DOI: 10.5212/OlharProfr.v.17i1.0006

APRENDIZAGEM DA PRATICA DE ENSINO POR PARTICIPAGAO NA ESCOLA:
CONTRIBUIGOES DO ESTAGIO SUPERVISIONADO

LEARNING OF TEACHING PRACTICE THROUGH PARTICIPATION IN SCHOOL:
CONTRIBUTIONS OF THE STUDENT TEACHING

APRENDIZAJE DE LA PRACTICA DE ENSENANZA POR PARTICIPACION EN LA
ESCUELA: CONTRIBUCIONES DE LA PASANTIA SUPERVISADA

Raquel Gomes de Oliveira’

Resumo: A proposta deste artigo é mostrar que, por meio do conceito de Cognicao Situada, podem
existir parametros para a aprendizagem da pratica de ensino docente, desde a formacdo inicial de
professores. Caracteristicas e consequéncias dessa aprendizagem serdo apresentadas através dos
resultados de uma pesquisa que objetivou verificar a contribuicdo para a elaboracao de saberes docentes,
a partir de uma proposta de Estdgio Supervisionado que propos a superagdo da sequéncia observagao-
participacdo-regéncia. A pesquisa foi realizada com licenciandos do 4° ano do curso de Matematica
de uma universidade paulista ptiblica. Quando principios da Cognicdo Situada foram utilizados para o
desenvolvimento do Estagio Supervisionado, além da base de conhecimento para a docéncia apontada
por Shulman (1986), os resultados apontaram para a necessidade de consideracdo do saber atitudinal-
afetivo como também um saber necessério a docéncia e consequente e efetiva pratica de ensino.

Palavras-chave: Cognicao Situada. Praticade Ensino. Formacao de Professores. Estagio Supervisionado.

Abstract: The purpose of this article is to show that, through the concept of Situated Cognition, there
may be parameters for learning the teaching practice, since initial teacher education. Characteristics and
consequences of learning will be presented through the results of a survey that aimed to determine the
contribution to the development of teacher knowledge, from a student teaching proposal that seeked
over the observation-participation-regency sequence. The research was conducted with undergraduate
students in the 4th year of mathematics teacher education at a public university of Sdo Paulo. When
principles of Situated Cognition were used for the development of the Student Teaching beyond
the knowledge base for teaching pointed to by Shulman (1986), the results pointed to the need for
consideration of attitudinal-affective knowledge as a necessary knowledge for teaching and effective
consequent teaching practice.

Keywords: Situated Cognition. Teaching Practice. Teacher Education. Student Teaching.

Resumen: La propuesta de este articulo es mostrar que, por medio del concepto de Cognicion Situada,
pueden existir parametros para el aprendizaje de la practica de ensefianza docente, desde la formacion
inicial de profesores. Caracteristicas y consecuencias de ese aprendizaje seran presentadas a través de
los resultados de una pesquisa que objetivd verificar la contribucion para la elaboracion de saberes
docentes, a partir de una propuesta de Pasantia Supervisada que propuso la superacion de la secuencia
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observacién-participacion-regencia. La pesquisa fue realizada con licenciandos del 4° afio del curso de
Matematicas de una universidad paulista ptblica. Cuando principios de la Cognicién Situada fueron
utilizados para el desarrollo de la Pasantia Supervisada, ademas de la base de conocimiento para la
docencia apuntada por Shulman (1986), los resultados apuntaron para la necesidad de consideracién
del saber actitudinal-afectivo como también un saber necesario a la docencia y consecuente y efectiva

practica de ensefianza.

Palabras-clave: Cognicién Situada. Practica de Ensefianza. Formacién de Profesores. Pasantia

Supervisada.

Introducao

O tema formacdo de professores esta
sendo considerado como um campo de in-
vestigacdo cientifica que tem possibilitado a
realizacdo de pesquisas (ZEICHNER, 1987,
2002; KINCHELOQOE, 1993; SANTAELLA,
1998; GARCIA BLANCO, 2000; SCHON,
1983; SACRISTAN, 1991; PEREZ-GOMEZ,
2000) que se referem a diferentes perspectivas
para essa formacao: a Perspectiva Académica,
a Perspectiva Técnica, a Perspectiva Pratica
e, por ultimo, a Perspectiva de Reflexdo da
Prética para a Reconstrugdo Social.

O fato de serem perspectivas diferen-
tes, tanto no discurso teérico quanto ao de-
senvolvimento pratico desta formacdo, ndo
impediu que se pudesse destacar um interesse
comum para todas elas, identificado com a
busca por respostas as questdes: o que deve
saber um professor? Como e onde acontece
a elaboragao desse saber?

Buscar responder a essas questoes tem
promovido reflexdes e questionamentos sobre
situacOes contraditorias. Geralmente, essas
situagcOes tém origem na formacao de profes-
sores subsidiada por perspectivas que descon-
sideram condigdes e necessidades das escolas,
também reconhecidas como espaco de forma-
cdo de saberes docentes em documentos le-
gais como, por exemplo, na Resolucdo CNE/
CP 01/2002 e no Parecer CNE/CP 09/2001.
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A escola também, enquanto um contexto
(LACASA, 1994) do qual emanam forma-
coes e que recebe todas as influéncias do
contexto maior (a sociedade e sua cultu-
ra) em que esta inserida, ndo se sintoniza
mais com os principios da racionalidade
técnica, muito menos com os profissionais
da Educacdo que nela foram inicialmente
formados. (BRASIL, 2011, p.48).

Todo o tipo de diversidade (econdmica,
de género, étnica, cultural, religiosa...) en-
contrado na escola exige profissionais da
Educagdo cada vez menos conteudistas e
autématos (no sentido de serem aplicadores
ou fiéis receptores de regras de condutas
idealmente elaboradas para a escola, de
regras acordadas por outros profissionais,
distantes do contexto escolar atual). Tal
contexto é caracterizado por sentidos de
individualidade e de autonomia de cada
escola, que muitas vezes expressam a ne-
cessidade de imposi¢do de um “ideal pe-
dagogico” proprio e caracteristico daqueles
que ha muito estudam, professam, imagi-
nam, debatem, opinam sobre a escola, seu
cotidiano, seus habitantes, mas que, por
iniimeras razdes, ndo participam da dina-
mica cotidiana desta escola. (BRASIL,
2011, p.48).

A critica ao conteddismo, no entanto,
ndo ignora nem minimiza a necessidade de
conhecimentos ou de saberes. Ao contrario,
a linha do tempo da formacdo docente, po-
larizada pelo conhecimento inicial para a



docéncia e a pratica de ensino em sala de aula,
é composta por conhecimentos considerados
como gerais e especificos como, por exem-
plo, o conhecimento do préprio contetido, o
conhecimento pedagégico do contetdo e o
conhecimento curricular do contetido, anali-
sados por Shulman (1986,1987).

Mesmo que Shulman (1986,1987) te-
nha esclarecido como se originam esses co-
nhecimentos, pesquisas que objetivam buscar
outras origens e outros parametros se fazem
necessarias para embasar dois marcos consi-
derados indispensaveis a formacdo inicial e
continua do professor: o conhecimento neces-
sario para ensinar (conhecimento do profes-
sor: conceitualizacdo, dominio e estrutura) e o
processo de aprender a ensinar (aprendizagem
do professor especialista: conceitualizagdo e
caracterizagdo do processo de ensino e apren-
dizagem de cada disciplina).

E no sentido de dar referéncias para a
aprendizagem da pratica pedagogica docente
que este artigo procurara evidenciar parame-
tros e implicacoes da Cognicdo Situada para
que essa pratica alcance sua intencionalida-
de, ou seja, levar o aluno a aprender. (HIRST,
2001). Para isto, serdo analisados os resul-
tados de uma pesquisa realizada com licen-
ciandos (futuros professores), entendidos na
pesquisa como alunos que estdo aprendendo
a pratica de ensino de Matemaética, durante
o desenvolvimento do Estagio Curricular
Supervisionado. O objetivo da pesquisa era
verificar a contribuicdo para a elaboragao de
saberes docentes de uma proposta de Estagio
Supervisionado que buscou a superacdo da
sequéncia observacdo-participagdo-regén-
cia, por acdoes embasadas na perspectiva de
aprendizagem apresentada pela Cognicao
Situada.

Raquel Gomes de Oliveira

Sobre conceito de cognicao situada
e suas potencialidades para a
aprendizagem da pratica de
ensino desde a formacao inicial de
professores

As proposicdes de Shulman (1986,
1987) sobre a constituicdo de uma base de
conhecimento para a docéncia estdo suscitan-
do o interesse pela origem da aprendizagem
deste conhecimento, discutida, por exemplo,
por Sfard (1998).

Se cremos que aprendemos por aquisi-
¢do ou por participacdo (SFARD, 1998) levou
a repensar e a reelaborar o conceito de esco-
la, que, quando identificado com o conceito
de contexto sociocultural (LACASA, 1994),
permitiu que os varios processos de apren-
dizagem que nele acontecem, por exemplo,
os processos de aprendizagem da pratica de
ensino por estagiarios, pudessem ser identifi-
cados como processos participativos situados
em contextos nos quais o aprendiz se relacio-
na com o objeto do conhecimento. (LAVE,
WENGER, 1991).

Na aprendizagem situada, o aluno nao é um
receptor passivo do conhecimento que esta
no mundo e muito menos constr6i conheci-
mento centrado em si, a parte das situagoes
que o rodeiam. Ao contrario, engajando-
-se em uma comunidade de pratica, ele
age sobre as situagOes e com as situagdes
acarretando reciproca mudanca. (XXXXX,
2001, p.43).

Uma comunidade de pratica é um conjunto
de relacGes entre pessoas, atividades e mun-
do, sobretudo em uma relacdo tangencial e
de envolvimento com outras comunidades
de pratica. Uma comunidade de prética é
uma condicdo intrinseca para a existéncia
do conhecimento, no minimo porque esta
fornece o suporte de interpretacdo necessa-
rio para dar sentido a sua tradicdo. (LAVE,;
WENGER, 1991, p. 98).

Olhar de professor, Ponta Grossa, 17(1): 73-85, 2014.
Disponivel em <http://www.uepg.br/olhardeprofessor>

75



76

APRENDIZAGEM DA PRATICA DE ENSINO POR PARTICIPACAO NA ESCOLA: CONTRIBUIGOES DO

ESTAGIO SUPERVISIONADO

Quando a aprendizagem é entendida,
de acordo com Lave; Wenger (1991), como
engajamento em uma comunidade de prati-
ca, é possivel adjetiva-la como situada por-
que remete a pensamentos e agoes que acon-
tecem em um determinado espago, em um
determinado tempo, que sdo em si fontes de
significados e significacdes, em que ocorrem
praticas sociais marcadas por participacao
e envolvimento de pessoas e que, portanto,
vao oportunizar o desenvolvimento de sig-
nificados e de significacdes atrelados a essas
praticas contextuais.

Para a Cognicdo Situada, aprender é
participar. Uma participagdo que tem inicio
em acoes periféricas através de atividades
reais e que vai evoluindo para acdes centrais
que caracterizam a aprendizagem em questao.

Lave e Wenger (1991) associam a
aprendizagem por Cognicao Situada ao pro-
cesso denominado de Participagao Periférica
Legitima (PPL). Este processo possui como
caracteristica principal considerar que o pon-
to de partida para a aprendizagem é a par-
ticipagdo social em um determinado grupo.
Grupo que ndo se restringe ao conceito de
vizinhanga, de proximidade, mas sim de ser o
continente de determinados saberes, praticas
e relacdes.

Lave e Wenger (1991) descreveram o
processo de Participacdo Periférica Legitima
em comunidades de pratica, precisamente
na relagcdo entre peritos e novatos ou entre
mestres e aprendizes'. Nessa descricdo en-
contram-se fundamentagdes, pressupostos e
modos de ocorrer uma atividade situada. O
que se depreende dessa descri¢do é que a na-
tureza da aprendizagem € de carater relacional

! Lave e Wenger (1991) encontraram 0s pressupostos
de Cognicdo Situada especificamente em 5 grupos:
parteiras indigenas mexicanas, marinheiros norte-ame-
ricanos, alfaiates africanos, agougueiros e alcodlatras
abstémios.
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entre o aprendiz, o objeto de conhecimento e
o contexto onde a aprendizagem ocorre.

Trabalhos sobre a Cognicdo Situada
(LAVE, WENGER, 1991; BROWN et al,
1989), considerada como um marco para
processos pedagdgicos em situacdes escola-
res (GARCIA BLANCO, 2000; GARCIA E
SANCHEZ, 2002; LAMPERT, 1985, 1990;
MATOS, 2000), tornaram-na possivel como
uma referéncia de aprendizagem de saberes
tanto para a formacao inicial quanto continua
de professores.

Na formagao de professores, é possivel
afirmar que o conceito de Cognigao Situada,
precisamente o entendimento da natureza
relacional da aprendizagem, pode ser toma-
do como referéncia para a aprendizagem de
saberes docentes a medida que o professor
da Educacdo Basica passou a ser considera-
do também como produtor de conhecimen-
to em um contexto, neste caso a escola, que
apresenta condicoes e necessidades especi-
ficas acarretando outros principios para o
desenvolvimento, por exemplo, do Estagio
Supervisionado a ser realizado por futuros
professores.

Desse modo, necessitaram ser revistos
modelos de estagios baseados em principios
da racionalidade técnica, na qual se pressupu-
nha que o saber era oriundo da universidade
e deveria ser aplicado na escola. Geralmente,
essas aplicacdes aconteciam em momentos
especificos, como durante o tempo destinado
aregéncia do estagiario e por meio de projetos
de intervencao elaborados sem a colaboragao
do professor da escola, sem vinculo com as
demandas da escola.

A medida que historicamente a escola
passou a ser reconhecida como uma possivel
comunidade de pratica (pratica de leitura, de
escrita, de oralidade, de matematizagao, de
esporte, de socializacao etc.), principios da
racionalidade técnica para a formacao inicial



de professores comecgaram a ser questiona-
dos, principalmente em fungao de que os con-
textos escolares comecaram a conflitar com
estes principios, como, por exemplo, aquele
que supunha como alicerce da aprendizagem
da prética de ensino, pelo futuro professor,
as acoes de observacado e imitacao, ou seja,
“Quem ndo sabe, ao observar quem sabe, ird
assim aprender”.

Contrariamente a aprendizagem por ob-
servacdo e imitacao, o principio da Cognicao
Situada, segundo o qual “... a atividade passa
a ser o centro do processo de aprendizagem,
considerada como uma forma de compreender
o préprio contexto no qual se origina” (Garcia
Blanco, 2000, p. 60), apresenta implicacdes
para o programa de formagao dos professores,
no que se refere aos contelidos, como também
para as escolhas metodolégicas para o traba-
lho pedagdgico com esses contetidos.

Diante destas consideracdes, como
oportunizar o desenvolvimento da Pratica de
Ensino e do Estagio Supervisionado que se
coadune com os principios e conceitos de-
rivados da Cognicdo Situada, como os de
Comunidade de Pratica e de Participacdo
Periférica Legitima?

Conforme as Diretrizes Nacionais
para a Formacdo de Professores (Resolucdo
CNE/CP 01/2002), todo licenciando devera
desenvolver o estagio curricular em escola
de Educacdo Basica. Portanto, é de se es-
perar que este desenvolvimento, que possui
como foco saberes da pratica de ensino, seja
confrontado com o uso de ferramentas con-
ceituais proprias daquele ambiente escolar e
de como estas ferramentas sdo utilizadas na
pratica cotidiana. Assim, inserir-se na escola
é comprometer-se com o sistema de valores
e de elementos daquela comunidade escolar,
entendendo que as acdes ali realizadas nao
se apresentam unicamente como adaptativas

Raquel Gomes de Oliveira

porque a transformacao ocorre tanto para o
individuo, como para a comunidade escolar.

Por exemplo, em uma aula de
Matematica, a relacdo entre o professor ex-
periente e o futuro professor, na condigado de
estagiario, ndo é decorrente do desenvolvi-
mento de acles, externamente planejadas e
significadas, para posteriormente serem apli-
cadas. Contrariamente a isso, a relacdo mes-
tre e aprendiz tem como origem situacoes de
sala de aula que propiciam acdes de reflexao
e investigacdo dos acontecimentos daquela
sala de aula, a medida que se compreende e
se aceita que situagcoes podem regular pensa-
mentos e acoes: a relacdo mestre e aprendiz
é sustentada tanto pelo contexto como pelo
objeto da relacdo (um contetido, um problema
a ser resolvido, uma pesquisa tematica, uma
tarefa, uma atividade...), em outras palavras,
uma vivéncia.

Sobre se aprendemos por aquisicao ou
por participacdo, concordamos com Sfard
(1998) sobre ndo se ter justificativa para a
escolha de uma metafora ou outra para a
aprendizagem. Acreditamos que participar
s6 tem sentido quando se procura algo e que
a participacdo é sobre algo. Deste modo, uma
relacdo dialética entre obter e participar se
instaura.

A preocupacao com a elaboragao de sa-
beres docentes, gerais e especificos, desde a
formacdo inicial, na pesquisa que realizamos,
ndo subestimou uma concepg¢ao de aprendi-
zagem em relacdo a outra.

De quando e como foi realizada a
pesquisa

Em 2006 realizamos uma pesquisa-
-acdo que transcorreu sob uma abordagem
qualitativa e que prop0s a superacao da se-
quéncia observacdo-participacado-regéncia,
com 17 licenciandos do 4 ano de um curso de
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Licenciatura em Matematica de uma universi-
dade paulista ptiblica. O quadro 1 representa
a dindmica das atividades realizadas durante

o Estagio Supervisionado, considerando-se a
pesquisa-acdo e a escola como um contexto.

Quadro 1: Dindmica para o desenvolvimento do Estagio Supervisionado

PRATICA E 5 PESQUISA-ACAO
REFLEXIVA
Para melhorar Para
melhorar
No contexto facilita
facilita da No contexto
Faculdade ¢ da ATIVIDADES da
Escola REALIZADAS PELOS Faculdade e
FUTUROS PROFESORES daEscola
3 EM COOPERACAO COM
CONCEITUALIZAC AQt— OSPROFESSORESDA r—> v
ESCOLA PARCEIRA DESENVOLVIMENTO
como como como
OBSERVACAO . INTERVENCAO
DESCRICAO DA PROBLEMAS
REALIDADE ESPECIFICOS

Fonte: Adaptacdo do modelo de GAIRIN e GIMENO, 1995 apud SANTAELLA, 1998, p. 172

Com a proposta de superacdo da se-
quéncia observacdo-participacdo-regéncia
esperava-se verificar contribui¢cdes para a
aprendizagem de saberes de futuros profes-
sores de Matematica relacionados a pratica
de ensino.

O planejamento dos percursos, o desen-
volvimento, a analise e discussdao dos dados
e formulagdes posteriores fundamentaram-se
na base conceitual de trés dominios que se
aproximam e dialogam: a pesquisa-acdo, o
trabalho cooperativo e a Cognicdo Situada.

A pesquisa-acao por permitir o diag-
noéstico de um problema pratico ou a tomada
de consciéncia (THIOLLENT, 1994) do que
se quer melhorar ou resolver, sendo que o
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conhecimento gerado pela pesquisa ndo é con-
siderado seu objetivo principal (ELLIOTT,
1993, TRIPP, 2005), o que justificou a inter-
vencao, a direcdo e o redirecionamento das
acoes por parte da pesquisadora. O trabalho
cooperativo porque nele a aprendizagem “...
é definida por um conjunto de processos que
ajudam as pessoas a interagirem juntas com a
intencdo de realizarem um objetivo ou desen-
volverem um produto final, que é normalmen-
te um contetido especifico”. (PANITZ, 1996,
p. 1). E, por fim, a Cognigdo Situada porque
explicagoes e elucidagoes fornecidas a partir
de seu referencial tedrico vieram ao encontro
da proposta de Estagio que se buscou estabe-
lecer e conhecer através da pesquisa realizada:



o fato de se ter o Estagio Supervisionado
COmO processo investigativo participativo e
a hipétese da comunidade escolar como uma
possivel comunidade de pratica contribuiram
para isto.

Os estagiarios foram apresentados,
todos ao mesmo tempo, em uma reunido
realizada em uma escola que foi denominada
de escola parceira para o desenvolvimento
de trabalho cooperativo com professores
da instituicdo escolar. Esse trabalho tinha
como objetivo propiciar aos estagiarios
oportunidades de desenvolver capacidades
investigativas, experienciando metodologias
de aprendizagem ativa, de resolucdo de
problemas, bem como de trabalho individual e
em grupo que contribuissem para a construcao
de relagcdes novas e significativas tanto para os
académicos, como para a comunidade escolar.
O numero de 17 estagiarios e 4 professores
de Matemaética da escola, que aceitaram
participar da pesquisa, possibilitou que
fossem criados 4 grupos de trabalho, ficando
cada grupo sob a responsabilidade de um
professor de Matematica da escola.

Ja com o objetivo de explicitar as
expectativas sobre o desenvolvimento do
Estagio Supervisionado, bem como os as-
pectos apontados como positivos e negativos
pelos participantes e implicacdes da pesquisa
para futuros trabalhos, realizaram-se entrevis-
tas na escola com o diretor, o coordenador pe-
dagdgico e os professores de Matematica, os
quais receberam os estagiarios em suas aulas.
Na universidade foram aplicados questiona-
rios para os estagiarios e para a professora
responsavel pela disciplina que comportava
as horas de estagio a ser realizado. Os dados
da pesquisa também tiveram origem na ob-
servacao participante da pesquisadora junto
as aulas na faculdade e aos trabalhos desen-
volvidos na escola parceira.

Raquel Gomes de Oliveira

A partir da transcri¢ao das entrevis-
tas, das respostas aos questionarios e da ob-
servacao da pesquisadora junto as aulas da
faculdade, houve a triangulacdo dos dados,
possibilitando a elaboragdo de categorias que
permitiram a realizacdo da descricao analiti-
co-interpretativa desses dados.

Sobre a realizacao do Estagio
Supervisionado e a elaboracao de
saberes da pratica de ensino

O objetivo da pesquisa era verificar a
contribuicdo, para a elaboracao de saberes
docentes, de uma proposta de Estagio, ao se
propor a superagao da sequéncia observacao-
-participagdo-regéncia, por acdes embasadas
na perspectiva de aprendizagem apresentada
pela Cognicdo Situada.

No entanto, o que se concluiu das en-
trevistas e das respostas das professoras par-
ceiras e por suas expectativas em relacdo ao
desenvolvimento do Estagio é que o impedi-
mento maior para sua realizacao, que impli-
que elaboracdo do saber sobre a pratica de en-
sino, ndo esta nas acgdes histdricas de observar,
participar e reger aulas. Ao contrario, esta no
modo com estas agdes acontecem. Isto porque
observar, participar e reger solitariamente é
muito distinto da observacao, participacao e
regéncia sustentados pelo trabalho em grupo
e, sobretudo, pela cooperagao com o professor
experiente. Assim, as atividades de observar,
de participar e de reger aulas oriundas de
diagnostico, de planejamento, de investiga-
cdo, de reflexdo que se apresentam em termos
do porqué, para que e para quem interessam
tais atividades apresentam-se com distingao.

Analisando os dados foi possivel afirmar
que os grupos de trabalho compostos por esta-
giarios e seus respectivos professores parceiros
vivenciaram etapas que, segundo Tripp (2005),
caracterizam um ciclo da pesquisa-acdo:
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planejamento, desenvolvimento, descrigdo e
avaliacdo com o objetivo de melhorar a pra-
tica implicando reelaborar e aprender saberes
progressivamente enquanto 0 processo OcoITe.
Nega-se, portanto, a sequéncia de agdes na qual
primeiro se observa, depois participa e depois
rege aulas.

"Durante as aulas da professora P3 de-
senvolvemos um trabalho paralelo com
os alunos das Olimpiadas, ministramos
aulas de exercicios e plantao de davidas.
Fizemos correcao de trabalhos e reforco
para os alunos com dificuldades em enten-
derem o contetdo. Creio que nestas situa-
¢Oes tivemos um papel fundamental para o
desenvolvimento da aprendizagem desses
alunos, trabalhando de forma investigativa
e reflexiva." (Estagiario do Grupo 3).

Quanto aos saberes necessarios a do-
céncia, elucidados, por exemplo, por Shulman
(1986,1987), Schon (1983), Zeichner (1987,
2002), Tardif (2002), Perrenoud (2002), os
dados da pesquisa permitiram concluir que
a vivéncia do ciclo de uma pesquisa-ag¢ao no
contexto escolar implicou a experiéncia do
principio de participacdo periférica legiti-
ma no cotidiano da sala de aula (LAVE e
WENGER, 1991). Ja a participacdo perifé-
rica legitima necessitou de saberes iniciais,
ou seja, como exemplo, o saber do contetido
matematico foi imprescindivel para a constru-
¢do e reelaboragdo de outros saberes docentes.

Inicialmente, em muitos casos, os sabe-
res do contetido de Matematica, de cada clas-
se estagiada, os saberes sobre como trabalhar
pedagogicamente esse contetido, utilizados na
pratica de ensino pelos estagiarios estavam se
encaminhando para serem os mesmos sabe-
res, com pequenas variagoes, de quando eram
alunos na Educacdo Basica.

No entanto, os dados revelaram que,

devido ao trabalho conjunto com o profes-
sor de Matematica da escola, os estagiarios
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conseguiram elaborar saberes para a pratica
de ensino, que possuiam a base de conhe-
cimento proposta por Shulman (1986), mas
que se tornou efetiva diante de uma pratica
de ensino situada, que ocorreu por participa-
¢do do estagiario considerando necessidades
e condicGes de cada aula estagiada, ou seja,
uma pratica de ensino relacionada com pres-
supostos da Cognicdo Situada.

De modo geral, o desenvolvimento do
Estagio Supervisionado proporcionou aos
estagiarios refletir sobre seus saberes mate-
maticos e aprender sobre a transposicdo ou
maneiras de trabalhé-los nas situagdes de sala
de aula.

Desenvolver o Estagio Supervisionado
a partir de condicoes e necessidades das aulas
estagiadas permitiu que os estagiarios refle-
tissem sobre a natureza da Matematica em
termos de uma construcdo de saberes permea-
da por necessidades, capacidades e condi¢oes
humanas que se apresentam pela histéria do
homem e, nesse sentido, impregnada de ra-
ciocinios ndo lineares, mas sim caracterizados
por duavidas, conjecturas, refutagdes, erros,
contradicoes.

Especificamente sobre o saber para a
prética de ensino, os estagiarios afirmaram
ter aprendido e constatado a existéncia das
diversas representacdes que os alunos de di-
ferentes séries estagiadas constroem sobre um
mesmo conceito matematico, em diferentes
situacdes, e 0 modo como constroem essas
representacOes e conseguem chegar ou ndo a
um acordo para uma representacao comum,
no caso da Matematica, sua linguagem. Nesse
sentido, foi significativa para eles a ciéncia
de que é preciso haver ambientes de discurso
matematico e maneiras para se chegar a ele
em sala de aula.

O saber dos estagiarios para a pratica
de ensino, pode-se afirmar, foi elaborado no
desenvolvimento do Estagio Supervisionado



porque tiveram oportunidades de confrontar
suas experiéncias, crencas e expectativas
quanto a docéncia em situacoes reais de sala
de aula com o apoio do professor experiente,
refletindo sobre os saberes dos professores de
Matematica, quando atuam no contexto esco-
lar, buscando ciéncia ndo somente dos sabe-
res necessarios para ensinar Matematica, mas
como variam esses saberes, como se articulam
e em quais situagoes. Esta elaboracdo do saber
por parte dos estagiarios pode ser reconhecida
em alguns exemplos de respostas a questdo 7:
“O que vocé considera ter aprendido com o
desenvolvimento das horas de Estagio?”

"[...] me trouxe bastante esclarecimento
sobre o assunto e também aprendi muito
com a professora P1 em como ministrar
uma aula, organizacao, disciplina, foi mui-
to bom." (Estagiario A do Grupo 1).
"Aprendi que a realidade escolar é bem
diferente daquilo que imaginamos quando
resolvemos fazer Licenciatura em matema-
tica, pois vamos nos deparar com alunos
desinteressados, outros com problemas fa-
miliares e o professor terd que saber con-
trolar todas essas situagoes." (Estagidrio B
do Grupo 1).

"Contribuiu para minha formacdo acadé-
mica, pois tive uma visao da sala de aula e
diferentes formas de ensino." (Estagiario
A do Grupo 2).

"Lidar com diferentes situagdes que pos-
sam surgir, aprendi também a desenvolver
atividades investigativas e aplica-las de
forma a alcancar objetivos pré-determina-
dos." (Estagiario C do Grupo 2).

"Que teremos que ter muito amor e forca de
vontade, envolvimento mesmo com nossas
praticas de Educador. A educagdo publica
nao é perfeita, ha muito mais dificuldade
que se pensa, mas tudo pode ser superado
se realmente amamos o que fazemos e nos
sentimos responsaveis pelo que sera (o fu-
turo) de cada “carinho” que encontramos
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em nossa pratica docente." (Estagidrio D
do Grupo 2).

"Muita coisa. Além de relembrar alguns
conceitos, aprendi muito com os alunos,
principalmente que nés, adultos, nos ate-
MOS Muito a conceitos e estruturas enquan-
to eles sdo espontdneos e muitas vezes
encontram solucoes mais simples e mais
rapidas para os problemas." (Estagiario A
do Grupo 3).

"Dar aulas." (Estagiario B do Grupo 3)
"Que é preciso mudar a forma com que
as aulas sdo passadas aos alunos. E neces-
sario como pessoa estar sempre aberto a
coisas novas e ao didlogo." (Estagiario B
do Grupo 4).

"Relacionar-se com professores e alunos,
conhecer a realidade da escola ptblica, o
que desperta vontades e ideias para um
futuro profissional préximo." (Estagiario
C do Grupo 4)

"Como apresentar a matéria para os alunos,
de modo prético, de acordo com a realidade
dos mesmos, maneiras ou formas alternati-
vas de ensinar." (Estagiario D do Grupo 4)

De acordo com a andlise descritivo-
-interpretativa, foi possivel inferir que outro
saber docente poderia ser considerado desde
a formacdo inicial do professor para compor
a base de conhecimento docente: o saber
atitudinal-afetivo.

Quando se consideraram principios da
Cognicao Situada como referéncia teérica pra
a proposta de Estagio Supervisionado, a rela-
cdo entre a pessoa experiente em uma deter-
minada pratica e o aprendiz desta pratica foi
entendida como contribuinte para referenciar
a formacao inicial de professores no que se
refere aos saberes sobre a pratica de ensino
que poderiam surgir desta relagdo.

Nesse sentido, junto aos professores
da escola foram observadas atitudes profis-
sionais, na pratica de ensino e na orientacao
da prética de ensino dos estagiarios, que nao
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se identificam com os saberes do contetido,
com o saber pedago6gico, nem com o saber
curricular. Nessas atitudes estava explicita
a componente afetiva para o saber da pratica
de ensino e que foi reafirmada nas entrevistas
dos professores:

"Se vocé colocar amor na sua profissao,
empenho, dedicacdo, coragem, ir com au-
las preparadas, sabendo que cada dia é um
dia, que vocé vai encontrar ali naquela sala
diferentes criancas, que vieram de diferen-
tes familias, sabe, com diferentes proble-
mas, com misérias mil, que a gente sabe,
que sdo criangas que para Vocé conseguir
ensinar Matematica, primeiro vocé tem que
chegar, ganhar o amor, passar amor para
essa crianga para vocé conseguir poder en-
sinar a Matematica." (Professora P1).

"Porque nao é s6 o contetdo, né? A gente
ndo pode s6 dar o contetido... As vezes a
gente que comentar sobre o que acontece
[...]I" (Professora P2).

"Primeira pergunta era falar se ele (o es-
tagidrio) gosta do que ele faz. Se ele nao
gosta é para ele mudar de profissdo. Agora
se ele gosta... Porque quando vocé gosta,
vocé consegue passar isto para os alunos
que vocé estd ensinando, porque vocé ama
o0 que esta fazendo. Sempre tem isso [...]
Entdo fica fécil para dar aula." (Professora
P3).

"Porque a gente tem experiéncia, a gente
tem vinte e nove anos, entdo tem bastan-
te dica, bastante jeito de pegar o aluno (o
aluno da Educacao Bésica), ir ao encontro
dele, ser humilde ao aluno. O Professor,
antes de tudo, é um educador. Se ele é um
educador ele tem que ter educacdo. Eles
me respeitam tanto [...] Vocé pensa que é
dia de prova, mas é o ambiente normal da
classe." (Professora P4).

Encontrar, nas falas dos professores
parceiros, aspectos atitudinais e afetivos sem-
pre vinculados as situacdes escolares possi-
bilitou pensar na necessidade de que, mesmo
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sendo saberes que possam ter uma origem
subjetiva ou no modo como cada um se rela-
ciona com a pratica de ensino, estes saberes
poderiam ser estudados com maior clareza na
intencdo de também serem constituidores cur-
riculares de uma base de conhecimento para
a docéncia, tal como a proposta por Shulman
(1986).

Consideracoes finais

A Resolucdo CNE/CP 01/2002 ndo
apresenta contradi¢do textual quanto aos prin-
cipios e objetivos para a Educacdo Basica.
Tudo se articula e corresponde ao que deve-
ria ser e vir a tornar-se um profissional da
Educacao, do mesmo modo que é explicito o
significado da escola como local de trabalho
e também de formacdo deste profissional.

No entanto, desenvolver uma pesquisa
na formacdo de professores de Matematica,
especificamente relacionada a aprendiza-
gem da pratica de ensino durante o Estagio
Supervisionado, permitiu afirmar que legal-
mente o expressivo aumento das horas de
Pratica de Ensino, totalizando 800 horas a
serem desenvolvidas desde o inicio do cur-
so, que contemplem 400 horas de Estagio
Supervisionado, a partir da segunda meta-
de do mesmo, tem se limitado a parametros
quantitativos, revelando uma contradicao
quanto aos objetivos e principios educacio-
nais encontrados na propria legislacdo. Para
muitos docentes, tanto das licenciaturas quan-
to das escolas da Educacao Basica, ndo é clara
e muitas vezes nem existe a distin¢do entre
quais atividades compoem a Pratica de Ensino
e em quais lugares esta pode ser desenvol-
vida e quais atividades compdem o Estagio
Supervisionado que, legalmente, s6 pode ser
desenvolvido em escola e sob a supervisao de
um professor habilitado na area de realizagao
do Estagio Supervisionado.



A auséncia da institucionalizacdo entre
universidade e escola para a efetivacao da di-
mensao sobre a pratica de ensino na formacao
de professores, juntamente com as reformas
top down?, que ndo ecoam as vozes de seus
principais vetores, os professores das escolas
da Educacao Basica, asseguram as seguintes
indagacoes:

»  Como esperar que a escola assuma, en-
tre outras fungdes que vem assumindo,
uma efetiva participagdo na formacao
inicial dos professores, sem que exis-
tam condicdes estruturais e funcionais
para isto?

* O que poderia originar o tempo comum
para a parceria escola-universidade
que se sobressaisse a boa vontade dos
participantes deste tipo de trabalho?

*  Supondo-se e defendendo-se que sa-
beres dos professores que estdo na
Educacao Bésica e que o seu tempo de
experiéncia sdo significativos para sua
formacdo inicial, por que os professo-
res da Educacdo Bésica ndo possuem,
em sua carga horéria, horas-aulas
destinadas ao trabalho conjunto com
futuros professores e com professores
universitarios?

* Seria a resposta a questdo acima uma
forma de conscientizagdo dos pro-
fessores da Educacdo Basica sobre a
responsabilidade que lhes cabe no que
se refere a formacao inicial de futuros
colegas de profissao?

* Atomada de consciéncia desta respon-
sabilidade possibilitaria o desenvolvi-
mento de atitudes para além do que
hoje se denomina professor reflexivo
e professor pesquisador de sua pratica?

20 tipo top down de reforma, ndo somente na Educa-
cdo, é também conhecido como reforma de “cima para
baixo” e tem como principal caracteristica a avaliagdo
de necessidades e o planejamento de a¢des por pessoas
distantes de locais e situagGes nas quais essas acdes
serdo implementadas.
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A auséncia de institucionalizacdo do
espaco comum para uma efetiva parceria
entre escola-universidade, no que se refere a
dimensao pratica das Licenciaturas, que esta
obrigatoriamente articulada a sua dimensdo
tedrica, ndo desmerece o que se conseguiu
com este estudo.

A historicidade do Estagio
Supervisionado no Brasil confunde-se com a
proépria historia da formacao de professores,
0 que tem como consequéncia o fato de que a
concepcao de Estagio Supervisionado reflete
e interfere nas caracteristicas de formacao de
professores em tempos e espagos definidos.
Contudo, essa mesma historicidade mostra
que a aprendizagem sobre a pratica de ensino
€ o contetido do Estagio Supervisionado.

O alcance do objetivo da pesquisa pos-
sibilitou identificar contribui¢does do desen-
volvimento do Estagio Supervisionado para
a elaboracdo de saberes docentes para essa
prética de ensino.

Quando se buscou superar a sequéncia
observacao-participacdo-regéncia, acreditan-
do que essa superacao deveria ser alicercada
por referenciais tedricos e praticos, nos quais
ndo se presume uma aplicacdo linear dos pri-
meiros nos segundos, observou-se que a ques-
tdo nao é negar as acdes de observar, participar
e reger aulas. Ao contrario, essas acoes refe-
rendadas por principios da Cognicao Situada
confirmaram o Estagio Supervisionado como
campo formativo de saber docente, especifi-
camente o saber da pratica de ensino. Assim,
pode-se concluir que existem possibilidades
de desenvolvimento de saberes docentes atra-
vés do Estagio Supervisionado em que este
ndo seja mais entendido como elemento em-
blematico de separacdo entre teoria e pratica
na formacdo de professores.
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