudo
do livro, era 0 que o incitava a Ié-lo e constituia o motivo”. (LEONTIEV, 1978, p.
297). Em outras palavras, o objeto da atividade que era se apropriar do contetudo do
livro coincidiu com o motivo, portanto o estudante se encontrava em atividade.

No entanto, se ele optar por interromper a leitura do livro imediatamente, fica
evidente que “O motivo que o levou a ler o livro ndo era o contetudo do livro por si
mesmo, mas apenas a necessidade de ser aprovado no exame. Aquilo para o qual
sua leitura se dirigia ndo coincidia com aquilo que o induzia a ler.” (LEONTIEV,
2001, p.68).

Nesse caso, a leitura do livro ndo se configurava como uma atividade para
este estudante, ficando evidente que o motivo que o fazia ler era simplesmente
passar no exame e nado apreender o conteudo do livro. “O fim da leitura nao
coincidia, portanto, com o que levava o aluno a ler” (LEONTIEV, 1978, p. 297).
Assim, o0 estudante estava desempenhando uma acdo, ou seja, atingindo
diretamente seu objeto. A partir desse movimento, também fica evidente que uma
acao pode vir a se transformar em uma atividade.

Outro conceito fundamental para Leontiev é o de “motivos apenas
compreensiveis” e “motivos eficazes” *’. Para elucidar isso, ele também se baseia
em um exemplo: digamos que uma crianca precisa fazer seu dever de casa, mas ela
adia essa tarefa ou, quando comeca a fazé-la, se distrai com coisas externas.
Mesmo que ela tenha consciéncia que precisa fazer seus deveres para obter boas
notas para nao envergonhar seus pais, este motivo € compreensivel, mas nao é
eficaz.

No entanto, quando os pais dizem para a crianga que ela ndo ira sair para
brincar se néo fizer seu dever, esse motivo é realmente eficaz. Claro que a crianca
guer tirar notas boas na escola, mas esse motivo é apenas compreensivel, ja a
permissdo para sair e brincar se torna um motivo eficaz. Para a criangca que ainda
esta na transi¢do entre a atividade principal do jogo e o estudo, isso é eficaz. Como

o motivo de brincar ndo coincide com a apreensdo do desenvolvimento de

" Existe uma dispersdo na nomenclatura dada a esses motivos devido as diferentes traducdes das
obras desse autor, sendo que os “motivos apenas compreensiveis” também sdo denominados de
“motivos-estimulos” e os “motivos eficazes” de “motivos geradores de sentido”.
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apropriagdo do conteudo desse estudo, ele ndo potencializa o desenvolvimento
psiquico.

Passado um tempo, que pode variar de criangca para crianga, ela senta-se
sozinha para fazer seus deveres, pois quer realmente tirar uma boa nota na escola.
Entdo acontece uma mudanga de motivo, 0 que era apenas compreensivel se torna
eficaz, ou seja, “ocorre uma nova objetivacdo de suas necessidades, 0 que significa
que elas sao compreendidas em um nivel mais alto”. (LEONTIEV, 2001, p. 71).

Isso nos leva a compreender que o desenvolvimento da crianca passa por
estagios caracterizados pela sua atividade. O primeiro periodo que o autor destaca €
a infancia pré-escolar em que, segundo ele, a crianca se descobre no mundo,

principalmente através de jogos, quer dizer:

Ela assimila o mundo objetivo como um mundo de objetos humanos
reproduzindo acdes humanas com eles. Ela guia um “carro”, aponta uma
“pistola”’, embora seja realmente impossivel andar em seu carro ou atirar
com sua arma. (LEONTIEV, 2001, p. 59, grifos do autor).

Nesse estagio, a crianca depende fundamentalmente dos adultos, pois suas
necessidades vitais sdo satisfeitas por eles. Quando ela é colocada no jardim de
infancia, o papel da professora € essencial, uma vez que essa crianca recorre a ela
frequentemente, inclusive para mediar sua relacdo com outras criancas.

A passagem para o proximo estagio normalmente esta condicionada a
entrada da crianga na escola, nesse momento as relagdes vitais se reorganizam, ela
agora ocupa um lugar diferente na sociedade, ou seja, suas obrigacdes vao para
além de seus pais e professores. Dessa forma, a crianca tem a responsabilidade de
estudar e fazer deveres de casa, 0 que possibilita a ela sentir-se ocupante de um
lugar diferente na sociedade, ou seja, ocorre a transi¢cao para o lugar de estudante,
consequentemente, para a atividade de estudo, desenvolvendo as funcdes
psicolégicas superiores.

O proximo estagio é a adolescéncia, quando a crianga é inserida “nas formas
de vida social que Ihe sdo acessiveis”. (LEONTIEV, 1978, p. 290). Entdo, seus
encargos ndo sdo mais infantis e isso acarreta que muitas vezes elas sao igualadas
aos adultos, pois agora ha o aparecimento de uma atividade critica e de novos
interesses. Ainda, segundo Leontiev (1978, p.291),
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do ponto de vista da consciéncia, esta passagem a Ultima idade escolar &
marcada pelo desenvolvimento de uma atitude critica face as exigéncias, as
maneiras de agir, as qualidades pessoais dos adultos e pelo aparecimento
de interesses novos pela primeira vez verdadeiramente tedricos.

O adolescente vai se tornando um trabalhador, ou seja, o local que ele
ocupa nas relacdes sociais € alterado, e novas responsabilidades séo incitadas. No
entanto, € pertinente ainda destacar que a passagem de um estagio para outro esta
condicionada as reais possibilidades oferecidas as criancas.

A evidéncia desses estagios de desenvolvimento e a explanacdo dos termos
“atividade” e “acdo”, sdo aqui muito pertinentes pelo fato de nossa pesquisa se
remeter aos futuros professores que estavam realizando seu Estagio no Ensino
Fundamental, trabalhando com criancas e adolescentes, cuja atividade é o ensino.

Como nosso foco esta na passagem desses estagiarios de aluno a professor,
no proximo subitem discorremos sobre alguns aspectos que tangem a formacéo de

professores, aproximando de nosso referencial.

3.2 FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Ser professor vai além de ensinar e cumprir exigéncias curriculares, € ter
como atividade o ensino que, como atividade humana, € resultado de um processo
histérico e cultural. Entendendo que o homem, ao estar inserido em uma cultura,
dela se apropria e vai se constituindo como humano. As relagdes estabelecidas pelo
professor, ao longo de sua formagéo, fundamentam sua pratica docente e orientam
seu trabalho. Para mais, é gracas ao trabalho que o homem desenvolve plenamente
suas capacidades. Essa ideia vai ao encontro de Engels (1999, p. 4), quando afirma
gue o trabalho “é a condigéo basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal
grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio homem”.

Isso posto, o trabalho docente na perspectiva Histérico-Cultural constitui-se

em atividade humana, quando busca satisfazer necessidades,

gue permitem ao sujeito desenvolver e prolongar sua vida, algo s se torna
objeto de uma atividade quando se encontra com uma necessidade, ou
seja, quando um organismo vivo, 0 homem ou outro ser, necessita de algum
elemento indispensavel a vida, solicita sua satisfacdo a partir de
necessidades. (LOPES, 2009, p. 88).
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O homem atua na natureza e a modifica, dirigido pelas suas necessidades,
determinadas pelo contexto em que esta inserido. No entanto, uma atividade s6 se
constitui como tal, quando existe um motivo que incite o ser humano e determine um
fim, ou seja, apenas a manifestacdo de uma necessidade ndo € suficiente para
realizar uma atividade.

Corroboramos a ideia de Lopes (2009, p. 89) que afirma que “a qualidade dos
atos depende dos motivos”. Entdo, a acdo de cursar as disciplinas de Estagio, de
carater obrigatério nos cursos de Licenciatura, s6 se constituird como atividade para
os futuros professores durante seu processo de formacao inicial, se o motivo de
realiza-la coincidir com o objeto, ou seja, se houver a apropriacdo de conhecimentos
necessarios para a docéncia.

Na perspectiva de Leontiev (1978), se os estagiarios utilizarem o periodo do
Estdgio para seu pleno desenvolvimento, comprometidos em aplicar o0s
conhecimentos adquiridos ao longo da graduacdo e tentarem aliar teoria e pratica,
eles estardo em atividade. Por outro lado, se utilizarem esse periodo apenas como o
cumprimento de uma exigéncia curricular, estardo realizando uma acéo, que pode
estar relacionada a outra acdo ou a outra atividade diferente da que nos referimos
aqui.

Os Estagios representam um momento de discusséo, experimentacdo e até
mesmo de inseguranca, para aqueles que exercerdo a futura profissdo docente.
Dessa forma, a relacdo que se estabelece nesse processo é dialética, uma vez que,
“ao apropriar-se do que a humanidade ja produziu culturalmente, o homem
internaliza a cultura e se humaniza” (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 82). Processo
este, que deve estar presente no movimento do Estagio, uma vez que também
representa a troca de conhecimentos entre professores, colegas e alunos.

Lembramos que a atividade principal do aluno é o estudo; e a do professor é
0 ensino. Nesse sentido, o futuro professor precisa apropriar-se de conhecimentos
gue lhe permitam compreender que cabe a ele, intencionalmente, organizar o
ensino, ou seja, definir o contetdo, os objetivos que quer alcangar, como realizar a
avaliacdo de suas agOes. E é a intencionalidade que vai caracterizar sua atividade,
assim como toda atividade humana.

Para Leontiev (1978, p. 235), “o desenvolvimento, a formagéao das fungdes e
faculdades psiquicas proprias do homem enquanto ser social produzem-se sob uma

forma absolutamente especifica — sob a forma de um processo de apropriacdo, de
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aquisicao”. Portanto, a atividade humana consiste no processo de apropriacdo da
cultura humana, da qual fazem parte os conhecimentos ensinados na escola, hum
movimento que vai do interpsiquico para o intrapsiquico, originando as funcdes
psiquicas humanas, que acontecem pelas relaces sociais entre os homens.

As disciplinas de Estagio Supervisionado de Matemética no Ensino
Fundamental e Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio devem
oportunizar aos futuros professores transformar as atividades externas em internas
no processo de aprendizagem da docéncia, por meio da apropriacdo de conceitos
para subsidiar suas praticas na escola. Apoiados em Leontiev (1978, p.130)

compreendemos que:

Consciéncia individual s6 pode existir nas condi¢des de uma consciéncia
social; é a apropriando-se da realidade que o homem a reflete através do
prisma das significagbes, dos conhecimentos e das significagfes
elaboradas socialmente.

E nessa perspectiva que a dupla dimensdo entre teoria e pratica se faz
presente de forma indissocidvel e auxilia o futuro professor a fazer uso dos
conhecimentos adquiridos ao longo do curso através das relacdes que vai
estabelecendo nos encontros presenciais na universidade e com os professores e
alunos da escola onde desenvolve as a¢des do Estagio. Ainda destacamos que esse
processo se constitui como ciclico, uma vez que os professores também podem
aperfeicoar sua pratica através das relacdes sociais que estrutura com seu grupo de
interesse.

Portanto,

para que a atividade realmente potencialize o desenvolvimento do professor
e do estudante, € preciso que o motivo da atividade de ensino coincida com
0 objeto da acgédo do professor, seu alvo; e que no caso do aluno também
ocorra a coincidéncia do motivo da atividade de estudar com o objeto da
acdo do aluno (formar-se). (LONGAREZI; FRANCO, 2013, p. 95).

Esse processo € necessario para que aluno e professor humanizem-se de
forma que ocorra no educando o desenvolvimento do pensamento cientifico. Em
relacédo a isso, Vygotsky (2007, p. 94), afirma que “o aprendizado tal como ocorre na
idade pré-escolar difere nitidamente do aprendizado escolar, o qual esta voltado

para a assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico”.
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De fato, o aprendizado escolar é sistematizado e, quando ocorre, promove o
desenvolvimento do aluno, ou seja, produz algo novo. Assim, o aluno sé vai
aprender se forem lhe dadas condicbes necessarias para que isso ocorra. Dai a
importancia da formacgéo do futuro professor comprometido com a aprendizagem do
aluno.

Nesse contexto, remetemo-nos ao que Vygotsky define como Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP)*, materializada nas funcdes psicolégicas
superiores que estao em processo de desenvolvimento. Ele (2007, p. 97) nos explica

que:

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes.

Essa “distancia” se constitui como ciclica, uma vez que o que a crianca faz
hoje com o auxilio de um individuo mais capaz, amanha podera fazer sozinha, ou
seja, 0 que era potencial passa a ser real. Em vista disso, como dizem Moura et al
(2016, p. 102): “Entender a escola como o lugar social privilegiado para a
apropriagdo de conhecimentos produzidos historicamente € necessariamente
assumir que a acao do professor deve estar organizada intencionalmente para esse
fim”.

Isso nos remete a ideia de que é através da atividade de ensino do professor,
organizada intencionalmente, que o aluno se apropria dos conhecimentos, se
constituindo, assim, em atividade de aprendizagem para esse estudante.

Partindo desse pressuposto, segundo Vygotski (2007), esses conhecimentos
podem se constituir tanto na vida cotidiana como no contexto da educacgéo escolar,
valemo-nos também das contribuicbes de Fraga (2017, p. 46) que, apoiada em

estudos da Teoria Historico-Cultural, explicita que:

Os conceitos formados na vida cotidiana sdo os processos que compdem
0s conceitos espontaneos no sujeito, sdo aprendidos por meio do contato
com membros da familia, com amigos mais experientes, bem como com a
exploragdo do mundo. No caso dos conceitos cientificos, estes sé&o

8 E importante destacar que nas obras de Vigotski aparecem diferentes traducBes para esse termo,
tais como: Zona de Desenvolvimento Proximal, Zona do Préximo Desenvolvimento, Zona de
Desenvolvimento Iminente, Zona de Desenvolvimento Imediato.
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desenvolvidos através da formalizagdo de regras, onde se ordenam e se
sobrepBem a outros menos elaborados.

Fica evidente, portanto, que cabe a escola subsidiar a formacgéo dos conceitos
cientificos nas criancas e nos adolescentes. Ocorre entdo um movimento ciclico:
guando a crianca formaliza um conceito na escola, que antes era espontaneo, ele se
torna cientifico, e como ela se apropriou disso, este volta a ser um conceito
espontaneo, ou seja, cotidiano.

Portanto, o processo de humanizacéo se constitui guando o homem, inserido
em determinado meio social, se apropria da cultura através das rela¢des sociais que
estabelece. Inseridos nesse contexto, objetivamos o desenvolvimento da educacéo
pelo processo de formacédo e transformacao da realidade e por todo movimento de
apropriagdo de conceitos produzidos historicamente pela humanidade. Vygotski
(2002, p. 118) esclarece que:

O aprendizado ndo ¢é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.

Assim sendo, a atividade do professor se concretiza na atividade de
aprendizagem do aluno, e esse movimento é dialético. O professor se constitui como
educador que tem como funcdo organizar seu ensino de forma apropriada para que
o aluno aprenda, ao mesmo tempo em que este se apropria dos conhecimentos.
Moura et al (2016, p. 110-111) destacam que: “Um ensino que promova a
aprendizagem pressupbe o0 sujeito em atividade que lhe permita compartilhar
significados, num contexto de “espacos de aprendizagem”, no qual a acdo de quem
ensina é fundamental [...]".

Para que esse movimento se concretize, torna-se indispensavel pensar no
trabalho docente, o qual se objetiva nas condicbes subjetivas — a formacgédo do
professor — e nas condi¢cdes objetivas — a estrutura do trabalho —, com base nas
condi¢cBes ofertadas para tal. As condi¢cdes subjetivas sdo proprias do ser humano, o
gual tem autonomia para constitui-las ao longo de sua vida.

O trabalho do professor é a atividade de ensino, cuja mira deve ser a

aprendizagem do aluno. Todavia, nem sempre as condi¢cdes objetivas e subjetivas
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permitem ao professor estar em atividade, conduzindo-o a alienagé@o. O processo de
alienacdo ocorre quando ha a ruptura entre significado e sentido, sendo que o
significado dado socialmente, enquanto o sentido € algo pessoal, que nesse caso,
representa o que motiva o trabalho do professor.

Basso (1998, p. 4) destaca que:

O trabalho do professor sera alienado quando seu sentido ndo corresponder
ao significado dado pelo contetddo efetivo dessa atividade previsto
socialmente, isto é, quando o sentido pessoal do trabalho separar-se de sua
significacao.

bY

Assim, quando o professor atribui o sentido do seu trabalho a sua
sobrevivéncia, ou seja, quando ele Ihe confere tdo somente um valor monetério, este
nao € o significado atribuido socialmente, ocorrendo, assim, a separacdo entre
significado e sentido. Quando isso acontece, a qualidade do ensino € comprometida,
uma vez que o professor ndo vé um motivo socialmente fixado para exercer sua
profissdo, ndo desenvolvendo novas capacidades, prejudicando seu enriquecimento
subjetivo e autenticidade.

Como sabemos, a educacao é a atualizacdo histérica de cada individuo, e o
educador é o que serve de guia para esse mundo praticamente infinito da criacdo
humana (PARO, 1999). Superar a alienacao, inicialmente pode parecer um grande
desafio, principalmente para os educadores ja desmotivados e que estdo inseridos
em um ambiente que nao Ihe oferece as minimas condi¢cdes objetivas de realizar o
seu trabalho. Assim, torna-se primordial para o futuro professor compreender o
significado do trabalho docente, que se concretiza na organizagdo do ensino por
parte do professor, visando a apropriagdo de conceitos pelos alunos. Nesse sentido,
Duarte (1993, p. 47-48) destaca que:

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histdria social e
objetivando-se no interior dessa histdria, ou seja, sua formacéo se realiza
através da relacdo entre objetivacao e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva
sempre no interior de relagées concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade
humana objetivada. A formacdo do individuo é, portanto, sempre um
processo educativo, mesmo quando ndo ha uma relacdo consciente (tanto
de parte de quem se educa, quanto de parte de quem age como mediador)
com o0 processo educativo que estd se efetivando no interior de uma
determinada pratica social.
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A relagéo entre objetivacdo e apropriacdo permite ao professor entender tanto
o significado de ser docente como 0s motivos que devem garantir a aquisicdo de
conceitos pelos educandos, considerando a escola como local privilegiado para esse
fim. Portanto, € muito relevante se atentar para a formacéo inicial dos professores,
em especial no momento do Estagio, quando eles estdo se aproximando da prética
docente e, mais especificamente, da atividade de ensino.

A acdo de ser professor vai se caracterizando ao longo do desenvolvimento
humano. E o trabalho é uma atividade vital para o desenvolvimento do homem. Na
sociedade capitalista, o trabalho tal como é executado determina um processo de
alienacdo, em que o homem é separado do produto do seu trabalho e,
consequentemente, visto ndo como ser humano, mas como uma mercadoria, que
pode facilmente ser substituida. Isso descaracteriza o0 homem e contribui para o
esvaziamento de sua personalidade.

O professor, como trabalhador, se enxerga na mesma situagéo, no entanto,
seu trabalho ndo se objetiva num objeto fisico. Assim, o produto do seu trabalho
revela-se na educacao, que tem como intencionalidade a apropriagdo do movimento
I6gico-historico da criacdo dos conceitos, de modo a levar os alunos a entendera
necessidade que levou o homem a criar esse conceito. Quando esse processo se
concretiza alienadamente, a qualidade do ensino ministrado pelo professor é
comprometida e, consequentemente, isso interferira na apropriacdo de conceitos
pelos alunos.

Diante disso, a formacé&o do professor se torna um fator decisivo para a
organizacdo do ensino, que deve ter uma intencionalidade bastante clara.
Pressuposto este que desempenha relevante papel na agao educativa.

Entdo, indo ao encontro dos pressupostos tedricos aqui apresentados, no
proximo capitulo nos deteremos a delinear os caminhos trilhados para a realizagao

desta pesquisa.
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4 PROTAGONIZANDO O MOVIMENTO DA PESQUISA

A partir do referencial teorico apresentado anteriormente, que evidencia
alguns pressupostos da perspectiva Histérico-Cultural, baseando-se inicialmente na
ideia de que o homem € um ser social que somente desenvolve suas caracteristicas
tipicamente humanas se inserido em uma cultura, passaremos a apresentar o
movimento de nossa investigacao.

Pesquisar em educacdo a luz dessa teoria é se apropriar de um método
filosofico proprio de investigacdo, articulado ao materialismo historico-dialético
proposto por Marx, que evidencia “que o fendbmeno estudado deve ser apresentado
de tal modo que permita a sua apreensdo em sua totalidade”. (CEDRO;
NASCIMENTO, 2017, p. 26-27).

Nessa Otica, fazer pesquisa é se fundamentar em um paradigma humanista,
gue se dirige ao processo de humanizagdo do homem e que, ainda, segundo Cedro
e Nascimento (2017, p. 18), “[...] determina como o problema é formulado e
enfrentado”. O paradigma humanista admite uma unidade entre o sujeito com suas
singularidades e o coletivo. Ele busca a passagem de uma para outra, para superar
0 que é, sem esquecer 0 que era, e estar sempre nesse movimento de
transformacao da realidade.

Fazer pesquisa nessa abordagem é compreender esse movimento como uma
atividade humana, mediada socialmente, de forma a compreender a esséncia do
fendbmeno investigado, implicando na transformacéo de algo. Para a andlise do
fenbmeno, Vygotski (1995) vé o método como indispensavel, uma vez que ele se
constitui no decorrer pesquisa, de modo a criar condicbes para que 0 processo se
desenvolva, ou seja, ele ndo € uma estratégia metodoldgica, pois 0s critérios sao
estabelecidos conforme o andamento da investigacdo, nem antes nem depois.
Nesse sentido, “A elaboracdo do problema e do método se desenvolvem
conjuntamente, ainda que ndo de modo paralelo. A busca do método se converte em
uma das tarefas de maior importancia da pesquisa”. (VYGOTSKI, 1995, p. 47).

O meétodo articula toda a pesquisa e manifesta-se em sua complexidade,
desde os objetivos, o problema, o referencial tedrico, a metodologia, a analise, as
reflexbes a partir das relacdes estabelecidas e das consideracdes. Vygotski (2007,
p. 68) explicita que “[...] estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no

processo de mudanca; esse € o requisito basico do método dialético”. O método tem
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um movimento da natureza socio-histérica e, nessa direcdo, possibilita refletirmos
que, para compreender como o licenciando em Matematica da UFSM vai se
constituindo professor nas diversas acfes do Estagio, € preciso entender o aluno
numa dimenséao passada e futura, ou seja, o que era, o que foi e o que podera ser.

O processo de formacgdo de futuros professores é complexo e dindmico, por
isso 0 Estagio ocupa um lugar de destaque nas relacdes que vao se constituindo ao
longo desse periodo de experimentacdo, aprendizagem, teorizacdo e pratica
docente, como sujeito que aprende, reaprende e se modifica de acordo com as
relacdes sociais que estabelece ao longo de sua vida. O Estagio pode ser
considerado como uma etapa fundamental para a formacdo integral dos

licenciandos, uma vez que,

[...] traduz as caracteristicas do projeto politico-pedagégico do curso, de
seus objetivos, interesses e preocupacfes formativas, e traz a marca do
tempo histérico e das tendéncias pedagogicas adotadas pelo grupo de
docentes formadores e das relacdes organizacionais de espago académico
a que esta vinculado. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 113).

O Estagio ndo pode ser desvinculado das demais etapas do processo
formativo do futuro professor, uma vez que representa a unidade da relacdo dialética
entre 0 que se espera que o licenciando tenha apropriado de conhecimento para a
docéncia e o que ele realizard no fazer docente. “E necessario, pois, que as
atividades desenvolvidas no decorrer do curso de formacéo considerem o Estagio
como um espaco privilegiado de questionamento e investigacao”. (PIMENTA; LIMA,
2004, p. 112).

De encontro a isso, temos como cerne das discussdes do cenario educacional
dos ultimos anos a dicotomia entre teoria e pratica, que se estabelece nos cursos de
Licenciatura, gerando muitas inquietacdes e interferindo consideravelmente no
processo formativo. Nessas condicbes, manifestamos a motivacdo para essa
pesquisa: conhecer aspectos voltados a formacdo dos futuros professores de
Matematica no contexto do Estagio Curricular Supervisionado.

Para tanto, estabelecemos o0 seguinte objetivo geral: investigar como o
licenciando em Matematica da UFSM vai se constituindo professor nas diversas
acOes do Estagio.

Para contemplar esse objetivo, elencamos as seguintes acdes investigativas:
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e Conhecer aspectos que chamam atencdo dos estagiarios sobre a escola de

Educacao Basica.

e Identificar, a partir de observacdes, a compreensdo dos estagiarios sobre a
atividade do professor.

e Compreender como os futuros professores se apropriam de um modo geral
de ensinar Matematica.

e Identificar as percepg¢des dos futuros professores em relacéo as contribuicdes
do Estagio para sua formacao.

Considerando o que foi disposto, destacamos que nos preocupamos até aqui
em contextualizar a tematica de nossa investigacdo, perpassando pelas pesquisas
que destacam o fendmeno da formacdo de professores no Estagio, os primeiros
cursos de Matematica que surgiram no Brasil, os cursos de licenciatura em
Matematica em funcionamento até darmos ciéncia ao historico do Curso de
Matematica da UFSM, l6cus desta investigacao.

Ao contemplar esses aspectos, preponderantes para essa investigacdo que
compuseram o capitulo 2, também foram desenvolvidos estudos visando ao
aprofundamento teorico que subsidiasse a compreensédo do objeto de investigacdo e
posterior andlise dos dados. Tais estudos compdem o capitulo 3.

Assim, adentramos nosso estudo no que se refere a disciplina, MEN 1100 -
Estdgio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental, do curso de
Licenciatura em Matematica diurno da UFSM, a fim de contemplar as acdes
investigativas desta pesquisa. Pautadas nas Diretrizes Curriculares especificas para
as Licenciaturas, mais especificamente, no Projeto Pedagdgico desse curso, e
realcando as normas de Estagio, contextualizaremos a tematica desta investigacao.

O Curso de Matematica da UFSM oferece duas disciplinas de Estagio em sua
matriz curricular, sendo elas: MEN 1100 - Estagio Supervisionado de Matematica no
Ensino Fundamental e MEN 1101 - Estagio Supervisionado de Matematica no
Ensino Médio. Devido aos encaminhamentos que esta investigacado foi tomando,
optamos por analisar os dados produzidos na disciplina MEN 1100.

Para que os alunos do curso de Licenciatura em Matematica estejam aptos a
cursar a disciplina MEN 1100 faz-se necessario ter cursado todas as disciplinas da
matriz curricular até o 6° semestre para o curso diurno; e 8° semestre, para 0 curso
noturno. De acordo com o documento que rege as normas do Estagio

Supervisionado em Matemética, ele se configura “em ser um espaco curricular
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destinado a experimentacdo da pratica docente ao futuro professor de Matematica,
de acordo com a legislagcdo em vigor”, cujos objetivos organizamos na Figura 1.

Figura 1 — Objetivos do Estagio Supervisionado em Matematica

Objetivos
é OBIJETIVO GERAL: ) (- OBJETIVOS ESPECIFICOS: A
Oportunizar ao estagiario - Conhecer a realidade educacional
experiéncias  profissionais, em dos campos de estagio.

unidades escolares de nivel
Fundamental e Médio, visando ao
desenvolvimento de habilidades
necessarias 3 sua pratica - Avaliar as atividades do Estagio

\profissional. y \Supervisionado. )

- Planejar, executar e avaliar o
processo ensino-aprendizagem.

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

Respaldado nesses obijetivos, justificam-se os encargos didaticos para
Estagios Supervisionados obrigatérios, os quais foram determinados pela Pro-
Reitoria de Graduacdo, da UFSM através da instrucdo normativa n°® 01 de 26 de
marco de 2018. A Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA MARIA, 2018), baseada nessa instru¢cdo normativa, publica o
cObmputo de encargos didaticos para Estagios Supervisionados obrigatorios,
autorizados, para todos os cursos da UFSM, que oferecem a disciplina de Estagio.

Em relacdo ao nosso interesse de pesquisa que € o Curso de Matematica
disciplina MEN 1100, esse documento explicita que ela deve perfazer um total de
210h, distribuidas em uma carga horaria de 14 horas/semana, conforme mostra a

Figura 2, e um nimero maximo de cinco alunos por professor.



Figura 2 — Distribuicdo de carga horaria semanal da disciplina MEN 1100
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UFSM

Escola

* 4 h/a (60h) para estudos teéricos
e orientacdo coletiva na UFSM,
com todos os estagiarios da
Matematica;

2 h/a (30h) para o planejamento
das atividades de sala de aula
(conforme orientacdo do
professor da escola);

2 h/a (30h) para a redacao do
relatério semanal (a
apresentacdo dos relatos validara
essas duas presencas: Plano de
aula, execucéao, avaliacao).

* 4 h/a (60h) acompanhando um
professor em sala de aula
(registrado em livro ponto),
distribuidas da seguinte maneira:
15h de observacdes + 45h de
regéncia.

» 2 h/a (30h) a disposicdo da
escola para aulas de reforco,
palestras, reunibes pedagdgicas,
projetos de formacé&o continuada,
horas civicas, etc. (registro em
folha separada, sob
responsabilidade do estagiario e

rubricado pelo professor ou
responsavel).

 Total: 6 h/a (90h)

\ J

 Total: 8 h/a (120h)

Total: 210 h/a

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

Como podemos observar na Figura 2, essa disciplina tem uma carga horaria
total de 210 h/a dividas em dois momentos: na propria UFSM e na escola. Na UFSM,
sdo h/a semanais que podem ser alocadas em um ou dois encontros, dependendo
da disponibilidade de dias e horarios dos estagiarios matriculados na disciplina, bem
como da professora responsavel. Essas 4h/a destinam-se a estudos teoricos —
estudos das tematicas concernentes ao curso e a formacéo do futuro professor — e a
orientacdo coletiva na UFSM com todos os estagiarios presentes — planejamentos,
discussdes de acbes e encaminhamentos adotados pelos estagiarios em suas agdes
na escola. Ao longo do semestre essas acoes resultam em um total de 60h.

Também séo destinadas 2h/a para que os futuros professores planejem suas

acOes a serem desenvolvidas, conforme orientacdo do professor da escola e as
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enviem antecipadamente ao professor da disciplina de Estagio, a fim de receber
sugestbes, respaldos e, se necessario, fazer alteracbes. Esse movimento de
desenvolver esse planejamento na escola pode ser desenvolvida tanto na escola
junto com o professor de Matematica, como com o professor do Estagio ou
individualmente e contabiliza 30h durante o semestre.

Por ultimo, os estagiarios dispdem ainda de 2h/a para a redagéo do relatorio
semanal de suas acbes, que deve conter entre outras coisas, o planejamento das
aulas e o relato da sua efetivacdo. Tudo resulta em mais 30h semestrais.

Segundo as normas de Estagio (2013, p. 5) da UFSM é dever do estagiario
“elaborar e entregar o relatério final de Estagio, de acordo com os prazos indicados
no calendario académico da UFSM”. Normalmente este relatério € entregue no final
do semestre letivo e deve atender algumas especificacdes, que constam no Anexo
C. Assim, a carga horéria da disciplina MEN 1100 a ser cumprida na UFSM totaliza
8h/a semanais e 120h durante todo semestre letivo.

Ja a carga horéria destinada a escola € organizada de dois modos: primeiro,
em 15h, acompanhando um professor em sala de aula, sendo que destas, pelo
menos 10h devem ser na disciplina de Mateméatica. Depois disso, é a vez das 45h
de regéncia em sala de aula, em uma turma, com o acompanhamento de um
professor de Matematica da escola, que pode assistir ou ndo as suas aulas. O
professor de Estagio também o acompanhara pelo menos duas vezes durante o
semestre na escola, a fim de fazer a avaliacdo. Essa carga horaria de efetivas acdes
na escola totaliza 60h semestrais, as quais devem ser registradas em livro na
escola. A UFSM possui um acordo com a Coordenadoria Regional de Educacao
mediante o qual disponibiliza um seguro para os estudantes quando entram em
Estagio e eles assinam um termo de compromisso, outorgado entre escola,
coordenacéo do curso e estagiario.

Ainda sao destinadas 2h/a semanais para o desenvolvimento de outras acdes
na escola. Esse periodo favorece que o futuro professor possa conhecer e vivenciar
outras experiéncias na escola, conforme acordado com o estabelecimento, como por
exemplo ministrar aula de reforgo, participar de palestras, reunides pedagdgicas,
desenvolver projetos com estudantes e professores, participar de festividades da
escola, etc. Estas horas deverao ser registradas pelos futuros professores em uma
folha propria para essas acdes e devem conter a rubrica do professor responsavel,

somando 30h durante o semestre. Assim, a carga horaria na escola estima-se em 6h
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semanais, totalizando 90h. Somando a carga horaria na UFSM e na escola temos as
210h/a estipuladas na instru¢do normativa n° 01 de 26 de marco de 2018.

Cabe retomar que, como séao ofertadas por semestre até cinco vagas por
turma e a demanda do semestre que esta investigacao foi desenvolvida era de 10
académicos, a disciplina MEN 1100 foi estruturada a partir de duas turmas. Diante
disso, com o consentimento dos alunos, as acdes referentes aos encontros
presenciais na UFSM de 4h/a foram realizadas de forma coletiva.

Para criar condi¢des para a analise do fenébmeno que estava sendo estudado,
centramos 0 movimento dessa pesquisa nos encontros presenciais de 4h/a que
aconteceram na UFSM, que, como ja explicitado, foram divididos em dois
momentos, conforme organizacdo do professor da turma: primeiro de estudos
tedricos e segundo — que € onde nossa pesquisa insere-se efetivamente — de
orientacdo coletiva, quando os estagiarios puderam compartilhar suas experiéncias
na escola, emocoes, relatar como havia sido o planejamento e o desenvolvimento da
aula, se se foi realizado de maneira satisfatoria, se houve imprevistos. Portanto,
destacamos que esse momento foi Unico e foi compartilhado com todo o grupo de
dez estagiarios e com as professoras da disciplina, o qual permitiu discussdes sobre
a pratica docente.

Foi durante esse espaco, que pudemos realizar nossa pesquisa. AO mesmo
tempo em que a pesquisadora produzia os dados para esta investigacao, também
interagia com os futuros professores na situacdo de docente orientada®,
desenvolvendo algumas acdes durante o primeiro semestre de 2017, dentre as
quais uma, mais tarde, sera incorporada a analise desta investigagéo.

Cumpre agora dar a conhecer o0s sujeitos desta pesquisa. Como ja
destacado, ela se desenvolveu no cenario de uma disciplina do curso de
Licenciatura em Matematica diurno da UFSM, MEN 1100, com dez académicos
regularmente matriculados e vinculados ao curso de Licenciatura em Matematica.
Todos aceitaram colaborar com a pesquisa e, por isso, assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice — A).

Na Figura 3, apresentamos o0s sujeitos da pesquisa, garantindo seu
anonimato, por meio de nomes ficticios, escolhidos pelos proprios académicos,

conforme orientagdes do Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFSM).

A situacdo de docente orientada se deu através da disciplina APG 1863 - Docéncia orientada, a
qual se configura como uma exigéncia para os académicos que recebem bolsa CAPES.
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Figura 3 — Sujeitos da pesquisa

Agatha

Alaides

Antbnia

Breezy

Catarina

Diofantina

Sujeitos
da >
pesquisa

- Julia

Nomes ficticios

- Luiza

- Maria

- Sales

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

Para possibilitar todo o desenrolar do processo de investigacdo e atingir o
objetivo proposto, alguns elementos foram importantes para subsidiar a producao de
dados a serem analisados: o diario de campo da pesquisadora, a gravacao em audio
dos encontros, os relatérios dos estagiarios e uma sessao reflexiva.

O diario de campo organizado pela pesquisadora contém a descricdo de cada
encontro, bem como seu desenvolvimento, observacdes relevantes e
acontecimentos inesperados. Concomitantemente com esse instrumento, foi
utilizado um gravador, o qual registrou as discussdes de todos os 15 encontros de
4h/a. Foram analisados, também, os relatérios de Estagio desenvolvidos pelos
alunos. A partir desses procedimentos, emergiram quatro unidades de analise que
compuseram o fendbmeno investigado, sendo elas: sobre a escola e sua
organizacao; sobre a docéncia; sobre tornar-se professor; e sobre o Estagio.

Na perspectiva de lbiapina (2008), baseada em Luria, foi estruturada uma
sessao reflexiva (Apéndice B) — método de pesquisa que vai além da observacdo —
gue permitiu longas conversas em pequenos grupos, com o objetivo de haver trocas
de opinides sobre determinado problema. Assim sendo, a sessdo reflexiva,

estruturada a partir das quatro unidades de analise que emergiram dessa
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investigacdo, buscou complementar os procedimentos j& adotados e propiciar aos
futuros professores um momento de reflexdo, ancorados nas agdes realizadas nas
escolas.

Pautadas nesses instrumentos, elencamos episodios, que emergiram desse
estudo, que, segundo Moura (2000, p. 60), “poderao ser frases escritas ou faladas,
gestos e acdes que constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre 0s

elementos de uma acao formadora”. Assim,

por meio dos episédios, temos ndo apenas a organizacdo dos dados, mas,
sobretudo, um modo de exposicdo que recompde o fendmeno na sua
totalidade, em uma nova sintese, explicitando o movimento légico-histérico
da pesquisa e os modos de agéo para a compreensao tedrica do objeto [...].
(ARAUJO; MORAES, 2017, p. 68).

No caso deste trabalho, os episddios tém a intencdo de apresentar as
manifestacbes dos estagiarios, acerca da préatica docente. Por isso, ao apresenta-
los, juntamente com as cenas que 0s compdem, optamos por garantir a totalidade
do fendmeno que nos propusemos a investigar. Nesse sentido, em alguns
momentos aparecem nas cenas as marcacoes “...” ou (...), o que indica que alguma
parte foi suprimida por se tratar de algum aspecto pessoal dos alunos ou porque, no
momento da transcricdo, ndo foi possivel entender o dialogo, ja que algumas vezes
acontecia de um ou mais estagiarios manifestarem ao mesmo tempo as suas
experiéncias.

Salientamos, ainda, que a escolha dos episodios e das cenas contemplou as
quatro unidades de analise elencadas neste estudo. Na perspectiva de Vygotski
(2008, p. 5), o termo unidade refere-se “[...] a um produto de analise que, ao
contrario dos elementos, conserva todas as propriedades basicas do todo, nao
podendo ser dividido sem perdé-las”. Assim, o método de analise por unidades
permite o estudo em sua totalidade e, no caso deste estudo, as unidades de analise
visam possibilitar compreender o objeto de estudo, ou seja, o processo de formacgéo
do professor de Matematica durante o Estagio Supervisionado.

O Quadro 10 sintetiza todo 0 movimento de producao de conhecimento desta

pesquisa, retratado ao longo desse capitulo.
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Quadro 10 — Desenho da pesquisa

Objetivo geral

Acdes investigativas

Fontes de producéo
de dados

Encaminhamentos
metodoldgicos

Unidades de analise

Investigar como o
licenciando em
Matematica da

UFSM vai se
constituindo
professor nas
diversas acgoes
do Estéagio

- Conhecer aspectos que chamam
atencdo dos estagiarios sobre a
escola de Educacgéo Basica

- ldentificar, a partir das
observacdes, a compreensdo dos
estagiarios sobre a atividade do
professor

- Compreender como os futuros
professores se apropriam de um
modo geral de ensinar matematica
- Identificar as percepcdes dos
futuros professores em relagéo as
contribuicbes do Estagio para sua

formacéo

- Diario de campo

- Audio gravagéo

- Relatorios
desenvolvidos pelos
alunos

- Sesséo Reflexiva.

Acompanhamento
dos encontros
presenciais

a) Sobre a escola e sua
organizacao

b) Sobre a docéncia

¢) Sobre tornar-se professor
d) Sobre o Estagio

Fonte: Sistematizacdo das autoras.
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Apresentaremos no capitulo a seguir, as unidades de andlise reveladas nessa
investigacdo, buscando subsidios para alcancar nosso objetivo geral.
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5 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO: DESAFIOS DA PRATICA
DOCENTE

Como ja explicitado, os dados aqui apresentados decorrem do processo de
formagdo de futuros professores no &mbito da disciplina MEN 1100 - Estagio
Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental, e foram organizados em
quatro unidades de analise: sobre a escola e sua organizacdo; sobre a docéncia;
sobre tornar-se professor e sobre o Estadgio. Como parte dessas unidades,

destacamos os episddios e as cenas que as compdem, organizadas no Quadro 11.
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Quadro 11 — Sistematizacéo dos dados da pesquisa

Unidades de analise

Episodios

Cenas

Unidade 1
Sobre a escola e
sua organizacao

Episddio 1: Organizacao e espaco fisico da escola

Cena 1.1 — Particularidades das escolas

Cena 1.2 — Normas da escola

Episédio 2: Recepcéo dos estagiarios

Cena 2.1 — Se sentindo professor

Cena 2.2 — Desconforto inicial 1

Cena 2.3 — Desconforte inicial 2

Episédio 3: Compromisso com o estudante

Cena 3.1 — Condicbes objetivas

Unidade 2
Sobre a docéncia

Episédio 4: Relacdo professor/aluno

Cena 4.1 — Aprendendo com os professores

Episédio 5: Estratégias de ensino

Cena 5.1 — Modos de organizar o ensino

Episédio 6: Conhecer os alunos

Cena 6.1 — Diversidades dentro da sala de aula

Episddio 7: Medo inicial/ Inseguranca

Cena 7.1 — Aprendendo na docéncia

Episédio 8: Motivar os alunos

Cena 8.1 — Buscando o diferente

Cena 9.1 — Buscando modos de organizar o ensino 1

Unidade 3 isodio 9: izaca i . .
Sobrr:al tgrnear-se Episodio 9: Organiza¢do do ensino Cena 9.2 — Buscando modos de organizar o ensino 2
professor gg;ztjedlo 10: Encontrar modos de dominio de Cena 10.1 — Necessidade do siléncio
Episodio 11: Preocupagdo com a aprendizagem Cena 11.1 — Organizando o ensino intencionalmente
dos alunos
Episédio 12: Superando os desafios Cena 12.1 — Se tornando professor
Unidade 4

Sobre o Estagio

Episédio 13: Em busca de uma sintese

Cena 13.1 — O que é ser professor

Fonte: Sistematizacao das autoras.




89

Entendendo que estas unidades podem nos ajudar a compreender como 0
licenciando em Matematica da UFSM vai se constituindo professor nas diversas
acOes do Estagio, apresentaremos neste capitulo as quatro unidades de analise

elencadas nesse estudo.

5.1 UNIDADE 1 — SOBRE A ESCOLA E SUA ORGANIZACAO

Nesta unidade, nos deteremos a olhar para a organizacdo da escola em que
0s académicos realizaram seu Estagio. Vamos conhecer esse espa¢o, 0 modo como
os estagiarios foram recebidos, a maneira como o0s seus alunos eram acolhidos,
enfim aspectos que chamaram atencdo dos estagiarios sobre a escola de Educacao
Basica, uma vez que isso pode revelar as suas compreensfes sobre 0 espaco
escolar. Para isso, elencamos trés episédios que contemplam as falas dos

estagiarios, divididos em cenas, conforme Figura 4.

Figura 4 — Organizacdo da unidade 1

Episodio 1: Organizacdo e espaco Cena 1.1 — Particularidades das

fisico da escola escolas
Cena 1.2 — Normas da escola
UNIDADE 1
SOBRE A ESCOLA Episddio 2: Como sdo recebidos Cena 2.1 — Se sentindo professor
E SUA na escola
ORGANIZACAO Cena 2.2 — Desconforto inicial 1

Cena 2.3 — Desconforto inicial 2

Episddio 3: Compromisso com o Cena 3.1 — Questdes sociais
estudante

Fonte: Sistematizacao das autoras.

5.1.1 Episédio 1 — Organizacéo e espaco fisico da escola

Como uma das primeiras acdes dos estagiarios se refere a conhecer o
espaco onde irdo atuar, discorreremos nesse momento sobre o que os futuros

professores manifestaram sobre a escola em que estavam inseridos. Lembramos
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que essas manifestacBes se deram ao longo dos encontros da disciplina de Estagio
Supervisionado no Ensino Fundamental, mais precisamente no segundo momento
da aula, em que os estagiarios manifestavam o que acontecia na escola.
Destacamos, ainda, que o campo de atuacdo desses dez estagiarios resume-
se a contingéncia de seis escolas, sendo que quatro académicas atuavam na escola
1, dois na escola 2 e o restante se dividiu em mais 4 escolas, sendo um por cada,

como podemos ver no Quadro 12.

Quadro 12 — Relacao das escolas que os académicos realizaram seu Estagio

Agatha

Catarina
Escola 1l -

Luiza

Maria

Alaides
Escola 2

Breezy
Escola 3 Antbnia
Escola 4 Diofantina
Escola 5 Julia
Escola 6 Sales

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

Neste primeiro episédio, elencamos duas cenas ocorridas em momentos
diferentes para mostrar como era a organizacao e o espaco fisico da escola em que
os académicos realizaram seu Estagio. A cena 1.1 descreve o primeiro momento da

sessao reflexiva.

Cena 1.1 — Particularidades das escolas

Descricdo da cena 1.1 — No processo de conhecer a organizagdo e o espaco fisico

das escolas onde os académicos realizaram seu Estdgio, estruturamos o primeiro
guestionamento da sessdo reflexiva, que pairava sobre a seguinte questdo: o que mais
chamou a atencdo de vocés quando foram conhecer a escola e sua organizacdo? Essa
cena foi composta a partir das respostas, em forma oral, as quais foram expostas a todo

grupo.

Pesquisadora: O que mais chamou a atencéo de vocés quando foram conhecer a escola e
sua organizacao?
Professora 1: Quando vocés inicialmente ndo conheciam a escola, ndo tinham experiéncia
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ainda, 0 que marcou assim as primeiras impressdes da escola?

Catarina: O que me chamou a atenc¢do foi o tamanho das salas que sdo muito pequenas
pra tanto aluno, bem compacto caminhar ali por dentro, um pouco dificil, também o
tamanho da escola para o tanto de alunos que tem. Outra questdo foi a participacdo dos
pais ha escola, tanto que no dia das maes, os pais que deram os prémios das rifas, uma
mae que era pintora deu um quadro para sortearem na rifa. Na minha época escolar os pais
nao eram participantes na vida dos alunos. Entdo, os pais sdo bem patrticipativos na vida da
escola, os professores conhecem os pais dos alunos.

Professora 1: Mais alguém quer comentar sobre o que chamou atencado na escola?

Julia: Pra mim o que chamou atencéo foi em relag@o a organizacao dos horérios, porque a
escola era de turno integral, dai os alunos dos anos finais tinham aulas nas segundas e
guartas e sextas o dia inteiro e nos anos finais nas tercas e nas quintas, também a relacéo
entre os professores era muito boa e entre os professores e os alunos também. O que mais
me chamou atenc¢do também foi a diretora, que ela fazia assim bastante coisa na escola,
ela até abriu uma valeta um dia que eu estava l4, limpou o chdao com lava jato, ela fazia
bastante coisa que na verdade ndo era funcdo dela. E também os alunos, quando
precisava ajudar a organizar alguma coisa, eles sempre estavam bastante dispostos a fazer
isso. As salas eram bastante pequenas, o numero de alunos também era bastante
reduzido, mas tudo bem organizado.

Professora Lis: Eu ndo conheci a escola ainda que a Julia fez Estagio, mas sé pelos
relatos eu ja imagino como é.

Julia: E muito boa, sabe, eu tinha falado que eu queria fazer |4 em Agudo, mas depois que
eu fiz ali, meu deus, adorei ali, muito bom mesmo.

Professora 1: Quem mais gostaria de comentar?

Antdnia: Eu, quando fui a primeira impressdo que eu tive, eu achei a escola bem
organizada, porque eu fui durante o periodo de aula e néo tinha nenhum aluno fora da sala,
tudo bem certinho, o que chamou atencdo quanto a organizagdo que eles cobram bastante
dos alunos qualquer probleminha que dava, a direcdo chamava os alunos e os pais
também para discutir.

Professora Lis: Acho que na escola 3, assim como na escola 1, também tem essa
caracteristica, dos pais serem bastante presentes.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa primeira cena que compde nosso episodio 1, quando somos colocados
a pensar sobre a organizacéo das escolas, primeiramente destacamos 0 que tange
ao tamanho das salas, evidenciado nas respostas das académicas Catarina e Julia.

Embora as salas de aula da escola de Catarina e da Julia fossem pequenas
para comportar tantos alunos, as da escola da Julia continham um numero reduzido
deles. Ainda, essa estagiaria atentou para o fato de a escola onde fazia estagio além
de ser de tempo integral, portanto havia ali a ampliagdo da jornada escolar dos
estudantes, “os alunos dos anos finais tinham aulas nas segundas e quartas e
sextas o dia inteiro e nos anos iniciais nas tergas e nas quintas”, ela era também
rural, o que Ihe atribuia particularidades bem diferenciadas, se comparada com as
demais escolas. Essas diferentes possibilidades de organizagcdo da Educacao
Bésica chamaram a atencdo, visto ndo serem um tipo de escola, até entéo,

conhecida por todos.




92

O comprometimento dos pais com a escola também mereceu destaque nas
falas das estagiarias Antonia e Catarina, lembrando ainda essa ultima do seu tempo
de escola, quando havia pouco envolvimento deles. Esse envolvimento de hoje foi
visto por ela como algo positivo da escola, pois a aproximacao entre a escola e a
familia, entendeela, sdo elementos essenciais para o desenvolvimento das criancas.

Lembramos de Vygotski (1984, p. 87) que afirma que:

A educacéo recebida, na escola, e na sociedade de um modo geral cumpre
um papel primordial na constituicdo dos sujeitos, a atitude dos pais e suas
praticas de criagdo e educagdo sdo aspectos que interferem no
desenvolvimento individual e consequentemente o comportamento da
crianga na escola.

Os pais desempenham um relevante papel na vida escolar de seus filhos,
pois o apoio deles nas tarefas escolares faz com que a escola seja uma
comunidade, engajada em contribuir com o desenvolvimento dos estudantes. Assim,
a fala de Catarina traz indicios que ela compreendeu esse fato como primordial.

Além dos aspectos citados, Antdnia apontou ainda a organizacdo da escola,
ao dizer que “a primeira impresséo que eu tive, eu achei a escola bem organizada”.
Esse aspecto fica evidente também na cena 1.2, referente a apresentacdo de um
trabalho proposto no periodo da docéncia orientada.

Cena 1.2 — Normas da escola

Descricdo da cena 1.2 — O contexto dessa cena insere-se em uma proposta de trabalho
feita pela pesquisadora juntamente com as professoras de Estagio, que consistiu em uma
das acdes como docente orientada no final do primeiro semestre letivo de 2017. No
primeiro momento, foi apresentado um video para a turma de estagiarios, intitulado “ser
professor”, disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Uiv2A-XF0eQ>. A partir do
video e de todas as experiéncias vivenciadas durante o Estagio, os alunos deveriam
encontrar um modo de representar como estava sendo o Estagio para eles. Para isso,
pedimos para se reunirem em duplas e utilizarem os materiais disponibilizados sobre a
mesa, sendo eles: jornais, revistas, EVA, papel pardo, folhas de oficio, caneta hidrocor,
lapis de cor, giz de cera, canudinhos, durex de diferentes cores, tesoura, cola e réguas. Por
ultimo, eles deveriam fazer a socializacédo, apresentando a atividade para os colegas.

Como a opc¢do pelo material a ser produzido foi dos académicos, alguns se organizaram
por escola em que atuavam, outros por afinidade e também individualmente. Nessa cena,
trouxemos um recorte dessa atividade, mais precisamente no que se refere as falas dos
académicos que atuavam na escola 1, que optaram por fazer juntos um cartaz.

Alaides: Bom a gente fez um cartaz mais ou menos esperado o que a gente viveu la na
escola, comecando por etapas e passando até chegar no final.

Breezy: A gente misturou um pouco a minha vivéncia com a vivéncia dele. Algumas coisas
aconteceram no meu e no dele ndo, mas a maioria.

Alaides: Aconteceu nos dois.

Breezy: Em comum.
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Alaides: Entdo, comecou quando a gente conheceu a escola que a gente chegou la e se
impressionou com ela, tipo a gente pensou que era um quartel. Até a gente teve que mudar
tipo ter mais postura.

Breezy: Eu ja estou acostumado, entao...

Alaides: Nao mexer no celular...

Breezy: E a parte que mais assim foi a parte da disciplina que tem muita disciplina I4. Eu
pelo menos passei em outro colégio antes, entdo a diferenca € gigante de um pro outro,
justamente por causa da disciplina, algumas coisas sdo um pouco exagerada assim, na
guestado de ndo poder usar o celular porque o celular também pode ser integrado dentro da
sala de aula de alguma maneira e isso la ndo ha a possibilidade de fazer isso. Mas a parte
ali da disciplina eu vejo que precisa realmente porque se ndo vOCé ndo consegue ter
controle, vocé ndo consegue ter uma hierarquia ali dentro, vocé ndo consegue ter controle
sobre eles.

Alaides: E depois que passou o tempo, a gente percebeu que nao era tdo quartel, tinha as
regras que todo mundo seguia, sé que nado era tdo assim...

Breezy: Tinha flexibilidade em muita coisa assim, ndo era totalmente.

Professora 1. Eu acho que o que vocés estdo falando é muito importante, porque tem
aquela coisa que as vezes a gente observa quando vai observar aula, nas praticas de
observacdo, a gente assiste um pedaco da aula e ai vocé vai com uma imagem, mas
depois quando vocé comeca a conhecer como é realmente a realidade, o que acontece,
vocé consegue ver 0s outros lados.

Professora Lis: E compreender o porqué daquilo ali.

Breezy: O porqué daquilo principalmente. Ai depois veem a parte das refeigcbes, que a
gente ndo sabia. Eu pelo menos quando entrei eu ndo sabia que eles comiam |4 dentro e a
maioria do pessoal vai justamente por causa disso também. Eu quando comecei eu nem
entendia muito assim, ai quando uma menina precisou sair mais cedo e o pessoal ficou
insistindo para ela sair e ela dizia “ndo, ndo vou, eu consigo ficar, estou com dor de cabeca,
mas eu fico”. Ai que eu fui entender que era por causa da comida, que ja estava préximo do
horério, entdo s6 depois que comesse ela ia embora, entdo ela comeu e foi embora.
Alaides: E o que vé de diferente das outras escolas que a gente notou tipo, eles comem,
eles lavam, eles limpam a cozinha, eles que fazem tudo, s6 nao fazem comida, porque eles
estdo em aula, mas o resto eles fazem tudo.

Breezy: Mas o resto eles tém que limpar, ja aprendem, € uma maneira também de ensinar
gue tem obrigacdes também e deveres.

Alaides: E cada dia é um que varre, eu fui la no refeitério, ah hoje é teu dia de varrer e
também é dia de outro ficar com a pazinha.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa cena verificamos que uma das coisas que chamou atencdo de Alaides
foi 0 modo como se estruturava a organizacdo da escola, a qual ele comparou a um
guartel, com normas bastante rigidas. Para Breezy, essa organizacdo pareceu
normal, ja que seu oficio é ser militar, e ainda justificou que foi justamente por esse
fato — da escola ser bem organizada estruturalmente e com normas rigidas com
seus alunos — que ele optou por ela. Ainda ressaltou que, antes de iniciar o Estagio,
tinha intencdo de fazé-lo em outra escola, o que ja fora por ele narrado nas primeiras
aulas de Estagio (diario de campo da pesquisadora — 03/04/2017), mas, ao ouvir 0
relato de Alaides, que ja tinha escolhido por fazer Estdgio nessa escola, decidiu

trocar, por ela por se aproximar mais de suas expectativas.
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Em um primeiro momento, parece que Alaides ficou um pouco surpreso com
a organizacao da escola, entretanto sua fala expressa que, com o passar do tempo
foi entendendo, que aquelas normas adotadas eram importantes para seu
funcionamento, principalmente quando enxergou como positivo as responsabilidades
atribuidas a cada um dos estudantes, pois “E cada dia € um que varre, eu fui la no
refeitorio, ah hoje é teu dia de varrer e também € dia de outro ficar com a pazinha. E
cada dia € um que varre, eu fui la no refeitorio, ah hoje é teu dia de varrer e também
é dia de outro ficar com a pazinha”.

Entendemos a organizacdo da escola como um aspecto relevante, como

colocam Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 316):

A organizacdo escolar refere-se aos principios e procedimentos
relacionados a acéo de planejar o trabalho da escola, racionalizar o uso de
recursos (materiais, financeiros, intelectuais) e coordenar e avaliar o
trabalho das pessoas, tendo em vista a consecuc¢éo de objetivos.

Diante disso, € possivel inferir que as normas que compdem esta escola se
tornaram determinantes para que 0s estagiarios pudessem tanto conhecer melhor
essa realidade e assim vivencid-la, como observar que os estudantes que ali se
encontravam, ao se colocarem no movimento de ajudar na melhor gestao da escola,
tornavam-se responsaveis por ela.

Cabe ressaltar que como essa escola era profissionalizante, tinha uma
caracteristica bem peculiar principalmente em relacdo aos alunos, alguns jovens que
ja eram pais e maes, que estudavam e trabalhavam. Além disso, a escola se
deparava com outras questbes decorrentes do contexto social de onde advinham
esses estudantes, que em sua maioria eram de baixa renda.

Para finalizar esse episodio, destacamos que a diversidade dessas escolas,
principalmente as que possuiam caracteristicas diferentes das conhecidas pelos
outros estagiarios, desencadearam muitos questionamentos sobre seu
funcionamento (diario de campo da pesquisadora, 12/06/2017), em especial no caso
da escola profissionalizante, Escola 2 (estagiarios Alaides e Breezy) e da de
educacdo no campo, Escola 5 (estagiaria Julia). Embora a vivéncia dessas
especificidades tenha sido desses trés futuros professores, o fato de compartilharem
com o grupo permitiu a todos reflexdes sobre diferentes realidades.
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A partir disso, podemos inferir que conhecer e compreender a organiza¢gédo do
espaco onde irdo intervir é fundamental, uma vez que esses aspectos podem
influenciar consideravelmente na pratica dos estagiarios, preparando-os para

superar dificuldades que possam vir a surgir nesse percurso.

5.1.2 Episédio 2 — Recepcao dos estagiérios

Neste episodio, apresentaremos alguns aspectos sobre como 0s estagiarios
foram recebidos pela escola (equipe diretiva, demais professores e alunos), bem
como sua relacdo com toda comunidade escolar. Para isso, selecionamos trés
cenas, duas que se referem ainda ao primeiro guestionamento da sesséo reflexiva, e
a terceira traz um excerto de uma aula. A cena 2.1 retrata a sesséo reflexiva, como

podemos ver a seguir.

Cena 2.1 — Se sentindo professor

s

Descricdo da cena 2.1 — O contexto desta cena é o mesmo da cena 1.1, em que
evidenciamos como problema o primeiro questionamento da sessao reflexiva: o que mais
chamou a atengdo de vocés quando foram conhecer a escola e sua organizagao?
Destacamos, nessa cena, as falas que remetem ao modo como as escolas acolhem seus
estagiarios.

Diofantina: Primeiro a recepcao, que eu fui antes do ano comecar, fui em dezembro do
ano anterior a escola. A recepcao quando eu cheguei |4, eu pensei que por ser uma escola
central que ia muitos estagiarios e a escola nao recebe estagiarios, € muito poucos, tinha
eu e mais uma so.

Professora 1: Nao que nao queiram...

Diofantina: Nao que ndo queiram, mas achei que seria que nem a escola XXXXX que
normalmente recebe muito estagiario por ser bem central e ndo era, era bem poucos
estagiarios. A recepcao da supervisora que cuida de todos os estagiarios foi maravilhosa,
gualquer coisa ela ajudava, o secretario quando eu pedi o PPP ele me entregou, foi muito
bom o trato deles comigo e também de néo ser a estagiaria, sempre quando eu cheguei la
e a diretora um dia foi la olhar o reforco, e perguntaram, onde esta a professora estagiaria?
[e a diretora respondeu] Néao, ela é professora. O trato deles era muito bom, tanto é que
tenho vinculo com a escola até hoje vou la visitar os alunos.

Sales: O que mais me chamou atencéo na escola foi o acolhimento, que foi uma das coisas
gue mais me chamou atencao e aquele clima bem aconchegante na escola, com os alunos
e professores se conheciam bastante. Os professores conheciam os pais, a familia, entéo
isso foi uma das coisas que mais me chamou bastante atencéo e o acolhimento mesmo, eu
ficava na sala dos professores também com os demais professores, bem tranquilo acho
gue isso foi muito importante.

Agatha: Na escola 1, foi mais ou menos o que as gurias ja falaram.

Alaides: O nosso também teve o acolhimento (...).

Breezy: Comida, lanche, parecia que a gente era professor mesmo, (...) tranquilo assim.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Nesta cena, comecamos pelos estagiarios que destacaram a cordialidade da
escola quanto a recepcdo. A estagiaria Diofantina relatou ter ficado bastante
surpresa, pois acreditava que, por se tratar de uma escola localizada na éarea
central, haveria muitos estagiarios atuando 14 e, pelo contrério, eram poucos. Além
disso, também destacou que sempre foi muito bem recebida pela escola e que,
guando precisava de alguma coisa, era atendida, como, por exemplo, ter acesso ao
PPP da escola, o que muitas vezes ndo acontece, pois algumas escolas sdo mais
resistentes em entregar ou até mesmo em mostrar esse documento. Ela também
atentou para outro fato que considerou relevante: o modo como era vista pela equipe
diretiva, ndo como a estagiaria de Matematica e, sim, como a professora, aspecto
esse, de que ela parece sentir bastante orgulho.

Ainda quanto ao acolhimento positivo, temos 0s casos dos estagiarios,
Alaides e Breezy, ambos da escola profissionalizante. Eles relataram terem sido
muito bem acolhidos, assim como Sales, e destacaram o clima aconchegante na
escola, no que tange a relacao entre alunos, professores e pais. O fato de ele poder
frequentar a sala dos professores normalmente foi muito relevante, pois, embora néo
explicasse o porqué, a sua fala deixa transparecer que poder estar naquele espaco
ja o fazia se sentir professor. Ele ressaltou ainda ter sido muito gratificante poder
compartilhar de um ambiente aconchegante em que professores e alunos se
conheciam bem e os professores conheciam as familias de seus alunos, bem como
possivelmente suas realidades.

Leontiev (1978) nos explica que o sujeito vai se constituindo a partir das
relacbes que estabelece com o0s outros. Nessa perspectiva, 0 modo como 0s
estagiarios sao recebidos e tratados na escola vai sendo determinante para
estabelecer essas relacdes e, consequentemente, para ir compreendendo o que é
ser professor. Contudo nem sempre essas relacdes sdo somente positivas, caso das
cenas seguintes que retratam situacbes que deixaram alguns estagiarios

desconfortaveis.



97

Cena 2.2 — Desconforto inicial 1

Descricdo da cena 2.1 — Damos continuidade ao movimento da cena 1.1 e 2.1 que se
estruturam a partir do primeiro questionamento da sesséo reflexiva, que se configura como:
0 que mais chamou a atencdo de vocés quando foram conhecer a escola e sua
organizacao?

Nessa cena, os futuros professores relataram aspectos que lhe causaram certo desconforto.

Maria: Com relacdo mais a recepg¢do no comeco parecia tudo muito lindo e maravilhoso,
mas depois comecgou a acontecer algumas coisas, parecia que ele meio que de certa forma
privilegiavam algumas, eu ndo sei o que era, mas tipo pra nés da Matematica ndo podia
nem ficar na sala dos professores, agora para 0s outros tipo de ciéncias, a fica la
conversando, batendo papo e tudo bem sabe, foi uma coisa que pesou. E bem interessante
porgue até no comego eles pareciam, a tudo bem.

Catarina: E ndo eram todos os professores que tinham essa regra com estagiarios (...), mas
COMo era uma maioria que pensava isso, a gente sé entrava quando eles pediam pra gente
entrar e conversar.

Pesquisadora: Mas nao foi no inicio que vocés se depararam com essa situagao, foi feito
uma reunido para decidir isso. E antes quando vocés podiam entrar na sala vocés eram bem
recebidos?

Maria: Nao, a gente nunca foi mal recebido, sabe, sé a gente ndo entendeu o motivo do
porqué ndo, porque a desculpa que eles deram é que tinha alguns estagiarios que ficavam o
dia inteiro, mas nds iamos assim 10 minutinhos, nem 10, era sé um pouquinho antes da aula
comecar ou no recreio quando tinha aula depois.

Catarina: Lembrei da questdo do dia das maes, que a gente foi declamar o poema e a
diretora chamou a professora Luiza, e disse: “ah, achei que tu eras professora.”
Pesquisadora: Mas tirando esse fato, vocés sempre foram...

Catarina: Sim.

Professora 1: Mas acho que essa questdo que aconteceu € uma questdo pontual interna
entre algumas pessoas.

Agatha: Mais questao da direcéo, porque os professores ndo eram assim.

Catarina: Ah, o dia que eu fui antes de entregar o caderno (...) Tinha um lanche especial, ai
a professora disse: “vem ai e senta faz um lanche”. Entao, veio a vice e falou assim: “Ah,...
mas é s6 hoje, ta? Porque o lanche tem que ser pago por més, t4? Dai eu fiquei assim,
nunca mais como lanche, porque eu me senti desconfortavel (...). Entdo, ficou um clima um
pouco estranho sabe, as vezes eu tinha aula antes do recreio, dai terminava a aula eu ia
direto pra casa, eu passava ali falava com a professora € ia.

Diofantina: Eu fiquei apavorada com isso: ah, é sé hoje o lanche.

Maria: E.

Catarina: Dai fica aquela coisa.

Fonte: Dados da pesquisa.

Destacamos nessa cena as falas de Maria e Catarina, que relataram um fato
acontecido na escola 1, na qual todos os estagiarios foram proibidos de permanecer
na sala dos professores, a menos que fossem convidados. Essa situacdo fica mais

bem explicitada no excerto a seguir do diario de campo da pesquisadora.
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Diario de campo da pesquisadora 08/05/2018

Quando as quatro estagiarias que atuam na escola 1, (Agatha, Catarina, Luiza, Maria),
foram participar ali de uma reunido pedagdgica , uma das pautas eram os estagiarios. Elas
relataram que, quando finalmente chegou nesse ponto de pauta, elas eram as Unicas
estagiarias da escola que estavam presentes na reunido, entdo a equipe diretiva solicitou
gque elas se retirassem da sala para ela poder discutir sobre esse assunto, momento em
que ficaram bastante perdidas, pois ndo imaginavam o que estava acontecendo.

No final da reunido a professora responsavel por elas, muito indignada e triste com a
situacdo, contou o que tinha sido discutido. Os professores entraram em um acordo e
resolveram proibir que os estagiarios frequentassem a sala dos professores com a
justificativa de que alguns estagiarios de outras disciplinas estavam indo para a escola e
ficando o dia todo na sala dos professores, atrapalhando, o que ndo abrangia as estagiarias
da matematica. No entanto, como a decisao era para todos, mesmo que elas nao fossem o
motivo dessa proibicéo, tiveram que acatar a decisdo, e a professora regente, mesmo se
posicionando contra a decisdo na reunido, foi voto vencido. A partir dai, as académicas
esperavam do lado de fora da sala dos professores, caso precisassem conversar com a

professora regente, ou até mesmo para esperarem pelo horario de seu periodo de aula.

Fonte: Dados da pesquisa.

Na cena 2.1, o desconforto e o constrangimento de Catarina ficam claros no
momento em que a vice-diretora se dirige a ela dizendo que o lanche s6 poderia ser
feito se ela pagasse uma guantia mensalmente. Tal situacdo se agravou quando 0s
professores decidiram que os estagiarios ndo poderiam entrar mais na sala dos
professores. Essa situacdo nos remete as falas de Lopes et al (2016, p. 25) que
mostram a relevancia da interagdo entre 0s sujeitos para apropriagdo de

conhecimentos. Dizem eles que

€ no compartilhar que o docente tem a oportunidade de apropriar-se de
novos conhecimentos, pois, embora as acdes possam ser de cada um
daqueles que concretizam uma determinada atividade, a aprendizagem nao
acontece no que cada um deles faz de forma isolada, mas na interacéo
entre sujeitos ou entre sujeitos e objetos. Assim, faz-se necessario que as
acOes sejam desenvolvidas por todos, mas que cada um tenha ndo s6 a
oportunidade, mas o comprometimento de participar.

A partir disso, acreditamos que, ao ser tirado o direito de os estagiarios
permanecerem na sala dos professores, eles foram privados de estabelecer

relagcbes com outros professores, assim como de aprender sobre a docéncia nesse
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espaco de compartiihamento. Além disso, também destacamos um outro fato

ocorrido no dia das maes, que apresentamos na cena 2.3.

Cena 2.3 — Desconforto inicial 2

Descricdo da cena 2.2 — Esta cena insere-se no segundo momento da aula de Estagio e
foi exposta no dia 29/05/2017 pelas académicas que atuavam na escola 1. Nesse
movimento, elas relataram para os colegas e as professoras da disciplina, o fato ocorrido
no dia das mées.

Luiza: No dia das médes eram em um sabado de manha, a gente foi as 8h30min para
ajudar, mas comegou depois das 10h.

Catarina: Chamaram a gente para ir la entre 8h e 8h30min.

Luiza: Dai eles deram um poema um para uma professora, um pra mim, um pra Catarina e
um para Agatha para ler 1a na frente.

Professora 1: Quem deu?

Luiza: A supervisora.

Catarina: A coordenadora.

Luiza: Dai eles chamaram, professora Camila vem ler o poema, ta professora Camila foi,
Catarina vem ler o poema, Agatha vem ler o poema, professora Luiza vem ler o poema. Ai
eu até achei estranho professora Luiza, mas ai eu fui era meu nome, ai eu cheguei la na
frente e ela ficou meio assim, dai eu disse a ndo é eu? Dai ela disse “é tu sim, s6 que eu
achei que era uma professora”... No microfone.

Catarina: E a gente escutou la do fundo.

Professora Lis: Além de nao poder entrar na sala dos professores.

Breezy: E que ela falou que tinha uma professora chamada Luiza...

Luiza: E tu mesmo, s6 que achei que era uma professora.

Professora Lis: Parece que é tu, mas, ndo é uma professora.

Professora 1: Isso acontece, ela nao deve ter feito por mal.

Pesquisadora 2: Até a gente falou que ela ndo deve ter muita experiéncia em gestao,
como lidar com as pessoas.

Professoral: Foi sem querer, ela ndo deve ter feito por mal.

Professora Lis: Nao levar pro lado pessoal, porque como ela estd comecando também,
talvez ela ndo tenha essa experiéncia de como lidar com estagiarios.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa cena, somos apresentados a situacdo ocorrida no dia das maes,
evento esse que ja tinha aparecido na cena 2.1. Duas estagiarias que atuavam na
Escola 1 relataram o fato acontecido nesse dia festivo na escola. A coordenadora,
inicialmente, chamou uma delas de “professora Luiza” e depois, publicamente, se
corrigiu: “é tu sim, s6 que eu achei que era uma professora”.

Como as académicas contaram com bastante tristeza o fato, Breezy tentou
amenizar, dizendo que havia ali hd um tempo naquela escola uma professora
chamada Luiza, o que pode ter levado a coordenadora a cometer esse equivoco.
Nesse momento, as professoras da turma tentaram ajudar a compreender a

situacao, dizendo que, como essa coordenadora era nova, talvez ela nao tivesse
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muita experiéncia em gestao, e ndo deve ter agido daquela maneira por mal, o que
parece ndo ter surtido muito resultado para a decepc¢do das estagiarias ao qual ja se
somava o fato de ndo poderem frequentar a sala das professoras.

As cenas desse episédio nos chamam a atencdo, pois 0 modo como 0s
estagiarios sdo recebidos na escola pode ser relevante e impactar a sua constituicao
de futuro professor, pois entendemos que esta acontece a partir da apropriacao de
elementos essenciais para a docéncia nas diversas acoes vivenciadas, em especial
no Estagio. A importancia que eles dao ao fato de serem chamados de “professor”
pode estar relacionada aos sentidos que atribuem a essa designagéo. Lembramos
gue os sentidos sdo determinados a partir das condi¢cdes sociais, mas refletem as
vivéncias pessoais de cada um e, como coloca Vygotski (2009), sdo construcoes
subjetivas, construidas a partir das vivéncias dos sujeitos. E os sentidos (que sdo
pessoais) tém direta relagdo com os significados (que séo sociais).

Como decorréncia, podemos inferir que os sentidos que 0s académicos vao
atribuindo ao Estagio — e suas acfes — podem estar diretamente relacionados as

relacfes que estabelecem, como no caso de ser (bem ou mal) recebido na escola.
5.1.3 Episédio 3 - Compromisso com o estudante

No ultimo episddio dessa unidade, apresentamos uma cena gue se insere no
movimento da docéncia orientada, que busca retratar como alguns estagiarios veem
o0 compromisso da escola diante de seus alunos. Para isso, selecionamos um

recorte de uma das acdes desenvolvidas, conforme vemos na cena 3.1.

Cena 3.1 — Condicdes objetivas

Descricdo da cena 3.1 — Essa cena € um excerto do trabalho ja explicitado na cena 1.2,
que se constituiu através de uma das acfes da pesquisadora em conjunto com as
professoras da disciplina. Em sintese, esta visava colocar os académicos para refletir sobre
suas experiéncias durante o Estagio, que deveriam representar como havia sido o Estagio
para eles através dos materiais disponibilizados. Apés a elaboracao do material, ele deveria
ser apresentado verbalmente, quando 0s alunos comentavam ndo sO sobre a experiéncia
do Estagio em si, mas também sobre a escola como um todo.

Alaides: Para conseguir bolsa para os alunos, a diretora vai de atrds das empresas.
Breezy: Isso eu percebi, ela vai atrds mesmo, como se fosse para ela, para um filho dela,
entdo vocé vé que realmente tem uma preocupac¢do muito grande socialmente pra poder
esse aluno estar realmente bem dentro da sala de aula, tem que estar tudo girando.
Alaides: E a volta a estudar na melhor idade, eu ndo tinha nenhum aluno mais velho, mas
0 Breezy tinha.

Breezy: E eu tenho dois, um de 45 e um de 43, mas tem outros casos de pessoas que tem
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70 ou 72 anos, nado ali na escola, mas em outras colégios, que um colega meu ja deu aula,
tem esse caso, que era o principal objetivo na época era esse né, agora ja mudou.

Alaides: Entdo o que a gente mais percebeu dando aula que a gente tem que ter uma
mente aberta, a gente ndo pode ter preconceito, deixar o preconceito chegar na escola,
porque tem muita diversidade, em sala de aula tem muita diversidade, entdo a gente tem
gue chegar com uma mente aberta sem julgar o aluno por um momento dele, pode ser que
ele esteja em um momento dificil, como varios la que ndo tinham dinheiro para passagem
ou ndo tinham almogado ou sei la.

Breezy: E as vezes estdo faltando, faltando e vocé ndo entende, ai vocé pensa ah o aluno
estd faltando porque ndo quer participar e ndo é, ele quer participar, mas ele nao pode, ele
nao consegue, entao esse é o0 aspecto da mente aberta, aliado a isso a paixdo de ensinar,
a paixao de querer realmente melhorar a vida da pessoa.

Alaides: Inspiradora, porque foi muito inspiradora a gente conhecer os alunos com
dificuldades e com vontade de aprender, querendo melhorar a vida. Compromisso que a
gente teve.

Breezy: Tantos eles como a gente. Compromisso de estar ali sempre no horério, chegar
com matérias diferentes, com jeitos diferentes de ministrar aula, compromisso com a parte
da coordenacao, realmente estar envolvido ali nos aspectos da escola também nos outros
aspectos fora de sala de aula.

Fonte: Dados da pesquisa.

Os académicos Breezy e Alaides explicaram como a escola se colocava
diante do seu compromisso social com os alunos, contando que a propria diretora
procurava as empresas, em busca de bolsas para seus alunos, na tentativa de fazer
com gque eles estivessem “bem dentro da sala de aula”. Esse “bem dentro da sala de
aula” a que Breezy se refere, ficou mais claro depois, quando disse que, muitas
vezes, 0s alunos conversavam nas aulas devido a diversas questdes, como, por
exemplo, ndo ter dinheiro para a passagem ou para o almoco. Os estagiarios
ressaltaram como positivo o comprometimento dessa diretora em manter os alunos
na escola buscando por bolsas de estudos com apoio de empresas parceiras, na
tentativa de diminuir a evasao escolar e melhorar a qualidade de vida desses alunos.

Suas falas trazem indicios de que vao compreendendo a importancia do
compromisso da escola para a formacao desses alunos, uma vez que a educacéao
escolar € um elemento relevante para o processo de humanizacéo. Além disso, eles
chamaram atencao para o fato de a escola atender alunos mais velhos, o que pode
possibilitar a insercédo dele no mercado de trabalho. Isso poderia ser um caminho de
muitas oportunidades, visto que alguns ja possuiam familia ou viviam uma realidade
financeira complicada.

Moura (2013, p. 86, grifo do autor) nos lembra de que:
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[...] a educagéo escolar é uma “atividade” primordial para o desenvolvimento
humano e, como atividade, os problemas surgidos no desenvolvimento
dessa criacdo sofisticada, que é a educacao escolar, devem ser analisados
no modo como constituem e se desenvolvem para concretizar essa
“atividade”, tal como concebe Leontiev (1988).

Esse movimento de observar a escola e o modo como ela se relaciona com
0s estudantes pode contribuir para formar professores comprometidos, uma vez que
isso lhes permite uma visdo que vai além das aulas de Matematica que eles
ministram no seu Estagio.

Nessa unidade de andlise, buscamos identificar aspectos que chamaram
atencdo dos estagiarios sobre a escola de Educacdo Béasica. Tudo o que foi
observado nos apontou elementos que se mostraram relevantes para a constituicao
dos estagiarios como futuros professores. A Figura 5 faz uma sintese desse

movimento.

Figura 5 — Esquema da unidade 1

Normas

Compromisso da escola com
os estudantes Estrutura fisica

Sobre a escola e

sua organizacao

Acolhimento dos estagidrios Participacdo dos pais

Fonte: Sistematizacao das autoras.
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No primeiro episédio focado na escola, chamam a atencdo, em especial, as
normas. Em um primeiro momento, eles acharam-nas até meio exageradas, mas
depois perceberam que sdo necessarias para que tudo funcione bem. Além disso,
também destacaram aspectos sobre a estrutura fisica da escola, algumas boas,
outras nem tanto e, ainda, a participacdo dos pais também se mostrou como um
aspecto significativo para uma das estagiarias.

No segundo e no terceiro episédios, identificamos aspectos mais pontuais
sobre a recepcdo dos estagiarios na escola e o compromisso dela com os
estudantes. Quanto ao segundo episédio, destacamos, de modo geral, uma boa
recepcao das escolas, pois a maioria dos alunos relatou ter sido bem recebido e ter
se sentido acolhido, enquanto em apenas uma escola aconteceram situacdes mais
complicadas. Por ultimo, destacamos o comprometimento com os estudantes, seja

dos professores ou da escola.

5.2 UNIDADE 2 — SOBRE A DOCENCIA

A segunda unidade se direciona a identificar a compreensédo dos estagiarios
sobre a atividade do professor a partir das observacoes. Para isso, selecionamos
dois episddios, na tentativa de entender como eles iam se apropriando do significado
de ser professor a partir das observacfes que faziam da relacéo professor/aluno por
parte dos professores regentes, assim como quais eram as estratégias de ensino

utilizadas por eles. A Figura 6 evidencia a organizagdo dessa unidade.

Figura 6 — Organizacéo da unidade 2

Episddio 4: Relacao Cena 4.1 — Aprendendo com os
professor/aluno professores
UNIDADE 2
SOBRE A
DOCENCIA L . )
Episodio 5: Estratégias de Cena 5.1 — Modos de organizar
ensino oensino 1l
Cena 5.2 — Modos de organizar
0 ensino 2

Fonte: Sistematizacdo das autoras.
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5.2.1 Episédio 4 — Relacédo professor/aluno

Para tentar compreender a relacdo entre professor e aluno, mais
especificamente no modo como o professor regente lidava com as situacdes que
envolviam os alunos, selecionamos a cena 4.1.em que 0s estagiarios manifestaram
suas primeiras impressdes, ao observar as aulas dos professores regentes, e um

recorte da sessao reflexiva referente a isso.

Cena 4.1 — Aprendendo com os professores

Descrigdo da cena 4.1 — Esta cena insere-se na sessao reflexiva, mais especificamente no
segundo questionamento: quando vocés assistiam as aulas dos professores e faziam as
observacdes, qual foi a primeira impressdo que vocés tiveram sobre atividade de ser
professor, sobre a profissdo de professor.

Diofantina: A diferengcas nas turmas, depende do professor, a diferenca do aluno com a
diferenca do professor, modificava um professor modificava toda a turma (...) Um dia a
gente foi observar o primeiro dia tinha trés professores diferentes, quando era um senhor
mais velho eles eram mais comportados mais recatados, na segundo era uma professora
qgue eles ndo gostavam, eles infernizavam a aula, e o terceiro que era um professor mais
jovem que eles gostavam eles participavam, faziam tudo, conversavam com o professor
sobre o assunto, era totalmente diferente (...)

Maria: Outra questdo é que quem ta observando do fundo, tu nota uma coisa bem diferente
de quem esta l4 na frente, é bem mais dificil de enxergar, por mais que as salas fossem
pequenas e tal, mas tu estar no fundo ou estar na frente faz muita diferenca.

Alaides: Eu observei também os professores (...) eles ficam meio assim.

Professora 1: Talvez eles tenham a impressao que vocés estdo avaliando eles é isso?
Agatha: Por isso tem uns que ficam meio assim (...) Eu lembro que uns ficavam meio
assim € pois €, tinhamos que ir na mesma aula de um certo professor, ficava a impressao
gue ele pensava, tipo, de novo aqui? (...)

Catarina: Ah posso observar mais uma aula né? (...) Mas eu notei muito esta diferenca que
a Diofantina falou, alguns professores os alunos ficavam quietos e prestavam atencao e as
vezes eu observei eu tinha professores que conseguiam render mais e outros nao
conseguiam render muito durante a aula.

Professora 1: Mas isso tem a ver com 0 modo que os professores tratam os alunos?
Catarina: N&o sei! Nao sei dizer o motivo.

Professora 1: Ou da disciplina talvez?

Catarina: Talvez a disciplina talvez, porque matematica, portugués, a histéria foi no
primeiro dia de prova do professor e foi um pouco dificil controlar eles (...) a professora de
ciéncias era um pouco diferente das professoras convencionais, ndo sei se isso influencia
também, mas,

Maria: Acho que ndo faz muito tempo que ela se formou,

Catarina: Ela é mais nova assim a professora de ciéncias, ai ela estava usando microfone
porque ela tem nodulos na garganta, entdo ela tinha que usar o microfone, e os alunos
achavam engracado, entéo foi isso que notei.

Professora 1. Mas ela tinha uma dinamica diferente?

Catarina: E Eu acho que ela se aproximava mais dos alunos, ela era mais extrovertida e
ndo tdo formal como professora, ela parecia uma amiga dos alunos e acho que isso faz
diferenca no modo que eles tratavam ela, mas no fundo tu percebe que acaba tendo mais
interacdo entre eles os proprios alunos, tu vé que eles sempre conversam, tdo sempre
guietos prestando atencéo.
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Professora 1: Mas o que entdo a Maria quis dizer com € diferente de estar na frente ou
atras?

Maria: Quando tu estd observando de tras, tu nota algumas coisas que tu esta la na frente
tu ndo consegue notar.

Breezy: O comportamento dos alunos.

Maria: Exatamente, quando tu esta observando, tu vé a conversa, a troca de bilhetinho, eu
via celular, eu via tudo. Quando eu estava na frente, eu néo via hada.

Professora Lis: Talvez ficamos preocupados com o conteddo (...).

Breezy: Quanto tu esta de costas |14 dando aula, os alunos estdo de uma maneira, quando
voceé vira, eles estado de outra maneira.

Maria: Exatamente.

Breezy: Mas observando assim, eu vi que no comego como a Antbnia falou, o professor
ficava meio nervoso, ndo sabia qual ia ser a reagdo dos alunos, se 0s alunos comegavam a
comparar (...) O professor na hora que esté falando ndo consegue focar em uma pessoa s6
nao da tempo de focar.

Maria: Quando eu estava observando, eu pensava assim, esse vai mexer no celular, esse
vai fazer tal coisa, eu ficava pensando nisso sabe e cuidando. S6 que chegou na hora da
regéncia, meus deus, eu nunca mais pensei nessas coisas.

Breezy: E passa tao rapido, que as vezes era s6 um tempo, passava muito rapido e vocé
nem consegui perceber nada.

Alaides: O que eu consegui observar também nas observacdes € que eu tinha ideia de
chegar dar aula. E observando os professores, eu via a importancia de conversar assuntos
gue ndo é da aula.

Professora 1: Que € importante também

Alaides: A importancia de conversar assuntos fora da aula, ainda mais com nossos alunos.
Professora 1: O que, por exemplo? Por que vocé acha isso?

Alaides: E porque as vezes eles ndo estfo interessados na aula (...) E tu conversa um
pouquinho com eles sobre aquele assunto e ai daqui a pouco ja comecam a prestar
atencdo na aula (...)

Professora 1: Talvez eles estédo precisando...

Breezy: De atencdo, de uma conversa de uma pessoa, orientacdo, um apoio. E 0s nossos
alunos tinham bastante situacdes criticas, as vezes pai e mée nao ddo muita atencao pra
eles, ndo tinha muito auxilio. Entdo quando tinha principalmente o intervalo deles sempre
vinham conversar com a gente. Boa parte da aula era nés conversando com eles sobre o0s
pais deles.

Professora 1: Talvez ajude mais eles conversar sobre isso do que ensinar o conteudo
naquele momento. Mais alguma coisa que vocés tenham observado, que vocés
aprenderam e depois aplicaram? (...) Mais alguma coisa que vocés viram que o professor
fez e vocés conseguiram, que vocés aplicaram depois ou o que o professor fez que vocés
acharam interessante?

Diofantina: Eles falavam mais com os professores que eles se identificavam mais e faziam
as coisas era bem na parceria. Outra coisa que eu achava muito interessante era que ele
fazia era que ele combinavam o que ia ter no dia de aula. Hoje temos que estudar isso aqui
€ mais isso aqui, a prova esta chegando, depois que vocés terminarem ai a gente conversa
e eu tentava seguir isso, falar o que ia ter na aula (...).

Fonte: Dados da pesquisa.

Na cena anterior Alaides, Agatha e Catarina, destacaram que os professores
pareciam ndo gostar de terem suas aulas observadas. Acreditamos que esse fato

esteja relacionado a uma acao, por vezes comum, em que estudantes universitarios
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vao até a escola observar e acabam somente relatando os aspectos negativos, ndo
conseguindo ver que esse momento pode ser de muitas aprendizagens.

Na verdade, nem sempre é muito confortavel para o professor regente ter sua
aula observada por um futuro professor, As professoras responsaveis pela disciplina
de Estagio Supervisionado em Matematica no Ensino Fundamental sempre explicam
para os académicos que o objetivo desses momentos: ndo é julgar a acdo dos o0s
professores, de modo a dizer o que era certo ou errado, mas, sim, observar a turma,
para depois poder atuar nessa realidade.

Entendemos que a observagdo se constitui como uma acéo relevante, ao
fornecer elementos para que os futuros professores conhegcam a turma com a qual
irdo atuar, e ao permitir que se apropriem de aspectos que poderdo contribuir para
suas acdes futuras. Inicialmente a académica Diofantina destacou que, ao fazer as
observacdes, percebeu que a medida que trocava o professor, devido a organizacao
dos periodos, a turma modificava suas atitudes, variando entre comportados,
agitados e, por fim, participativos. Essas atitudes, segundo a estagiaria, eram
relacionadas a proximidade dos alunos com os professores, ou seja, se nhao
gostavam do professor, incomodavam-no; se gostavam, ficavam “comportados” e
até mesmo faziam as tarefas. Eles também mostravam ter mais empatia com o
professor que era mais jovem.

Catarina reiterou a ideia de Diofantina e referiu-se ao tempo em que os alunos
"conseguiam render mais e outros ndo conseguiam render muito durante a aula”. No
entanto, quando as professoras a questionaram se ela saberia explicar o motivo
dessa atitude, ela disse que ndo, mas acreditava ser por causa da disciplina ou
ainda da metodologia da professora, como no caso da professora de Ciéncias.
Diante disso, afirmou ter percebido que a atitude da professora fazia com que os
alunos tivessem mais interacao entre si e a tratassem de maneira diferente.

Nesse sentido, Alaides afirmou “a importancia de conversar assuntos fora da
aula, ainda mais com nossos alunos”. Explicando melhor isso: quando a professora
1 pediu para dar um exemplo, ele disse que que nem sempre os alunos estéo
interessados na aula e, ao “distrai-los” com outra conversa, o professor consegue
gue eles prestem mais atencdo na aula. Breezy também afirmou que, as vezes, os
alunos precisavam de uma orientagdo, um apoio, devido ao fato de nao receberem

isso dos pais e virem essa figura nos professores estagiarios.
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Com isso, percebemos que, ao observarem que os alunos se relacionavam
melhor com os professores que eram mais extrovertidos e que mantinham uma
relacdo de amizade, os futuros professores mostraram indicios de se aproximar da
busca por uma forma de acdo geral de constituir-se como professor, a partir das
aprendizagens adquiridas pela observacdo. Rubtsov (1996) explica que a forma de
acdo geral é uma espécie de orientacdo geral de acdes que permitem ao sujeito
resolver situacdes que possuem as mesmas estruturas cognitivas, como no caso de
aprender a ensinar em diferentes situacoes.

Na fala de Breezy, isso fica evidente, quando ele contou que, durante o seu
periodo de regéncia, procurou agir da mesma forma que percebeu dar resultado nas
aulas que observou, assim boa parte de sua aula, ele conversava com os alunos
sobre a relacdo que tinham com seus pais, ou seja, muitas vezes 0s alunos
precisavam mais do que simplesmente aprender Matematica, eles queriam ser
ouvidos. Sua fala se aproxima da busca de um modo geral de ensinar relacionada a
intencionalidade para despertar nos alunos a necessidade de estudar.

Assim, concordamos com Moura (2000, p.30) quando diz que:

O que buscamos na sala de aula é criar necessidades. Tendo conseguido
isso, temos 0 que chamamos de motivacdo para aprender. A motivagéo é
um dos elementos da atividade. E ela que gera a busca de instrumentos e
articula um conjunto de a¢6es rumo a concretizacao da atividade.

O movimento de criar necessidades para aprender € desencadeado quando
os futuros professores percebem que € preciso primeiramente conversar com 0S
alunos sobre suas expectativas, estabelecer relagdes, descobrir o que gostariam de
trabalhar, ou seja, gerar um motivo para aprender nos alunos. Agindo assim, o
professor também consegue realizar a sua propria atividade de ensino.

A fala de Diofantina vai nessa direcdo ao contar que o professor regente
sempre combinava com os alunos como ia ser a aula, ressaltando o que eles iriam
aprender naquele dia e que depois ele conversaria com eles. Apesar de ser um
movimento contrario daquele ressaltado por Alaides e Breezy, a académica
observou que a estratégia funcionava e depois ela tentou agir assim nas suas a¢oes
de regéncia.

Maria e Breezy atentaram para outro fato que ocorria quando eram

observadores das aulas e depois quando eram professores. Quando eles apenas
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observavam, ficando normalmente no fundo da sala, para interferir o menos
possivel, eles conseguiam perceber/ver as atitudes dos alunos, como o0 uso do
celular, a troca de bilhetinhos, enfim, questbes especificas sobre o0 comportamento
deles. No entanto, quando eles mudavam de posicdo e iam para frente como
professores regentes, ficava mais dificil perceber esses acontecimentos,
principalmente pelo fato de, nesse momento, talvez estarem mais preocupados com
0 contetdo que estava sendo ministrando.

Nesse episodio, as falas dos estagiarios nos apontam indicios de que, ao
observarem os professores, puderam entender melhor como se estabelecia a
relacédo entre professor e aluno, Aproximar-se mais dos alunos principalmente antes
de iniciar a aula, se configurou como uma boa estratégia. Além disso, nessa cena,
também comecam a aparecer alguns aspectos sobre a metodologia dos

professores, 0 que sera mais explorado no proximo episédio.
5.2.2 Episédio 5 — Estratégias de ensino

Na tentativa de entender as percepcdes dos estagiarios sobre os modos e as
estratégias que os professores regentes utilizavam para organizar seu ensino,
selecionamos uma cena que retrata esse movimento, a qual advém, ainda, da

sessao reflexiva.

Cena 5.1 — Modos de organizar o ensino

Descricdo da cena 5.1 — Dando seguimento & cena anterior e ainda tomando como base o
segundo questionamento da sessdo reflexiva sobre as primeiras impressées quanto a
profissdo professor, através das observacdes, nesta cena nos detemos em trazer as falas
dos académicos, que remetiam a estratégias para ensinar Matemética.

Catarina: A professora fazia muito trabalho em grupo, dai eu olhava assim e pensava se
for fazer trabalho em grupo ndo vou deixar eles escolherem os grupos, porque nao da
certo, era muita conversa.

Professora 1: Mas vocé lembrou disso depois?

Catarina: Sim! Eu ndo deixava eles escolher, porque eu sabia que ia ficar muita conversa e
tem uns ali que ndo se davam muito bem (...).

Catarina: Eu notava que o professor sempre fazia exercicios com eles, ndo deixava eles
fazerem sozinhos. Ai quando eu ia fazer, eu perguntava: vocés querem fazer sozinhos ou
ajuda... Ajuda! Entdo eles gostam de fazer os exercicios com ajuda e ndo sozinhos, eles
gostavam de interagir o tempo todo.

Antdnia: Eu percebi que as vezes € melhor ter um pouco de conversa na sala, e eles
estarem interagindo do que estar sentadinho em siléncio e ndo estarem fazendo nada.
Porgue tinha professora que ndo podia ter um barulhinho na aula, s6 que eles ndo estavam
fazendo, eles estavam em siléncio. Entdo as vezes € melhor ter um pouco mais, nao é
bagunca.
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Breezy: Interacéo.
Antdnia: com pouca conversa do que eles estarem quietinhos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Catarina, ao observar a professora regente, concluiu que trabalho em grupo
ndo era uma boa opcdo quando os proprios alunos escolhiam 0s grupos, pois
acabavam conversando muito. Diante disso, ela fez uma reflexao futura “se for fazer
trabalho em grupo ndo vou deixar eles escolherem os grupos, porque néo da certo,
era muita conversa”, e ao ser questionada pela professora 1 se lembrou disso no
periodo em que ministrou aulas, ela afirmou que sim. Outro fato que ela retratou foi
gue a professora regente sempre realizava os exercicios junto com os alunos, algo
gue fez com que eles se acostumassem com essa organizacdo. Quando ela estava
em sua regéncia, ela perguntava para os alunos se queriam fazer sozinhos os
exercicios ou com ajuda dela, destacando que eles gostavam de interagir o tempo
todo. Associamos esses relatos a busca pela organizacao do ensino que, de acordo
com Moura, Sforni, Lopes (2017), é decorrente da atividade de ensino do professor
gue tenciona possibilitar ao aluno um novo tipo de capacidade indispensavel para a
assimilacao de novos conteudos.

Além disso, esta cena também ilustra a compreensao de que uma sala de
aula com alunos em siléncio ndo é sindnimo de atividade de aprendizagem, como
concluiu Antbnia na sua fala.

Nesse episddio, ao serem levantadas algumas questdes iniciais relacionadas
as estratégias de ensino utilizadas pelos professores das escolas, é possivel
perceber que, a0 mesmo tempo em que 0s estagiarios observavam, eles também
iam se apropriando de modos para melhor organizar seu ensino de acordo com as
demandas da turma.

Diante do que foi exposto até aqui nessa unidade de andlise, buscamos
identificar a compreensao dos estagiarios sobre a atividade do professor a partir das
observacbes. Com isso, vimos que, ao estarem inseridos nesse movimento, eles
foram destacando aspectos que lhes pareciam interessantes sobre a atividade do
professor, o que lhes possibilitou algumas reflexbes relativas a organizacdo do

ensino, que pretendemos sintetizar na Figura 7.
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Figura 7 — Esquema da unidade 2

estratégias de ensino do

Mudanga de

comportamento dos

alunos diante das
professor

Aproximagao entre
professor e aluno

Formas de
organizacdo do ensino
[ Sobre a docéncia ]

Conversa com os
alunos antes de
iniciar a aula

Siléncio ndo é
garantia de
aprendizagem

Manter os alunos
atentos

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

Os estagiarios destacaram aspectos relativos a relacdo professor e aluno e
trouxeram percepcfes interessantes. Tanto o0s professores se sentiam
desconfortaveis ao serem observados, quanto os alunos mudavam de
comportamento, dependendo do professor que ministrava a aula. Nesse sentido,
atribuiam este fato a metodologia utilizada pelos professores, e destacaram que
agueles gue eram mais proximos dos alunos e conversavam sobre outros assuntos
gue ndo eram da aula antes de iniciar o conteudo propriamente dito, tinham uma
melhor relagdo com os alunos.

Em sintese, podemos concluir que a observacdo da ag¢do dos professores
pode ser relevante e proporcionar muitas aprendizagens para que o Estagio se
concretize. Todavia, a simples observacéo, desprovida de uma discussédo, baseada
apenas nas proprias convicgdes, nem sempre € suficiente pode contribuir para a

formacao do futuro docente.
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5.3 UNIDADE 3 — SOBRE TORNAR-SE PROFESSOR

Na terceira unidade de analise, nosso olhar se volta para o processo de
apropriacdo de ensinar Matematica pelos futuros professores. Para orientar nossas
discussdes, estruturamos essa unidade em sete episddios (Figura 8), que
perpassam desde o conhecimento dos alunos até a superacdo dos desafios da

docéncia, num movimento de constituir-se como professor.

Figura 8 — Organizagao da unidade 3

Episodio 6: Conhecer os alunos Cena 6.1 - Cartaz

Episodio 7: Medo inicial/ Cena 7.1 — Sessdo reflexiva
Insegurancga
Episodio 8: Motivar os alunos Cena 8.1 — Sessdo reflexiva
UNIDADE 3
SOBRE Episodio 9: Metodologias Cena 9.1 — Excertos das aulas
TORNAR-SE Cena 9.2 — Excertos dos relatorios
PROFESSOR Episddio 10: Encontrar modos Cena 10.1 — Sessdo reflexiva

de dominio de classe

Episédio 11: Preocupacdo coma Cena 11.1 - Excertos dos relatorios
aprendizagem dos alunos

Episddio 12: Superando os Cena 12.1 - Cartaz
desafios

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

5.3.1 Episédio 6 — Conhecer os alunos

Neste primeiro episédio, comecamos a refletir sobre aspectos que podem ser
considerados essenciais para que 0s estagiarios se coloquem no movimento de
tornar-se professor. Diante disso, elencamos, inicialmente, que € preciso conhecer
os alunos com quem se vai trabalhar, aspecto este que sera mais bem explicado na

cena6.1.



112

Cena 6.1 — Diversidades dentro da sala de aula

Descricdo da cena 6.1 — Esta cena também traz uma das acdes realizadas durante o
periodo de docéncia orientada da pesquisadora, assim como as cenas 1.2 e 3.1, em que 0s
académicos deveriam representar, através de materiais disponibilizados, como havia sido o
Estagio para eles. Traremos um recorte dos aspectos que evidenciam a acéo de os futuros
professores conhecerem os alunos.

Alaides: Ai depois passa quando a gente chega na sala de aula e vé a diferenca de cada
aluno, diversidade, cada aluno tem um jeito, cada aluno pensa de um jeito.

Breezy: Nas observacdes, a gente ja percebeu muito isso, né, quem agitava, quem nao
agitava, quem era mais tranquilo, os que tinham mais problemas do que os outros assim,
problemas pessoais principalmente e na realidade da EJA é justamente isso, né, muita
variedade de informagdes, muita variedade de pessoas, assim no aspecto social e também
muita diversidade de pensamento em modos de viver.

Alaides: E alguns ja tem filhos, outros ndo, outros s&o novos.

Breezy: Outros ja trabalham, outros ndo, tem muita diferenca nesse aspecto, pessoas mais
velhas, que ndo é comum na maioria das outras né, na EJA isso é o principal, o principal
aspecto da EJA era esse, né, jovens e adultos, mas antigamente era mais adultos do que
jovens. Hoje em dia, esta virando essa pdagina, esta virando mais jovens do que adultos,
integrado a pessoa que esta muito tempo fora da escola. Daqui a gente passa para a ideia
do professor, jogando xadrez e pensando no nosso caso como planejar aula, quais sdo as
caracteristicas dos nossos alunos, 0 que a gente pode fazer que realmente vai trazer
significado para o aluno, entdo esse momento de conflito com nés mesmos.

Alaides: Conhecendo a realidade do aluno, que a gente vai trabalhar em cima disso.
Breezy: Essa dificuldade de vocé conseguir realmente atingir, chegar naquele ponto crucial
do aluno conseguir realmente compreender a disciplina, de o aluno realmente trazer
significado para aquilo ali. Entdo essa parte que a gente acha bem dificil nesse aspecto, por
isso que ele esta pensando bastante ali, qual método vocé vai usar para justamente cativar
0s alunos.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nesta cena, através dos relatos de dois estagiarios, notamos a significancia
para eles do Estagio, no que tange a conhecer seus alunos. Na primeira fala,
Alaides salientou a diversidade que hd em uma sala de aula, ao que Breezy
complementou, relembrando que em suas observacdes percebeu quais alunos da
turma eram agitados, tranquilos e quais tinham mais problemas pessoais. Associou

isso a realidade da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que:

Compreender o aluno da EJA requer conhecer a sua histéria, cultura e
costumes, entendendo-o como um sujeito com diferentes experiéncias de
vida e que em algum momento afastou-se da escola devido a fatores sociais
econdmicos politicos e ou culturais (PARANA, 2005, p 33)

As Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos do Estado do
Parand vém salientar que ser professor, em especial de EJA, € muito mais que

ensinar conteudos, é compreender a realidade de cada aluno, € promover a
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transformacdo dos sujeitos, constatacfes ja ressaltadas pelos nossos sujeitos de
pesquisa.

Chamou a atencdo de Breezy o fato de o publico da EJA, hoje em dia, ser
formado por mais jovens e menos adultos. Essa juvenilizacdo dos alunos da EJA
tem motivado algumas pesquisas, tais como a de Corte (2016, p. 85), que conta que
esse processo passou a intensificar-se, principalmente, a partir do ano de 1980,
guando houve a “implementagao da LDB 9.394/96, no artigo de n°. 38 (paragrafo 1°),
gue altera a idade minima para a realizacdo dos exames, no Ensino Fundamental,
de 18 anos para 15 anos e, no Ensino Médio, de 21 para 18 anos”. (CORTE, 201186,
P. 85). A observacédo de Breezy talvez pudesse ser explicada pela mudanca da
legislacdo que oportunizou que jovens a partir de 15 anos de idade pudessem
ingressar nessa modalidade, entretanto, é interessante observar que 0 censo
escolar brasileiro de 2014 revelou que 30% das matriculas na EJA eram de jovens
com idades entre 15 e 19 anos, ou seja, seria entao precipitada a sua conclusao.

Os estagiarios compararam a figura do professor com um jogador de xadrez,
uma vez que este traca estratégias para conseguir um xeque mate, objetivando em
sua atividade de ensino que os alunos se apropriem dos conhecimentos. ISSo nos

remete as palavras de Lopes (2011, p. 61), quando eles elucidam que

[...] o professor é responsavel por organizar seu ensino de modo a
oportunizar a aprendizagem de seu aluno, e que isso exige um processo de
aprendizagem em relagdo a planejar, registrar, avaliar, construir
coletivamente.

Breezy ressaltou que ndo basta ao professor tdo somente organizar seu
ensino para que a atividade de aprendizagem do aluno se concretize, é preciso,
como complementou Alaides também conhecer a realidade do aluno.

Os relatos dos académicos mostram indicios de eles conseguem enxergar
gue os alunos devem se apropriar do conhecimento, mas para iSSO € preciso que 0
professor além de desenvolver sua atividade de ensino, esteja atento ao seu aluno,

as suas particularidades e aos seus problemas pessoais.

5.3.2 Episédio 7 — Medo inicial/ Inseguranca

As primeiras experiéncias com a pratica docente podem ser acompanhadas

por algumas insegurancas e até mesmo medos. Entdo, nesse episddio mostraremos
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alguns aspectos que acompanharam os futuros professores, principalmente, quando
chegou o tdo esperado momento de assumir uma turma como professor estagiério,

como destacamos na cena 7.1.

Cena 7.1 — Aprendendo na docéncia

Descricdo da cena 7.1 — Buscando entender quais eram 0s medos iniciais que os futuros
professores tinham, ao iniciar a pratica docente no Estagio, o terceiro e Ultimo
guestionamento da sessao reflexiva insere-se em: quais foram as maiores dificuldades que
vocés tiveram durante o Estagio? O que vocés consideram como positivo na organizagao do
Estagio tanto nas aulas na UFSM quanto na experiéncia na escola? Quais as sugestdes de
vocés em relagdo ao Estagio?

Maria: Eu ndo sei se € bem uma dificuldade, mas no inicio eu estava com bastante medo,
bem apavorada! Nunca tinha ido para uma sala de aula sozinha, eu ia com o PIBID, entéo
eu sabia que se eu precisasse alguém estaria ali comigo. Tanto é que uma vez no PIBID eu
acabei falando uma coisa e s6 que na hora tu ndo se da por conta e dai depois os colegas
vieram me dizer, ai eu falei: nossa, eu falei isso? Ai tu fica pensando mais no que vai falar e
no Estagio tu ndo tem ninguém, tudo bem a professora sempre estava nas aulas, mas ela
ndo te interrompia, ndo chama tua atengcdo nem nada durante a aula, ai fiquei um pouco
com medo, acho que a partir do meio do Estagio eu comecei a me acostumar, quando eu
estava mais livre acabou.

Catarina: A minha dificuldade é que ndo tenho experiéncia com criancas, ndo sou a maior
fa de criangas, eu ndo tenho sobrinhos menores, nem primos, entdo eu ndo sabia lidar com
eles, lidar com os problemas deles, porque os problemas deles eram diferentes dos que eu
tinha quando tinha a idade deles. Entdo era esse o meu medo, como ia lidar com as
criangas. Porque eles falavam coisas deles... [conta coisas mais pessoais da crianga e
familia]

Professora Lis: Eles sdo muito sinceros.

Catarina: Eles sdo muito sinceros, entdo assim eu nao sabia lidar com isso, mas no final eu
conversava (..) e tinha coisas que eles me contavam que eu no fundo achava
engracadinho, mas para eles era ruim.

Professora 1: Mais alguém com alguma coisa para falar?

Agatha: Acho que para mim também foi um pouco o nervosismo no comecgo e depois essa
tentativa de levar as vezes alguma nao tdo diferente, mas as vezes fazer uma abordagem
diferente e as vezes eles estarem com aquela carinha de desanimados e parece que nao
faz efeito, as vezes faz, as vezes ndo, é mais isso esta luta diaria.

Professora 1. Mas vocé conseguiu em algum momento?

Agatha: Sim mas tudo dependia da proposta, as vezes nao surtia nenhum efeito, depende
do dia deles

Professora Lis: Do humor deles.

Agatha: De se interessarem ou néo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Um dos destaques desta cena esta nas dificuldades encontradas pelos
futuros professores durante o Estdgio. Maria narrou que sua primeira experiéncia
com docéncia havia sido com a sua participacdo no Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o qual é financiado pela Coordenacédo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e tinha como um de seus
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objetivos promover a integracdo entre Educag¢do Superior e Educacao Basica, de
modo a inserir os licenciandos no cotidiano das escolas®.

Nessas ocasides, ela podia contar com a ajuda de seus colegas, a sua acao
nunca acontecia sozinha, o que lhe permitiu muitas aprendizagens a partir das
insercdes deles. No Estagio, entretanto, embora j4 tivesse essa experiéncia anterior,
estava sozinha e ndo tinha a quem recorrer, pois, mesmo que a professora regente
permanecesse na sala, ela ndo a interrompia em nenhum momento, o que lhe
causava certo medo. Do relato de Maria, podemos destacar duas questdes. A
primeira refere-se a importancia do PIBID para a iniciacdo a docéncia, em especial
guando desenvolvido de modo coletivo, proporcionando aprendizagens relativas a
docéncia, como no caso do subprojeto a que ela fez parte. A segunda refere-se ao
seu “medo inicial”, o que pode ser um indicativo da mudanca de posicdo, quando
PIBIC, era uma iniciacdo a docéncia; quando no Estagio, era assumir a
responsabilidade da atividade de ensino.

Catarina associou sua dificuldade a sua pouca convivéncia com criancas, ja
Agatha demonstrou preocupacdo em motivar as criangas, como explicitou no seu
relato: “fazer uma abordagem diferente e as vezes eles estarem com aquela carinha
de desanimados e parece que nao faz efeito, as vezes faz as vezes néo, é mais isso
esta luta diaria”. A preocupacdo com a mudanca de atividades pode ser resultante
da aproximacdo com a atividade de ensino, afinal Leontiev (1978) ja dizia que a
busca de satisfacdo das necessidades leva ao desenvolvimento da atividade
humana.

Em suma esse episddio revelou alguns aspectos mais pontuais que
causavam inseguranga aos académicos, quando iniciaram a préatica de regéncia,
como por exemplo a questdo de estar sozinha na sala de aula frente aos alunos, a
maneira de lidar com as criancas pequenas e, por fim, a tentativa de fazer uma
abordagem diferente para chamar atencdo dos alunos, aspecto esse que estara

mais evidente no proximo episodio.

% Em 2018 este programa sofreu algumas alteracdes, as quais o MEC define como modernizacgfes e
um novo edital foi langado, com novos objetivos e buscando atender outras demandas.
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5.3.3 Episddio 8 — Motivar os alunos

Ministrar aulas de Matematica pela primeira vez abarca muitos
guestionamentos, desde como ensinar os conteudos até como despertar nos alunos
a necessidade de aprendizagem de modo que eles se apropriem dos conceitos.
Esse movimento é o cerne desse episodio no qual elencamos a cena 8.1 para

ilustrar como os futuros professores procuravam motivar os alunos.

Cena 8.1 — Buscando o diferente

Descricdo da cena 8.1 — Continuando no terceiro questionamento da sesséo reflexiva,
evidenciado pela primeira vez na cena 7.1, que consistia em saber: quais foram as maiores
dificuldades que vocés tiveram durante o Estagio? O que vocés consideram como positivo
na organizagdo do Estagio tanto nas aulas na UFSM quanto na experiéncia na escola?
Daremos foco, nesse momento, para as manifestacdes dos estagiarios que se limitavam a
motivar os alunos.

Breezy: A minha dificuldade é motivar os alunos a querer gostar e aprender matematica,
porque tudo que eles viviam e presenciavam em casa ou no trabalho nada disso favorecia
com que eles quisessem aprender matematica, tivessem vontade de aprender matematica.
Mas acho que ali no comeco eu consegui chegar perto deles para conversar e propor uma
atividade diferente do que era proposto, eu acho que no comeco tinha esta dificuldade, mas
depois eu consegui achar o caminho certo para motiva-los, levando material concreto,
essas coisas que eles ndo viam. Entdo pelo que vi, eu consegui desmitificar um pouco a
matematica.

Antdnia: A minha maior dificuldade foi levar alguma coisa diferente, isso nao foi facil, eu
esperava que ia dar certo, me preparava para dar certo e chegava la era uma decepcéo e
isso foi a maior dificuldade e fiqguei bem desanimada. Tanto que nem queria fazer o jogo no
dltimo dia.

Professora 1: Mas no fim.

Antbénia: No fim deu certo, mas foi dificil porque tu se programa, vai toda cheia de
expectativas e chega la e ndo sai hada como tu planejou.

Luiza: Eu tinha dificuldade com um menino que ndo gostava de copiar, entdo eu pedia para
ele copiar, o professor pedia para ele copiar. E a mée dele foi aquela que deu o quadro,
entdo no dia da reunido as professoras falaram ah esse menino tem que passar.
Pesquisadora: A mée deu um quadro?

Luiza: Sim para uma rifa, um quadro enorme que ela fez. Dai ele batia no Diogo que era
um aluno incluso, ndo na aula, mas fora.

Fonte: Dados da pesquisa.

Motivar os alunos a querer aprender Matematica nem sempre é uma tarefa
facil. Breezy teve essa dificuldade inicialmente, mas com o passar do tempo, ao
conversar com o0s alunos, propor tarefas diferentes do que eles estavam
acostumados, trazer materiais diversos, ele encontrou um caminho. Buscar

estratégias diversificadas revela que esse estagiario respondeu a uma necessidade,
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motivou seus alunos e conseguiu desmistificar a Matematica, tornando-a mais
prazerosa.

Tal relato nos leva a refletir que estratégias diferenciadas para o ensino e a
aprendizagem de Matematica sO se tornardo eficientes, se despertarem a

necessidade de aprendizagem nos alunos. Moura (2000, p. 30) aconselha que:

O que buscamos na sala de aula é criar necessidades. Tendo conseguido
isso, temos 0 que chamamos de motivacdo para aprender. A motivagdo €
um dos elementos da atividade. E ela que gera a busca de instrumentos e
articula um conjunto de a¢6es rumo a concretizacao da atividade.

Isso quer dizer que ndo € qualquer acdo do professor, mesmo que seja
diferenciada, que vai motivar os alunos e gerar uma necessidade de se apropriar de
conhecimento. Antonia teve dificuldade em levar algo diferente para os alunos. Tudo
0 que ela propunha, ndo obtinha o efeito desejado, talvez ela ndo estivesse
despertando nos alunos a necessidade de aprender, 0 que ocasionava o fracasso.
No entanto, ela relatou que, no fim, tudo deu certo. Luiza também destacou que
tinha um aluno que ndo gostava de copiar, esse fato pode estar atrelado a diversos
fatores, possivelmente, a motivagéao.

A partir dessa cena, evidenciamos a relevancia que os estagiarios atribuiram
a necessidade de motivar os alunos para que eles se apropriem dos conhecimentos,

0 que nos leva a perceber sua aproximacao com a atividade do professor.

5.3.4 Episddio 9 — Organizacdo do ensino

A busca por estratégias para ensinar Matematica foi uma das agbes que
foram constituidas pelos futuros professores ao longo do Estagio, principalmente no
periodo de regéncia. Para ilustrar isso, selecionamos duas cenas, uma que se
estruturou a partir dos encontros presenciais na UFSM, mais especificamente no
gue tange a duas aulas e outra extraida de excertos dos relatérios de Estagio dos

académicos.

Cena 9.1 — Buscando modos de organizar o ensino 1

Descricdo da cena 9.1 — Esta cena compde-se de excertos de duas aulas de Estagio em
gue a académica Antonia relata sobre suas intervengfes na escola, no que se refere ao ao
desenvolvimento de a¢bes diferentes.




118

08/05/2017
Antbnia: Vou falar s6 o0 que mais marcou: fiz a atividade dos feijées pra introduzir fracdes
eqguivalentes, ndo deu certo, de novo, foi muito ruim, péssimo, ai a professora na saida ela
me disse, “ndo sei se tu ja percebeu, mas sempre quando tu traz coisas diferentes ndo da
certo”, foi uma indireta bem direta sabe tipo ndo faz mais. Eles ficaram quarenta minutos,
assim horrivel, eles se jogaram feijdes, ndo fizeram absolutamente nada, ai eu peguei,
passei as respostas no quadro e comecei a ditar o conteido, o que seria a definicdo fui
explicar e eles ndo pararam quietos, ai entreguei a folha de exercicios e pedi para eles me
entregarem no outro dia, bem assim. Teve até uma mae que ligou para a escola
reclamando, mas eu néo ia cobrar sabe, dai o que eu fiz na outra aula, eu s6 passei
olhando quem fez e retomei tudo de novo, porque equivaléncia de fracdes é um conteudo
importante, eles precisam entender, ndo adiantava eu passar assim. Dai na outra aula, eu
peguei, revisei o conteldo, fiz o primeiro de cada lista de exercicios, dei tempo para eles
ficarem fazendo, ai agora foi. (...)
Professora 1: Mas sera que é s6 porque era diferente porque deu coincidéncia? Ou sera
que este diferente é talvez que os alunos estao tdo habituados a fazer aquilo tdo tradicional
que eles....
Antbnia: Nao sei...
Professora Lis: Mas eu ainda acho que vocé tem que insistir e aplicar o jogo aquele que
VOCE...
Antbnia: Eu vou aplicar o jogo e fazer algo diferente quando comecar as operacdes. O jogo
eu vou fazer, né, porgue eu demorei muito para fazer, quero usar ele.
Professora Lis: Eu acho que sim, tenta mais uma vez.
Antbnia: Mas terca eu sai muito braba de |a, ai na quinta, né, eles estavam “ai sora...” me
deu vontade de...
Professora 1: Mas é porque eles reagiram de forma diferente, justamente porque eles nédo
estdo acostumados com isso, eles estdo tdo adestradinhos a fazer aquilo certinho que
quando aparece alguma coisa diferente...
Professora Lis: Eles tém que copiar fazer exercicio
Professora 1: E acham que aquilo é aula de matematica

22/05/2017
Antdnia: Entdo, na terca-feira, eu apliquei o dito jogo com os alunos, ai eu ja estava
preparada pra dar tudo errado, porque sempre deu com essas coisas diferentes, mas eu
acho que como eu que dividi os grupos, eu acho que isso ajudou um pouco. Claro que teve
conversas né, mas nao tem como, né?
Professora Lis: Eles n&o questionaram a divisdo dos grupos?
Antbnia: Nao, eu falei que por causa das outras tentativas, que eles montaram 0s grupos
deu errado, de agora em diante se tivesse alguma coisa eu ia fazer os grupos, ai como era
diferente, eles ndo reclamaram muito. Ai eu achei que eles ja iam saber as regras do jogo,
porgue era basicamente o jogo do mico tradicional, s6 que ninguém sabia, ai expliquei as
regras antes de formar os grupos, porque eu pensei a depois que formar os grupos, vai ter
muita anarquia e teve um grupo que eles queriam jogar do jeito deles, que eles inventaram
as regras né, dai eu disse que até dava para jogar do jeito que eles estavam fazendo, s6
gue dai eu pedi para eles fazerem como todos os colegas e dai se sobrasse tempo, eles
poderiam fazer do jeito que eles queriam. Mas s6 um grupo que deu tempo de terminar
todo o jogo, porque como eram grupos de 6 e 5 pessoas até formar o par as vezes
demorava mesmo, mas ai como eles queriam ver qual grupo terminava primeiro, eles se
ajudavam entre si no grupo, entéo isso foi bem produtivo assim.
Professora Lis: Foi bom ent&o
Antonia: E... Dai a professora até pediu emprestado pra aplicar na outra turma, entdo acho
que ela também gostou. (...)

Fonte: Dados da pesquisa.
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No dia oito de maio de 2017, na fala da académica AntOnia sobre sua
tentativa de propor uma tarefa diferente para iniciar o contetdo de fragdes que néo
deu certo, sentimos que ela estava frustrada com o que acontecera. Em um outro
dia passado, ela ja havia tentado fazer uma dinamica, para iniciar sua pratica de
regéncia e conhecer melhor a turma, mas n&o teve o retorno esperado (diario de
campo da pesquisadora, 10/04/2017). Para complicar, a professora regente que
sempre acompanhava a estagiaria na pratica de regéncia comentou que quando
“traz coisas diferentes ndo da certo”, desestimulando-a.

Depois de expor isso, ela continuou o relato sobre essa aula, contando que os
alunos ficaram jogando uns nos outros os feijdes que faziam parte da tarefa
proposta. Entéo, ela mudou a metodologia da aula e comecou a ditar o contetdo e,
guando foi tentar explicar, os alunos ndo prestaram atencdo. Novamente, ela
procurou outra estratégia e distribuiu uma folha de exercicios e pediu para eles
entregarem-na no dia seguinte. E possivel perceber nesse movimento que a
estagiaria, sabendo da importancia do contetdo para eles, sentia a necessidade de
encontrar modos de acdo para que os alunos realizassem o proposto. No dia
seguinte, parece que 0s alunos estavam mais calmos e ela conseguiu explicar o
conteuldo, e adotou como estratégia fazer o primeiro exercicio de cada lista e dar um
tempo para eles executarem os outros e tirarem suas duvidas.

Diante de todo esses relatos, a professora 1 problematizou a tarefa proposta
pela académica: seria coincidéncia eles terem reagido assim nas duas acdes, seria
uma reacao diante do diferente, pois estavam habituados a fazer tudo
tradicionalmente? Naquele instante, Antbnia pareceu pensativa, entdo a Professora
Lis a incentivou a continuar tentando e néo desistir de desenvolver jogos com a
turma, no que a académica concordou e disse que tentaria novamente quando fosse
iniciar as operacoes.

Acreditamos que muitas acfes de ensino que, normalmente, séao
consideradas como tradicionais, podem oportunizar a aprendizagem dos alunos,
mas aliar a essas ac¢des também situagbes-problema que os motivem a resolvé-las
ou utilizar materiais manipulaveis pode auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. Moura (2000, p.30) explica sobre o movimento do conhecimento e
destaca que a alienagdo que sofremos, pelo fato de termos acesso apenas ao
conhecimento pronto, faz-nos esquecer de que ele um dia foi situacao-problema, foi

necessidade, foi motivacao.
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Assim, ndo podemos admitir o conhecimento matematico como algo pronto,
pois ele foi construido socialmente durante muitos anos. Conceber 0 ensino somente
do modo tradicional € muitas vezes ignorar toda essa construcdo historica, dai a
relevancia de propor situacdes-problema, para que os alunos sintam a necessidade
de resolvé-la. Nesse sentido, pensando na turma da Antbnia, talvez tenha sido,
justamente, isso que a professora 1 destacou: a estagiéria, ao colocar os alunos em
outro movimento de aprendizagem (diferente do que estavam habituados), deixou-os
incomodados e eles acabaram reagindo daquela forma.

Finalmente no dia 20 desse mesmo més, ela tentou novamente desenvolver
um jogo com a turma. Vemos ai indicios de que organizar seu ensino
intencionalmente deu mais resultado. Baseada, provavelmente, nas experiéncias
anteriores, usou como estratégia ela mesma dividir os grupos —,0s alunos se
concentraram mais na tarefa proposta, apesar de conversarem um pouco — e,
explicar as regras do jogo antes de eles se reunirem em grupos — depois ndo
conseguiria a atencao deles. Essas suas acfes remetem a Moretti (2011), que diz
gue aprender a ser professor e, particularmente, aprender a ensinar Matematica
passam por deparar-se com o desafio e a necessidade de organizar 0 ensino para
favorecer a aprendizagem das criancas.

Ser professor € desafiar-se todos os dias, € organizar seu ensino
intencionalmente de modo a motivar os alunos e despertar neles a necessidade de
aprendizagem. Nessa cena, ficou evidente que a estagiaria bem desmotivada,
incialmente, por ndo obter éxito ao tentar propor tarefas diferentes aos alunos,
incentivada pelas colegas foi em busca de solugbes para reverter o quadro.
Organizou sua atividade de ensino e conseguiu seu intento. Assim como Antoénia,
seus colegas também buscaram modos de organizar seu ensino, como destacado

na proxima cena.

Cena 9.2 — Buscando modos de organizar o ensino 2

Descricdo da cena 9.2 — Apresentamos nesse momento alguns excertos dos relatérios de
Estagio desenvolvidos pelos futuros professores, mais especificamente no que tange ao
desenvolvimento da préatica de regéncia nas escolas. Lembrando que esse relatorio é um
dos requisitos da disciplina MEN 1100 — Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental.

Estagiario | Data | Paginado relatério | Excerto do relatdrio
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Maria

10/04/2017

p. 24

Foi terminado de corrigir os exercicios de
poténcia de base 10, e depois iniciei
ditando o conteldo de Raiz Quadrada.

Decidi ditar o conteudo para ser mais
rdpido, porém uns quatro alunos repetiam
tudo o que eu falava, entdo a aula tornou-
se cansativa e eu acabei me estressando
demais. Eles n&o ficaram quietos para
ouvir o que esta sendo ditado, e toda hora
perguntavam o que eu recém tinha falado.
Eles reclamaram que era muito texto
tambeém.

Luiza

05/04/2017

p. 38

Essa aula foi no primeiro periodo, assim
quando cheguei na sala, os alunos
estavam bastante agitados. Comecei
falando um pouco da historia das fragfes e
explicando como ia ser a aula, enquanto
isso alguns alunos perguntavam para o
professor sobre quando ele iria entregar as
provas, o professor foi para o fundo da
sala e os alunos continuavam chamando
ele e olhando para tras.

Nessa aula, eles ainda estavam bastante
apegados ao professor, acho que eles
ainda nao tinham se dado conta de que eu
iria dar aula a partir de agora. Entdo o
professor falou que eu ia dar aula agora e
que eles eram para prestar atencdo em
mim. Pedi para que eles se organizassem
em grupos de quatro alunos. Distribui o
material e deixei-os manipularem e
organizar os circulos.

Depois de um tempo, comecei a fazer
guestionamentos acerca do material,
alguns alunos usavam o material e
respondiam, alguns tentavam fazer de
cabeca, alguns ndo prestavam atencéao,
alguns brincavam com o material e alguns
conversavam. Eu tive que pedir siléncio
varias vezes e o0 professor da turma
também. Levando em consideracdo as
aulas que observei e essa primeira aula,
percebi que as aulas nessa turma néo
funcionam muito bem quando os alunos
estdo em grupos, pois pra eles isso
significa bagunga. De modo geral, acredito
que os alunos tenham gostado de usar o
material e que 0 mesmo tenha contribuido
na aprendizagem deles, porém a conversa
atrapalhou bastante e também o fato de
nem todos poderem pegar o material ao
mesmo tempo. Acho que, talvez, a
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atividade teria sido mais produtiva se 0s
alunos estivessem em duplas.

Breezy

18/04/2017

p. 41

Minha intencdo foi separar a turma em
duplas e trios para que o0s alunos
pudessem se ajudar uns aos outros. Com
isso, deixei que trabalhassem de forma a
realizarem todas as questdes e fui
auxiliando & medida que necessitavam de
meu apoio para dirimir eventuais duvidas,
sempre tentando colocar para eles o
carater investigatério e nunca dando a
resposta de imediato. Acredito que, dessa
forma, tornamos os alunos seres
pensantes e ndo apenas consumidores.

Ndo pude efetuar a correcdo dos
exercicios, pois alguns ainda nao
terminaram a tarefa. Mas notei que a
maioria havia desenvolvido grande parte
dos exercicios propostos, efetuando os
calculos de maneira correta e explicitando
sua resposta. A maioria das dificuldades
apresentadas por essa turma foram
sanadas e o0s alunos comegaram a
entender melhor como resolver problemas,
envolvendo interpretagfes de textos.

A proposta de término dos exercicios e
correcdo vou deixar para a proxima aula
dia 24/04/2017.

23/05/2017

p. 67

Os alunos conseguiram compreender de
maneira muito satisfatéria a soma de
fracdes, utilizando a ideia de fracdes
equivalentes. Creio que a aula de fracbes
equivalentes utilizando o disco de fragcbes
foi de fundamental importancia para que
0s mesmos pudessem relacionar quando
gue uma fracdo pode ser equivalente a
outra e de que forma podemos fazer isso.

Acredito que esses materiais manipulaveis
ajudaram e facilitaram a aprendizagem,
tornando-a significativa.

Portanto, concluo que a aula foi muito
enriqguecedora, pois a participacdo na
resolucdo dos exemplos, as opinibes
levantadas em sala de aula demonstraram
gque os alunos realmente estavam
compreendendo o contetido abordado.

Fonte: Dados da pesquisa.

Maria demonstrou em seus relatos de aula estar preocupada em ministrar o

conteudo de forma mais rapida, por isso optou por dita-lo para os alunos, o que nao
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funcionou como ela esperava, ja que eles repetiam o que ela falava e também nao
conseguiam ficar em siléncio para poder prestar atencdo. Eles estavam bastante
agitados e ainda bem apegados a professora regente de quem queriam saber se ela
iria entregar as provas corrigidas. Embora a professora regente tivesse pedido a
atencdo deles, parece que eles ainda n&o tinham entendido que ela era a futura
professora que iria dar aula para eles.

Nessa aula, Luiza utilizou como estratégia organizar a turma em grupos de
guatro alunos e, ao distribuir o material, deixou que eles primeiro o0 manipulassem e
depois fizessem questionamentos. Percebendo, entretanto, que nem todos estavam
realizando a tarefa e, tendo de pedir siléncio varias vezes juntamente com o
professor regente, concluiu: “essa turma ndo funcionam muito bem quando os
alunos estdo em grupos, pois pra eles isso significa bagung¢a”. Ressaltou ainda, que,
apesar do material ter contribuido para a aprendizagem dos alunos, a conversa foi
um fator que atrapalhou, o que a levou a rematar que “talvez, a atividade teria sido
mais produtiva se os alunos estivessem em duplas”. Observa-se, entdo, que a futura
professora entendeu que o modo como organizara seu ensino talvez ndo tenha
motivado os alunos, ja que nem todos podiam manipular, ao mesmo tempo, 0
material disponibilizado.

No primeiro excerto de aula, o estagiario Breezy contou que organizou seus
alunos em duplas ou trios, o que melhorou o desempenho, pois eles se ajudavam
mutuamente. Além disso, atentamos para outros modos de organiza¢do do ensino
utilizados por esse académico. Ainda nesse mesmo dia, ele foi passando de grupo
em grupo, para auxiliar os alunos conforme suas necessidades, “sempre tentando
colocar para eles o carater investigatério e nunca dando a resposta de imediato”. Por
fim, realcou que a maioria das duvidas dos alunos foram sanadas e que eles
comecaram a entender melhor como resolver problemas que precisavam de
interpretacéo de texto, que era uma das grandes dificuldades dessa turma.

Conforme relatado no seu segundo excerto de aula, o interesse desse
académico em buscar por diversas formas de ensinar, por exemplo uso de materiais
manipulaveis, como o disco de fracdes, por acreditar que esse material poderia
facilitar a apropriacdo pelos alunos do conceito fragdes equivalentes, indica sua
preocupacao com a aprendizagem dos alunos.

Nesse episddio, tentamos expressar a busca dos futuros professores por

diferentes modos de organizar seu ensino, Moura et al. (2010, p. 90) confirmam que
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o professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se
apropriando de conhecimentos teoricos que Ihe permitem organizar acGes
gue possibilitem ao estudante a apropriagdo de conhecimentos tedricos
explicativos da realidade e o desenvolvimento do seu pensamento teorico,
ou seja, acBes que promovam a atividade de aprendizagem de seus
estudantes.

Portanto, no que se refere a esse episddio, de modo geral podemos articular

a relevancia de os estagiarios experienciar diferentes modos de ensinar, uma vez

gue é gracas a organizacao intencional que os alunos poderdo se apropriar dos

conhecimentos e eles aprenderem a ser professores.

5.3.5 Episddio 10 — Encontrar modos de dominio de classe

No antepenultimo episddio dessa unidade, ilustraremos alguns modos que 0s

estagiarios foram se apropriando, para tentar dar conta do que acontecia em sala de

aula, principalmente no que tange a ter dominio de classe. Assim, elencamos uma

cena, que retrata isso através da acdo de duas estagiarias.

Cena 10.1 — Necessidade do siléncio

Descricdo da cena 10.2 — Esta cena também é formada por excertos dos relatérios de
Estagio dos futuros professores, e evidencia a preocupacao deles com o dominio de classe.

Estagiario

Data

Pagina do relatério

Excerto do relatério

Maria

13/04/2017

p. 24

Foi entregue uma folha com o restante do
contetdo de raiz quadrada e junto tinha as
atividades. Foi explicado tudo no quadro e
todas as duavidas que surgiam foram
respondidas. Logo depois eles comecaram a
fazer as atividades. Muitos alunos me
chamaram nas classes, estava bastante
conversa na sala e eu ndo consegui controlar.

Foi entregue também, um trabalho avaliativo,
com poténcia de base 10 e raiz quadrada, e
foi avisado que era para entregar até dia
18/04/17 na terca-feira.
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Maria

04/05/2017

p. 34

Foi terminado de corrigir os exercicios do
teste. Em seguida iniciei com o contetdo de
conjuntos, passei no quadro e o0s alunos
pediram impresso o conteudo, foi tratado com
eles que se fosse pedido mais de trés vezes
siléncios (e os sinbnimos) eles teriam que
copiar no quadro, caso contrario seria
entregue o conteldo impresso. Porém, na
mesma aula, teve muitos pedidos de siléncio,
eles ndo conseguem manter o siléncio por
muito tempo.

01/06/2017

p. 36

Iniciei a aula falando dos relatérios semanais,
com a dupla, Igor e Lucca nao fizeram entao
passei para a proéxima dupla, Pedro e Daniel,
com data diferente.

Em seguida, terminando de corrigir a prova,
como a maioria das notas tinha sido boa
poucos alunos realmente prestaram atencao,
eles estavam dispersos e conversando
bastante. Terminei de corrigir e entreguei
uma folha com os numeros reais. Pedi para
um aluno ler e eu ia explicando. Logo depois,
passei as atividades no quadro, eles
copiaram e eu disse para irem fazendo.
Alguns fizeram, outros s6 conversaram, 0S
alunos estavam bastante agitados.

Julia

07/04/2017
(manhd)

p. 55

Inicialmente perguntei aos alunos se eles
tinham feito os exercicios do livro que havia
deixado como tema de casa. Apenas uma
menina fez, entdo pedi que eles fizessem os
exercicios e me entregassem na préxima aula
(quarta-feira).

Em seguida, passei no quadro os exemplos
g, h, i, j. No primeiro exemplo eles tiveram
dificuldade, mas depois que fiz os outros
exemplos eles conseguiram entender. Eu
acho que ja expliquei melhor e com mais
calma em relagdo as aulas passadas.
Entretanto, acho que minha explicacdo deve
ser com mais calma ainda.

Depois passei no quadro o exercicio 2. Os
alunos copiaram 0s exercicios e a maioria
deles conseguiu terminar de fazer. Fui
auxiliando os alunos na resolugédo, ia
passando de classe em classe. Acho que as
minhas aulas estdo tendo muitas conversas
paralelas, preciso controlar isso.

Na aula no turno da tarde, corrigi 0s
exercicios que os alunos fizeram no turno da
manha. Os alunos ndo estavam prestando
muita atencdo na resolucédo das questbes no
guadro, acredito que isso ocorra porque eles
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ja sabem que as suas questfes estdo certas.
Preciso melhorar isso também. Além de que
as conversas paralelas ainda estavam
ocorrendo em determinados momentos.

Julia 07/04/2017 p. 55 Depois de corrigir 0s exercicios passei no
(tarde) quadro os exemplos k, I, m, n. No primeiro
exemplo eles tiveram um pouco de
dificuldades, mas nos proximos entenderam
como fazer. Eles prestaram atencao nestes
exemplos. Em seguida, passei 0 exercicio no
guadro para fazerem, mas nao deu tempo de
comecarem.

Fonte: Dados da pesquisa.

No que se refere ao relato das aulas da estagiaria Maria, enfatizamos que ela
disponibilizou uma folha aos alunos com o contetdo e foi tirando as duvidas que iam
surgindo, principalmente quando comecaram a fazer os exercicios. Apontamos a
necessidade dessa estagiaria em ter dominio de classe, pois, quando ela foi
chamada para ir até a classe dos alunos, destacou que ndo conseguia manter o
siléncio.

Em outra aula, ela frisou que, ao fazer com que os alunos copiassem do
quadro, eles pediram o conteddo impresso, entdo ela adotou como recurso o
seguinte “se fosse pedido mais de trés vezes siléncios (e os sinbnimos) eles teriam
gue copiar no quadro, caso contrario seria entregue o conteudo impresso”. Diante do
desafio de conseguir manter o siléncio, a estagiaria teve a ideia de oferecer um
beneficio aos alunos, desde que eles também dessem um retorno para ela, que, no
caso seria o siléncio. Todavia, na mesma aula ela percebeu que essa estratégia nédo
funcionou, quando registrou “eles ndo conseguem manter o siléncio por muito
tempo”.

Em outra aula, como também os alunos estavam dispersos e conversando
bastante, ela entregou uma folha e pediu para um dos alunos ler e ela ia explicando,
depois passou algumas tarefas no quadro, para os alunos copiarem e depois
fazerem. Novamente salientou que havia muita conversa e somente alguns fizeram
0 proposto. Esses trés excertos dos relatos das intervengdes da académica Maria
indicam sua necessidade de manter os alunos atentos e, principalmente, em
siléncio.

Assim como a académica Maria, Julia observou, nos seus dois relatos, a

necessidade de obter siléncio da turma, escrevendo no primeiro “acho que as
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minhas aulas estdo tendo muitas conversas paralelas, preciso controlar isso” e, no
segundo, “os alunos ndo estavam prestando muita atencdo na resolucdo das
guestdes no quadro, acredito que issO ocorra porque eles ja sabem que as suas
guestdes estdo certas. Preciso melhorar isso também. Além de que as conversas
paralelas ainda estavam ocorrendo em determinados momentos”.

Tanto as anotac¢des de Maria como as de Julia expdem a necessidade de elas
encontrarem modos de controlar a classe e obter siléncio para poder desenvolver a
aula. Maria, por exemplo, até tentou fazer uma troca — texto impresso por siléncio.
Diante do exposto, vemos que, quando os futuros professores se colocam no
movimento de ministrar aulas como professores regentes, se deparam com as
condicBes reais de seu trabalho, o comportamento dos alunos por exemplo, e iSso
influencia consideravelmente o processo de exercer sua atividade de ensino; e 0s
alunos, sua atividade de aprendizagem. Isso nos faz refletir sobre o significado do
trabalho do professor, indo nos ancorar em Basso (1998, p. 84):

No caso dos professores, o significado do seu trabalho é formado pela
finalidade da agdo de ensinar, isto €, pelo seu objetivo e conteddo concreto
efetivado através das operacgOes realizadas conscientemente, considerando
as condicBes reais, objetivas na conducdo do processo de apropriacdo do
conhecimento do aluno.

Portanto, essa cena chama a atencao por revelar a dificuldade de os futuros
professores obterem a atencédo dos alunos, revelando, inclusive, o uso de recursos
usualmente adotados como “punicdo”. A falta de siléncio, as conversas fora de hora,
o0 comportamento dos alunos, séo fatores que atrapalham o desempenho dos futuros
professores. Diante disso, fica evidente a necessidade de ter dominio sobre a turma
para que se cumpra o real significado do seu trabalho, ensinar para os alunos

aprenderem.

5.3.6 Episddio 11 — Preocupacdo com a aprendizagem dos alunos

O penultimo episodio versa sobre os modos de organizagdo do ensino que 0s
futuros professores foram se apropriando ao longo do periodo de regéncia, para que
seus alunos conseguissem aprender os conteudos matematicos. Dessa forma,

selecionamos uma cena com excertos de trés relatorios de Estégio.
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Cena 11.1 - Organizando o ensino intencionalmente

Descricdo da cena 10.2 — Para essa cena, ainda continuamos no movimento dos excertos
dos relatérios de Estagio desenvolvidos pelos futuros professores, destacando nesse
momento a preocupacado gue eles tinham com a aprendizagem dos alunos.

Estagiario

Data

Pagina do relatério

Excerto do relatério

Maria

20/04/2017

p. 25

Cheguei na aula e fui olhar as atividades de
raiz cubicas que tinham ficado na aula
anterior. Todos fizeram, com excecdo dos
que tinham faltado.

Logo depois corrigi, o restante das
atividades, no quadro e expliquei para os que
nao estavam na aula. Em seguida, entreguei
os trabalhos corrigidos, sobre as potencias
de base 10, e falei que o restante da aula era
para eles refazerem as atividades e me
entregaram no final com todos os calculos.
Alguns alunos fizeram metade, porém outros
nem haviam comecado, entdo no fim da aula
pedi para que me entregassem e na segunda
feira daria mais um tempo para eles
terminarem. Fiz isso, pois percebi que alguns
alunos estavam com muitas dificuldades,
erraram muitas coisas no trabalho.

Julia

19/04/2017
(manhé e
tarde)

p. 66

Inicialmente perguntei aos alunos se eles
tinham feito o trabalho que havia deixado na
Ultima aula e que teriam que entregar na aula
de hoje, entretanto, os alunos nédo tinham
feito e disseram que tinham tentado fazer
mas ndo estavam conseguindo. Eu falei para
eles que eles tinham condi¢cdes de fazer o
trabalho, até porque eu ja tinha dado
algumas dicas de como resolver as questdes
na aula anterior. Entdo expliquei no quadro
mais uma vez como tinham que fazer a
questdo 1 e disse que a questdo 2 seguia 0
mesmo procedimento. Os alunos copiaram
as dicas no caderno e disseram que iam
fazer, entdo deixei que me entregassem na
proxima aula.

Em seguida, iniciei a atividade com o
Algeplan. Acredito que essa atividade foi bem
encaminhada, porém na parte da manha os
alunos estavam mais interessados em
desenvolver as atividades propostas. Os
alunos apresentaram algumas dificuldades
em relacdo as expressdes algébricas como
por exemplo, x2tx?=x4, e com O recurso
puderam sanar essas dificuldades. N&o
consegui terminar com a atividade, faltaram
dois itens da atividade 4.

Além disso, entreguei as avaliacbes para os
alunos e disse que se fossem refazer a prova
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iria valer 1 ponto somado com a nota da
prova. E ainda, as atividades do politécnico
irdo valer 0,5 pontos somados na nota da
prova. E salientei que o unico dia de entrega
para esses dois trabalhos seriam a préxima
aula, ou seja, no dia 26-04-17.

Na préxima aula, pretendo antes de iniciar
com o conteudo novo, fazer uma revisao
sobre as questdes da prova, pois 0s alunos
nao tiraram notas boas, apenas uma aluna
tirou nota acima da média.

Breezy

11/04/2017

p. 37

Ao comecar a corre¢do do teste, notei que
muitos alunos tiveram dificuldade nas
questbes que envolviam divisdo com dois
nuameros no divisor, a mesma dificuldade
apresentada na turma 32. Entdo, procurei
explicd-los da mesma maneira da outra
turma, mostrando que nao precisamos
decorar a regra da divisdo e que basta
entendermos o seu significado, o porqué de
cada etapa, utilizando unidade, dezena e
centena para demonstrar o porqué.

Ao fazer isso, os alunos conseguiram
entender o porqué de tais métodos e
conseguiram realizar as questdes novamente
sem minha ajuda. Claro, que na proxima
aula, levarei mais questdes desse tipo para
gque possam compreender, de fato, o
conteudo.

Devido a essa dificuldade, sé foi possivel
realizar a correcdo até a segunda questao.
Pretendo continuar a corre¢do da prova, na
préxima aula (17/04/2017) e levar mais
gquestbes que envolvam essas operagdes
fundamentais, bem como resolucdo de
problemas envolvendo interpretacbes de
textos, que a maioria da turma, nao foi muito
bem, pelo fato, de ndo interpretarem as
questodes.

Dada a dificuldade dos alunos nas
resolucbes de problemas que envolvem
interpretacao de textos, so6 foi possivel, nesse
dia, realizar a corre¢cédo do teste diagnostico.
A parte planejada dos exercicios para o
aperfeicoamento dessas dificuldades
apresentadas ficara para a préxima aula, no
dia 18/04/2017.

Através da correcdo do teste diagndstico
pude ver realmente em que ponto os alunos
precisavam de mais esclarecimento e de
uma melhoria no modo como as questdes
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eram apresentadas.

Essa turma possui mais dificuldade. A
dificuldade apresentada em interpretar textos
vem da pouca pratica em resolver exercicios
desta forma e do pouco habito em ler.

Ensinei a eles que devemos realizar uma
leitura pausada e anotar cada parte do
enunciado da questdo para que possamos

Breezy 17/04/2017 p. 41 A
concatenar as ideias expressas no texto.

Conversei com a professora de portugués,
para que ela, na medida do possivel,
trabalhe mais com eles a parte de
interpretacdo de textos para que surta efeito
em nossa disciplina. Acredito que
trabalhando essas matérias de modo
interdisciplinar podemos alcangar resultados
melhores.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa cena que traz excertos dos relatérios de Estagio, mais especificamente
dos relatos das intervengdes dos futuros professores, iniciaremos por Maria que
destacou que, ao entregar os trabalhos corrigidos para os alunos, prop6s que eles
os refizessem e entregassem com todos os calculos no final da aula. No entanto, ao
perceber que alguns nédo tinham realizado integralmente a tarefa, ela disponibilizou
mais tempo para eles, justificando-se “fiz isso, pois percebi que alguns alunos
estavam com muitas dificuldades, erraram muitas coisas no trabalho”.

Essa atitude demonstra indicios da preocupacdo dessa estagiaria com a
aprendizagem dos alunos, assim como Julia , quando entregou as provas e solicitou
gue eles a refizessem, o que valeria um ponto e a tarefa do politécnico mais meio
ponto, ambos somados a nota final da prova. Além disso, ressaltou que, devido a
dificuldade dos alunos, pretendia “antes de iniciar com o conteudo novo, fazer uma
revisdo sobre as questdes da prova, pois os alunos néao tiraram notas boas, apenas
uma aluna tirou nota acima da média”.

Diante dos modos de organizacdo do ensino que estas estagiarias foram
buscando para que seus alunos conseguissem aprender os conteudos, € possivel
perceber que adotaram aquilo que lhes pareceu mais eficaz. Moura (2011, p. 95-96)

afirma que:
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O professor devera tomar consciéncia que a acdo promove mudancas,
perceber que as suas acdes também promovem alteracbes e que a
complementariedade, a cooperacéo e a coordenacao das acdes propiciardo
o desenvolvimento da comunidade de aprendizagem [...].

Entendemos que ndo é qualquer acdo do professor que pode promover o
desenvolvimento dos alunos, no entanto, se essas ac¢Oes forem organizadas
intencionalmente e com a cooperacdo dos alunos ou da comunidade escolar, o
professor tera grandes chances de conseguir que os alunos se apropriem dos
conhecimentos.

Os relatos das duas aulas de Breezy também expressam essa preocupacao,
principalmente quando ele diz que, ao perceber a dificuldade dos alunos ao
realizarem as questdes, ele centrou-se mais na compreensdo do contetdo do que
nas regras, fazendo isso os alunos conseguiram realizar as questdes propostas.
Assim sendo reforcou ele que na proxima aula levaria “mais questdes desse tipo
para que possam compreender, de fato, o conteudo”.

Perpassando por todas essas questdes, finalizamos esse episddio, frisando
gue essas acdes realizadas pelos futuros professores foram sendo construidas ao
longo de sua regéncia em sala de aula. Preocupar-se com a aprendizagem dos
alunos também ¢é buscar modos de organizar o ensino para que eles, de fato,

aprendam.
5.3.7 Episédio 12 — Superando os desafios

O movimento de constituir-se como professor faz com que os académicos se
mobilizem nas diversas acdes do Estagio. Por isso, para finalizar essa unidade de
analise focalizaremos os desafios que sdo superados no processo de aprendizagem

da docéncia, ilustrando com um episodio.

Cena 12.1 — Se tornando professor

Descricdo da cena 12.1 — Partindo do mesmo contexto das cenas 1.2, 3.1 e 6.1, que
trazem excertos de uma proposta de trabalho desenvolvida durante a docéncia orientada
da pesquisadora, selecionamos algumas falas dos estagiarios, que versam sobre a
superacdes dos desafios do Estagio.

Catarina: O meu ficou bem cliché, colar palavrinhas e letrinhas, mas eu elenquei algumas
palavras que pra mim foram importantes até agora né, a primeira eu coloquei
responsabilidade porque toda vez que eu entro naquela sala eu penso que nos préximos
cinquenta minutos eu sou responsavel pelo ensino deles, pelo menos em uma disciplina,
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entdo sempre quando estou planejando fico pensando na aula e pensando que eu sou
responsavel naquele momento pelo aprendizado de todos aqueles alunos. Ai eu coloquei
realizacdo porque eu ndo imaginava que eu fosse me realizar tanto no Estagio, ainda mais
que também vale elencar aqui porque eu sou a mais nova da minha familia, eu ndo tenho
contato com criangas, nunca tive e eu ndo gosto muito de criancas pra ser bem sincera é
algo que pra minha vida eu ndo quero ter filhos nem nada disso, entdo pra mim foi uma
conquista enorme eu conseguir ter esse contato com eles, essa amizade que eu também
criei com eles, porque eu tenho alunos assim que eu vi que desde que eu entrei ali eles
melhoraram, eu vi muito pelas notas também por eles virem falar comigo, “ndo prof, eu
comecei a ir atras de mais coisas, a senhora comecou a sugerir olhar videos, olhar outros
livros, eu pedi para meu pai, para minha mae” e eu comecei a entender melhor até na
tltima aula um aluno que néao fazia nada, que nao tinha interesse nenhum veio me mostrar
todas as contas certinhas e pra mim aquilo foi assim maravilhoso pra mim naquela hora,
tem vezes que eu saio de |l& com uma realizacdo enorme, que eu penso que talvez eu nao
queira isso para meu futuro mas, é algo que pra mim quem sabe um dia eu volte a querer
isso e ir dar aula em uma escola. E dai eu coloquei amizade justamente porque geralmente
quando termina a aula que é antes do recreio, eles vem contar da vida deles “ai prof eu
faco danga”, “eu ganhei o campeonato de taekwondo’... Eles vém me contar tudo isso e eu
me sinto como uma irma mais velha assim deles, ou eles vem contar “ai prof eu nao
aguento aquele colega que nao para” ai eu falo eu ndo tenho o que fazer tu segue em
frente, tenta ignorar e segue ou teve um dia que teve uma prova de inglés depois do recreio
e eles estavam com dificuldades e dai eu ajudei eles em inglés, eles ficaram assim, “a prof
sabe inglés que legal”. Dai eu coloquei compreensdo, que foi justamente depois do
conselho de classe, que eu descobri a realidade de muitos dos meus alunos e querendo ou
ndo tem dias que tu ndo esta bem, tu como professor e tu perde a paciéncia, tu tenta se
controlar, mas tem dias que néo da, dai tu para e pensa que de repente seus alunos
também ndo estdo em um bom dia que nem tu. Entdo, isso pode ser em prova, pode ser
em trabalho, pode ser em qualquer dia e isso reflete querendo ou ndo no comportamento
deles e no nosso também. E também sobre a paciéncia que as vezes, quando tu esta
pensando, iSso ja aconteceu muito comigo, que eu ndo estou aguentando mais, mas dai eu
paro e penso nao né, entdo...

Antbnia: Primeiro a gente escolheu algumas palavras e depois formou uma frase com
todas elas e as nossas palavras-chave foram: comeca o fim, trabalho em grupo, mente
aberta, n60s somos capazes, muita luta, puxdo de orelha, disposi¢do, mundo novo,
seguranca e sobrevivemos.

Agatha: Entdo a gente tentou juntar essas palavras, que a gente acha que tem sentido e
tem haver com o Estagio né, em um pequeno textinho. Entdo, no Estagio comeca o fim da
nossa graduacgdo, para isto foi necessario muito trabalho em grupo e mente aberta, para
vermos que nds somos capazes. Com muita luta, puxdo de orelha e disposicdo buscamos
um mundo novo, adquirimos um pouco de seguranca e sobrevivemos.

Antbdnia: E a questdo da seguranca, ndo que a gente é totalmente seguro, nao € isso, mas
perto do que a gente comecou, eu pelo menos posso dizer que me sinto muito mais segura
do que quando eu comecei... E a gente sobreviveu! Porque é muita coisa? E, isso eu acho
gue todo mundo acha, o semestre esta puxado pra todo mundo mas, a gente esta no fim. E
a nossa hashtag que venha o Ensino Médio.

Professora Lis: E foi mais rapido do que vocés pensavam.

Antdnia: E mais rapido.

Professora 1: E nem foi tao dificil?!

Antonia: E...

Agatha: Foi dificil, mas a gente superou e conseguiu melhorar.

Anténia: Eu acho assim, que pra mim foi cair a ficha em que, nossa, estou me formando,
realmente agora, até o ano passado, ha estad longe né, mas ai quando tu vé nossa!
Querendo ou ndo foi minha primeira turma, entdo é o comego do fim da graduacao.
Professora Lis: E o inicio de um novo ciclo.

Antonia: E...
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Luiza: Dai as coisas boas daqui foram as trocas de experiéncias, que a gente sempre
conta o que fez e os outros falam também, conselhos das professoras, dos colegas e
compatrtilhar as angustias também.

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao longo dessa cena vamos mostrar a superacdo dos desafios da prética
docente pelos futuros professores. Comecando por Catarina, que, no trabalho
proposto, optou por fazer um cartaz com corte e colagem de algumas palavras mais
marcantes. Ela explicou a sua escolha pela palavra “realizacdo”, dizendo “eu nédo
imaginava que eu fosse me realizar tanto no Estagio” e salientou primeiramente a
guestdo de ndo gostar muito de criangas, 0 que ela também ja tinha destacado no
episddio 7 dessa mesma unidade, ao falar sobre seus medos iniciais e inseguranca.

Entdo, nessas duas cenas de momentos diferentes ela ilustrou a mesma
coisa, no entanto, aqui ela deu um novo sentido a esse ndo gostar, destacando
‘entdo pra mim foi uma conquista enorme eu conseguir ter esse contato com eles,
essa amizade que eu também criei com eles, porque eu tenho alunos assim que eu
vi que desde que eu entrei ali eles melhoraram, eu vi muito pelas notas também por
eles virem falar comigo”. Percebemos satisfacdo no seu relato, principalmente
guando pontuou que os alunos melhoraram as notas e que um deles sempre seguia
seus conselhos, olhando videos e buscando por outros livros e aquele outro que néao
costumava fazer as tarefas e, na ultima aula, mostrou todas elas feitas e certas.

Cabe dizer que esses indicativos demonstram a mudanca de sentidos e a
constituicdo de novos motivos para essa estagiaria constituir-se como professora.
Leontiev (1978) se refere aos motivos eficazes como aqueles que levam o sujeito a
colocar-se em atividade, foi 0 que ocorreu no caso dessa estagiaria que, é possivel,
estivesse em atividade de ensino.

Quanto a palavra “compreensao” que ela usou na dindmica, percebemos seu
movimento de aprendizagem da docéncia, que ndo se da somente em sala de aula,
mas também nas rela¢cdes sociais estabelecidas com outros professores, como no
conselho de classe, quando ela conhece e compreende a realidade de muitos de
seus alunos e comeca a refletir sobre suas acdes diante deles. Isso tudo revela uma
mudanca de sentido que vai desde o movimento de iniciar as praticas de regéncia,
guando ela ndo gostava de criancas, até agora que, apesar de proferir 0 mesmo
discurso, revela aspectos que foram se tornando relevantes ao longo do Estagio.

Confirmando essa ideia, Dias e Souza (2017, p. 8) dizem que:
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[...] A incumbéncia de estagiar na escola permite-lhes uma atividade
diferenciada daquela que realizaram como estudantes da educacao basica,
ou seja, ocupam 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.

Podemos inferir que, quando os futuros professores se veem na necessidade
de organizar seu ensino, eles se colocam num lugar diferente da atividade
pedagogica, e, com isso, criam novos sentidos do que € ser professor. Antbnia e
Agatha, ao escolherem algumas palavras e formarem uma frase, mostraram esse
movimento de troca de sentidos que ocorrem no espac¢o do Estagio, que perpassa
pelo trabalho em grupo, a questdo de ter “mente aberta”, ja evidenciada pelos
académicos Alaides e Breezy no episddio 3, cena 3.1gue mostra o compromisso dos
estagiarios com o estudante e o desejo de entender as peculiaridades de cada
aluno. No entanto, na expressdo das estagiarias, esse termo parece adquirir um
sentido diferente, que, no contexto delas, significa serem capazes.

Também ressaltam a seguranca, dando indicios que, ao longo do Estagio,
houve uma mudanca, pois elas conseguiram superar seus medos e se sentirem
mais seguras, uma acao significativa na constru¢do do ser professor: “ndo que a
gente é totalmente seguro, ndo é isso, mas perto do que a gente comecou, eu pelo
menos posso dizer que me sinto muito mais segura do que quando eu comecei”.

Luiza fez uma observacéao diferente, ressaltando, “dai as coisas boas daqui
foram as trocas de experiéncias, que a gente sempre conta o0 que fez e 0os outros
falam também, conselhos das professoras, dos colegas e compartilhar as angustias
também”. Ela apontou um aspecto caracteristico da organizacdo desse Estagio: o
encontro semanal na UFSM com as professoras da disciplina e com seus colegas de
turma, ocasido que podiam compartilhar suas experiéncias nesse espaco e realizar

estudos teoéricos. Assim,

reconhecer a necessidade de oportunizar, aos nossos alunos, futuros
professores de matematica, espagos coletivos para que possam olhar para
si proprios para decidir o que devem — ou ndo — mudar em suas
concepcoes, sobre formacéo docente [...]. (ROOS, 2007, p. 92).

Garantir este espaco de compartilhamento e reflexdes que védo do coletivo
para o pessoal durante o Estagio Curricular Supervisionado oportuniza aos futuros

professores repartir experiéncias, discutir questdes pertinentes sobre o ser professor



135

e refletir sobre as suas acgbes, sempre alicercados em estudos teoricos, além de
poder partilhar das vivéncias dos professores. Donde se conclui o papel fundamental
gue o Estagio tem na formacéao dos futuros professores.

Sintetizando essa unidade de analise (Figura 9), que tinha como objetivo
identificar como os futuros professores se apropriam de um modo geral de ensinar
Matematica, destacamos sete episodios, que retratam como os estagiarios foram
encontrando maneiras de organizar seu ensino diante de diferentes situacdes do dia

a dia da sala de aula.

Figura 9 — Esquema da unidade 3

Conhecer os

alunos
Superar os
desafios em Sentir inseguranca
espago
compartilhado
Solicitar auxilio Sobre tornar-se Motivar os alunos
professor

Buscar por
metodologias
diferenciadas

Preocupar-se com
a aprendizagem

Buscar modos de
dominio de classe

Fonte: Sistematizacdo das autoras

Em suma, essa unidade de analise se ateve a discutir as percepcdes
adquiridas pelos futuros professores durante seus momentos de Estagio. Para tanto
focou inicialmente o conhecimento do publico-alvo dos professores: seus alunos. Os

estagiarios deram indicios de ter compreendido a importancia de o professor



136

conhecer os seus alunos, para planejar intencionalmente suas aulas com vistas a
criar neles a necessidade de aprender.

Mas, os futuros professores tém seus medos e insegurancas, que foram
discutidos no episédio sétimo, quando se percebeu a preocupacao deles de vencer
0 medo inicial de se tornarem regentes e se verem sozinhos diante de uma classe, a
busca por novas estratégias para motivar as criancas de hoje diferentes das do seu
tempo.

Encontrar estratégias para motivar os alunos ocupou o episédio oitavo,
quando os estagiarios deram mostras de ter entendido que ir ao encontro da
necessidade de aprender do aluno requer um planejamento organizado que leve em
consideracdo as experiéncias anteriores, para aperfeicoar 0s préximos
planejamentos.

Portanto, € preciso saber organizar o ensino para que os alunos se apropriem
dos conceitos matematicos. Tarefa ndo muito facil, que, no episddio nono, levantou
guestionamentos e propds respostas que revelaram a preocupacdo dos estagiarios
com a aprendizagem dos alunos.

Todavia, ha desafios para dominar a classe, para manter a atencdo dos
alunos, para criar um ambiente de siléncio para que a aula possa acontecer. O
episédio décimo mostrou como os futuros professores reagiram diante desse
complicador, e as estratégias que eles usaram para encontrar um caminho,
revelando, assim, terem se apropriado das acodes/atitudes que ajudam a pbr em
pratica a docéncia. Mas para isso é preciso organizar intencionalmente o ensino,
como revelou o episodio décimo primeiro.

Por fim, o episédio décimo segundo consolidou a ideia da importancia do
Estagio na construcdo do ser professor, o compartilhamento, as trocas, os desafios,
as alegrias, os desapontamentos, enfim o momento de aprender a se colocar em

atividade de ensino para alcancar sua grande meta: a aprendizagem do aluno.

5.4 UNIDADE 4 — SOBRE O ESTAGIO

No desfecho de todas essas acOes realizadas durante o Estagio nos
perguntamos: o que os futuros professores aprenderam? Nessa direcdo, essa
unidade tem como objetivo identificar as percepg¢des dos futuros professores em

relacdo as contribuicbes do Estagio para sua formacgédo. Apesar de buscarmos por
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essa sintese, acreditamos que essa trajetdria ndo acaba aqui, pois assim como nés,
0s estagiarios também estdo em constante aprendizagem da docéncia. Na Figura

10, trazemos a organizacao dessa unidade.

Figura 10 — Organizag&o da unidade 4

Episdédio 13: Em buscade uma Cena 13.1 -0 que é ser
UNIDADE 4 sintese professor

SOBRE O ESTAGIO

Fonte: Sistematizacdo das autoras.

5.4.1 Episédio 13 — Em busca de uma sintese
Este episddio faz uma sintese do que o Estagio representou para 0 processo
de formacdo dos futuros professores. Para ilustrar esse movimento, elencamos a

cena 13.1, advinda do ultimo questionamento da sessao reflexiva.

Cena 13.1 - O que é ser professor

Descricao da cena 13.1 — Como finalizacdo do Estagio e da sessao reflexiva, foi feita a
seguinte pergunta para os futuros professores: qual foi a maior aprendizagem de vocés no
Estdgio? O que mais marcou? Nesse questionamento, todos o0s dez estagiarios
manifestaram suas respostas.

Alaides: Ser professor € muito mais do que dar aula.

Catarina: Para mim acho que foi que os alunos pensam que o professor ndo tem vida fora
da escola e a gente ndo sabe como é o aluno fora da escola, entdo tem toda uma bagagem
por trds dele e isso reflete no comportamento em sala de aula. (Caso especifico da aluna)
Antdnia: Acho que tu tem que ser amigo do aluno, claro ndo ter amizade, mas tentar
entender o lado do aluno e como o Alaides falou, ndo é sé tu ir 14 e dar um contetdo, tu tem
gue entender o que teu aluno esta passando.

Breezy: Para mim é ter de aprender a se preparar para dar aula, a eu acho que sei tudo e
chego la e dou aula de qualquer jeito, ndo é assim. A gente aprende que tem que ter um
planejamento chegar na aula e ver realmente qual € a condigdo desse aluno aprender,
como ele esta chegando naquela aula, o que ele passou naquele dia, tentar conversar um
pouco. E ndo deixar essa diferenca entre professor e aluno tentar ser uma coisa mais
Unica, uma coisa unificada entre aluno e professor, mostrar que a gente € igual a eles, que
eles podem chegar no mesmo lugar que a gente chegou, ter os sonhos parecidos ou iguais,
gue eles também tem a capacidade de chegar em qualquer lugar se eles tiverem forca de
vontade.

Maria: E outra coisa com relagéo a planejamento, as vezes a gente planeja de uma forma e
depois ndo da certo, entdo por exemplo, uma coisa que me chamou bastante atencéo eu
sempre quis que eles copiassem e eles ndo gostavam de copiar e eles queriam folhas
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todos os dias e eu ndo sabia exatamente o que fazer se eu dava folha ou se s6 copiava, ai
eu fui intercalando, as atividades em folha ou o texto, se fosse muita teoria ou muita coisa,
ai tu tem que ter um jogo de cintura para nao beneficiar s6 eles, mas também nao tirar todo
beneficio deles (...). Porque tem dias que eles ndo querem fazer as coisas, tem dias que
eles querem e fazem, ndo séo todos né, tem que saber lidar com cada um.

Agatha: Para mim foi tudo um pouco do que cada um falou, mas bastante entender um
pouco como funciona uma sala de aula, como sdo o comportamento desses alunos, €
aguele coisa que nem a Maria falou as vezes eles nédo querem fazer e ndo fazem mesmo e
as vezes tu quer insistir para passar aquele contetdo, tu quer vencer aquele conteudo, mas
as vezes nao vale a pena, porque nao estdo em um dia bom. Entdo € melhor tu pegar e
sacar da manga uma outra atividade um pouco diferente e em um outro dia fazer aquele
outro contetdo e ndo tentar forgar tanto o conteddo. Tentar entender um pouco mais essa
realidade deles.

Julia: Acho também que cada aluno tem seu tempo de aprender também e que as vezes
vao ter perguntas que a gente ndo vai saber responder na hora e que a gente vai tentar
trazer futuramente é isso e um pouquinho do que cada um j4 falou.

Diofantina: Acho que bastante do que ja& falaram e a parte de conhecer o aluno, no
momento que tu conhece e entende ele muita coisa das atitudes o porque ele estava ali
também e é muitas individualidades pra ti querer simplesmente vencer conteudos (...) e tem
muitas vezes que eles s6 queriam um colo, chegar conversar e perguntar alguma coisa da
vida deles, ndo cai pedacgo ouvir sabe, acho que isso foi uma das coisas mais desafiadoras
entender de onde vem cada um e o que eles carregam.

Luiza: Pra mim foi entender que o que é facil pra mim pra eles néo €, tipo soma de fragdes.
Sales: A questao que os colegas ja falaram da amizade entre professor e aluno e também
nao falar s6 de matematica, tipo um robd programado para ensinar matematica e sim como
pessoas e ter esse didlogo essa conversa, entdo acho que foi isso que me chamou
bastante atencéo.

Fonte: Dados da pesquisa.

Aproximando as consideracdes apresentadas, criamos seis categorias,

ilustradas no Quadro 12:

Quadro 13 — O que é ser professor

Cena 13.1 — O que é ser professor

JUSTIFICATIVAS APONTADAS ESTAGIARIOS

Antbnia, Breezy, Maria, Agatha, Julia,

Compreender o aluno i .
P Diofantina, Sales

Aprender sobre planejamento Breezy, Maria, Julia
Entender que o que é facil pra mim para eles ndo é Luiza

Ter vida fora da escola Catarina
Mostrar que é possivel sonhar Breezy

E mais do que dar aula Alaides

Fonte: Sistematizacao das autoras.
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Interessante analisar que a grande maioria pontuou que o ser professor
perpassa pela compreensao dos alunos, como pontuaram Antdnia, “entender o lado
do aluno e como o Alaides falou, ndo € sé tu ir la e dar um conteudo, tu tem que
entender o que teu aluno esta passando”; Diofantina “conhecer o aluno, no momento
gue tu conhece e entende ele muita coisa das atitudes, o porque ele estava ali
também e é muitas individualidades pra ti querer simplesmente vencer conteldo;
Maria, “tem dias que eles ndo querem fazer as coisas, tem dias que eles querem e
fazem, ndo sao todos né, tem que saber lidar com cada um” e Agatha “as vezes eles
nao querem fazer e ndo fazem mesmo e as vezes tu quer insistir para passar aquele
conteudo, tu quer vencer aquele conteado, mas as vezes nao vale a pena, porque
né&o estdo em um dia bom”.

Essas constatacdes indicam que o Estagio lhes permitiu entender que ser
professor vai além do somente ensinar contetdos, é preciso compreender o aluno
no seu todo, suas vivéncias, experiéncias e problemas, como observou Breezy “ver
realmente qual € a condicdo desse aluno aprender, como ele estd chegando
naguela aula, o que ele passou naquele dia, tentar conversar um pouco”, sem,
contudo, deixar de levar em conta que “cada aluno tem seu tempo de aprender”,
como concluiu Julia, afinal o professor lida com alunos, sujeitos singulares.

Nessa direcdo — ser professor é compreender os diversos sujeitos da

educacéo — diz Nufez (2009, p. 32) que:

Para exercer sua tarefa de guia e orientador do processo de aprendizagem,
o professor deve possuir competéncia profissional e uma destacada
qualidade humana que Ihe permita uma estreita relagdo amistosa com o0s
alunos, baseada no respeito muatuo, que possibilite a mobilizacdo da
personalidade do aluno com o objetivo de formar novas qualidades de sua
personalidade.

Quando os futuros professores assumem o compromisso social de educar e
desenvolver sua atividade de ensino, se colocam na posicédo de orientar 0 processo
de aprendizagem dos alunos. Assim sendo, a aproximacao entre aluno e professor
se configura como caminho para que isso aconteca. A relagdo de amizade, “respeito
mutuo” como aconselha Nufiez (2009, p. 32), torna mais facil todo o processo de
ensinar e aprender, como observou Sales “amizade entre professor e aluno e
também ndo falar s6 de matematica, tipo um robd programado para ensinar

matematica e sim como pessoas e ter esse dialogo essa conversa’.
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Trés estagiarios apontaram a necessidade de o professor planejar suas aulas
“para mim é ter de aprender a se preparar para dar aula, a eu acho que sei tudo e
chego l4 e dou aula de qualquer jeito, ndo é assim. A gente aprende que tem que ter
um planejamento” (Breezy). O professor ndo pode improvisar, ele precisa organizar
intencionalmente, para ndo correr o risco de “as vezes vao ter perguntas que a gente
nao vai saber responder na hora e que a gente vai tentar trazer futuramente” (Julia).
Mesmo assim, “as vezes a gente planeja de uma forma e depois ndo da certo”
(Maria). Ou seja, planejar perpassa também por conhecer a necessidade de
aprender do alunos, ter uma visdo geral do conjunto para “para ndo beneficiar sé
eles, mas também né&o tirar todo beneficio deles” (Maria). Afinal, a organizacdo do
ensino “parte do plano de ensino, do projeto que determina também o lugar dos
conteudos escolares e dos instrumentos adequados para cumprir as metas
pretendidas.” (MOURA, 2000, p. 33)

Essas colocac¢fes evidenciam que os trés estagiarios conseguiram apreender
a real importancia do planejamento para que o ensino se configure como uma
atividade de ensino do professor e uma atividade de aprendizagem do aluno.
Quando Luiza, diz “pra mim foi entender que o que € facil pra mim pra eles nao €,
tipo soma de fragdes”, fica claro que ela entendeu que precisaria ir além do que ela
supunha ser necessario, o que, certamente, contribuiu para seu processo de se

fazer professor. E isso refor¢ca de novo a ideia de que

[...] a organizacdo do ensino pode proporcionar a atribuicAo de novos
sentidos ao conhecimento  matematico. Consequentemente, a
aprendizagem desses conhecimentos pode subsidiar a acdo pedagdgica,
gue visa a melhor qualidade do ensino. (LOPES, 2009, p. 184).

Ao pensarmos sobre a vida do professor para além da escola, destacamos a
fala de Catarina sobre o fato de que “os alunos pensam que o professor ndo tem
vida fora da escola e a gente ndo sabe como é o aluno fora da escola”. A partir dai
foi possivel inferir que ser professor € estabelecer diversas relagdes sociais que nédo
se restringem somente a escola, envolve diferentes sujeitos e contextos.
Percebemos que novamente se retoma a ideia de que cada um tem suas
peculiaridades e conhecé-las favorece estabelecer uma relacdo de proximidade,

que, certamente, despertard um motivo para aprender.
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Isso posto, a fala de Breezy ilumina o compromisso social do professor,
reforca o seu papel de orientador e formador de opinido, para

néo deixar essa diferenca entre professor e aluno tentar ser uma coisa mais
Unica, uma coisa unificada entre aluno e professor, mostrar que a gente é
igual a eles, que eles podem chegar no mesmo lugar que a gente chegou,
ter os sonhos parecidos ou iguais, que eles também tem a capacidade de

chegar em qualquer lugar se eles tiverem forca de vontade.

Fechando essa unidade, Alaides contribui com sua concluséo: “ser professor
€ muito mais do que dar aula”. Realmente a complexidade da profissdo docente
envolve compreender o aluno; saber planejar intencionalmente; entender que o que
é facil para o professor pode nao ser para o aluno; ter vida fora da escola; mostrar
para os alunos que é possivel sonhar, enfim tudo isso é, de fato, mais do que dar
aula. Orientadas por todas essas categorias elencadas nessa unidade, ousamos
usar essa citacdo de Mariani (2000, p. 81), por acreditarmos que, apesar de se
referir a formacgéo continuada de professores, também corrobora a compreensao do

processo de formacao inicial.

Ao tornar-se curioso sobre o seu fazer pedagogico, ao refletir sobre a
pratica que realiza, ao aprender com ela questionando-a, ao investigar os
problemas e desafios que encontra este professor estara realmente
desvelando sua formagé&o continuada.

Portanto, ser professor é estar nesse constante movimento de aprendizagem
sobre sua atividade de ensino, que envolve diversos elementos, que vao desde o
planejamento até a execucdo. Diante disso, reiteramos as diversas aprendizagens
gue os futuros professores tiveram ao longo da disciplina de Estagio Supervisionado
no Ensino Fundamental, as quais possibilitaram que compreendéssemos como eles
foram se constituindo professores e que, realmente, esse processo esta soO

comecando, como sintetiza a Figura 11.
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Figura 11 — Esquema da unidade 4

Compreender o aluno

Ser professor é mais Aprender sobre
do que dar aula planejamento

Sobre o estagio

Entender que o que é
facil para eles ndo é
para os alunos

Mostrar que é possivel
sonhar

Professor tem vida
fora da escola

Fonte: Sistematizacao das autoras

Ao buscar por uma sintese do que foi o Estagio para os futuros professores,
cumpre enfatizar que eles aprenderam a: compreender os diversos sujeitos da
educagédo, suas vivéncias, experiéncias e dificuldades; entender a significancia de
um planejamento bem feito; buscar deferentes estratégias para efetivar a agao
educativa; estabelecer relacbes de amizade com os alunos, como um caminho que
sempre dara certo; entender que existe “vida” além da escola; reconhecer o valor do
seu papel na vida do seu aluno, enfim o Estagio Ihes fez significar que ser professor
é mais do que dar aula, é estar nesse constante movimento de aprendizagem da
docéncia. Sonhar é preciso! “Mas € necessario ter pessoas para transformar seu

sonho em realidade”, como diz a epigrafe deste estudo.
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6 EM BUSCA DO EPILOGO DA PESQUISA

Garantir um espaco de compartilhamento da docéncia durante o Estagio
Curricular Supervisionado, em que os futuros professores tém a possibilidade de
aprender coletivamente, relatar suas vivéncias, perceber que todos tém dificuldades
nesse processo, enxergar que as conquistas vém ao longo das diversas acoes,
principalmente quando intencionalmente organizadas, é promover a aprendizagem
da docéncia. Alicercadas nessa premissa, rumamos para o epilogo desta pesquisa.

Ao delinear o Estadgio como um dos elementos para a formagéo dos futuros
professores e, buscando compreender como se da esse processo formativo, a
presente pesquisa inseriu-se no contexto da disciplina MEN 1100 — Estagio
Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental do curso de Licenciatura em
Matemética da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), durante o primeiro
semestre letivo de 2017. Orientadas por isso, buscavamos responder a nossa
guestdo norteadora, que consistia em saber: quais acfes desenvolvidas durante o
Estdgio Supervisionado de Matematica possibilitam ao futuro professor a
aprendizagem da docéncia.

Nessa direcdo, centramos nosso olhar nos encontros presenciais da
disciplina MEN 1100 de 4h/a que ocorriam semanalmente na UFSM, mais
especificamente, no segundo momento da aula, quando os estagiarios contavam
sobre as suas ac¢des nas escolas. Assim foi na materialidade desse espaco que se
desenvolveu nossa pesquisa, cujo objetivo principal residia em investigar como o
licenciando em Matematica da UFSM vai se constituindo professor nas diversas
acOes do Estagio. A fim de desvela-lo, elencamos acdes investigativas que
almejavam:

e Conhecer aspectos que chamam atencdo do estagiario sobre a escola de

Educacao Basica.

e Identificar a compreensdo dos estagiarios sobre a atividade do professor a
partir das observacoes.

e Compreender como os futuros professores se apropriam de um modo geral
de ensinar Matematica.

e Identificar as percep¢des dos futuros professores em relacdo as atribuigbes
do Estagio para a sua formacao.
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Como queriamos investigar como o licenciando em Mateméatica da UFSM vai
se constituindo professor nas diversas a¢fes do Estagio, precisamos, antes de
qualquer coisa, conhecer outras pesquisas para apurar nosso olhar na compreenséao
do fendmeno que queriamos investigar, no caso, a formacdo de professores no
Estagio. Por isso, inicialmente contextualizamos a temética de nossa investigacéo,
através dos dados produzidos no projeto intitulado: “A Licenciatura em Matematica
em questao: de que formagéo falamos?”, que tem como objetivo “mapear, descrever
e analisar pesquisas voltadas ao Estagio Curricular Supervisionado, no que tange
aos seus objetivos, principais resultados e conclusées”. Como l6cus de producao
dos dados, foi utilizado um banco de dados de 858 dissertacdes e teses de todas as
regibes brasileiras, desenvolvidas em programas de poOs-graduacdo stricto sensu
nas areas de ensino e educacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), no periodo de 2001 a 2012, no projeto “Mapeamento e
estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematica”.

Assim, foram selecionados 20 trabalhos, que versavam sobre o Estagio
Curricular Supervisionado na formacéo do professor de Matematica dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, organizados em cinco categorias de
analise, segundo o estudo de Lopes et al (2017). Dessas cinco, duas se
aproximaram do nosso interesse de pesquisa, que eram a “Organizacdo e
desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado” e “O Estagio Curricular
Supervisionado como espacgo de aprendizagem da docéncia”.

Em sintese, elas convergem com nossos encaminhamentos de pesquisa
porque retratam o processo formativo dos futuros professores nas diversas ac¢des do
Estagio. Quanto a relevancia da nossa pesquisa, adiante dessas 20 investigacdes,
destacamos nosso l6cus de pesquisa, a UFSM, e estrutura do Estagio no curso de
Licenciatura em Matematica, organizado por meio de duas disciplinas, uma voltada
aos anos finais do Ensino Fundamental e outra ao Ensino Médio, cada uma com
estrutura propria, composta por diversas acbes a serem realizadas durante as
disciplinas.

Ao apresentar, ainda no segundo capitulo, um breve historico sobre os
primeiros cursos de Matematica que surgiram no Brasil e um panorama dos cursos
de Licenciatura em Matematica que estdo em funcionamento atualmente através do
site do E-MEC, identificamos uma grande concentracdo no estado de Séo Paulo, o

qual abrange uma contingéncia de 367 cursos, enquanto os demais atingem um
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namero igual ou inferior a 197 cursos. Para, além disso, focamos o curso da UFSM,
a partir dos dados do Projeto Pedagogico do curso de Licenciatura em Matematica e
do projeto de pesquisa “A trajetdria do curso de licenciatura em matematica da
UFSM nos ultimos 20 anos e a atuacao profissional dos seus egressos”.

Conhecidas essas duas fontes de produgéo de dados, discorremos sobre o
historico do Curso de Matematica da UFSM, dando uma maior notoriedade ao de
Licenciatura. Nesse movimento, fomos percebendo que, desde o ano de sua criacdo
1961 até 2017, o curso ja passou por seis reformulacdes curriculares, e nesse ano
esta passando por outra, a fim de se adequar a resolucao n° 2, de 1° de julho de
2015, a qual redefine as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em
nivel superior e para a formacao continuada. Assim, olhar para os primeiros cursos
de Matematica que foram se estruturando no Brasil, e mais especificamente para o
curso de Licenciatura em Mateméatica da UFSM, foi direcionando nosso olhar para
mais tarde entendermos como o Estagio se estrutura nesse curso.

Para embasar nossos estudos adotamos como referencial tedrico a Teoria
Histérico-Cultural, e mais especificamente, a Teoria da Atividade, por acreditar que
esses referenciais poderiam nos permitir entender o desenvolvimento da
humanidade e a necessidade do sujeito de estar em constante interacdo com outros
para desenvolver-se e humanizar-se. Nessa teoria a socializagdo ocupa um lugar de
destaque, pois ela é a condi¢cdo para que o0s sujeitos se desenvolvam e transformem
o mundo a sua volta. Assim, ela sempre acompanha o processo de humanizagao
dos individuos, desde a infancia, quando a crianca estabelece suas primeiras
relacbes com os adultos. Para além dessas relacdes, temos a escola como uma das
responsaveis pelo desenvolvimento humano, pois ela possibilita que os sujeitos
aprendam uns com os outros, herdando a sua cultura e se apropriando do mundo a
sua volta.

Isso posto, comecamos a pensar sobre o fendbmeno Estagio e as acdes que
constituem o futuro professor. Tendo o materialismo historico dialético como um
método préprio para pesquisar a luz da Teoria Histérico-Cultural, para apreenséo do
fendmeno Estagio, elencamos as unidades de analise que nortearam nossas
reflexdes, quais sejam: sobre a escola e sua organizacéo; sobre a docéncia; sobre
tornar-se professor; e sobre o Estagio. Essas unidades foram evidenciadas a partir
dos episddios que foram surgindo, ao longo do acompanhamento da disciplina MEN

1100 Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental, em que foram
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produzidos os dados a partir do diario de campo da pesquisadora, a gravagdo em
audio, os relatdrios dos estagiarios e uma sesséo reflexiva, essa Ultima estruturada
depois que ja tinhamos elencado as unidades de analise, como forma de
complementar nossos dados.

Entdo, nosso estudo foi feito a partir dessas quatro unidades que compdem a
investigacdo do fenbmeno Estagio, ou seja, o licenciando vai se constituindo
professor a partir daquilo que ele vai aprendendo sobre a escola e sua organizacao;
sobre a docéncia do professor, ao observar os professores regentes; sobre o
movimento de tornar-se professor e, finalmente, sobre suas percepcdes das
contribuicdes do Estagio para sua formacdo. Ao elencar essas quatro unidades,
apresentamos episddios e cenas que nos ajudassem a compreender a totalidade do
fendbmeno Estagio.

Essas quatro unidades ofereceram subsidios que permitiram identificar como
0s estagiarios foram se constituindo professores.

Na primeira unidade, sobre a escola e sua organizacdo, vimos quais
aprendizagens eles obtiveram da observacdo desse espaco e da sua realidade.
Chamou-lhes a atencdo as normas das escolas; a estrutura fisica; a participacdo dos
pais; 0 compromisso/preocupacdo com o0s estudantes, principalmente na escola
profissionalizante. De modo geral, eles foram bem acolhidos nas escolas onde
empreenderam o0 Estagio, com exce¢do de uma delas onde houve alguns
problemas.

Na segunda unidade — sobre a docéncia do professor —,quando se colocaram
na posicado de observadores do professor, alguns pontos Ihes chamaram a atencéo
e desencadearam aprendizagens que eles puderam (ou poderiam) aplicar quando
na condicdo de regentes: a mudanca de comportamento dos alunos diante das
estratégias de ensino adotadas pelo professor; a relevancia da aproximacéo entre
professor e aluno; a constatacdo de quem nem sempre o siléncio significa que os
alunos estejam interagindo e realizando as tarefas; a conversa com 0s alunos antes
de efetivamente iniciar a aula € uma estratégia que funciona; as artimanhas que o0s
professores se valiam para manter os alunos atentos.

Na terceira unidade — sobre tornar-se professor — quando entdo se viram na
posicdo de regéncia, eles revelaram percep¢fes que 0s ajudaram a organizar um
modo geral de acao, ou seja, cumpre: conhecer os alunos; vencer a inseguranga e o

medo inicial; superar desafios; motivar os alunos; oferecer metodologias



147

diferenciadas; manter o dominio de classe; valorizar a cooperagdo na organizacao
do ensino entre o estagiario e o professor regente; focar na necessidade de efetivar
a atividade de aprender dos alunos. Pois, afinal, como esclarece Lopes (2004, p.
112):

No caso de uma primeira experiéncia de pratica docente, deparamo-nos
com uma inversao de lugares: o aluno, que até entdo tinha como atividade a
aprendizagem, passa a condi¢do de professor, cuja atividade &€ o ensino.
Essa alteracdo, que nem sempre é tranquila, exige mais do que uma
simples troca de papéis, pois implica em mudanca de postura e, muitas
vezes, tensdo entre o que se idealiza e a pratica real.

Aprender a ser professor, a partir das acdes desenvolvidas nem sempre é
uma tarefa facil, como apontou a pesquisa, por todos o0s aspectos que essa
transformacao implica. Assim na udltima unidade — sobre suas percepcdes das
contribuicbes do Estagio para sua formacdo — foi possivel levantar todas as
contribuicdes que os estagiarios apontaram como sendo elementos formadores do
seu processo de se constituir professor. Em sintese, eles pontuaram a relevancia: de
compreender o aluno; de aprender a planejar; de entender onde reside a dificuldade
do alunos, muitas vezes o facil para o professor ndo o € para os alunos; de
reconhecer que o professor tem vida fora da escola; de mostrar que é possivel
sonhar; e de se conscientizar que ser professor é mais do que dar aula.

Em nossa andlise, observamos indicios de como os estagiarios foram se
formando professores nas diversas acfes que realizaram durante o Estagio,
levando-nos, assim, a compreender o fenbmeno que nos propusemos a estudar. O
estagiario se apropria da compreensao do que é ser professor na interacdo de
diferentes ac¢des que coincidem com as quatro unidades analisadas: sobre a escola
e sua organizacgao; sobre a docéncia; sobre tornar-se professor e sobre o Estagio.

Assim, na busca por atingir o objetivo geral dessa pesquisa — investigar como
o licenciando em Matematica da UFSM vai se constituindo professor nas diversas
acOes do Estagio — concluimos que, de fato, na disciplina de Estagio Supervisionado
em Matematica no Ensino Fundamental, o estagiario torna-se professor nas acdes
gue realiza, ou seja, defendemos a ideia que a qualidade das acdes desenvolvidas
nesse espaco é determinante para a aprendizagem da docéncia. Finalizamos
reiterando a relevancia de garantir um espaco de compartiihamento da docéncia

durante o Estagio, para que os futuros professores, ao compartilharem suas
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vivéncias/experiéncias, tenham a oportunidade de aprender uns com os outros. E,
ao olharmos para o fendbmeno de constituir-se professor no Estagio,
compreendamos as diversas nuances desse espaco formador.

Como um dos descaminhos da pesquisa, seria interessante ainda
acompanhar o movimento das duas disciplinas de Estagio, MEN 1100 - Estagio
Supervisionado de Matemética no Ensino Fundamental e MEN 1101 - Estagio
Supervisionado de Matematica no Ensino Meédio, na tentativa de fazer
entrelagamentos, que pudessem mostrar quais acées sdo preponderantes para a
constituicdo do futuro professor e como elas se modificam ao longo da
aprendizagem da docéncia nas duas disciplinas de Estagio do curso de Matematica
da UFSM. Dessa forma, cumpre ressaltar que essas mudancas influenciam na

compreensao do fenébmeno da constituicdo do professor de Matematica.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A Licenciatura em Matematica em questdo: de que formacao falamos?
Registro no GAP/CE: 042694

Pesquisadores responsaveis: Simone Pozebon e Thanize Bortolini Scalabrin

Orientador da pesquisa: Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

Instituicdo: Universidade Federal de Santa Maria / Programa de POs-Graduagdo em
Educacéo

Telefone para contato: (55) 999547538 / (55) 984358578

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em duas pesquisas
relacionadas ao projeto supracitado. Vocé precisa decidir se quer participar ou nao. Por
favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte
aos responsaveis pelos estudos qualquer duvida que vocé tiver. Apos ser esclarecido(a)
sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte dos estudos, assine ao final
deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

+0Os objetivos principais das pesquisas serdo: investigar o processo de significacdo da
atividade de ensino do futuro professor de Matematica no movimento de aprendizagem da
docéncia em um espaco formativo para o ensino de medidas e investigar a constituicdo do
professor de Matematica na relacao entre teoria e pratica durante o Estagio Supervisionado.
+Participacdo: Sua participagdo sera atraves de encontros formativos que serdo realizados
no Centro de Educagédo na Universidade Federal de Santa Maria. Estes encontros serdo
gravados, e eventualmente filmados ou fotografados sendo que o que vocé falar sera
registrado para posteriores estudos. Salientamos que as discussbes realizadas nos
encontros poderdo 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 retirada destes registros. Sua
participacdo ndo trara qualquer beneficio direto, mas proporcionara um melhor
conhecimento a respeito do processo de formacgdo inicial de professores que ensinam
Matematica.

+Garantia de acesso: em qualquer etapa dos estudos: vocé terd acesso aos profissionais
responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas.

+Garantia de sigilo: Se vocé concordar em participar dos estudos, seu nome e identidade
serdo mantidos em sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitagdo, somente o
pesquisador e a equipe dos estudos terdo acesso a suas informacdes.

¢Esclarecimento do periodo de participagdo: a previsao de realizacao dos estudos é de
marco de 2017 a julho de 2017, enquanto vocé participar dos encontros formativos. Vocé
tem a liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer prejuizo em
relacdo a sua participacdo nas acbes desenvolvidas.

Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, , abaixo assinado, concordo
em participar das pesquisas como sujeito. Fui suficientemente informado a respeito das
informacdes que li ou que foram lidas para mim. Ficaram claros para mim quais sdo os
propdsitos dos estudos, o0s procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacao é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar destes estudos
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e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante eles, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Nome ficticio escolhido:

Nome e Assinatura do sujeito ou responsavel:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participa¢do neste estudo.

Santa Maria , de de 2017

Pesquisadora responsavel Pesquisadora responsavel Orientadora da pesquisa
Simone Pozebon Thanize Bortolini Scalabrin ~ Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes
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APENDICE B — SESSAO REFLEXIVA SOBRE O ESTAGIO SUPERVISIONADO
DE MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Unidades de analise:

Conhecendo o espaco escolar:
1) O que mais chamou a atencao de vocés quando foram conhecer a escola e sua

organizacao?

Observacoes e primeiras impressoes:

2) Enquanto vocés assistiam as aulas dos professores e faziam as observacoes,
qual foi a primeira impressdo que vocés tiveram sobre (quais eram as impressdes
sobre) a atividade de ser professor/ sobre o ser professor/ sobre a profisséo de

professor?

Buscando um modo geral de organizar o ensino:
3) Quais foram as maiores dificuldades que vocés tiveram durante o Estagio? O que
vocés consideraram como positivo tanto da organizacdo do Estagio (aulas na

UFSM), quanto da experiéncia na escola?
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ANEXO A — MATRIZ CURRICULAR CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA

DIURNO

‘edem/d .
f Add g MINISTERIO DE EDUCACAO
& UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
z F 3 CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
2 <& CURSO DE MATEMATICA

1960

MATEMATICA
UFSM

LICENCIATUR DIURNO - Cédigo 132.1
MATRIZ CURRICULAR

disciplinas comuns — Bacharelado e Licenciatura
semestre| [ ] disciplinas especificas do Bacharelado

Trigonometria e Recursos
1 G ia Analiti M. ati Nimeros Introdugiio a Tecnologicos no
El C | Légica Ensino de
MTM 1043 Matematica I
330 MTM 1044 MTM 1042 MTM 1045 MTM 1046
S5 92
h/;
: 60 60 60 60
Matematica Psicologia da Metodologia da
2 Cilculo 1 Discreta Educacio A Pesquisa em LIBRAS I
Educacio
MTM 1047 MTM 1048 FUE 1022 EDE 1114
360 ADE 1015
.hla 9 60 9 60
60
) Fundamentos Politicas Publicas Matematica
3 Algebra Linear I Calculo 1T Historicos, e Gestio na Financeira
Filoséficos e Educacio Bisica
MTM 1049 MTM 1050 Sociolégicos da MTM 1058
390 Educagio ADE 1000
‘Ma 90 92 FUE 1014 60
75 75
Recursos
4 Geometria Plana Célculo ITI Aritmética Educacao Diditica da Tecnologicos no
i atica I Ensino de
MTM 1053 MTM 1052 Matematica IT
420 MTM 1051 MTM 1061 MEN 1232 MTM 1060
Wa 92 60
60 90 60 60
5 Geometria Espacial Fisica I Algebra 1 Educacio Diditica da DCG1
MTM 1055 FSC 103 MTM 1054
390 MTM 1062 MEN 1233 60
e 60 60 60
90 60
Histéria da Métodos Fisica Il Introdugio a pCcG 1
6 M i M i Probabilidade
e Estatistica
MTM 1056 MTM 1057 FSC 104 STC 121 60
::;‘/: 60 90 60 60
Estigio Superv.
7 Anilise de Mat. no Ens. TCCI
Matemitica 1 Fundamental
CCM 1000
300 MTM 1059 MEN 1100
e 60 210, 30
Estigio Superv.
8 de Mat. no Ens. TCCII DCG 11
Médio
CCM 1001
5
_’:lll; MEN 1101 60
195 60

Supervisionado, 435 horas em Priticas de Ensino, 180 horas em DCG e 210 horas em ACG).

Carga hordria total = 3.045 horas (1.815 horas em Disciplinas de Cunho Cientifico-Cultural, 405 horas em Estigio
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ANEXO B — MATRIZ CURRICULAR CURSO DE MATEMATICA LICENCIATURA
NOTURNO

edera/
b&‘ ‘g MINISTERIO DE EDUCACAO
g & UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
A 5 CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS MATEMATICA
? € CURSO DE MATEMATICA UFSM
™60
LICENCIATURA NOTURNO - Cédigo 125
MATRIZ CURRICULAR
A’ i Tri ria e Recursos
Geometria Analitica; Elementar Numeros Tecnolégicos no
1 Complexos Ensino de
Matemitica I
MTM 1043 MTM 1044 MTM 1042
MTM 1046
210 s 9 60 60 60
Matemitica Psicologia da Metodologia da
Calculo I Discreta Educacio Pesquisa em
2 Educagio
MTM 1047 MTM 1048 FUE 1022
300 h/a ADE 1015
90 60 90 60
Algebra Linear I Calculo IT Introdugiio a Matemitica
Logica Financeira
3 MTM 1049 MTM 1050
MTM 1045 MTM 1058
300 Wa % % 60 60
Geometria Plana Cilculo IT1 Aritmética LIBRAS 1
4 MTM 1053 MTM 1052 MTM 1051 EDE 1114
270 ha 920 60 60 60
Geometria Espacial Algebra I Fundamentos Politicas Publicas
5 Histéricos, ¢ Gestiio na
MTM 1055 MTM 1054 Filoséficos e Educacio Bisica
Sociologicos da
60 60 Educaciio ADE 1000
270h/a FUE 1014
75 75
Métodos Educagio Diditica da Recursos
Matemiticos M ical M: itica I T logicos no
6 Ensino de
MTM 1057 MTM 1061 MEN 1232 Matemtica I1
300 h/a MTM 1060
90 90 60 60
Anilise Fisica I Educacio Diditica da
Matemitica 1 M: atica I1 M: A
7 FSC 103
MTM 1059 MTM 1062 MEN 1233
270 h/a
60 60 920 60
Historia da Fisica I1 Introduciio a DCG 1 DCG T
Matemitica Probabilidade
8 FSC 104 ¢ Estatistica
MTM 1056 STC 121
300h/a 60 60 60 60 60
9 Estigio Superv. TCCI DCG 11T
de Mat. no Ens.
Fundamental CCM 1002
300h/a MEN 1100
210 30 60
10 Estagio Superv. Tccu
de Mat. no Ens.
Médio
CCM 1003
£ola MEN 1101
195 60
Carga horaria total = 3.045 horas (1.815 horas em Disciplinas de Cunho Cientifico-Cultural, 405 horas
em Estagio Supervisionado, 435 horas em Praticas de Ensino. 180 horas em DCG e 210 horas em ACG).
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ANEXO C — ROTEIRO RELATORIO DE ESTAGIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGCAO
Departamento de Metodologia do Ensino

Curso: Licenciatura em Matematica

Disciplina: MEN 1100 — Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino

Fundamental
MEN1101- Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio

Roteiro para Elaboracdo do Relatério Final

(ELEMENTOS PRE-TEXTUAIS)

- Capa

- Folha de Rosto
- Agradecimento: (Sugiro agradecer a professora, escola, supervisora ... )

- Sumario

(ELEMENTOS TEXTUAIS)

INTRODUCAO: Contextualizar o estagio: o que &, onde foi,

1.

2.

CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DE ESTAGIO / CONHECENDO A
ESCOLA": descrever a escola e os alunos,...
DESENVOLVIMENTO DO ESTAGIO
2.1. OBSERVACOES INICIAIS
2.2. ATIVIDADES DE REGENCIA (caso tenham feito em duas turmas, fazer
dois item)

2.2.1. Relatérios de Aula da turma x

2.2.2. Relatério de Aula da turmay (se for o caso)

2.2.4. Atividade de Medida
2.3.ATIVIDADES COMPLEMENTARES: fazer uma breve introdugéo
explicando o que foram estas atividades e inserir dados, 0 que pode ser em
forma de tabela.

Observagoes

Monitorias

Aulas de reforgo

Reunides Pedagdgicas

Conselhos de Classe

Atividades Festivas

Finalizar com uma reflexédo geral

3. CONSIDERACOES FINAIS: destacar como foi a experiéncia e as principais

aprendizagens

(ELEMENTOS POS-TEXTUAIS)

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANEXOS

ANEXO A - Ficha de Horério de Estagio
ANEXO B — Comprovante(s) de Estagio
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ANEXO C- Relacao de frequéncias /notas dos alunos/trabalhos dos alunos
(sem nome dos alunos)
ANEXO D - Plano de Unidade

ALGUNS ESCLARECIMENTOS

1) Os capitulos deverdo conter o que é solicitado, contudo os titulos podem
seguir expressao pessoal.

2) No capitulo Contextualizando o campo de estagio-Conhecendo a Escola
podem constar:

Algumas informagdes sobre o funcionamento da escola, dados sobre turnos, turmas
e n° de alunos. Estrutura fisica. Funcionamento da biblioteca, laboratorios etc.
Alguns dados do PPP da Escola, como por exemplo: filosofia, metodologia adotada,
sistema de avaliacdo, entre outros.

3) Nas ConsideracfGes Finais: Descrever como foi para vocé a experiéncia do
estagio, pontos positivos, negativos, principais dificuldades e perspectivas para a
profissao.

Escrever um pouco sobre a escola e a educacdo matematica atual, a partir dessa
experiéncia e da sua histéria de vida.



