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Resumo: O objetivo deste artigo é apresentar os principais resultados da pesquisa de mestrado “Um
panorama das pesquisas sobre as Praticas de Estagio Curricular Supervisionado em Matematica nas
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil”. O trabalho em questdo buscou evidenciar, por
meio das dissertagdes e teses desenvolvidas nos programas de Pés-Graduagdo em Educacdo
Matematica dessas trés regides, as modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica. Do mapeamento, tomamos como corpus de estudo oito pesquisas, das quais emergiram as
seguintes categorias de andlises: a) Pratica como experiéncia; b) Préaticas colaborativas; c) Préaticas
reflexivas e d) Préticas promotoras de desenvolvimento profissional. As analises, baseadas nos
pressupostos da Metanalise, revelaram que o Estagio Curricular Supervisionado na perspectiva da
pratica pela préatica ou da experiéncia pela experiéncia pode ficar restrito a uma atividade puramente
técnica, burocratizada, apontando para uma urgente necessidade de redefinir-se 0 modelo atual dos
estagios por projetos que valorizem as praticas colaborativas e reflexivas, favoraveis ao
desenvolvimento profissional ndo apenas dos futuros professores como também dos demais atores
envolvidos nesse processo formativo.
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DIALOGUING WITH THE MODALITIES OF PRATICES OF
SUPERVISED CURRICULAR INTERNSHIP IN MATHEMATICS

Abstract: The objective of this article is to present the main results of the master's degree research "A
panorama of the researches on the Practices of Supervised Curricular Internship in Mathematics in the
North, Northeast and Center-West regions of Brazil". The work in question wanted to show, through
the dissertations and theses developed in the Graduate Programs in Mathematics Education of these
three regions, the modalities of practices of Supervised Curricular Internship in Mathematics. From
the mapping, we took as corpus eight researches, from which emerged the following categories of
analyzes: a) Practice as experience; B) Collaborative practices; C) Reflective practices and d) Practices
promoting professional development. The analysis, based on the assumptions of the meta-analysis,
revealed that the Supervised Curricular Internship from the perspective of practice by practice or
experience by experience can be restricted to a purely technical, bureaucratic activity, pointing out to
an urgent need to redefine the current model of Internships for projects that value collaborative and
reflexive practices, favorables to the professional development not only of future teachers but also of
the other actors involved in this formative process.
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Pela legislacdo brasileira (BRASIL, 1996), os cursos de Licenciaturas tém como
objetivo formar professores para atuar na Educacdo Basica, tendo, como requisito obrigatorio,
a realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado. Esse componente curricular comumente
pautado em uma estrutura formalistica e burocratizada, composta pelas fases de observacao,
participacdo e regéncia, ficou caracterizado como a parte pratica desses cursos.

No entanto, compreendendo a necessidade do desenvolvimento do estdgio num
enfoque ndo apenas pratico, mas essencialmente tedrico-metodoldgico, no qual a teoria e a
pratica sdo indissociaveis, faz-se notdrio um importante movimento das pesquisas
(PIMENTA, 1995; CYRINO, 2003; PASSERINI, 2007; BURIOLLA, 2011; PIMENTA;
LIMA, 2011, entre outras) na direcdo de uma redefinicdo dessa estrutura rigida em que o
estagio tem se pautado. As pesquisas em tela levantam novos temas e discussdes com o
proposito de abrir espacos para pensar novas praticas de estagio mediadas pela investigacéo,
colaboracédo e reflexdo sobre a realidade escolar, buscando superar a visdo dicotbmica que
ainda perdura nessa formacao, qual seja a configuracao de um polo tedrico e outro pratico.

Nessa perspectiva, Pimenta (1995), Cyrino (2003), Pimenta e Lima (2011) defendem
uma proposta de estagio que ndo seja dirigida em funcdo de atividades programadas a priori,
sem que elas tenham surgido das discussdes entre educador e educando no cotidiano da sala
de aula, mas acreditam em uma proposta que favorece a reflexdo sobre uma pratica criativa e
transformadora, possibilitando a reconstrugdo ou a redefinicdo de teorias que sustentem o
trabalho do professor. Cyrino (2003) ressalta a importancia de colocar esse futuro professor
em contato com a pesquisa, viabilizando para que investigue a realidade escolar na qual
atuard. Segundo a autora, essas aces podem ser estratégias importantes levando o licenciando
a instrumentalizar-se para o desenvolvimento de atitudes docentes, “tornando-Se assim
professores investigadores de sua propria pratica” (CYRINO, 2003, p.34). Nessa mesma
perspectiva, Pimenta e Lima (2011) salientam que o estagio como pesquisa ja se encontra
presente em praticas de grupos isolados, porém, entendem que precisa ser assumido como
horizonte ou utopia a ser conquistada no projeto dos cursos de formacéo.

Partindo da premissa que o estagio pode configurar-se como um campo propicio a

construcdo de conhecimentos para a docéncia, propusemo-nos a investigar como as pesquisas
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académicas veem discutindo as praticas comuns e as possibilidades de novas praticas
inerentes ao Estagio Curricular Supervisionado em Matematica, rea de nosso interesse.

Sendo assim, realizamos um levantamento das dissertacfes e teses produzidas no
periodo de 2005 a 2012 nas regibes brasileiras Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-Oeste (CO)
que versaram sobre a temaética, com a finalidade de responder a seguinte questdo: Quais
modalidades de praticas de Estagio Curricular Supervisionado em Matematica podem ser
identificadas nas dissertacdes e teses dos Programas de Pos-Graduacéo das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste? Cabe informar que a definicdo do campo de busca pelas trés
regides foi influenciada pelos resultados do V PNPG — Plano Nacional de P6s-Graduagéo,
referente ao periodo de 2005 a 2010, que apontou uma importante assimetria na producdo dos
Programas de Pos-Graduacao das regides N, NE e CO em relacgdo as regides Sul (S) e Sudeste
(SE), levando-nos a concentrar 0s nossos estudos nessas trés regioes.

Do levantamento®, foi possivel identificar 211 pesquisas, que foram produzidas no
Brasil e versaram sobre algum aspecto da formacao de professores de Matematica. Ao mapear
essas producdes, focando as trés regides N, NE e CO, identificamos 57 que tratam da
formacao inicial, das quais, apenas oito (8) tém como objeto de estudo o Estagio Curricular
Supervisionado. Desse modo, definimos o corpus* de analises em oito trabalhos: Valverde,
2005; Lima, 2008; Cruz, 2010; Magalhdes, 2010; Medeiros 2010; Araujo, 2011; Nonato,
2011; Pires, 2012.

A partir desse corpus, realizamos uma revisdo sistematica baseada nos pressupostos da
metanalise qualitativa®, tendo como foco analitico quatro categorias: a) Pratica como
experiéncia; b) Praticas colaborativas; c) Praticas reflexivas; d) Praticas promotoras de
desenvolvimento profissional, intentando conceber uma analise critica delas com o objetivo de

“atingir um nivel conceitual ou de desenvolvimento tedrico além do que foi obtido nos

SVer mais detalhes desse levantamento e mapeamento em SAKAI (2014). Disponivel em:
file:///C:/Users/edisa/Downloads/edinalva_da_cruz_teixeira_sakai.pdf

4Termo emprestado da Linguistica, sendo que uma das suas definices pode ser encontrada em Sardinha (2004,
p-18):“[...] um conjunto de dados linguisticos (pertencentes ao uso oral ou escrito da lingua, ou a ambos),
sistematizados segundo determinado critérios, suficientemente extensos em quantidade e profundidade, de
maneira que sejam representativos da totalidade do uso linguistico ou de algum de seus ambitos, [...] com a
finalidade de propiciar resultados varios e uteis para a descrigdo e analise”.

A metandlise qualitativa é uma revisdo sistematica de outras pesquisas, visando realizar uma avaliagdo critica
delas e/ou produzir novos resultados ou sinteses a partir do confronto destes estudos, transcendendo aqueles
anteriormente obtidos (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p.103).
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estudos individuais, produzindo novas compreensdes e perspectivas” (FIORENTINI,
COELHO, 2012, p.1056).
Logo, o objetivo deste artigo é apresentar alguns dos resultados dessa metanalise

qualitativa, partindo das quatro categorias anteriormente elencadas.

Compreendendo a pratica, a praxis e as suas configuracdes no Estagio Curricular

Supervisionado

O Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2001a) — que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, em curso de Licenciatura Plena — explicita que a concepcdo dominante dessa
formagdo tem segmentado os cursos de Licenciaturas em dois polos isolados entre si: um

caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro caracteriza as atividades de estagio:

O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos,
desprezando as praticas como importante fonte de contetdos da formagao. O
segundo polo, supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensédo
tedrica dos conhecimentos como instrumento de sele¢do e analise contextual
das préaticas (BRASIL, 2001a, p.22-23).
O referido documento aponta que, neste caso, hd uma visdo ativista da pratica. Assim,
sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para 0s estagios o
momento de colocar esses conhecimentos em pratica.
Contribuindo com essa discussao, temos visto um rol de pesquisas (CANDAU, 1987,
1988; PIRES, 2000, 2002; MARQUES, 2003; LUDKE, 2009; MANRIQUE, 2009), de
documentos formativos (SBEM, 2003) e de documentos oficiais (BRASIL, 2001a; BRASIL,
2001b) que denunciam e contestam essa fragmentacdo. Dentre eles, Marques (2003) refuta
essa pratica dicotbmica e afirma que néo se pode estabelecer lugares distintos para a teoria e
para a pratica, nem no ensino escolar, nem no campo de atuacao profissional. O autor indica
como imprescindivel a integracdo entre teoria e pratica ao longo de todo o curso de formacéo
de professores e na dindmica do curriculo. Em outras palavras, os estagios precisam estar
articulados ao curriculo, mediado pelas reflexdes teoricas e pelas praticas pedagogicas em

toda dimensao formativa.
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Cabe ressaltar que corroboramos esses estudos e acrescentamos ainda o entendimento
que o desenvolvimento de tais perspectivas requer o aprofundamento nos conceitos de pratica
e de teoria e a superacdo da fragmentacdo entre elas, a partir do conceito de praxis. Para
tanto, buscamos bases nos estudos de Vasquez (1990), Tanus (1995) e de Pereira (2005), visto
que abordam os conceitos de prética e praxis.

Conforme Vasquez (1990), a pratica esta associada ao vocabulo préatico, que é de uso
cotidiano, corresponde ao conceito de atividade pratica humana e define a praxis como uma
atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. De outra forma, explicita o conceito
de praxis, diferenciando-o de atividade com a seguinte afirmagao: “Toda praxis ¢ atividade,
mas nem toda atividade ¢é praxis” (VASQUEZ, 1990, p.185).

Nessa mesma perspectiva, Tanus (1995, p.137) pondera que ““a praxis nao ¢ pratica
pura”, a praxis “é a pratica aprofundada pela reflexdo, ¢ a acdo com sentido humano”. Dessa
forma, num primeiro entendimento do que venha ser a pratica compreendida como préaxis,

Pereira (2005) apresenta 0 esquema a seguir:

Figura 1: Pratica e Praxis

—» | PRATIC | —

Experiéncia Reflexao
(utilitario) (Transformacéo
N \
Consciéncia Consciéncia
comum filosofica
PRAXIS

Fonte: Pereira (2005, p.29), segundo a visdo de Vasquez (1990).

O uso do termo préxis, segundo Vasquez (1990), abre espaco para a discussdo sobre as
relagdes entre consciéncia comum e consciéncia filosofica. Na consciéncia comum, o mundo
pratico € o mundo de coisas e significacbes em si. Desse ponto de vista, a pratica fala por si
mesma, privilegiando o utilitario e a experiéncia, enquanto que a consciéncia filoséfica supera

a primeira, para ascender a um ponto de vista cientifico e objetivo em relacdo a atividade
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humana (VASQUEZ, 1990; PEREIRA, 2005).

Complementando esse entendimento, Pimenta (1995, p.105) expressa que “[...]
atividade docente é uma atividade de educacdo. Se entendermos a educacdo como pratica
social, entdo a atividade docente ¢ uma pratica social (praxis)”. Logo, a atividade docente ¢é

praxis, como descreve:

A esséncia da atividade préatica do professor é o ensino-aprendizagem. Ou
seja, € 0 conhecimento técnico pratico de como garantir que a aprendizagem
se realize como consequéncia da atividade de ensinar. Envolve, portanto, o
conhecimento do objeto, o estabelecimento de finalidades e a interven¢do no
objeto para que a realidade (ndo-aprendizagem) seja transformada, enquanto
realidade social. Ou seja, a aprendizagem (ou ndo-aprendizagem) precisa ser
compreendida enguanto determinada em uma realidade histérico-social
(PIMENTA, 1995, p.83).

Nesses desdobramentos fundamentalmente de ordem historico-social, vemos que a
atividade tedrica viabiliza, de modo inseparavel, o conhecimento da realidade e o
estabelecimento de finalidades em prol de sua transformagéo. No entanto, para produzir tal
transformacdo, so a atividade tedrica ndo é suficiente. E preciso atuar praticamente, ou seja,
necessita-se também da atividade pratica. Desse modo, a teoria e a préatica, quando vistas
como praxis, sdo indissocidveis (PFIMENTA, 1995; PEREIRA, 2005).

Portanto, foi baseando-nos nesses pressupostos, que buscamos por novas propostas de
praticas de estagio que pudessem estar sendo discutidas nas pesquisas académicas que tiveram
como objeto de estudo o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica. O processo das
leituras e dos fichamentos das oito pesquisas que compuseram nosso corpus de estudo
possibilitou-nos a identificacdo de algumas praticas de estdgio que denominamos
modalidades de praticas, as quais tornaram-se categorias de analises: a) Pratica como
experiéncia; b) Praticas colaborativas; c) Praticas reflexivas; d) Praticas promotoras de
desenvolvimento profissional, as quais sdo objeto de analise neste artigo.

E importante ressaltar que, embora as modalidades de praticas, aqui consideradas, ndo
sejam excludentes entre si, foram tratadas separadamente para um melhor desenvolvimento

das anélises.

Estagio Curricular Supervisionado e a pratica como experiéncia
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Partindo da percepcdo de que grande parte do conhecimento pedagdgico especializado
do professor esta estreitamente ligada a acdo, isto é, aos conhecimentos praticos adquiridos a
partir da experiéncia (IMBERNON, 2009), consideramos o Estagio Curricular Supervisionado
como sendo um meio viabilizador dessa experiéncia pratica.

Constatamos que os oito trabalhos analisados, em algum momento ou de alguma
forma, referem-se ao Estagio Curricular Supervisionado como sendo a pratica como
experiéncia, seja pela fala dos sujeitos ou pela fala do préprio pesquisador. No entanto,
apenas Valverde (2005) explicita como foco de investigacdo a experiéncia na préatica do
Estagio, buscando compreender como alunos de um curso Normal Superior® experienciam o
Estagio Curricular Supervisionado em Matematica. A proposito, Valverde (2005) é o Unico
entre os trabalhos selecionados que nédo trata especificamente da prética do estagio em um
curso de Licenciatura em Matematica, mas em um Curso Normal Superior. Porém, como o
seu enfoque ocorre no contexto do Estagio Curricular Supervisionado em Matematica,
decidimos considera-lo parte do corpus de analise por trazer contribuicdes relevantes para a
nossa pesquisa.

Desse modo, ao discutir os possiveis desdobramentos da experiéncia vivenciada pelos
alunos do Curso Normal durante o Estagio Curricular Supervisionado em Matematica, a
autora concentra a sua atencdo na evolucdo dos estagiarios, em seu movimento de vir a ser

professor e de constituir-se profissionalmente:

O Estagio Supervisionado faz com que o aluno vivencie a realidade da
escola em toda a sua complexidade, os problemas a serem enfrentados,
analisando seu funcionamento, rotinas e organizacdo. Nesta fase é que
muitos dos alunos afirmam ser um momento dificil e de decisdes
(VALVERDE, 2005, p.45, grifo nosso).

O fragmento anterior propiciou a identificacdo de, pelo menos, dois momentos
materializados pela experiéncia do Estagio, tais como: momento dificil e momento de
decisdes. E ainda inferimos: momento de percepg¢ao e de ressignificacdo das experiéncias.

Neste sentido, interpretamos que a questao de o estagio ser um momento dificil poderia

®Normal Superior: curso superior de graduagdo, na modalidade licenciatura. Tem como finalidade formar
professores aptos a lecionar na educacéo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental.
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estar relacionada ao que encontramos nos dados obtidos por Valverde (2005). A autora
registra que, durante o Estagio, os alunos mostraram-se cansados e inconformados com tantas
burocracias exigidas, com a falta de tempo, falta de recursos e, ainda, com a indisciplina dos
alunos. Além dessas questfes, o fato do estagio ndo ser remunerado e o custeio proprio dos
materiais das atividades em sala, pois a escola ndo dispunha de recursos, denunciam certas
situagbes do contexto em analise, como podemos ver na fala de uma das estagiarias: “Os
recursos da escola sdo péssimos, ndo tem nada, nem uma folha de papel oficio. Se a gente
quiser fazer alguma coisa, temos que tirar do proprio bolso” (Estagiaria ARIANE, apud
VALVERDE, 2005, p.70).

Percebemos que, embora conscientes da importancia do estagio para a sua formacéo,
os alunos estagiarios ndo veem relacdo entre as burocracias exigidas com o seu fazer docente
em sala de aula, onde se defrontam com o real: alunos reais, situagdes reais, como se pode

notar na fala de uma estagiaria entrevistada por VValverde (2005):

O que eu acho chato no Estagio sdo os planos, porque se vocé vai dar uma
aula e sabe quais os objetivos deve alcancar, ndo precisa todo dia fazer os
planos, preencher nome da escola, data, objetivos, proposta metodolégica e
outras coisas, toma o tempo de vocé preparar sua aula toda, basta vocé
preparar sua aula bem feita, com seus objetivos e pronto (Estagiaria
ARIANE, apud VALVERDE, 2005, p.60).

Entendemos que a reclamacdo da estagidria € pertinente no sentido que o
preenchimento de todos esses formularios, da maneira como foi proposto, ndo contribuia com
o seu fazer pedagdgico mediante as situacdes reais de sala de aula. E ainda tomou-lhe o tempo
de preparar o contetdo, de pensar (refletir) em estratégias de ensino e atividades diferenciadas
que, segundo ela, poderiam proporcionar uma aula bem feita, ou seja, uma boa aula. Notamos
que esse fragmento ilustra 0 que Pimenta e Lima (2011) apontam ao afirmarem que a
atividade de estagio sem a devida reflex&o fica reduzida as técnicas a serem empregadas em
sala de aula e ao preenchimento de fichas, ndo oferecendo a experiéncia do estagio o status e
o significado que lhe cabe.

Ademais, a partir dessa analise interpretativa, podemos perceber, no depoimento da
aluna estagiaria, indicios de alguns questionamentos: Qual o sentido de preencher tantos

formularios? Sera que o ato de preenchimento dos formularios, a partir do modelo exigido,
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possibilitaria a realizacdo de uma boa aula? Segundo o depoimento da estagiaria Eliene, os
formularios ndo a deixaram mais confiante ao deparar-se com a realidade da sala de aula:
“[...] assumir uma sala de aula ndo ¢ tdo simples como me parecia antes, envolve muita coisa,
ndo € so chegar 14 e dar aula” (Estagiaria ELIENE, apud VALVERDE, 2005, p.60).

Em um dos relatorios de estagio analisados por Pires (2012), um dos estudantes relata
gue, no desenvolvimento do Estdgio, aprendeu muito sobre as dificuldades de ensinar e
conclui: “Nao resta davida, saber o conteudo para si mesmo nao ¢ suficiente, ¢ preciso saber
como fazer o conteudo atingir o aluno: interessa-lo, envolvé-lo e mostrar que nada pode ser
tdo dificil que ndo se aprenda com algum tempo e dedica¢do” (Estagiario UFBA, apud
PIRES, 2012, p.232). Podemos ver, nessa fala, que a maior preocupacdo do estagiario esta
centralizada no ‘como fazer’ e no ‘como envolver o aluno’. Dai a importancia de discutir
estratégias, pesquisar e elaborar atividades diferenciadas durante o planejamento de aulas.
Neste momento, o acompanhamento de um professor experiente € fundamental, seja o
professor formador, seja o professor regente (PIMENTA; LIMA, 2011).

Teorizando acerca do saber da experiéncia, Larrosa (2002, p.27) explicita esse saber
como: “o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo
ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece”.
Neste sentido, Nonato (2011) também evidencia que o saber experiencial é adquirido pelo
professor durante a sua préatica, na convivéncia com os alunos em sala de aula. A autora
ressalta que esse saber “€ pessoal, pois cada professor tem uma personalidade, uma
experiéncia e construcdo que o torna um sujeito histérico Unico”, e que “depende das
adequagdes do professor as suas fungdes e situagdes corriqueiras” (NONATO, 2011, p.101).

Retornando ao fato do estagio ser um momento de decisbes, encontramos eco na fala

de Medeiros (2010), pois, muitas vezes,

[...] s@o essas atividades as responséveis pela colocacdo desses licenciandos
no mercado de trabalho, haja vista que podera proporcionar o encantamento
pela profissdo, funcionando como elo ou como referencial do que € ser
professor. E nesse momento que 0 mesmo tem uma compreensdo mais sélida
sobre a profisséo professor (MEDEIRQS, 2010, p.35).

Nos fragmentos das entrevistas e relatorio de estagio retirados dos estudos de Valverde

(2005) e Lima (2008), respectivamente, podemos ver o estagio como um momento decisivo.
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Tanto desfavoravel quanto favoravel ao exercicio da docéncia, como futura profisséo:

Eu, depois do Estagio, mudei de ideia, eu ndo tenho mais aquela vontade de
ser professora, que eu tinha antes de passar pela experiéncia. E muito dificil,
a pessoa se estressa muito, as criancas de hoje em dia ndo sdo aquelas
criancas educadas por pai e mae, que os pais estdo ali acompanhando, vem
na Escola saber, entdo eu me desgostei (Estagiaria ELIENE, apud
VALVERDE, 2005, p.75).

No inicio do estagio odiei a escola e tudo que havia nela, era fim de semestre
e periodo de Copa do Mundo, pensei até em desistir de ser professor. Mas no
segundo semestre comecei a ver a escola com outros olhos e a também
perceber coisas que a diferenciavam de outras (Estagiario JOAQUIM, apud
LIMA, 2008, p.73).

Outro ponto que podemos inferir, a partir dos estudos de Magalhdes (2010), é a
questdo do estdgio também ser interpretado como um momento de percepcdo e de
ressignificacdo das experiéncias, dos saberes e da propria pratica, advinda dos modelos que
foram internalizados durante a vida estudantil: “[...] € nessa mesma pratica que os professores,
muitas vezes, percebem que estas experiéncias ndo séo suficientes para superar 0s problemas
da sala de aula e da escola, e que precisam mobilizar saberes mais aprofundados a fim de
superar as dificuldades enfrentadas” (MAGALHAES, 2010, p.16).

E também neste sentido que o estagiario Danilo percebe o quanto o estagio é essencial
na formacao do futuro professor, pois, segundo ele, “[...] € nesse periodo que se pode perceber
quais sdo e o tamanho dos obstaculos que vamos enfrentar no dia a dia como profissional”
(Estagiario DANILO, apud MEDEIROS, 2010, p.69). Podemos notar, nesse contexto, que
tanto o pesquisador quanto o pesquisado estdo a visualizar no Estagio Curricular
Supervisionado um caminho que poderd proporcionar experiéncias capazes de construir e
identificar saberes pertinentes a pratica docente.

Ainda nessa perspectiva, podemos observar que um dos estagiarios entrevistados por
Cruz (2010) teve a percepgéo da necessidade de ressignificar o seu pensamento a respeito da
pratica docente. Segundo a autora, o aluno concluiu que o Estagio Ihe propiciou uma primeira
experiéncia com 0 seu campo de atuacdo, mudando a sua concepgdo a respeito de estar
preparado para a docéncia: “[...] eu ja vivenciei e tive um contato, entdo o pensamento da

gente muda [...]” (Estagiario MURILO, apud CRUZ, 2010, p.126).
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E ainda, nos estudos de Pires (2012), um dos protagonistas de sua pesquisa parece

visualizar, no estagio, um espaco para buscar melhorias e renovar as praticas:

O ECS possibilita conhecer o dia a dia das escolas, bem como dos alunos e
sugerir/estudar possibilidades de melhoria. E um momento de busca por
renovacdo das praticas. Se aprende mais na pratica e o estagio me da a
oportunidade de experiéncia em sala de aula [...]” (Estagiario UFBA, apud
PIRES, 2012, p.146, grifo nosso).

No entanto, Pires (2012) alerta-nos quanto a importancia de assegurar que o Estégio
Curricular Supervisionado proporcione ao estagiario ndo apenas a experiéncia de sala de
aula, mas que propicie também “o contato com a realidade escolar envolvendo os mais
diferentes aspectos do cotidiano escolar além dos muros da escola e por dentro dos muros da
escola, garantindo e permitindo a interacdo teoria e pratica” (PIRES, 2012, p.231).

E importante ressaltar que apesar das probleméaticas apontadas nas pesquisas como
tensdes, medos, insegurancas, conflitos, desafios e até mesmo frustracbes, o Estagio
Curricular Supervisionado ainda se configura como uma das experiéncias mais importantes
vivenciadas durante o Curso de formacdo de professores, como podemos ver a partir das

considerac@es de alguns estagiarios entrevistados:

Para mim, a experiéncia mais importante durante estes quatro anos de Curso
Normal foi o Estadgio com certeza, pois tomamos conta de uma classe, ndo
somente dando aulas, mas outras coisas, cuidando delas, envolve muita
coisa, [...] (Estagiaria CARLA, apud VALVERDE 2005, p.60).

O estagio é de fato uma experiéncia essencial na vida académica de um
estudante. Com ele pude compreender melhor o universo escolar
aumentando minha bagagem no que diz respeito a ensinar [...] (Estagiario
UFBA, apud, PIRES, 2012, p.231).

Considerando que a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza,
diferentemente do experimento que € previsivel, podemos concluir que o Estagio Curricular
Supervisionado pode sim, configurar-se como uma experiéncia. Cumpre destacar que
compreendemos a experiéncia como o0 que nos acontece, 0 que nos toca (LARROSA, 2002).
Inferimos que se nos toca pode deixar marcas, como explicita o estagiario Danilo, citado por
Medeiros (2010, p.69), referindo-se ao estagio: “E uma espécie de teste muito importante, que
poderd marcar a historia de nossas vidas, [...]”. Entendemos que é justamente no contexto das
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marcas que ficam nos estagiarios, ao passar pela experiéncia do Estagio, que devem recair 0s

maiores zelos dessa formacéo.

O Estégio Curricular Supervisionado e as préaticas colaborativas

Para admitir a existéncia de praticas colaborativas no contexto educacional, partimos
da premissa que a Educacéo é obra do coletivo dos educadores. Portanto, entendemos que o
trabalho coletivo, definido pelas interagdes, compartilhamento de saberes e experiéncias,
configura-se em um espago aberto, propicio ao desenvolvimento de préaticas colaborativas.

Trés dos trabalhos analisados, Lima (2008); Cruz (2010) e Medeiros (2010)
visualizaram, no Estagio Curricular Supervisionado, um campo fértil para o desenvolvimento
de um trabalho coletivo na perspectiva de colaboracao.

Lima (2008) desenvolveu o seu estudo com o propésito de problematizar a
constituicdo de praticas ou grupos colaborativos dentro do Estagio Curricular Supervisionado
em Matematica, buscando descrever, fundamentalmente, a aproximacdo entre a triade
professor-formador, licenciando e professor-escolar.

O autor, cumprindo simultaneamente as funcbGes de professor formador e de
pesquisador, buscou visualizar por meio da triade supracitada uma participacdo dialégica
dentro do Estagio, partindo do pressuposto que esse momento poderia configurar-se “num
coletivo de pessoas dotadas de saberes docentes, num processo de formacdo e
desenvolvimento profissional, dialogando sobre o ensino de Matematica” (LIMA, 2008,
p.68). Porém, logo no inicio do Estagio, a partir dos primeiros depoimentos dos seus sujeitos
(trés estagiarios e quatro professores-escolares), o que encontrou foi um quadro bem distante
de suas aspiracdes. Na verdade, Lima (2008) deparou-se com fortes indicadores da existéncia
de uma participacgao restrita, “condicionando o estagio num ambiente de pouca interagdo em
funcdo do processo de formacéo e desenvolvimento profissional” (LIMA, 2008, p.69). Esse
fato parece materializar-se na fala de um dos estagiarios entrevistados por Lima (2008): “[...]
[0 professor escolar] quase ndo deixava a gente participar [...] a nossa participacéo se estendia
apenas em auxiliar uma ou outra coisa [...] a parceria entre estagiario e o professor esta muito
restrita” (Estagiario PAULO, apud LIMA, 2008, p.69).
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E possivel notar, nesse fragmento, um forte distanciamento entre o professor-escolar
(professor regente) e o estagiario. Pensamos que a situacdo descrita ilustra o que as autoras
Pimenta e Lima (2011) indicam sobre as criticas a didatica instrumental que, segundo as
pesquisadoras, geraram uma negacao da propria didatica, sendo, posteriormente, substituida

por uma critica a escola.

Essa percep¢do traduziu-se em modalidades de estagio que se restringiam
apenas captar os desvios e falhas da escola, dos diretores e dos professores,
configurando-se como um criticismo vazio, uma vez que 0s estagiarios la
iam somente para rotular as escolas e seus profissionais como ‘tradicionais’
e ‘autoritarios’, entre outras qualificagdes (PIMENTA; LIMA, 2011, p.40).

Encontramos algumas dessas criticas, particularmente a pratica do professor, nos

relatos de estagios analisados por Medeiros (2010):

A metodologia do professor se limita apenas a resolugdo de problemas
contidos no préprio livro didatico utilizado pelos alunos. Ndo ha
contextualizagdo nenhuma e parece que ele ndo sabe o contetdo (Estagiaria
CLARISSE).

O desenvolvimento das atividades foram feitas e aplicadas, de forma
mecénica. N&o deixando espago aos educandos para desenvolverem o senso
critico, tornando-se uma aula cansativa e sem estimulo (Estagiaria ALICE).

(Fragmentos dos Relatos, apud MEDEIROS, 2010, p.78-79).

Retomando as concepgdes de Pimenta e Lima (2011), podemos ainda destacar que as
autoras mostram que essa forma de estagio gerou conflitos e situacfes de distanciamento entre
a universidade e a escola, que, por vezes, passou a recusar-se a receber estagiarios. No
entanto, podemos notar um intenso movimento das pesquisas em favor da mudancga desse
quadro, como as pesquisas aqui analisadas.

Apesar desse distanciamento ainda coexistir nessa formacao, entendemos que, dentro
do ambiente dialogico proposto por Lima (2008, p.76), em que “0 professor-formador orienta
e é orientado, o professor-escolar que ao formar, também se forma, pois, este € um formador
em formacdo, o licenciando que se forma, também forma seus formadores”, seja, pois,
possivel a constituicdo de préaticas efetivamente colaborativas. 1sso ocorre mesmo que 0S
sujeitos fundamentais do estdgio ndo estejam inseridos em um grupo propriamente dito
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colaborativo (BOAVIDA; PONTE, 2002; FIORENTINI, 2004; FERREIRA, 2003), mas, ao
menos, em um contexto coletivo (MARQUES, 2003), no qual os envolvidos estejam
comprometidos com uma formacdo de qualidade. Portanto, a partir das ponderacdes das
autoras Pimenta e Lima (2011), compreendemos que € de fundamental importancia que 0s
professores-formadores dos estadgios atuem no coletivo, junto a seus pares, professores-
escolares e alunos, expondo a realidade escolar ao espectro da reflexao coletiva, para analisa-
la e questiona-la criticamente a luz de teorias.

O trabalho de Medeiros (2010), no que concerne a perspectiva de um trabalho
colaborativo no estagio, chamou-nos a atencdo no seguinte ponto: embora a autora explicite,
no resumo e na apresentacdo de sua dissertacdo, como objetivo principal de sua pesquisa 0
trabalho colaborativo e apresente referenciais tedricos sobre tal tematica, baseados em
Fiorentini (2004) e Ferreira (2003), expressando e, a0 mesmo tempo, gerando no leitor
expectativas sobre as possibilidades de existéncia dessas praticas, dentro da realizacdo do
estagio investigado, muito pouco se evidenciou sobre ‘essas possibilidades’.

Dessa forma, consideramos que assim como no trabalho desenvolvido por Lima
(2008), o0 que Medeiros (2010) também evidenciou em sua investigacao foi uma significativa
ocorréncia de praticas mais caracterizadas como cooperativas do que efetivamente
colaborativas (FIORENTINI,2004). Lima (2008, p.93) ressalta que as praticas cooperativas
sdo “evidenciadas pela execucdo de tarefas que muitas das vezes sdo unidirecionais e
pensadas ou pelos professores-formadores ou pela escola”.

Diferentemente dos dois Ultimos trabalhos apresentados, o estudo desenvolvido por
Cruz (2010) evidenciou possibilidades reais da propagacdo de praticas colaborativas. O
desencadeamento dessa investigacdo deu-se no interior de um Grupo de Estagio composto por
sete integrantes: cinco estagiarios, a supervisora de estagio e a pesquisadora. A autora
caracterizou o trabalho como colaborativo, assumindo a perspectiva de colaboragdo de
Boavida e Ponte (2002).

Com base nos depoimentos dos académicos, Cruz (2010) reconhece que a dindmica
colaborativa assumida pelo grupo foi fundamental, uma vez que proporcionou momentos
ricos de troca de experiéncia e possibilidades de analisar as praticas, em coletividade, sempre

subsidiadas por teorias educacionais. Essa postura conduziu “o futuro professor para a busca
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de uma postura investigativa e critica sobre sua pratica” (CRUZ, 2010, p.201), fato salientado

por uma das protagonistas da investigacao.

[...] a gente ndo via s6 0s nossos erros, mas tambeém aprendia com os dos
outros integrantes. Foi uma troca de experiéncia, porque por mais que a
gente assistia as aulas [...]. Vocé acha que esta certo isso? Por qué? Vocé
acha que dessa forma deu certo? E vocés o que acham da aula dela? Essa
troca eu achei muito interessante. [...] (Estagiaria MARIA JULIA, apud
CRUZ, 2010, p.114).

A partir desse fragmento, podemos notar que a proposta de Estagio desenvolvida por
Cruz (2010) trouxe inumeras contribuices formativas para os estagiarios participantes. Eles
revelaram que a participacdo no grupo ajudou a refletir sobre aspectos inerentes a profissao
docente. Os estagiarios participantes ainda ndo haviam pensado nessas questdes e,
possivelmente, passariam despercebidas sem o trabalho coletivo realizado no Grupo de
Estéagio.

Outro trabalho que, a partir de nossa leitura, apresentou indicios de préaticas
colaborativas foi o de Araujo (2011). Embora ndo faca referéncias a essas praticas,
constatamos a sua incidéncia por meio dos relatos de pesquisa do autor. Para tanto,
fundamentamo-nos na perspectiva de colaboragdo defendida por Boavida e Ponte (2002).
Segundo os autores, a utilizacdo do termo colaboracdo é adequada para as situagdes em que
“os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relagdo hierarquica, mas
numa base de igualdade de modo a haver ajuda mutua e a atingirem objetivos que a todos
beneficiem” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p.3). Dessa forma, seja intencional ou néo,
inferimos que essa ‘“‘colabora¢do” perpassou por toda a experiéncia do estagiario Edvaldo,
investigado por Araujo (2011).

E interessante destacar que o estudo de Araujo (2011) ocorreu em um contexto
diferenciado. O autor acompanhou a experiéncia de um estagiario cego na realizacdo do
estagio, em uma sala de 4° ano do Ensino Fundamental com alunos cegos (4) e videntes (17),
tendo como foco de estudo descrever e analisar o conjunto de estratégias de ensino da
Matematica utilizadas por um professor cego, norteado pelos seguintes questionamentos:
“Considerando as dificuldades do ensino de Matematica que incluem a falta de base de

alunos, aversao a matematica, metodologias e, nesse caso especial, a falta de um sentido do
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professor (visdo), € possivel, nestas condi¢des, ensinar matematica?” (ARAUJO, 2011, p.14).
Portanto, nesse contexto, evidenciamos, nas varias situacdes vividas por Edvaldo (o
estagiario cego), fortes indicios de préaticas colaborativas, tanto nas reunides de planejamento,
nas quais participavam ativamente o estagiario Edvaldo, o professor-formador (o
pesquisador), a professora da sala de recursos Edinéz (especialista em Orientacdo Educacional
e Deficiéncia Visual) e a professora regente Aidé. Na sala de aula, as intervengdes foram

realizadas pelo pesquisador e pela professora regente, como relata:

Era necessario que sempre refletissemos sobre o que tinha acontecido em
sala. Entdo, ao final da aula, nos reuniamos com a Edinéz e a professora
Aidé para analisarmos a aula dada, as dificuldades e, também, para
planejarmos como seria a nossa préxima aula, quais seriam as proximas
adaptacoes a serem feitas (ARAUJO, 2011, p.83).

Araujo (2011) ainda menciona que os conselhos da professora regente foram
constantes e bem recebidos tanto pelo pesquisador quanto pelo estagiario Edvaldo, em
confianga mutua, reportando-nos ao que Boavida e Ponte (2002, p.7) destacam, declara: “A
confianca esta, naturalmente, associada a disponibilidade para ouvir com atencdo os outros, a
valorizacdo das suas contribuigdes e ao sentimento de pertencer ao grupo”. Parafraseando
Boavida e Ponte (2002), sem confianca uns nos outros e sem confianga em si proprio inibem-
se as possibilidades de colaboracéo.

O Estégio Curricular Supervisionado e as praticas reflexivas

A reflexdo ndo é uma ideia nova, nem mesmo revolucionaria no contexto educacional,
como se supde. Pimenta (2012, p.22) afirma: “A reflexdo ¢ atributo dos seres humanos” e
reafirma categoricamente: “Ora, os professores, como seres humanos, refletem”. Neste
sentido, o que se pode afirmar sobre o paradigma do professor reflexivo?

Segundo Alarcdo (2003), a nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. A autora defende que esse
paradigma poderia ser mais valorizado se dirigido ao nivel de uma formacéo situada no

coletivo dos professores.
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Trés dos trabalhos analisados — Magalhdes (2010); Cruz (2010) e Medeiros (2010) —
seguem esse Viés, ou seja, uma formacdo de professores situada no coletivo que valoriza a
propagacao das praticas reflexivas. Magalh&es (2010) buscou investigar a préatica realizada no
Estagio Curricular Supervisionado, a partir de entrevistas e questionarios com sete professores
de sete cursos de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Goias (UEG). A
autora teve como objetivo verificar se esse componente curricular tem provocado uma pratica
reflexiva nos licenciandos e, em caso afirmativo, identificar de que forma essa reflexividade
vem sendo abordada.

Analisando os dados obtidos no desenvolvimento dessa investigacdo, Magalhées
(2010) evidenciou que os documentos (PPC — Plano Pedagogico do Curso, PE — Projeto de
Estagio e o PC — Plano de Curso) dos cursos investigados anunciam uma formacdo que
propicia o desenvolvimento de um profissional critico-reflexivo. Isso se destacou nos

objetivos especificos do Projeto de Estagio da UEG, salientados pela autora:

Propiciar a reflexdo e a vivéncia tedrico-pratica; oportunizar aos futuros
docentes a vivéncia de diferentes dimensdes da atuacdo profissional; fazer
do ES uma oportunidade de investigacdo que tenha como objeto de estudo a
relagdo ensino-aprendizagem de contetdos matematicos, bem como a
reflexdo coletiva pertinente as agdes realizadas durante o estagio [...]
(PROJETO DE ESTAGIO, 2008, p.7, apud MAGALHAES, 2010, p.153-
154).

No entanto, 0 estudo mostrou que as a¢fes para 0 desenvolvimento de uma préatica
reflexiva na formacdo de professores de Matematica, no contexto investigado, ainda séo
timidas e isoladas, destacando, assim, a importdncia da compreensdo do conceito e dos
fundamentos da reflexéo para subsidiar propostas de Estagio Curricular Supervisionado nessa

perspectiva. Um exemplo desse contraponto € o relato de uma das professoras protagonistas
do estudo de Magalhdes (2010):

Mas eu ainda noto que ha um certo afastamento, ndo ha aquela interacdo
ainda, mas realmente é complicado, porque eu vou as vezes na escola ver um
aluno, dois alunos, trés no maximo, ai j& tenho que ir para outra escola.
Entdo os lagos, eles ndo sdo lacos de interacdo, sdo lagos mesmos
institucionais, elas sabem que eu estou indo |& pra ver o estagiario, e é essa
relacdo mesmo (P3, Entrevista, apud MAGALHAES, 2010, p.142).
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Podemos perceber certo desconforto na fala da professora, ao assumir as dificuldades
encontradas para realizar as interacdes propostas no Projeto de Estagio. As pesquisas, aqui
analisadas, tém mostrado que essa situacdo € recorrente, visto que a maioria dos Projetos
Pedagdgicos dos cursos de formacao e os Projetos de Estagio ndo tem assegurado o que dita a
legislacéo vigente pelo Parecer do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP 9/2001:

Para tanto, é preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formacéo e as escolas campos de estagio, com
objetivos e tarefas claras e que as duas instituiches assumam
responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacdes
formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino [...].
Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um unico
professor da escola de formac&o, mas envolve necessariamente uma atuacéo
coletiva dos formadores (BRASIL, 2001a, p.58, grifo nosso).

Os contextos em andlise demonstram alguns fatores que possivelmente podem ter
contribuido para as questdes de afastamento ou falta de interacdo e a sobrecarga das
atividades atribuidas ao professor orientador do estagio, percebidas na fala da professora
entrevistada por Magalhdes (2010). Todas essas questdes podem estar relacionadas ao que
apontam os estudos de Pimenta e Lima (2011):

[...] as condigdes institucionais precarias para o exercicio docente nas
instituicGes de ensino superior e para a realizagdo dos estagios nas escolas; o
elevado nimero de alunos nas turmas e as dificuldades dos professores da
universidade que, muitas vezes, ndo recebem o devido reconhecimento por
essa atividade (estagio); e ainda, os professores das demais disciplinas nem
sempre sdo/estdo preparados ou ndo se comprometem com essa atividade,
pois eles proprios, por vezes, desconhecer o universo das escolas, acabam
por considerar o estagio como fardo (PIMENTA; LIMA, 2011, p.100-101).

Essa discussdo mostra a necessidade urgente de uma aproximacao dos envolvidos no
Estagio Curricular Supervisionado (formadores e estagiarios) ao ambiente escolar, do
ambiente escolar a Universidade. Tal processo deve ocorrer como um ciclo, no sentido de
valorizar o0 estagio como um campo de conhecimentos necessarios aos processos formativos
(PIMENTA; LIMA, 2011), criando e recriando espagos de discussdes, trocas de saberes e
experiéncias, reflexdes coletivas na e sobre a pratica. O ciclo em tela deve viabilizar a
propagacdo de praticas colaborativas e reflexivas que ddo lugar as experiéncias

compartilhadas.
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Nessa perspectiva, 0s estudos de Cruz (2010) apresentaram uma proposta
metodoldgica para a realizacdo do estagio, baseada no Ensino Pratico Reflexivo de Donald
Alan Schon (2000). A autora teve como objetivo principal analisar as potencialidades desse
“modelo” de ensino desenvolvido por meio de ag¢des coletivas (trabalho de discussdo e
reflexdo coletiva no Grupo de Estagio), no contexto de um curso de Formacédo Inicial de
Professores de Matematica, durante o Estagio Curricular Supervisionado.

Acerca de agdes como essas desenvolvidas num ambiente de trabalho coletivo e
colaborativo, Pimenta (2012) afirma que sdo indiscutiveis as contribui¢gBes que a perspectiva
da reflexdo no exercicio da docéncia pode trazer para a valorizacdo docente. Esse fato

encontra-se evidenciado na fala de uma académica, participante do Grupo de Estagio:

[...] considero esta etapa a mais importante para mim. [...] nas reunifes
realizadas pelo grupo discutiamos nossas estratégias, metodologias,
objetivos, possiveis erros ou acertos. Nessas reunides refletiamos sobre as
situagdes que vivencidvamos na sala de aula [...] (Estagiaria DEBORA, apud
CRUZ, 2010, p.78).

As acdes realizadas por intermédio do Grupo de Estagio reportam-nos ao que Pimenta
(2012) defende como ideal para que o professor possa produzir conhecimento a partir da
pratica, “[...] desde que na investigagao reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os
resultados obtidos com o suporte da teoria” (PIMENTA, 2012, p.51). Nesse prisma, o ensino
reflexivo configura-se como um dos eixos de investigacdo fundamental na formacdo do
professor de Matematica, para que se instaure uma nova cultura Matematica (MAGALHAES,
2010).

Medeiros (2010) tambeém buscou a pratica reflexiva no contexto do Estagio Curricular
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Para
(UFPA). Desse modo, para o desenvolvimento de sua pesquisa, Medeiros (2010) prop6s uma
metodologia diferenciada de estagio, no intuito de desenvolver, por seu intermédio, “uma
pratica pedagogica que conduza a formacdo de um professor diferenciado, ou seja, com
praticas reflexivas, pesquisador de sua propria pratica, colaborativo e, essencialmente
educador matematico” (MEDEIROS, 2010, p.68).

No tocante as praticas reflexivas anunciadas pela autora, pensamos que essas praticas

podem ter acontecido por intermédio das discussdes tedricas e Seminarios realizados na
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primeira etapa dos Estagios I, Il e 11l e da confecgdo de um relatério como atividades finais
dos Estagios I e II. A autora relata que os alunos estagidrios “apresentaram seus relatorios e
socializaram com os colegas de turma por meio de relatos verbais na presenca do professor
orientador do estagio” (MEDEIROS, 2010, p.55). Embora a autora nao explicite como se deu
o desenvolvimento dessas atividades, observamos indicios de praticas reflexivas, apoiados no
gue Pimenta e Lima (2011) concebem sobre essas atividades. Quando as praticas sdo
realizadas em conjunto com os professores das escolas e com estudantes estagiarios
supervisionados pelos professores da universidade “pode-se promover um processo interativo
de reflexdo e de andlise critica em relagdo ao contexto socio-historico e as condicdes objetivas
em que a educagdo escolar acontece” (PIMENTA; LIMA, 2011, p.102). Tal conjuntura
constitui-se em acdes possibilitadoras de posturas reflexivas diante das diferentes situacdes
que emergem na sala de aula e que, por vezes, colocam os professores em contextos de

conflitos e de questionamentos no curso do desenvolvimento das préaticas profissionais.

O Estagio Curricular Supervisionado e as praticas promotoras de desenvolvimento

profissional

Segundo Ponte (1998), para responder aos desafios frequentemente renovados que se
colocam a escola pela evolucdo tecnoldgica, pelo progresso cientifico e pela mudanca social,
0 professor deve estar disposto constantemente a aprender. O que significa dizer que o
“desenvolvimento profissional ao longo de toda carreira € um aspecto marcante da profissao
docente” (PONTE, 1998, p.2).

Dessa forma, temos na formagcé&o inicial — quando essa formacdo articula a teoria e a
pratica de forma integrada; valoriza o trabalho coletivo em que se déo as trocas de saberes e
atitudes de colaboracdo; viabiliza o compartilhamento de experiéncias e praticas reflexivas;
abre espaco para atividades de investigacdo e para pesquisa — um prelidio do
desenvolvimento profissional. Nesse contexto, o desenvolvimento profissional é visto como
algo que se constrdi gradativamente por meio de novos conhecimentos que possam refletir
nos saberes e nas praticas.

A partir dessa perspectiva, verificamos, em cinco dos oito trabalhos analisados
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(LIMA, 2008; MEDEIROS, 2010; CRUZ, 2010; MAGALHAES, 2010; NONATO, 2011),
indicios de praticas promotoras de desenvolvimento profissional dentro da realizacdo do
Estagio Curricular Supervisionado de Matematica.

Lima (2008) acompanhou e observou de perto as possibilidades de desenvolvimento
de praticas colaborativas no Estdgio Curricular Supervisionado, como j& explicitamos,
baseando-se no pressuposto de que os participantes (estagiarios, professores escolares e
pesquisador/supervisor de estagio) estariam imersos num contexto de desenvolvimento
profissional. Medeiros (2010) intentou abstrair elementos formativos presentes no estagio que
vise a contribuir na constituicdo de um professor de Matematica diferenciado em suas praticas
pedagdgicas. Segundo a autora, 0 estagio pode tornar-se ainda mais significativo quando
realizado junto a professores escolares dispostos a contribuir com o processo de formacéo
visando a um desenvolvimento profissional.

Embora Lima (2008) e Medeiros (2010) explicitem reflexdes contundentes, néao
deixaram claro como essas praticas foram desenvolvidas no decorrer do estagio que
analisaram. No entanto, foi possivel perceber que esses estudos buscaram, por meio das
entrevistas semiestruturadas, captar os sentidos que 0s proprios sujeitos investigados
atribuiram ao seu desenvolvimento profissional. Reconhecemos na fala de seus protagonistas
indicios desse desenvolvimento, tomando como base a percepcdo da necessidade de uma

aprendizagem continua.

[...] a profissdo de professor ndo estd em manuais, € uma constante
aprendizagem, sdo constantes vivéncias e quanto mais tempo se passa mais
adaptacGes em nosso trabalho deverdo ser feitas (Estagiaria APARECIDA,
apud LIMA, 2008, p 72).

[...] a partir do momento que eu tive contato direto com os alunos, passei a
observar que da para vocé fazer diferente na turma, ser mais participativo,
ndo somente no assunto que a grade curricular oferece [...] (Estagiaria
ALICE, apud MEDEIRQOS, 2010, p.74).

Podemos inferir a partir desses fragmentos que professor e estagiarios,
gradativamente, vao adquirindo elementos formativos que lhes permitem agir como
profissionais que tém autonomia, que investigam e que questionam. A partir do contato mais

préximo com o fazer docente, os estagiarios comegam a perceber que ndo basta apenas saber
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o0 contelido para tornar-se professor, enquanto que o professor escolar percebe a importancia
desse contato com o estagiario, como um momento oportuno para refletir sobre a sua prépria
pratica. A respeito dessa questdo, Pimenta e Lima (2011) reconhecem a relacdo entre
estagiarios e professor escolar como um espaco de reflexdo sobre a construcdo e o
fortalecimento da identidade docente.

Os estudos de Nonato (2011) e Magalhdes (2010) aproximam-se ao investigar
professores escolares e alunos estagiarios que ja atuam como professores, no ponto de
repensar a propria pratica gerando, assim, pressupostos para um desenvolvimento
profissional. O estudo de Nonato (2011) investigopu como o Estagio Curricular
Supervisionado para 0 Ensino Médio (ESPEM), oferecido pela Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), estaria contribuindo para a formacéo inicial dos académicos
que j& atuam como professores de Matemaética. Para tanto, a autora acompanhou um professor
formador (professor da disciplina de ESPEM) e trés alunos-estagiarios que exerciam a
docéncia ha dois anos ou mais, observando os seus momentos de estudos na sala de aula da
universidade e da escola.

Embora esse ndo tenha sido o foco do estudo de Nonato (2011), notamos indicios de
desenvolvimento profissional figurado nas falas dos estagiarios e professor investigados. Um
de seus entrevistados, o estagiario Vanilton, por exemplo, aponta que foram muitas e positivas
as contribuicbes do estdgio para o seu desenvolvimento: “além de aprendermos nogdes
basicas de sala de aula, podemos também discutir os métodos usados pelos outros professores,
e assim ir formando o nosso modo de ensinar, [...]” (Relatorio de Estagio, apud NONATO,
2011, p.90). Isso conflui para a compreensdo de Pimenta e Lima (2011, p.62) que observam
no estagio um espago “onde poderdo ser tecidos os fundamentos e as bases identitarias da
profissao docente”.

Diante do que estamos a considerar como desenvolvimento profissional dos
professores, acreditamos que as praticas idealizadas no decorrer da pesquisa de Cruz (2010),
desenvolvidas por intermédio do Grupo de Estéagio, assim como as estratégias utilizadas para
incitar a reflexdo dos académicos (analises das gravacGes em video, analises de casos de
ensino e indagacOes reflexivas), podem ser promotoras potenciais desse desenvolvimento. As

consideracOes finais da autora reafirmam a nossa percepg¢do. Cruz (2010), ao considerar 0s
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resultados do seu estudo, explicita que as contribuicBes dessas praticas ndo s6 alcangaram 0s

estagiarios, mas a si propria, como relata:

[...] acredito que o estdgio realizado por meio de reflexdes e indagacGes
sobre a atuacdo dos estagiarios € um ambiente propiciador de conhecimento
e desenvolvimento, pois pude vivenciar essa experiéncia [...] e ratifico que
também pude reconsiderar alguns pontos que me angustiavam a respeito da
minha pratica (CRUZ, 2010, p.206).

A partir dos resultados considerados positivos, a autora considera a “proposta do
Ensino Pratico Reflexivo” como uma alternativa para tornar o Estagio Curricular
Supervisionado uma atividade significativa no processo formativo do futuro professor de
Matematica. Conforme a autora, essa proposta contribui para o desenvolvimento profissional
ainda na formacéo inicial, antecipando o contato com aspectos do trabalho docente que,

provavelmente, so seria possivel apds alguns anos no exercicio da profissao.

Algumas consideragdes

Os oito trabalhos aqui analisados foram realizados no contexto do Estagio Curricular
Supervisionado em Matematica, em um intervalo de tempo relativamente limitado, o do
préprio Estégio.

Vimos que, enquanto alguns autores investigaram a configuracdo do estagio em
determinadas instituicbes, as suas contribuicbes e/ou como o0s alunos vivenciam essa
experiéncia, outros apresentaram propostas que objetivam a superacdo do formato tradicional
e burocratizado do estagio, por meio da perspectiva de trabalho coletivo, colaborativo e
reflexivo. Esses estudos mostraram que o Estagio Curricular Supervisionado é considerado
uma das experiéncias mais relevantes do curso de formacéo inicial (VALVERDE, 2005;
ARAUJO, 2010; PIRES, 2012). E o momento em que o aluno, futuro-professor, tem a
oportunidade de vivenciar a realidade da escola em toda a sua complexidade, analisar o seu
funcionamento, rotinas e organizacdo, conhecer os problemas a serem enfrentados. Porém,
ainda sdo muitos os desafios pertinentes a realizacdo dessa experiéncia, como 0s descritos
aqui e evidenciados por Valverde (2005), Magalhdes (2010), Nonato (2011) e Pires (2012).

A maioria dos estudos analisados neste artigo parece convergir para a realizagéo do
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Estagio na perspectiva de um trabalho coletivo, visando a colaboracdo e a reflexdo. A
constituicdo de um trabalho colaborativo, ou mesmo préticas colaborativas dentro do estagio,
apesar de trazer elementos contributivos para o processo de formacdo e desenvolvimento
profissional (LIMA, 2008; CRUZ, 2010; MEDEIROS, 2010), configurou-se em uma tarefa
dificil de concretizar. Para além do distanciamento entre a Universidade e a Escola, outros
fatores sdo verdadeiros entraves dessas praticas, como: tempo relativamente limitado e
fragmentado do estégio; falta de consciéncia do professor de que pode ser um sujeito
colaborativo; falta do reconhecimento, por parte do professor escolar e dos professores das
disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica de seu papel na formacdo e das
influéncias que podem exercer na constituicdo da identidade docente do aluno estagiario; a
resisténcia de algumas escolas, direcdo e professores em receber os estudantes estagiarios
(MAGALHAES, 2010; ARAUJO, 2011; NONATO, 2011; PIRES, 2012).

O desenvolvimento de préaticas reflexivas no interim do estagio (CRUZ, 2010;
MAGALHAES, 2010; MEDEIROS, 2010; NONATO, 2011) também se apresentou como um
caminho possivel, no qual professores e futuros-professores podem questionar as suas praticas
de ensino, como uma oportunidade para voltar atrés e rever situacdes e tomadas de decisdes.
Magalhées (2010, p.22) compreende que, no momento em que o professor ndo se conforma
com a realidade, ele comeca a percebé-la de outra forma, comeca a questiona-la,
desenvolvendo, assim, o pensar reflexivo, que abrange um estado de divida e um ato de
pesquisa.

Neste sentido, a valorizacdo do préprio desenvolvimento profissional (LIMA, 2008;
MEDEIROS, 2010; PIRES, 2012) poderia levar professores (formador e escolar) e alunos
estagiarios a atuarem como profissionais autbnomos e responsaveis, versateis e com
potencialidades proprias. Nessa perspectiva, o ensino reflexivo (CRUZ, 2010;
MAGALHAES, 2010) configurou-se como um dos eixos de investigagdo fundamental na
formacéo do professor de Matematica, para que se instaure uma nova cultura no ensino da
Matematica.

Ademais, os resultados apresentados pelos estudos aqui analisados revelaram que o
Estagio Curricular Supervisionado na perspectiva da pratica pela pratica ou da experiéncia
pela experiéncia pode ficar restrito a uma atividade puramente técnica, burocratizada, despida
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de todo o sentido e importancia que esse componente curricular possui na formacéo inicial de
professores. Esses resultados denunciam uma urgente necessidade de redefinicdo do modelo
atual dos estagios projetados pelos Cursos de Licenciatura em Matematica, por projetos que
valorizem a pesquisa, as praticas coletivas, colaborativas e reflexivas, tdo favoraveis ao
desenvolvimento profissional ndo apenas dos futuros professores como também dos demais
atores envolvidos nesse processo de formacao.

Dessa forma, a partir do dialogo com esses oito trabalhos, acreditamos que o maior
avango que a nossa pesquisa produz com intuito de contribuir com os debates sobre a
formacgéo de professores — para além de evidenciar possibilidades de “outras” modalidades de
praticas de estagio, que se apresentam mais significativas para a formacédo de professores —
ndo sdo as respostas, mas 0s questionamentos que produz, entre outros: Quais as
possibilidades reais no ambito das escolas publicas para o desenvolvimento do estagio a partir
das modalidades de préaticas aqui explicitadas? Porque as praticas que se apresentam
carregadas de um teor formativo mais abrangente enfrentam tantas resisténcias em sua
implementacdo nos cursos de Licenciatura? Como se constituiria, dentro do estagio, um
trabalho voltado para a Pesquisa? Quais o0s desafios e as possibilidades existentes nos Projetos
de Estégio para a efetivacdo de praticas dessa natureza?

Assim, longe de esgotar essas reflexGes, imprimimos aqui nossos esfor¢os para
contribuir com a ampliacdo desses debates. Esperamos que as propostas e os resultados dos
estudos analisados possam orientar as politicas publicas direcionadas a essa formacéo,
servindo como indicadores para um possivel caminho de redefini¢do dos Projetos de Estagios
dos cursos de Licenciatura em Matematica e para a implantacdo e/ou aprimoramento de

diversas praticas de Estagio Curricular Supervisionado.
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