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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral a andlise da disciplina de Estagio
Supervisionado 11l do curso de Licenciatura em Ciéncias BiolOgicas, face as recentes
mudancas que foram implementadas no curso, devido as resolu¢cdes do Conselho
Nacional de Educagéo para os cursos de formacéo de professores. Elegemos como
categorias tedricas o0 estagio supervisionado e a pratica docente, nos apoiando nas
pesquisas de varios autores na fundamentacédo teérica, destacando Selma Garrido
Pimenta. Para dar conta dos objetivos do estudo, nos utilizamos de métodos da
pesquisa qualitativa, tendo como sujeitos vinte e cinco alunos da disciplina de
Estagio Supervisionado Ill do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, localizada na cidade de Recife/PE. A
Metodologia Interativa foi aplicada, pois se mostrou alinhada com os objetivos e
fundamentacdo tedrica do trabalho. Para tanto, nos utilizamos de entrevistas,
mediante a técnica do Circulo hermenéutico-dialético, questionarios, observacao
participante e andlise documental, como instrumentos de coleta de dados. A analise
dos mesmos foi realizada, através de um processo de triangulacdo dos dados, no
qual as categorias tedricas e empiricas, provenientes da fundamentagéo tedrica, e
as unidades de andlise emergentes dos instrumentos de coleta dos dados, foram
analisadas a luz da fundamentagdo tedrica, processo este denominado Analise
interativa hermenéutica-dialética. Os resultados apontaram que o Estagio
Supervisionado ainda esta sendo vivenciado de maneira fragmentada, mesmo com
consideravel aumento na carga horaria, fruto das modificacbes das resolucdes do
Conselho Nacional de Educacdo. Tal fato, pode ser verificado através das
modalidades didaticas escolhidas pelos estagiarios, que via de regra privilegiaram a
transmissado de informacdes ou conteudos, sendo a aula expositiva a mais frequente.
Desse modo, configurou-se na disciplina uma dicotomia entre teoria e préatica, uma
vez que a mesma apresentava um discurso inovador da pratica docente, mas 0s
estagiarios ndo conseguiam transformar o mesmo em préaticas inovadoras na
realidade da escola basica. Acreditamos que os estagiarios reproduziram as
mesmas praticas que seus professores do ensino basico e do ensino superior
utilizaram. Como recomendacao, sugerimos a necessidade de repensar o estagio
supervisionado para que os licenciandos testem modalidades didaticas inovadoras
nas suas regéncias e que, os demais professores do curso também possam
repensar e dar melhor apoio aos estudantes que procuram as escolas para vivenciar
0 estagio supervisionado, eixo fundamental do curso.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado; Pratica Docente; Formacéo Inicial; Ensino
de Ciéncias; Projetos de Ensino.



ABSTRACT

The aim of the research was to analyze the discipline of Supervised Trainee Il of
Bachelor's Degree in Biological Sciences, in the front of the recent changes that
were implemented in the course, due to resolutions of the National Council of
Education for teacher formation courses. We choose as theoretical categories the
supervised training and teaching practice, supported on the research of several
authors in theoretical basis, with an emphasis on Selma Garrido Pimenta. To achieve
the goals of the study, we used methods of qualitative research with twenty-five
students of the discipline of Supervised Trainee lll of the course of Bachelor's
Degree in Biological Sciences from the Federal Rural University of Pernambuco,
located in the city of Recife/PE. The Interactive Methodology was applied, because it
was aligned with the goals and theoretical foundation of the work. For this, we used
interviews, through the technique of the hermeneutic-dialectic circle, questionnaires,
participant observation and documentary analysis, as instruments for data collect.
Data analysis was performed by triangulation of the data, in which the theoretical and
empiric categories, from of the theoretical foundation, and the unit of analysis,
coming form collect data tools, were analyzed with base in the discussion, in a
process called Interactive Analysis hermeneutic-dialect. The outcomes indicated that
the Supervised Trainee is still being experienced in a fragmented way, even with
significant increase in workload, the result of the modifications of the resolutions of
the National Council of Education. This fact can be verified through the didactic
methods chosen by trainees, which generally aimed the transmission of information
or content, and the frequently use the lecture classes. Therefore, it was configured in
the discipline a dichotomy between theory and practice; since it presented an
innovative discourse of teaching practice, but the trainers did not get change this
discourse in innovative practices at the basic school. We believe that the trainees
reproduced the same practices that their teachers from basic and higher education
have used. As a recommendation, we suggest the need to rethink the supervised
training for the trainees to test innovative teaching methods in the regencies and that
others teachers might also rethink the course and give better support to students
looking for schools for the supervised internship experience, spindle fundamental of
the course.

Keywords: Training; Educational Practice; Initial Training; Science Teaching; Teaching
Projects.
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INTRODUCAO

Para analisar o estagio supervisionado no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas, e como este objeto de estudo estd relacionado como o processo de
formacao e pratica docente, partimos do pressuposto de que a formacédo de um
professor € um processo bastante complexo, pois sua pratica é influenciada pelas
constantes tensfes presentes em nossa sociedade, sobretudo no contexto das salas
de aula. No entanto, esse processo tem sido simplificado, com a estruturagédo em:
formacdo inicial, que representa o alicerce da formacao profissional, em cursos de
graduacdo e formacgdo continuada do entdo formado em licenciatura e ou
bacharelado, no exercicio da pratica docente. No entanto, a formacdo do professor
comeca antes mesmo do ingresso em cursos de graduacao, levando em conta a
experiéncia de vida do sujeito e também o periodo em que o futuro professor foi
estudante na escola do ensino basico; pois ele podera levar consigo para o curso de
graduacdo referéncias com relacdo ao modo de ensinar dos seus melhores
professores. Nesta dire¢cdo, Pimenta e Lima (2008, p.35) afirmam que: “a perspectiva
da imitacdo, sera a partir da observacdo, imitacdo, reproducdo e, as vezes,
reelaboracdo dos modelos existentes na pratica consagrados como bons”.

Por sua vez, fizemos um recorte na andlise desse processo, focando nosso
estudo na formacado inicial em uma Universidade Publica, que entre outras
responsabilidades sociais, é encarregada da formacdo dos docentes, através dos
cursos de formacdo de professores que € oferecido em trés modalidades:
Licenciatura, Normal Superior e Pedagogia. Assim, na Educacédo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a formacdo se da no curso Normal Superior,
podendo também se realizar em cursos de Pedagogia. Todavia o curso de
Pedagogia, atualmente oferece duas formacdes distintas: a de licenciado e a de
bacharel. Ja nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a
formacao se da nas Licenciaturas das areas especificas do conhecimento.

Os cursos de licenciaturas que formam professores para as areas especificas
do conhecimento apresentam uma estrutura curricular peculiar composta por alguns
grupos de disciplinas que dividem objetivos comuns. Carvalho (2001), ao propor uma
classificagcdo para essas disciplinas, divide o curriculo em disciplinas basicas,

profissionalizantes e na pratica final. Desta forma, as disciplinas basicas séo aquelas
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em que a producdo do conhecimento ndo esta relacionada diretamente ao estudo da
escola, mas aos conteudos especificos em si, jA que € necessaria uma boa
formacdo para o dominio dos conhecimentos especificos da area em questdo. Por
exemplo, na disciplina de Citologia a articulacdo entre teoria e pratica deveria ser
realizada, preferencialmente fora do espaco fisico da escola, procurando destacar a
aprendizagem do contetdo da disciplina em si. A autora defende que € necessario
um intervalo em que os estudantes se distanciem um pouco da escola, ja que muitos
acabaram de sair do ensino médio ao superior e este tempo deve ser preenchido
com as disciplinas bésicas, que focam principalmente na aprendizagem dos
conteuidos especificos da &rea do conhecimento.

As disciplinas profissionalizantes sdo aquelas relacionadas com o estudo dos
conhecimentos especificos, sendo provenientes de pesquisas realizadas tanto na
escola quanto nas diversas areas de ensino, como acontece na disciplina de
Didéatica, em que muitas vezes a pratica requer direcionar o olhar para a sala de
aula, ao se abordar um conteudo da disciplina e também em disciplinas como as
Praticas como Componente Curricular em que se trabalha, por exemplo, a Zoologia
em situacbes de instrumentacdo para O ensino, como na perspectiva da
experimentacdo. Por fim, teriamos a préatica final, dando condi¢bes para que se
estabeleca uma real parceria entre a escola e o estagio supervisionado das
universidades.

Por outro lado, os cursos de Pedagogia e Normal Superior também
apresentam estruturas curriculares semelhantes, mantendo as especificidades de
cada programa. Como exemplo, Scheibe (2010) destaca as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia no seu artigo 6°, cuja orientagdo sugere uma
estrutura curricular em trés grupos de disciplinas: um grupo de estudos basicos, um
grupo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e um grupo de estudos
integradores.

Em resumo, as novas propostas dos cursos de formagédo de professores
estruturam seus curriculos com as disciplinas béasicas que tratam do contetudo
especifico, passando as disciplinas profissionalizantes que teriam o carater
integrador entre o conteudo especifico e a pratica na escola e a pratica final, se
constituindo na pratica efetiva do exercicio docente, buscando uma aproximacgéo a
esta realidade.

O estagio supervisionado deve cumprir um papel importante, integrador entre
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os variados elementos do curriculo, em prol de uma pratica docente que mobilize os
diversos saberes adquiridos pelos estagiérios nas escolas-campo. Em sintese, tendo
como objeto de estudo o estagio supervisionado, passamos a refletir sobre a recente
legislacdo que o regulamentava nos cursos de formacéao de professores.

Sob esta visdo, no que concerne ao estagio nas universidades, segundo
Diniz-Pereira e Amaral (2010), antes da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, este se limitava a % da disciplina de Pratica de Ensino, que
geralmente tinha a carga horéaria de 120 horas, ministrada em um ou dois semestres
letivos, ndo contribuindo efetivamente para a formacao docente.

Em seguida, no ano de 1996, com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, foi regulamentada a carga horaria minima de 300 (trezentas)
horas para essas disciplinas. Entretanto, apesar do avanc¢o, as disciplinas ainda
continuaram a ser oferecidas no final do curso, sé que agora na forma de duas
disciplinas de 150 horas, geralmente no sétimo e oitavo periodos.

Por sua vez, essa organizacao curricular, favorecia a dicotomia entre teoria e
pratica, uma vez que a grande maioria ou a totalidade das disciplinas especificas e
pedagdgicas sdo cursadas antes das disciplinas de pratica de ensino e/ou estagio
supervisionado, dando a entender que primeiro precisa-se entender a teoria, para
depois “praticar a teoria” na sala de aula.

Mais adiante, ja em 2002, foi aprovada a Resolucdo n°® 02 do Conselho
Nacional de Educacdo, que determinava uma carga horaria de 800 (oitocentas)
horas de préatica de ensino, sendo metade dessa carga horaria como componente
curricular e o restante como estagio curricular supervisionado, que deve constar no
Projeto Politico Pedagogico dos cursos de Formacdo de Professores (BRASIL,
2002).

Baseados na resolucdo do Conselho Nacional de Educacédo, os cursos de
Licenciatura, em geral, estruturaram seus curriculos distribuindo as 800 (oitocentas)
horas, referentes a pratica de ensino, em 08 (oito) disciplinas de Pratica como
Componente Curricular, com carga horaria média de 60 (sessenta) horas,
sistematizadas desde o inicio ao término do curso, e sendo incluidas nesse total as
400 (quatrocentas) horas relativas as disciplinas de Estagio Supervisionado,
geralmente em nimero de 4 (quatro) e a partir da segunda metade do curso.

Desta maneira, em oposi¢do a organizac¢do curricular observada na maioria

dos cursos antes da publicacdo desta resolucédo do Conselho Nacional de Educacéo,
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as propostas de organizacao dos estagios favorecem em tese uma maior articulagédo
da relagdo teoria-pratica, uma vez que as disciplinas de prética de ensino e o0s
estagios ocorrem, quase que simultaneamente com as demais disciplinas
especificas e pedagogicas, favorecendo assim a integracao teorica entre elas.

A integracdo das diversas disciplinas, aliada ao transito constante entre a
universidade e a escola-campo, expde o estagiério a diferentes concepc¢des, regras,
desafios, municiando os estudantes com diversos elementos propicios a pratica da
praxis, ou seja, realizar uma atividade por meio da reflexdo da mesma e com poder
de transformacao da realidade.

Possivelmente, com a praxis sendo uma constante na pratica docente dos
estagiarios, podemos nos aproximar da indissociabilidade entre teoria e pratica, uma
preocupacao desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que no artigo
61 diz que: “a formacéao de profissionais da educacao [...] terd como fundamentos: a
associacao entre teorias e praticas” (BRASIL, 1996).

No entanto, mesmo reconhecendo a valorizacdo do estdgio como eixo
estruturador do curriculo, devido as novas resolucdes do Conselho Nacional de
Educacdo, essas mudancas podem nao se refletir em um curriculo real, pois é
preciso que o0s atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem,
principalmente os professores, tenham real comprometimento com tais implicagdes
curriculares. Tal fato é agravado pela maioria dos professores das licenciaturas
serem bacharéis e terem sido formados através de metodologias de ensino bastante
tradicionais, reproduzindo as mesmas agora como mestres.

Some-se a isto, a possibilidade de ndo erradicar a fragmentacdo, um
elemento um tanto reticente em muitos curriculos dos cursos de Licenciatura, e que
em regra geral, tende a surgir quando se tém um grande namero de disciplinas e
pouca conexao entre elas. Essa fragmentacdo do curriculo, possivelmente tem
origem na visdo positivista da organizacdo curricular altamente especializada e
disciplinar, que valoriza a racionalidade técnica. Segundo Maldaner, Zanon e Auth
(2006, p. 61) “[...] prevalece a tendéncia de formalizar, cindir, isolar e dicotomizar os
programas de formacéo, reduzindo de tal modo sua complexidade que a formacao
raramente encontra correspondente nas praticas”.

Em conseqiéncia disso, € preciso investir na realizacdo dos estagios
supervisionados, que objetivam uma aproximacdo ao trabalho docente,

proporcionando situacdes de confronto com a realidade. Desta maneira, podem
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estimular o desenvolvimento de saberes da experiéncia nos licenciandos, os quais
por sua vez podem dar novos significados aos demais saberes adquiridos na
formacdo inicial, como os disciplinares, curriculares e pedagdgicos.

Utilizando-se da argumentacao anterior, pretende-se verificar se as recentes
modificagdes na legislacdo ja refletram em mudancas significativas no curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco,
em relacdo ao favorecimento da relagcdo entre teoria e pratica no Estagio
Supervisionado e na utilizacdo de inovacfes no processo de ensino-aprendizagem,
como os projetos de ensino.

Assim, esta dissertacdo foi estruturada em cinco partes. Na primeira parte,
tratamos do problema e da pertinéncia da pesquisa, 0s objetivos que direcionam
nosso estudo, além da contextualizacdo deste objeto de estudo. A segunda parte
trata do aporte tedrico que d& sustentacdo ao trabalho, no que concerne a
problematizacéo, objetivos e metodologia, e mais especificamente para o processo
da analise dos dados coletados. Na terceira parte, apresentamos o0 procedimento
metodoldgico. Na quarta parte, trabalhamos os resultados, por meio da andlise e
triangulacdo dos dados coletados, ancorados na fundamentacdo tedrica. Como
fechamento deste estudo, apresentamos as consideragbes finais e algumas

sugestdes que podem servir de subsidios para a realizacdo de novas pesquisas.
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CAPITULO |
O PROBLEMA DE PESQUISA E A PERTINENCIA DO ESTUDO

A preocupacdo com os cursos de formacdo de professores € alvo de
constantes pesquisas, sobretudo nos ultimos 20 anos, quando comecam a surgir
iniciativas que buscam alternativas ao ensino tradicional, pautado na racionalidade
técnica. Entretanto, mesmo com o crescimento e desenvolvimento dessas
pesquisas, principalmente pelos professores e pesquisadores do ensino superior,
tais resultados ainda néo refletiram em melhorias na qualidade das préaticas dos
docentes tanto do ensino basico quanto do ensino superior, que via de regra se

baseia na transmisséo de informacdes e conteudos disciplinares.
1. O problema de pesquisa

Na opinido de Carvalho e Gil-Pérez (1998, p.73), “existe a idéia, que por sinal,
€ bem difundida de que para ensinar uma matéria, basta ter um nivel de
conhecimento maior do que os dos alunos”. Esta idéia contribui para o reducionismo
e desvalorizacdo do trabalho docente, pois desconsidera todo o esfor¢co que tais
profissionais tiveram durante sua formacdao inicial, continuada e durante o exercicio
do trabalho docente. Em contraposicdo, Mendes e Munford (2005), afirmam que o
oficio de professor exige conhecimentos, habilidades, competéncias e saberes, que
séo necessarios ao bom desempenho dos profissionais.

Dentro desta perspectiva, como nos propomos a estudar o processo de
formacao inicial, cuja missao passa por favorecer o desenvolvimento de todos esses
elementos necessarios ao bom desenvolvimento da pratica docente, encontramos
no estagio supervisionado um importante aliado, jA que ele tem a funcdo de
aproximar o estudante da realidade do oficio de professor, na medida em que os
estagiarios desenvolvem suas regéncias nas escolas-campo.

Diante dessas considera¢fes formulamos como problematizacdo de nosso

estudo, o seguinte questionamento:

e Como esta sendo vivenciado o estagio supervisionado no Curso de

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal Rural de
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Pernambuco?

Na tentativa de encontrar possiveis respostas a essa problematizacéo,
realizamos nossa pesquisa com licenciandos concluintes do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco, que estavam
cursando a disciplina de Estagio Supervisionado Ill. A escolha da amostra nessa
instituicdo justifica-se pelo critério da instituicdo ter iniciado a implantacdo da nova
proposta da matriz curricular desse curso, segundo as diretrizes da resolucédo n° 02
do Conselho Nacional de Educag&o/2002.

1.1 Objetivo Geral

e Analisar o processo de desenvolvimento da disciplina Estagio
Supervisionado Ill, no Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da

Universidade Federal Rural de Pernambuco.

1.1  Objetivos especificos

e Diagnosticar de que forma estd sendo trabalhada a disciplina de
Estdgio Supervisionado Ill do Curso de Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas.

e Compreender as concepcdes dos licenciandos sobre projetos de
ensino, como possivel proposta facilitadora para desenvolvimento dos

conteudos do ensino da Biologia na Educacéo Basica.

e Compreender os tipos de saberes que estdo sendo trabalhados ou
nao, na disciplina Estagio Supervisionado 1ll do Curso de Licenciatura
em Ciéncias Biologicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco.

1.2 Contextualizando o problema

Os cursos de formacao de professores tém vivenciado nas ultimas décadas,
periodos de reformulacdo nos seus curriculos, face aos diversos dispositivos legais
qgue foram publicados. Um dos pontos em comum, nos documentos publicos se

refere, ao aumento gradual na carga horaria das praticas de ensino e dos estagios
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supervisionados, conforme a figura abaixo:

Figura 1:
Aumento da carga horaria no estagio supervisionado.
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Entretanto, apenas o aumento na carga horaria dos estagios supervisionados
por si s6 ndo pode dar conta de torna-lo um elemento significativo, pois muitos dos
problemas recorrentes até entdo ainda permaneciam e até foram agravados com o
aumento da presenca dos estagiarios nas escolas. Por exemplo, através de Felicio e
Oliveira (2008, p.226), podemos perceber que:

s

[...] a parceria professor-estagiario é uma situacdo delicada e
conflituosa na realizacdo dos estagios, uma vez que a relacéo entre
profissionais e estagiarios ainda ndo é vista como uma situagédo de
complementaridade, de interdependéncia entre o0s individuos
envolvidos no processo para construgdo de conhecimento. Muito pelo
contrario, essa relacdo ainda € marcada por inimeras situacdes
constrangedoras em que O estagiario é visto como aquele que esta
para “julgar” uma pratica pedagadgica profissional alheia.

E possivel perceber que a medida que as mudancas acarretadas pela
legislacdo vigente foram sendo implementadas, pesquisadores analisavam esse
periodo fértil para avalia-las e para elaborar e testar alternativas e suas possiveis
implicagbes. Nesse sentido, podemos exemplificar um convénio entre a
Universidade Federal Rural de Pernambuco e a Secretaria de Educacao do Estado
de Pernambuco (UFRPE, 2011). Tal cooperagdo consistiu no apoio pedagogico a
uma escola estadual, instalada no mesmo bairro da universidade, que em troca se
tornaria uma escola-campo preferencial para os estagiarios realizarem suas
pesquisas e outras atividades. Uma das coordenadoras do projeto resumiu assim o

suporte pedagogico:
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Temos semanalmente reunido com todos os professores, uma
reunido geral uma reunido semanal, temos reunido por area, além
disso, estamos presentes diariamente na escola , em contato com 0s
professores, numa proximidade muito grande discutindo, por
exemplo avaliacdo escolar, discutindo conselho de classe,
participando de conselho de classe, convidando pais para discutir a
participacdo dos alunos, ou a pouca participacdo de um ou outro
aluno, dificuldades que esses alunos apresentam; enfim existe toda
uma complexidade de uma escola real, que a gente esti
vivenciando, e isso é muito bom, é uma oportunidade muito grande,
porgue a gente estd dentro de uma universidade e ao mesmo tempo
temos dentro de uma escola, uma escola concreta e nds temos a
oportunidade de levar o conhecimento da academia para discutir com
os professores. E uma vivéncia, € uma teoria e pratica de fato de
uma maneira muito organica, muito vivida no dia a dia.

Dessa maneira, a aproximacdo da universidade com o corpo docente da
escola basica, torna-se positiva, pois entre outros fatores, criou-se um ambiente
acolhedor para os estagiarios desenvolverem suas atividades e os professores da
escola basica terem a oportunidade de realizar momentos de formacado continuada.
Nesta perspectiva, Pimenta e Lima (2008, p.111) afirmam que: “aprender com os
professores de profissdo como é o ensino, como € ensinar, € o desafio a ser
aprendido/ensinado no decorrer dos cursos de formagao e no estagio”.

Por outro lado, aproveitando a analogia dos estagios na formacéao de médicos
e professores (Carvalho, 2001), outra acdo lancada no bojo das mudancas nos
cursos de formacdo de professores, foi um programa de residéncia pedagdgica no
curso de Pedagogia da Universidade Federal de S&do Paulo. Tal programa foi criado,
no contexto de implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia, no ano de 2006 e firmava parceria com a
rede municipal de educacao de Guarulhos.

Sobre a descricao da residéncia pedagogica, Giglio (2010, p.376) afirma que:
“se reunem os esforcos da universidade, das escolas e sistemas de ensino para a
formacdo dos novos profissionais, tendo por meta a articulagdo a formacéao
continuada daqueles que ja atuam nas escolas”.

No que diz respeito a contextualizacdo apresentada, percebemos que o0
estudo na linha de pesquisas da formac&o inicial de professores, mais
particularmente com relacdo ao estagio supervisionado, estd num momento bastante

propicio, pois ainda estamos vivenciando o impacto das recentes mudancas.
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1.3 Pertinéncia do estudo

Percebemos a importancia do tema estagio supervisionado, pelo fato de que a
formacdo inicial de professores ultimamente tem recebido atencdo especial do poder
publico, ora provocando, orientando e induzindo mudancas em tais cursos. Podemos
citar como exemplos, a publicacdo de instrumentos legais, documentos e
orientacdes de teor pedagogico, criagdo de novos cursos (presenciais e a distancia),
aumento do numero de vagas em cursos ja existentes, fortalecimento do Programa
de Iniciacdo a Docéncia, entre outras acdes. Toda essa atmosfera torna a
investigagdo nessa area um campo fértil no sentido de dar retorno aos investimentos
que sao direcionados aos cursos de formacao de professores.

Soma-se a isto, em nivel mais especifico, a importancia dessa proposta de
investigacdo num dos pontos-chave do curso de formacdo de professores, que é o
estagio supervisionado. Esse conjunto de disciplinas pode proporcionar ao estudante
a oportunidade de, no contato com a escola basica, mobilizar os diversos saberes
trabalhados e desenvolvidos ao longo do curso, como maneira de reflexdo da sua
praxis.

Dessa forma, com esse estudo espera-se contribuir para o fortalecimento da
linha de investigacdo concernente ao processo de formacao de professores, visto
que a mesma ainda nao recebeu a atencdo necessaria por parte dos pesquisadores
em educacdo em ciéncias. Nesta direcdo, observa-se que os estudos ja realizados
sdo escassos com o foco da linha de pesquisa em questdo, e o que desperta maior
interesse € a formacao continuada de professores.

Por fim, espera-se que o0s resultados desse estudo possam ser referéncias
para novas reflexdes acerca do curriculo dos cursos de formacdo de professores e
para o ensino das ciéncias, tanto para a comunidade discente e docente quanto para

0S que tém interesse em pesquisas no ambito da formacao inicial de professores.
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CAPITULO Il
FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, iniciamos a discussdo do processo de formacédo de
professores, pontuando a importancia da analise dos curriculos desses cursos, como
forma de entender o processo de fragmentacdo das disciplinas. A seguir,
apresentamos algumas necessidades formativas para a formacgao de professores de
ciéncias e a dinamica da producdo e mobilizacdo dos saberes docentes. Em
seguida, é trabalhada a importancia do estagio supervisionado para a formacdo dos
licenciandos, abordando a necessidade da criagdo de situacdes didatico-
pedagdgicas e sugerindo a proposta de trabalhar a disciplina através de projetos de
ensino na perspectiva de uma educacdo para a complexidade, ou seja, na

perspectiva metadisciplinar.
2 Formacéao inicial de professores

O marco da educacdo no Brasil tem inicio com a chegada dos jesuitas e a
fundacdo da Companhia de Jesus em 1549, que por muito tempo ficaram
responsaveis pelo processo educativo no pais. Porém, somente nos anos 20 do
século passado € que se iniciou a implantacdo de um sistema de formacéao
universitaria para o professor da escola basica, impulsionado pelos movimentos dos
direitos dos trabalhadores no debate sobre educacéo.

A partir de entdo, durante todo o século passado, uma estrutura foi montada e
propostas para a formacdo dos professores foram surgindo. Nesse contexto,
podemos destacar: a criagdo das primeiras universidades brasileiras, com suas
respectivas faculdades de educacéo, no final da década de 30; a regulamentacéo da
secao especial do curso de didatica para os bacharéis obterem o titulo de licenciado,
configurando o famoso esquema 3 + 1; a regulamentacao das licenciaturas curtas e
outras diversas diretrizes e alteragcdes curriculares nos cursos de formagédo de
professores, anteriores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de
dezembro de 1996.

Dando prosseguimento, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional foi
considerada um marco atual para a educacao brasileira, pois tem serviu de base

para implantacdo de propostas contemporaneas, no que diz respeito a educacéo
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superior e ao processo de formacdo de professores. Como exemplo, podemos
utilizar o artigo 62 (sessenta e dois) dessa lei, que pontua a necessidade da

qualificacdo dos professores, em cursos de formacao inicial de nivel superior:

A formacdo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como
formacgdo minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

Entretanto, tal preocupacdo em oferecer uma formacao inicial mais completa
aos professores (ja que muitos deles foram formados em cursos de magistério em
nivel médio), para lecionarem na educacgédo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental esta sendo encarada de maneira mais efetiva, somente agora, quinze
anos apos a publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, através
do Plano Nacional de Formacédo de Professores, que oferta cursos na Plataforma
Paulo Freire para professores sem formacdo em nivel superior (Normal Médio) e
para professores bacharéis que atuam em sala de aula ou ainda para aqueles que
desejem cursar uma 22 licenciatura, por estarem lecionando disciplinas fora da area
do seu curso da formacao inicial.

Por sua vez, podemos perceber através dessa breve contextualizacdo que as
faculdades e universidades, foram as instituicbes designadas historicamente para
assumir a responsabilidade da formacgdao inicial e continuada dos professores que
irdo atuar e atuam nos mais diversos niveis e modalidades de ensino. Por
conseguinte, como explicitado anteriormente, o interesse desse estudo € no curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, que foi objeto de investigacdo na pesquisa
de Gatti (2010) em todas as regides do pais; a qual consistiu na construcao do perfil
social dos alunos e na andlise dos Projetos Politico-Pedagdgicos, dos conjuntos de
disciplinas e das suas ementas. Deste trabalho a pesquisadora nos forneceu dados

interessantes, entre 0s quais se destacam:

- Sobre os estudantes, que de uma maneira geral, a docéncia ainda é uma atividade cuja
participacdo feminina € preponderante, atingindo percentual de 75,4% do total de alunos
matriculados. Prosseguindo, cerca de 46% estd na faixa etaria de 18 a 24 anos, sendo o

percentual restante dividido entre as faixas etarias de 25 a 29 anos e dos 30 a 39 anos.
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Ainda foi verificado que 31,8% dos estudantes trabalham e contribuem para o sustento da
familia, sendo que 43,3% desses estudantes trabalham 40 ou mais horas e 20,1% trabalham
mais de 20 e menos de 40 horas semanais.

- Sobre o curso, em relagdo a carga horaria dedicada a formacdo especifica e para
formacdo a docéncia, encontrou-se percentuais de 65,3% e 10%, respectivamente. Poucas
instituicdes especificam em que consistem o0s estagios e sob que forma de orientacdo séo
realizados, se ha convénio com escolas das redes, entre outros aspectos. Auséncia de uma
articulagéo entre as disciplinas de formacao especificas (conteudos da éarea disciplinar) e a

formacéo pedagogica (conteudos para a docéncia).

- Em adicéo, também verificou-se a inexisténcia de um nucleo compartilhado de disciplinas
da érea de formacéo para a docéncia, e € heterogénea a gama de conteddos com que se
trabalha nas disciplinas que mais frequentemente aparecem (didatica, metodologia e
praticas de ensino). Ainda assim, constatou-se que € reduzido o numero de disciplinas
tedricas da area de Educacao (Didatica, Psicologia da Educagdo ou do Desenvolvimento,
Filosofia da Educacéo, etc.) e, que, mesmo as disciplinas aplicadas, tém espa¢o pequeno
nas matrizes, sendo que estas, na verdade, sdo mais tedricas que praticas, onde deveria

haver equilibrio entre esses dois eixos.

Em resumo, a referida autora, diante do quadro observado presumiu
pulverizacdo na formacdo dos licenciados, indicando fragil preparacdo para o
exercicio do magistério na educacao basica. De fato, tais resultados, possivelmente,
tém origem no carater fragmentado do curriculo dos cursos de formacdo de
professores, principalmente os de formacgédo especializada, conforme opinido de

Pimenta e Lima (2008, p.33) onde afirmam que:

[...] os curriculos de formacao tém-se constituido em um aglomerado
de disciplinas isoladas entre si, sem qualquer explicitagdo de seus
nexos com a realidade que Ihes deu origem. Assim, nem sequer se
pode denomina-las teoria, pois sdo apenas saberes disciplinares em
cursos de formagdo, que em geral estdo completamente
desvinculados do campo de atuacdo profissional dos futuros
formandos.

Desse modo, a partir desta constatagcdo abordamos a seguir a origem e 0s
mecanismos de propagacdo do processo de fragmentacdo das disciplinas,

procurando entender a dinamica curricular.
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2.1 Fragmentacdo do curriculo e abordagem curricular

No contexto educacional contemporaneo, nas salas de aula, no discurso de
educadores, formadores e estudantes, percebemos a repulsa ao ensino tradicional
(CACHAPUZ, PRAIA E JORGE, 2002), também denominado por Freire (2005),
como concepcédo bancaria da educacéo, centrado na transmisséo de conteudos e/ou
saberes. Entretanto, muitas vezes, apesar de criticA-lo no discurso, muitos nao
conseguem transformar essa critica em praticas reais que sirvam de contraponto as
praticas do ensino tradicional.

Dessa forma, um dos fatores dessa aparente contradicdo pode ser atribuido
ao fato de muitos estudantes terem sido educados, em tal perspectiva, na educacéo
basica, reencontrando a mesma pratica no ensino superior e reproduzindo-a
novamente agora como profissional no ensino fundamental e médio. Nessa
perspectiva, 0 ensino tradicional, ainda segundo os autores supracitados (2002,

p.144), pode ser caracterizado como sendo aquele em que:

O professor apresenta a matéria, através de uma imensa massa de
informagdo que debita, sem a intencionalidade de provocar
articulacfes horizontais e verticais e dispensando ajudar os alunos a
relacionar os elementos entre si. Parece que os fatos ndo se
interligam que o anterior tem pouco haver com o seguinte.

Portanto, a predominancia da perspectiva de ensino tradicional, de natureza
empirista, pois entende o conhecimento como exterior ao sujeito, sendo que este
deve ser transmitido pelo professor aos alunos no processo de ensino-
aprendizagem, favorece a fragmentacdo do conhecimento. Esse resultado deve-se
ao tipo de abordagem fragmentada e ndo globalizada, que reduz a complexidade
dos objetos de estudo.

Assim, para entendermos a origem do processo de fragmentagcao do
conhecimento nos curriculos, fizemos uma breve recontextualizacdo da revolucéo
cientifica que aconteceu nos séculos XV a XVII, onde alguns pensadores tiveram
grande influéncia na compreensdo do conhecimento cientifico daquela época, mas
gue ainda tém impacto para a compreensao do conhecimento cientifico nos dias de

hoje.
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Primeiramente, citamos Bacon (CHAUI, 2006), que organizou o conhecimento
usando a metafora das duas arvores. A arvore do conhecimento divino e a do
conhecimento humano, “sugerindo” assim, que os homens também produziam
conhecimentos. Nesta direcdo, a partir desse pensamento, verificou-se um
precedente desenvolvimento das ciéncias e posteriormente, verificou-se que o
conhecimento cientifico recebeu um status de superioridade em relagcdo ao
conhecimento cotidiano, considerado como inferior.

Do mesmo modo, pode-se citar também a influéncia de Descartes (2007),
propondo a analise dos fenbmenos e objetos, segundo a separacéo e simplificacéo
de suas partes, para a compreenséo de sua totalidade. Por certo, a partir desses
dois pressupostos o conhecimento das sociedades, principalmente o cientifico, foi se
organizando em diversas disciplinas, fenébmeno que Nicolescu (2005) chamou de
Big-Bang disciplinar, e que hoje compdem o curriculo escolar e de diversos cursos.

Por sua vez, o estudo do curriculo, constitui-se como um dos campos de
investigacdo dentro da area da educacédo e a discussao sobre teoria curricular € de
extrema importancia na definicho de uma estrutura curricular. Partindo-se deste
pressuposto, procura-se a seguir entender toda a dinamica da proposta curricular,
reconhecendo a complexidade do curriculo, através da conceituacdo de Macedo
(2008, p.25), bastante abrangente na descri¢cdo, dinamica e finalidade:

Como um artefato socioeducacional, que se configura nas acfes de
conceber / selecionar [/ produzir, organizar, institucionalizar,
implementar/dinamizar ~ saberes,  conhecimentos,  atividades,
competéncias e valores visando uma “dada” formagao, configurada
por processos e construcdes constituidos na relacdo com
conhecimento eleito como educativo. Enquanto uma construcao
social, e articulado de perto com outros processos e procedimentos
pedagogico-educacionais, o curriculo como qualquer artefato
educacional, atualiza-se -0s atos de curriculo- de forma ideolégica e,
neste sentido, veicula “uma” formagdo ética, politica, estética e
cultural, nem sempre explicita (dmbito do curriculo oculto), nem
sempre coerente (&mbito dos dilemas, das contradicbes, das
ambivaléncias, dos paradoxos) nem sempre absoluta (d&mbito das
derivas, das transgressdes), nem sempre soélida (ambito dos
vazamentos, das brechas). E nestes termos que vive cotidianamente,
enquanto concepcdo e pratica, a reproducdo das ideologias, bem
como permite, de alguma forma, a construcdo de resisténcias,
bifurcacdes e vazamentos. E aqui que o curriculo se configura como
um produto das relagbes e das dinamicas interativas, vivendo e
instituindo poderes. Neste movimento, cultiva “uma” ética e “uma”
politica, ao fazer e realizar op¢des epistemologicas, pedagdégicas, ao
orientar-se por determinados valores.
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A partir, dessa abrangente conceituacdo, percebemos que entre 0s extremos
da efetivacdo de um curriculo real, ou seja, aquele que se deseja e se consegue
vivenciar e um curriculo nulo, aquele deveria ser vivenciado, mas que devido a
diversos fatores nédo o foi, est4 diretamente relacionado aos atos de curriculo. Sendo
assim, eles podem ser entendidos, nas palavras de Macedo (2008, p.38) como:

Todas as atividades que se organizam e se envolvem visando uma
determinada formacao, operacionalizadas via selecdo, organizacgéo,
formulacdo, implementagéo, institucionalizagdo e avaliagdo de
saberes, atividades, valores, competéncias, mediados pelo processo
ensinar/aprender ou sua projecgao.

Assim, os atos de curriculo sdo na verdade a realizacdo das intencdes de
determinado curriculo, empreendidas pelos atores que através da escolha das
melhores estratégias conduzem o processo de ensino-aprendizagem, visando tal
finalidade. Desta forma, a complexidade do curriculo, como artefato cultural e
ideolégico que é refletida em prol da transformacao das intengdes em um curriculo
real, requer que consideremos a opinido de Camargo (2007, p. 256), que “[...] sem
se pensar nas disciplinas que a comporado, nos docentes que atuardo e nos alunos
que Ihe darao vida e consisténcia, por certo, pouco representara”.

Todavia, os curriculos dos cursos de formacédo de professores, ultimamente
tém sido questionados devido a varios contrapontos que tém sido levantados em
relacdo a fragmentacdo, como o questionamento do valor epistemoldégico dos
conhecimentos trabalhados nesses curriculos, e a tentativa de dialogo entre as
disciplinas (multi, inter e transdisciplinaridade).

Por certo, todos esses questionamentos foram frutos do desenvolvimento de
estudos no campo do estudo curricular, pois anteriormente, eram definidas, as
questbes de tempo e periodos das disciplinas, bem como os periodos letivos.
Posteriormente, eram definidos os conteudos curriculares que estariam presentes
nesses periodos letivos.

Todos esses procedimentos eram tratados meramente como decistes
técnicas, mas na verdade, com o0 tempo e estudo percebeu-se que possuem
impactantes amplitudes sociais e pedagodgicas, definindo assim, os atos de curriculo,
gue objetivam programar de fato os objetivos curriculares. Entretanto, esse tipo de

organizacdo curricular foi importante por algum tempo, mas hoje se percebe os
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efeitos da fragmentacao do ensino, no qual os estudantes ndo conseguem relacionar
os diversos saberes na resolucdo de problemas que surgem, por ocasido da pratica
docente e profissional.

Sob esta visdo, a seguir pontuamos alguns eixos que podem servir de
contraponto a perspectiva do ensino tradicional fragmentado, proporcionando uma
formacao docente critica para os futuros docentes de ciéncias.

2.2 Necessidades formativas atuais para os professores de ciéncias

Considerando a situacdo da grande maioria dos cursos de formacgédo de
professores, que apresentam curriculos fragmentados, ocasionando deficiéncias na
formacéo dos profissionais que irdo atuar no ensino basico, pretendemos apresentar
algumas propostas, fruto de recentes estudos na area da formacgdo inicial de
professores. Para isto, nos apoiamos na Base Comum Nacional para os cursos de
formacéo de professores, sintetizada por Brzezinski (1996), e elaborada a partir das
contribuicbes de associagcbes como a Associacdo Nacional de Pesquisa e POs-
Graduacdo em Educacdo e a Associacdo Nacional de Formacao dos Profissionais
da Educacéo. Tal proposta se apdia em cinco eixos: solida formacao tedrica, unidade
teoria e prética, articulacdo entre formacéo inicial e continuada, trabalho coletivo;
compromisso social e democratizacéo da escola.

Desta forma, considerando o primeiro eixo — sélida formacdo tedrica - a
primeira vista, poderiamos pensar que os futuros professores necessitariam ter
somente um bom dominio da matéria a que se propdem lecionar; o que nao deixa de
ser muito importante, pois segundo Carvalho e Gil-Pérez (1998, p.24) “um bom
conhecimento da matéria significa também para um docente, saber selecionar
conteudos adequados, que proporcionem uma visdo atual da Ciéncia e sejam
acessiveis aos alunos e suscetiveis de interesse”. Entretanto, devem-se incluir
também nessa formacdo tedrica, conhecimentos relativos ao funcionamento da
educacéo, da escola, da dindmica da sala de aula, das especificidades do processo
de ensino-aprendizagem, ou seja, 0s conhecimentos pedagdgicos, organizado no
campo da didatica e das didaticas especificas.

Por conseguinte, na opinido de Pimenta e Lima (2008, p.155), o campo da
Didatica se encarrega deste papel, na medida que:
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[..] possibilita que os professores das areas especificas
pedagogizem as ciéncias, as artes, a Filosofia. Isto €, converta-as em
matérias de ensino, colocando os parametros pedagdgicos (da teoria
da educacao) e didaticos (da teoria do ensino) na docéncia das
disciplinas, articulando esses pardmetros aos elementos ldgico-
cientificos dos conhecimentos préprios de cada &rea.

Sob esta visdo, entendemos que tal preocupacao € totalmente pertinente, se
considerarmos que o0s futuros professores devem ter subsidios tedricos para
refletirem sobre sua pratica docente, a partir da realidade. Entretanto, nos cursos de
formacdo inicial, sdo os estagios supervisionados que tem a funcdo de aproximar os
estudantes a realidade do trabalho docente.

Nesse sentido, Carvalho (2001) propde que 0s estagios supervisionados nas
escolas do ensino béasico, sejam pensados como laboratérios, nos quais 0s
estudantes irdo testar suas hipéteses de ensino, nas quais a relacédo teoria/pratica
deve estar sempre presente. No dizer de Freire (1996, p. 39), podemos entender a
dindmica que se d& na relagao teoria/pratica, a qual: “é¢ pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O proprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
guase se confunda com a pratica”.

A proposito, entendemos também que a articulacdo entre formacéo inicial e
continuada é de extrema importancia; tanto para as universidades quanto para as
escolas do ensino basico e propomos discutir brevemente tal articulacdo, através
dos estagios supervisionados dos cursos de formacdo de professores. Nesse
sentido, a formacdo dos estagiarios deve ser planejada, como uma preocupacdo
comum das universidades e das redes oficiais de ensino, como exemplificado na
implantagdo de uma residéncia pedagodgica, que d& conta dessa articulacdo
(GIGLIO, 2010).

Dentro desta perspectiva, um estagio bem planejado, por parte da
universidade e escola-campo é capaz de superar a idéia, muito em voga, do
estagiario como estorvo, como aquele que ira criticar o professor. Assim, 0s
estagiarios podem ser o elo dessa articulacdo entre formacéo inicial e continuada,
pois na visdo de Malglaive (1997), os estagiarios transitam naturalmente entre esses
dois espacos fisicos e conceptuais, configurando uma idéia de alternancia.

Dessa maneira, todos os atores envolvidos, cientes da importancia do papel

que cada um desempenha na articulagdo entre a formagao inicial e formagéo
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continuada, certamente fazem surgir inUmeras possibilidades de atividades de
pesquisa e de formacéo para todos os envolvidos, a exemplo da andlise dos saberes
profissionais dos professores. Por sua vez, os saberes elaborados pelos professores
da escola basica, através das suas experiéncias em sala de aula, freqiientemente
servem de ponto de partida para os professores orientadores dos estagios e demais
pesquisadores da educacdo realizarem suas pesquisas, e estas futuramente
retornarem as salas de aulas, como possiveis solucbes e/ou alternativas aos
problemas de origem. Este é um ponto nevralgico que retém tanto o
desenvolvimento qualitativo do ensino basico quanto o do superior.

Por fim, o contato dos estagiarios com os professores em atuacdo contribui na
formacdo da identidade docente. Nas palavras de Pimenta e Lima (2008, p.112),

podemos perceber que:

A aproximagao do aluno estagiario com o professor da escola néo é
apenas para verificar a aula e o modo de conduzir a classe. E
também para pesquisar a pessoa do professor e suas raizes, seu
ingresso na profissdo, sua insercdo no coletivo docente, como
conquistou seus espagos e como vem construindo sua identidade
profissional ao longo dos anos.

Por sua vez, uma das formas de dinamizar as relacdes entre esses diversos

atores do processo de formacdo dos professores, seria estimulando o trabalho

~

coletivo. Decerto, quando nos referimos a trabalho coletivo, ndo nos limitamos
somente a esfera interpessoal, quando por exemplo, professores, alunos e
comunidade escolar, planejam e executam um projeto de ensino, uma atividade de
extensdo, mas também ao trabalho coletivo nos termos curriculares.

Dessa feita, estimular o trabalho coletivo curricular significa trabalhar na
perspectiva metadisciplinar, ou seja, estimular principalmente a interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade. Conforme citacdo de Zabala (2002, p.68-71), essa
perspectiva objetiva:

Abordar o conhecimento da realidade enfrentando sua natureza
global, ou seja, com uma perspectiva metadisciplinar, o que implica
aproximarmo-nos da realidade “prescindindo” das limitagdes de
algumas disciplinas analiticas que somente podem dar respostas
parciais, j& que cada uma representa um s6 ponto de vista daquela
realidade. {...} Essa visdo nos permite apreciar a importancia relativa
dos contetdos de quase todas as disciplinas existentes, desde as
mais estabelecidas ou as que foram importantes, mas que agora
estdo em declinio, até as que nunca foram objeto de estudo na
escola.
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Possivelmente, a ado¢do desta perspectiva na educacdo basica e superior,
pelos professores das diversas disciplinas, acrescentaria qualitativamente a
abordagem do conhecimento pertinente, ou seja, aquele necessario ao
enfrentamento da complexidade da vida. Somado a isso, a perspectiva
metadisciplinar necessita de estratégias que fornecam teméaticas ou probleméticas
que estimulem o enfrentamento das mesmas por vias inter ou transdisciplinares,
como os projetos de ensino e de trabalho.

Por certo, quando se sugere a adocdo da problematizacdo como estratégia
referente ao processo de ensino-aprendizagem, através de projetos na perspectiva
metadisciplinar, objetiva-se a internalizacdo de saberes e competéncias para 0s
estudantes enfrentarem a complexidade do oficio de professor e da vida. Todavia
nao € isso que vem acontecendo, pois segundo Martins (2001) o modelo de escola
na qual os futuros professores irdo atuar vem privilegiando a transmissao e cobranca
de conteudos, tendo como funcdo para o professor o de informador desses
conteudos, que sao quase exclusivamente consultados dos livros didaticos.

Por sua vez, e em oposicao a perspectiva do ensino tradicional, observada na
grande maioria das escolas, entendemos que a educacéo deve se dar de modo a
formar o homem em sua totalidade. Nesse sentido, ndo basta ter um sistema
educacional onde todos tenham vagas para estudar, mas um ambiente em que todos
possam conviver segundo suas diferencas e serem estimulados ao desenvolvimento
de suas capacidades cognitivas de maneira plena. Nesse sentido, nos apoiamos em
Delors (1999, p. 90) [grifo nosso], no que referenda a uma nova proposta de

educacao integral, apoiada em quatro pilares de aprendizagem:

aprender _a conhecer, isto € adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas e aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro
vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas
multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta.

Por fim, enfatizamos que o sistema educacional vigente privilegia quase que
exclusivamente a transmissdo de conteudos, ou seja, 0 aprender a conhecer e em
segundo plano algumas acfes educativas que estimulam o aprender a fazer.

Necessita-se, pois, que a escola estimule cada vez mais saberes e competéncias
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evolutivas, adaptados a civilizacdo cognitiva, que serd a base para a educacéo do
futuro (DELORS, 1999).

Com base nesse pensamento, abordamos a frente alguns saberes dos
docentes que podem ser trabalhados, por ocasido do processo de formacao inicial,
principalmente quando os estagiarios estdo exercitando sua pratica docente, nas

regéncias.
2.3 Saberes docentes

Para iniciar a discussao sobre os saberes necesséarios a formacdo docente,
nos apoiamos em Altet apud Beillerot (2001, p.28), ao afirmar que o “saber é aquilo
que, para um determinado sujeito, é adquirido, construido, elaborado através do
estudo ou da experiéncia”. A partir desta afirmacdo, destacamos a associacao de
palavras adquirido/estudo e construido/experiéncia, para enfatizar que os saberes
docentes sdo especificos, sendo alguns adquiridos pelo estudo em cursos de
formacéo inicial de professores e outros construidos e ressignificados, por ocasido
do trabalho docente. Sendo assim, o oficio de professor requer uma formagéo inicial
especifica em cursos voltados para tal formacéo.

Entretanto, no ambiente educacional, muito se tem utilizado o termo “saber”, e
dependendo do referencial tedrico, € possivel nos deparar com uma extensa
tipologia de saberes e até mesmo sentidos diferentes para este termo. Nesta
perspectiva, podemos citar Chevallard (1991), que trata do processo da transposicao
didatica, ou seja, do fenbmeno de adaptacdo do saber cientifico (produzidos pelos
cientistas e pesquisadores), por técnicos e pesquisadores da area de educacédo
(noosfera), resultando no saber a ser ensinado, restrito ao ambito do curriculo
escolar, que por sua vez resulta no saber escolar, ensinado nas salas de aula.

Por sua vez, o referido termo também esta relacionado ao trabalho docente, o
qgual se pode atribuir ao desenvolvimento dos estudos sobre os saberes docentes a
preocupacao sobre a forma e natureza do trabalho dos professores nas escolas do
ensino basico. Desta maneira, os estudos sobre os saberes dos professores sdo
bastante recentes, sendo a precursdo destes atribuidos a Shulman (1986) que
classificava esse conhecimento em conhecimento da matéria ensinada — ligado as
areas do conhecimento; conhecimento pedagdgico da matéria ensinada — referindo-

se ao como ensinar e o conhecimento curricular — relacionado a selecdo dos



34

contelidos para cada série e dos materiais didaticos a serem utilizados no processo
da aprendizagem.

No Brasil, Pimenta (2002) € uma das principais referencias sobre o estudo
dos saberes docentes, e classifica esse tipo de conhecimento em saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos. Esta autora enfatiza
que o0s saberes pedagogicos — originados das ciéncias da educacdo - sdo os que
menos recebem destaque no processo de formacgao dos professores em relacdo aos
outros tipos de saberes.

Todavia, € na vivéncia do trabalho docente, como prética social e ao mesmo
tempo individual que os saberes sao mobilizados, em fungéo de situagdes cotidianas
do trabalho. Assim, nas palavras de Tardif (2002, p.17) pode-se perceber a estreita

relacdo entre trabalho docente e saberes docentes:

[...] embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizagdo se
dd em funcdo do seu trabalho e das situagbes, condicionamentos e
recursos ligados a esse trabalho. Em suma o saber estd a servico do
trabalho. Isso significa que as relacdes dos professores como os saberes
nunca sao relacdes estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas pelo
trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes
cotidianas.

Entretanto, neste estudo adotamos o referencial de Tardif (2002), o qual
classifica os saberes em: disciplinares, curriculares, da formag&o profissional e os
experienciais. Assim, quando se fala, em saberes disciplinares remete-se aos
saberes transmitidos pelas disciplinas especificas dos diversos campos do
conhecimento. Representam as disciplinas cursadas nos departamentos das
universidades e faculdades. JA em relacdo aos saberes curriculares, que se
configuram como discursos, objetivos, conteados e métodos que as instituicdes
escolares apresentam como 0s saberes sociais por ela categorizados e
apresentados como modelo para a formacao erudita. Dessa feita, apresentam-se
sob a forma de programas escolares que os professores devem aprender a aplicar.

Todavia, estes saberes ndo sao produzidos pelos professores, por ocasido do
trabalho docente. Segundo Tardif (2002, p. 40) os saberes disciplinares e

curriculares:
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[...] ndo s&o o saber dos professores nem o saber docente. De fato, o

corpo docente ndo é responsavel pela definicAho nem pela selecao dos
saberes que a escola e a universidade transmitem. Ele ndo controla
diretamente, e nhem mesmo indiretamente, o processo de definicdo e de
selecdo dos saberes sociais que sao transformados em saberes escolares
(disciplinares e curriculares) através das categorias, programas, matérias e
disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde como modelo de cultura
erudita.

Por sua vez, os saberes da formagéo profissional ttm como objeto de estudo
o professor e 0 ensino, ou seja, a pratica docente (agora objeto de estudo e pratica
social). Os saberes da formacgéao profissional sdo transmitidos pelos departamentos
de educacéo e pelas instituicdes de formacao de professores. Sendo assim, também
este tipo de saber ndo € produzido pelos professores, como pode ser corroborado
nas palavras de Tardif (2002, p. 41) o qual, “os saberes relativos a formagao
profissional dos professores (ciéncias da educacdo e ideologias pedagdgicas)
dependem, por sua vez, da universidade e de seu corpo de formadores, bem como
do Estado e de seu corpo de agentes de decisdo e execugao’.

Por fim, os saberes experienciais ou praticos sao aqueles que brotam da
experiéncia dos professores no desempenho de suas atividades do cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Eles brotam da experiéncia e sdo por ela validados,
incorporando-se sob a forma de habilidades, saber-fazer e saber-ser. A experiéncia
de vida dos professores (outras experiéncias que ndo a docente) também sado
incorporadas nos saberes praticos.

Sob esta visao, os saberes experienciais sdo produzidos pelos professores e
estes servem de referéncia para ressignificar os outros saberes que nao sao
produzidos por eles. Desta maneira nas palavras de Tardif (2002, p 53), constata-se
que:

Os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade
em sua relacao critica com os saberes disciplinares, curriculares e da
formacao profissional. A prética cotidiana da profissédo nao favorece
apenas o desenvolvimento de certezas “experienciais”, mas permite
também uma avaliagdo dos outros saberes, através da sua
retraducdo em funcdo das condi¢Bes limitadoras da experiéncia. Os
professores ndo rejeitam o0s outros saberes totalmente, pelo
contrério, eles os incorporam & sua pratica, retraduzindo-os porém
em categorias de seu préprio discurso.
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Dentro desta perspectiva, para os cursos de formacédo de professores, 0s
estagios supervisionados sdo considerados o0s espacos preferenciais para a
producdo dos saberes experienciais, ja que devem propiciar uma aproximacao ao
trabalho docente, por sua vez elemento indispensavel para a mobilizacdo dos

saberes docentes.
2.4 Tensdes no campo do estdgio supervisionado

O estégio supervisionado € um campo educacional complexo, onde diversos
pontos de tensbes emergem, durante a vivéncia pelos atores envolvidos.
Geralmente por ocasido do estagio, ao menos duas instituicbes estdo envolvidas: a
universidade e uma escola do ensino basico. Além dessas instituicbes, muitas
pessoas participam do processo de vivéncia do estagio: formadores (responséaveis
pela disciplina de estagio na universidade), professores do ensino basico, diretores e
coordenadores das escolas-campo, alunos da escola basica, entre outros, além dos
préprios estagiarios. Portanto, todas estas instituicbes e atores, bem como as
relacbes que aqui se estabelecem fazem do estagio supervisionado, um campo
educacional complexo.

A partir deste pressuposto, podemos comecar a analisar as relacdes
interinstitucionais entre universidade e escola(s) do ensino basico. Porém, antes de
iniciar, é pertinente salientar nossa posicao, de que a complexidade de relacbes
presente nesse binbmio, passa pela universidade como responsavel pela formacéo
inicial dos profissionais que irdo atuar na escola basica e co-responsavel pela
formacdo continua dos profissionais que atuam em tais instituicbes. Em
contrapartida, os professores em exercicio nas escolas do ensino béasico séo
também responsaveis pela formacdo dos estudantes que irdo estudar nas
universidades. Configura-se, desta maneira, uma via de mao-dupla. Em suma, a
essa questdo estd relacionada boa parte da problematica da educacéo brasileira,
tanto do ensino basico quanto do ensino superior, no que diz respeito a formacao de

professores, como afirmam Pimenta e Lima (2008, p.11) que:
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[...] os professores s&o profissionais essenciais nos processos de

mudanca das sociedades. Se forem deixados a margem, as decisdes
pedagogicas e curriculares alheias, por mais interessantes que possam
parecer, ndo se efetivam, ndo geram efeitos sobre a sociedade. Por isso €
preciso investir na formacdo e no desenvolvimento profissional dos
professores. (...) Esse processo de valorizagdo envolve formacéao inicial e
continuada, articulada, identitaria e profissional.

Dentro desta perspectiva, nota-se que de maneira geral, o vinculo e
comprometimento das instituicbes, em relacdo ao estagio é muito fragil. Do lado das
escolas do ensino basico, percebe-se que elas recebem os estagiarios, muitas vezes
por iniciativa do préprio estagiario, mas em compensacao ndo tem o mesmo retorno
da universidade, seja por meio de acdes de apoio a formacdo continua ou convites
para participar de eventos de extensdo. Vale salientar também, que muitas
investigacdes realizadas por pesquisadores das universidades no ensino basico tém
tido pouco retorno quanto a melhorias no processo de ensino-aprendizagem dessas

escolas. Sob esta viséo, concorda-se com Carvalho (1985, p.04) quando afirma que:

Os estéagios supervisionados, de Pratica de Ensino sdo, na verdade, uma
importante ligagdo entre o 3° grau, esfera na qual se deve estudar e
pesquisar as mais recentes inovacées do ensino, e o 1° e 2° graus,
ambiente no qual se vive este ensino. Esse canal deve levar contribuicdes
nos dois sentidos: no sentido Faculdades-Escolas, transmitindo os
resultados de pesquisas educacionais feitos na area e no sentido Escolas-
Faculdades, transportando a realidade educacional para dentro da
Faculdade, de modo que os estudos ali efetuados ndo sejam utépicos, mas
voltados para melhoria do nosso ensino.

Porém, outras tensdes, que decorrem atualmente da ténue relacdo
universidade versus escola do ensino basico, podem ser observadas por queixas de
alguns estagiarios de nao serem bem recebidos na escola por diretores,
coordenadores e professores e até da negativa de realizacdo desses estagios na
escola. Outro aspecto a ser considerado, uma vez iniciado 0s estagios,
principalmente por aqueles que ainda ndo possuem nenhuma experiéncia docente &
a diferenca encontrada entre a realidade de muitas escolas como a falta de
organizacao e planejamento, indisciplina dos alunos, escassez de recursos materiais
e humanos, e o que € descrito pelos discursos oficiais e de referéncia.

Por outro lado, quando ndo estdo nas escolas-campo, 0s alunos-estagiarios
normalmente tém momentos de instrugcdes, orientacbes e discussdes sobre as

atividades do estadgio com o professor formador. Nesse espaco, também surgem
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algumas tensdes como a dificuldade em realizar os estagios pelos alunos que
trabalham durante todo o dia e a resisténcia de alguns alunos que ja possuem
alguma experiéncia docente em realizar as atividades do mesmo.

A proposito sobre estes alunos, percebe-se a presenca de dois grupos: 0s
que j& estdo inseridos na profissdo docente, antes mesmo de concluir o curso de
graduacdo e também alunos que j& atuam na profissdo ha muitos anos, mas que
estdo na universidade porque necessitam de uma licenciatura, seja porque sao
bacharéis ou porque ainda ndo tem formacdo em nivel superior (possuem curso
Normal Médio e necessitam de formacéo superior — exigéncia da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional).

Em outras palavras, para estes alunos, concordamos com Pimenta e Lima
(2008, p.129), na proposicdo do estagio como processo de formacdo continua, no
qual “[...] o estagio se configura, para quem ja exerce o magistério, como espaco de
reflexdo de suas praticas, a partir das teorias, de formacdo continua, de
ressignificagdo de seus saberes docentes e de producao de conhecimentos”. Além
disso, os professores formadores necessitam orientar os seus alunos, como afirma

Carvalho (1985, p.03), em que cabe ao docente:

[...] a tarefa de reorganizar, integrar e aplicar o conteudo aprendido nas
faculdades, para que esse aluno realmente use 0 que aprendeu e ndo caia
na tentacdo de esquecer todo 0 seu curso universitario, pegando suas
antigas anotagfes de quando ele era aluno de 1o e 20 graus e ensinando
exatamente como aprendeu.

Por sua vez, eles frequentemente, encontram dificuldades em orientar todos
0S estagiarios, ja que as turmas geralmente tem um numero de alunos muito elevado
e aliado a esse fato, geralmente os estagiarios preferem escolher escolas que se
localizam mais perto de suas casas, locais de trabalho ou da universidade em
detrimento a escolas que disponham de melhores condi¢cdes para desenvolvimento

dos processos pedagdgicos.
2.4.1 Propostas de estagio supervisionado nas décadas de 80 e 90

Apesar da caracterizacdo do estagio como campo educacional complexo,
fruto das tensdes de relacionamento entre as diversas instituicbes e atores

participantes, vamos encontrar nas décadas de 80 e 90, uma repeticdo do padrdo de
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observacédo, participacdo e regéncias nas disciplinas de estagio, que pode ter
acarretado, ainda que pela simplificacéo e reducéo destas préaticas, nha concepg¢éo do
estagio como atividade meramente instrumentalizadora.

A influéncia dessa concepcéo de estagio, nas disciplinas de pratica de ensino
e de estagio supervisionado, acarretava na vinculagdo dessas disciplinas como a
“parte pratica” do curriculo. Ou seja, primeiro os estudantes tinham que aprender a
teoria, entendida, principalmente como os saberes disciplinares das disciplinas
especificas, para depois aplicarem esses saberes em escolas do ensino basico, se
configurando assim na “pratica” do curso. Nesse caso, elas funcionariam como
pontes em que os licenciandos poderiam praticar o ensino dos contetdos
especificos em escolas do ensino basico.

Entretanto, podemos descrever essa perspectiva, através das proposicoes de
atividades de Carvalho (1985) e Krasilchik (1996) para os estagios de observacao,
participacdo e regéncia. Assim, os estagios de observacdo sdo aqueles em que o
licenciando nédo participa diretamente da aula ou da rotina da escola. Ele observa e
analisa varios aspectos durante as aulas e também os aspectos de estrutura e
organizacdo da escola que podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem
nessa instituicdo. De acordo com Krasilchik (1996, p. 228), que justifica a
importancia dos estagios de observacédo, através da seguinte citacao:

Na verdade, na condicdo de futuro professor, ele deve ver a escola
de um angulo muito diverso do que viu na condigdo de estudante,
precisando de instrucdes e orientacbes sobre o que buscar e
focalizar. Geralmente acaba verificando que ha muitos aspectos que
merecem analise mais detida e mesmo pesquisa para fazer uma
descricdo acurada da situacao.

Ja, em relacéo aos estagios de participacdo ou participantes, pode-se definir
como agueles em gue o estagiario auxilia o professor em suas aulas, sem assumir o
comando das mesmas. Esse tipo de estagio é muito utilizado quando o professor
necessita ministrar aulas em laboratérios, onde frequentemente precisa de ajuda na
orientacdo dos alunos e na demonstracdo do manuseio dos materiais do laboratorio.
No dizer de Carvalho (1985, p.32) que, justifica a importancia dos estagios

participantes, através da citacdo a seguir:
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[...] de um lado para ajudar o professor, o0 colégio e os alunos num
tipo de atividade necesséria ao ensino, mas muito dificil de ser
executada. De outro lado, para formar integralmente o estagiario,
futuro professor, pois se ele nunca tiver a oportunidade de dar uma
aula pratica durante seu estagio, dificimente a dar4d quando na
funcao real de um professor.

Outro ponto a considerar € quanto aos estagios de regéncia, jA que se
configuram como o tipo em que o estagiario assume e ministra uma sequéncia de
aulas. Essas aulas podem se dar em continuidade com os contetdos da unidade
que o professor estava trabalhando ou como sugere Carvalho (1985) em estagios de
recuperacédo, de mini-cursos e de microensino.

O estagio de recuperacédo teria como objetivo reforcar alguns conteddos que
0s estudantes apresentassem alguma dificuldade, visando as provas de recuperacéo
da escola. Entretanto, segundo Krasilchik (1996, p. 234), “ha necessidade de uma
grande articulacdo entre o professor-monitor, os estagiarios e o professor de pratica
de ensino, para tomar decisGes referentes ao critério de selecdo dos alunos que
necessitam do curso, e para escolher os topicos e exercicios que devem ser dados
de forma a ser congruente com o curso regular”.

Do mesmo modo, o de mini-curso, configura-se em um tipo de estagio
planejado e executado pelo estagiario, no contraturno dos estudantes do ensino
basico e que visa aprofundar alguns tépicos que seréo trabalhados pelo professor ou
ndo. Nessa linha, segundo Carvalho (1985, p.19) o objetivo desse tipo de estagio
seria 0 de “dar oportunidade ao estagiario para planejar, executar e avaliar seu
proprio trabalho, a partir de suas préprias idéias de “como” ensinar determinado
conteudo”.

Por certo, o estagio de microensino se configura como uma aula-piloto, em
que o estagiario ministra aulas para colegas de sua turma do ensino superior, ou
para um grupo reduzido de estudantes do ensino basico, convidados a universidade
pelo professor de préatica de ensino. Nesse sentido Carvalho (1985, p. 43), justifica a

importancia do estagio de microensino pela fala que se segue:
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A simplificagdo da situacdo de ensino-aprendizagem é controlada
pelo menor nimero de alunos em classe, menor tempo de aula e
pela remocédo do problema de disciplina, levando entdo o estagiario a
se concentrar nas habilidades de ensino. Nao podemos nos esquecer
gue o microensino é um complemento a pratica de ensino nas
escolas. E uma técnica de grande ajuda na formacdo de um
professor, mas ndo substitui de maneira alguma a experiéncia de
enfrentar uma classe em situagao normal.

Todavia, apesar de se perceber a importancia de se trabalhar os estagios
dessa forma; permanecer somente com essas praticas, cujo nucleo central no
processo de ensino-aprendizagem é focado nos contetdos, faz com que se
concorde com Favero (1999, p. 69) em que “a fragmentacao que se faz presente em
todas as instancias da vida académica dificulta e/ou impede que se pense o estagio
como praxis formadora”.

Dentro desta perspectiva, é que Pimenta e Lima (2008, p.45) contrapdem o
estagio como ndo sendo atividade pratica, mas tedrica, como se pode constatar na
fala a sequir:

[...] o estagio, ao contrario do que se propugnava, ndo é atividade
pratica, mas teo6rica, instrumentalizadora da praxis docente,
entendida esta como atividade de transformagéo da realidade. Nesse
sentido, o estagio curricular é atividade tedrica de conhecimento,
fundamentacgéo, dialogo e intervencéo na realidade, esta, sim, objeto
da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da escola, do
sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da.

Assim, tomando como base a relacdo entre teoria e pratica como
favorecedora da praxis é que se estruturaram as propostas contemporaneas para o

estagio supervisionado.

2.4.2 Propostas contemporaneas para o estagio supervisionado

Em relacdo as propostas contemporaneas para o estagio supervisionado, que
consideram a relacdo entre teoria e pratica; e de acordo com a perspectiva de
Pimenta (1997, p.99) para a formagé&o de professores em que: “[...] as estratégias de
encadeamento de préatica e pesquisa, enquanto compreensao tedrica da pratica e
conducdo a praxis através da teoria devem favorecer propostas para o0 estagio
supervisionado”; vamos preceder uma pequena retrospectiva das legislacbes mais
recentes que dispdem sobre o estadgio no Brasil, antes de comecar a discutir a

guestdo proposta acima.
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Assim, iniciamos com a publicagdo da lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que no tocante a formacao
de professores, e de acordo com o art. 65: “diz que a formagao docente, exceto para
a educacgao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”.
(BRASIL, 1996).

Desta forma, e obedecendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, boa parte das escolas de formacdo de professores, especialmente as
licenciaturas, passaram a incluir as disciplinas de pratica de ensino (equivalentes a
estagio supervisionado), no final do curso, dificultando a articulacdo das disciplinas
especificas com as disciplinas de pratica de ensino. Ao passo que, essas disciplinas
como sistematizadas, nesse curriculo, favorecem a fragmentacao, pois o estudante
passa a maior parte do seu curso sem oportunidades de correlacionar 0s
conhecimentos adquiridos e trabalhados na universidade, com a vivéncia desses em
uma escola do ensino basico, numa perspectiva de reflexdo-acao-reflexao.

Configurava-se assim a dicotomia entre teoria e pratica nesses curriculos,
pois o deslocamento do estagio supervisionado para o final do curso, desqualificava
0 seu papel de eixo estruturador do curriculo, em detrimento da carga horéaria
distribuida em alguns periodos do curso, possibilitando a estimulacdo de uma
postura reflexiva.

Entretanto, ha pouco mais de nove anos, com a publicacdo das resolucdes
namero 01 e 02 de 18 e 19 de fevereiro de 2002, respectivamente, do Conselho
Nacional de Educacao, para os cursos de licenciatura, os curriculos desses cursos
vislumbram um esboc¢o de uma nova estrutura que favoreca a desfragmentacédo uma
vez que, na resolucao n°. 02, no art. 1°: diz que “os projetos pedagogicos dos cursos
tém que dimensionar alguns componentes comuns como; 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso e 400
(quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado, a partir da segunda
metade do curso” (BRASIL, 2002).

A proposito, essa resolucdo de fato, favorece o maior contato do estudante
com a escola basica, porque o curriculo agora é organizado de maneira favoravel a
pratica do magistério do inicio ao término do curso de graduacdo. Assim, ha
oportunidades de se trabalhar tanto dentro da propria instituicdo, na carga horaria de
pratica de ensino como componente curricular quanto nas escolas do ensino basico

na carga horaria dos estagios supervisionados. Com base em toda essa conjuntura,
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muitos cursos de formacgéo de professores, a partir de quatro anos atrds, comegaram
a reformular os seus projetos politicos-pedagdgicos, adequando o0s estagios e
praticas a nova legislacao vigente.

Partindo dessa conjuntura se sugere que os diversos aspectos relativos a
vivéncia do estagio supervisionado, sejam discutidos a partir da instituicdo das
resolucBes do Conselho Nacional de Educacéo, ja que a principal fungdo do mesmo

€ a de aproximar os estudantes a realidade do trabalho docente, conforme
ressaltado nas palavras de Krasilchik (1996, p.223-224):

Os estagios sdo uma forma de introduzir o licenciando na escola,
com o auxilio de guias experientes que 0 possam orientar e auxiliar
na solucéo das dificuldades que venham a surgir. [...] derivam andlise
da realidade que os alunos deverdo enfrentar em suas atividades
profissionais e sobre as quais deverdo atuar como agentes de
mudancgas.

Carvalho (1985, p. 03) chama atencéo para a rigueza e importancia desse

periodo, no que concerne para que:

[...] as inovacdes pedagogicas sejam testadas pelos estagiarios ainda
guando alunos das Universidades, pois assim, com a assisténcia do
professor-supervisor, eles terdo condicbes de implementa-las e observar
seus efeitos na aprendizagem. Se esse periodo for perdido, ele, ja
formado, professor em classe, sem assisténcia alguma e sem nunca ter
participado de uma experiéncia educacional, pord muita resisténcia em
modificar a estrutura de sua aula.

Desta maneira, precisamos direcionar as atividades do estagio
supervisionado, de modo que o mesmo tenha a funcdo de propor inovacdes
pedagogicas e que estas cumpram o papel de fornecer subsidios para a reflexdo dos
estudantes sobre a pratica destas atividades no processo de ensino-aprendizagem.
Assim, cumprido esse papel nesse processo de aproximagao, possivelmente
formaremos profissionais mais preparados para trabalhar as questdes do cotidiano
do oficio de professor.

Portanto, dentro desta perspectiva, ressaltamos a importancia do estagio pela
aplicacao de projetos, concordando com Pimenta e Lima (2008, p.219) que indicam

que:
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Os projetos sao possibilidades metodolégicas para cumprir as
finalidades do estdgio em relagdo aos alunos que estdo em
formacdo. O projeto ao assumir essa condicdo, pode gerar producdo
de conhecimento sobre o real (projeto de pesquisa). Pode também
responder as demandas da escola, ao levar conhecimento produzido,
e também se nutrir destas para elaboracdo de propostas,
estabelecendo um didlogo entre escola e universidade, e
configurando — se assim um projeto de intervengao.

Com base nessa afirmativa, possivelmente trabalhar como proposta de
inovagdo nos estagios por meio da aplicacdo de projetos de ensino € provavel que
tal proposta possa dar uma maior dinamizacdo na pratica do estagio curricular,
desde que se trabalhe dentro de uma abordagem interdisciplinar, e se possivel

transdisciplinar.

2.5 Situacdes didatico-pedagodgicas e modalidades didaticas

As situacOes didatico-pedagdgicas proporcionam momentos 6timos para o
processo de ensino-aprendizagem e acontecem principalmente, em ambientes de
escolarizacdo formal, como o contexto escolar, que é fruto de relacées entre os
diversos atores que povoam este ambiente. Todavia, no contexto da sala de aula, o
acontecimento destas situacfes se intensifica, pois as inter-relacées entre professor
e alunos e destes entre si acontecem a todo o0 momento.

Entretanto, apesar de algumas situacdes didatico-pedagdgicas ocorrerem em
situacdes em que o professor ndo esta diretamente envolvido, como no momento em
que os alunos interagem entre si, em funcdo de alguma atividade pedagdgica, nos
interessa analisar as situacdes de relacbes que ocorrem entre o professor e 0s
alunos. Assim, quando o professor, prop6e ou cria uma situacdo didatico-
pedagogica em funcdo de ensinar determinado conteudo aos alunos, ele esta
optando por utilizar uma modalidade didatica ou técnica de ensino.

Dentro desta perspectiva, as modalidades didaticas podem ser classificadas,
na visao de Krasilchik (1996), segundo diversos critérios. Por sua vez, o critério que
classifica as técnicas de ensino de acordo com o0s objetivos desta, nos parece a
mais interessante. Dessa feita, podemos classificar, por exemplo, as aulas
expositivas e as demonstracdes de experimentos como ideais para a transmissao de
informacdes; assim como 0s projetos e as aulas praticas seriam ideais para realizar

investigacdes. Por sua vez, existem modalidades didaticas que podem atender a
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objetivos diversos, como o0s jogos e as simulacdes. Sob este foco, abordaremos as
principais modalidades didaticas, procurando situa-las nesta classificagéo.

2.5.1 Modalidades didaticas em funcéo da transmissédo de informacdes

As aulas expositivas constituem-se na modalidade didatica mais utilizada
pelos professores, independente do nivel de ensino que eles lecionam. Sua
finalidade, segundo Krasilchik (1996, p.102) é a de: “informar aos alunos, como
introduzir um assunto novo, sintetizar um topico, ou comunicar experiéncias
pessoais do professor”. Essa modalidade didatica é muito utilizada na perspectiva do
ensino tradicional.

Por sua vez, na maioria das vezes, esta modalidade didatica tem sua
potencialidade enfraquecida, em razdo dos professores reproduzirem acriticamente
as informagfes contidas nos livros didaticos e repassa-las aos alunos. Estes
frequentemente também, por ndo terem muitas oportunidades de interagir com o
professor, acabam desviando a atencdo para outros afazeres. Outros fatores que
estdo ligados ao insucesso sdo o planejamento falho quando, por exemplo, o
professor dimensiona muitos conteddos para explanar num espago de tempo
reduzido, utilizando esta técnica de ensino.

Todavia, ndo devemos olhar para esta modalidade didatica com preconceito,
pois ela pode cumprir as exigéncias de uma aprendizagem significativa. Como toda
atividade, requer um planejamento anterior e uma dose de empenho do professor. A
escolha da técnica de ensino deve ser adequada aos objetivos de aprendizagem que
se espera alcancar, ao escolher essa modalidade. Nao se pode, entretanto, utilizar-
se a todo o momento esta técnica, sob pena de praticar um ensino centrado na
transmissédo de informacdes.

No que concerne ao ensino de ciéncias, € uma peculiaridade desta area
trabalhar conceitos cientificos e de fendmenos naturais. Em decorréncia disto,
trabalhar estes conteudos apenas com textos limitaria muito as potencialidades de
entendimento dos mesmos. E por isso, que nesta area a utilizagdo de figuras e
esquemas é de extrema importancia para o entendimento de muitos conceitos,
fenbmenos e estruturas. Na perspectiva de Bizzo (2002), estas representacdes
devem passar pelo crivo dos professores, pois muitas vezes, o entendimento de

certos conceitos depende muito do aspecto visual.
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Do mesmo modo, muito se utiliza das demonstracbes em sala de aula, que
nas palavras de Krasilchik (1996, p.112) “servem para apresentar a classe técnicas,
fendmenos, espécimes, etc.”. Recomenda-se proceder as demonstracfes, somente
em casos de ndo existir quantidade de materiais suficientes para toda a turma ou
quando o professor realmente nao disponha de tempo para optar pelas aulas
praticas para estudar um determinado contetdo. Salvo em casos como 0s acima,
seria preferivel optar por aulas praticas, pois poderia ser seguido um roteiro de

investigacao, tornando a aprendizagem mais significativa.

2.5.2 Modalidades didéaticas em funcao das inovacdes pedagdgicas

Antes de abordarmos algumas modalidades didaticas propicias ao estimulo
da investigacdo no ensino de ciéncias, achamos pertinente pontuarmos uma
proposta contemporanea para enriquecer o processo de ensino-aprendizagem,
presente em documentos de referéncia para o ensino, como os PCN's, que é a
proposta de trabalhar os conteudos por meio de situacées-problemas.

Ao contrario do que vem se propondo atualmente para a mudanca de
paradigma na educacgdo, o0 processo educativo, vem se caracterizando por nao
despertar o interesse dos alunos, pois na maioria das vezes atua desvinculado da
realidade dos estudantes. Desta maneira, Pietrocola, et al (2000, p.02) afirmam que:
“a falta de relacdo com seu cotidiano faz com que nao vejam significado em tais
conhecimentos, por iSso ndo incorporam tais proposicdes como seus problemas e
nem se motivam para buscar solu¢des para eles”.

Deste modo, o0 processo de ensino-aprendizagem, encontra nos documentos
de referéncia para o ensino basico, as perspectivas da interdisciplinaridade e das
situacOes-problema. Uma situacdo problema se caracteriza, segundo Perrenoud
(2000) por recortes de um dominio complexo, cuja realizacdo implica mobilizar
recursos, tomar decisdes e ativar esquemas. Em outras palavras, ampliando a fala
acima, um recorte de um dominio complexo seria a contextualizacdo de uma
situacdo—problema, que devera ser resolvida. Desse percurso, resulta uma
aprendizagem significativa, capaz de subsidiar até a resolucdo de problemas da vida
real.

Referente & explanagdo anterior, uma das modalidades didaticas, muito

utilizada na investigacdo de problemas € a discussdo. Geralmente, as discussdes
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séo conduzidas pelo professor no inicio de trabalhos com situagfes-problemas, no
sentido de verificar diversos pontos de vista sobre a situacdo. Muitos deles sé&o
baseados no senso comum e cabe ao professor, induzir os alunos na direcdo dos
conceitos cientificos, necesséarios a resolucdo da situacdo proposta. Na visdo de
Krasilchik (1996, p.110) “apresentados por meio de uma discussdo, os conceitos
ficam mais inteligiveis, e as aulas se tornam mais agradaveis e interessantes,
desafiando a imaginacao e a vivacidade dos estudantes”.

Apés uma discussao, na perspectiva do ensino por investigacdo, acreditamos
ser importante propor situagbes de investigacdo, por meio de experimentos. A
atividade experimental ou pratica, no ensino de ciéncias, proporciona uma vivéncia
direta sobre os fenbmenos, estimulando o exercicio da abstracdo inerente a ciéncia;
promove o contato com o instrumental de pesquisa e desenvolve assim o raciocinio
pratico. Desta maneira, os documentos de referéncia, ao proporem a perspectiva
construtivista, segundo Rosito (2000, p.201) “levam em consideragdo o
conhecimento prévio dos alunos. Nesta concepcdo, 0S experimentos sao
desenvolvidos na forma de problemas ou testagem de hipéteses, envolvendo o
cotidiano dos alunos”.

Dando continuidade, outra modalidade didatica que favorece a investigacdo
por problemas sdo as excursdes. Quando se fala nas excursbes, geralmente se
pensa em viagens para ambientes totalmente atipicos para o0s estudantes.
Entretanto, elas podem ser realizadas em ambientes bem proximos as escolas. O
gue importa sdo os objetivos que se pretende oferecer com esta atividade. Sobre o
assunto Krasilchik (1996, p.117) afirma que nas excursdes: “0s alunos devem ter um
problema para resolver e, em fungao dele, observar e coletar dados”.

Por fim, uma modalidade didatica que pode atender tanto ao objetivo de
transmitir informacdes quanto ao de investigar algum conceito sdo 0s jogos
didaticos. Esta modalidade didatica tem o objetivo de proporcionar aprendizagem a
medida que também proporciona prazer e diversdo. Outras atitudes também sado
trabalhadas nos jogos didaticos, como a disciplina dos alunos e o senso de
competicdo. Ressalta-se, portanto que os jogos devem ser utilizados apenas como
atividade de apoio em relacéo ao trabalho com os conteudos.

A seguir, procuramos destacar a perspectiva da educagdo na perspectiva
metadisciplinar, como forma de favorecer a pratica de uma modalidade didatica

globalizadora, que € a pratica dos projetos de ensino.
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2.6 Educacéao para a complexidade

No contexto educacional, tanto no ensino basico quanto no ensino superior,
percebe-se que o predominio da organizacdo curricular disciplinar e a influéncia
desta no processo de ensino-aprendizagem e na formacao de professores, vém
acarretando no fendmeno da fragmentacdo do conhecimento. Nesse sentido
podemos atribuir tal fato, ao paradigma cartesiano da simplificacdo e da reducéo
para a compreensdo do mesmo.

Ademais, muitos pesquisadores e professores, véem procurando alternativas
gue sirvam de contraponto a esta perspectiva de ensino-aprendizagem, centrada
somente nos conteudos de natureza conceitual, em detrimento dos conteudos de
natureza procedimental e atitudinal. Por isso, entendemos que a légica do ensino
tradicional ndo vem dando conta das necessidades formativas para a formacéo do
cidaddo do futuro, capaz de intervir de forma eficaz na resolu¢cdo dos problemas e
desafios que a sociedade mobiliza.

Sobre o exposto, podemos encontrar em Zabala (1998, p.39) a indicacdo de
como modificar o entendimento sobre a maneira como 0s conteudos tém sido

abordados no ensino tradicional, pois:

A tendéncia habitual de situar os diferentes conteldos de
aprendizagem sob a perspectiva disciplinar tem feito com que a
aproximacao a aprendizagem se realize segundo eles pertencam a
disciplina ou a area: matematica, lingua, musica, geografia, etc.,
criando, a0 mesmo tempo, certas didaticas especificas de cada
matéria. Se mudarmos de ponto de vista e, em vez de nos fixar na
classificagéo tradicional dos conteudos por matéria, consideramo-los
segundo a tipologia conceitual, procedimental e atitudinal,
poderemos ver que existe uma maior semelhanca na forma de
aprendé-los e, portanto, de ensina-los, pelo fato de serem conceitos,
fatos, métodos, procedimentos, atitudes, etc., e ndo pelo fato de
estarem adstritos a uma ou outra disciplina.

Por sua vez, Santos (2010) complementando a idéia exposta acima afirma
que os professores devem considerar uma nova concepgao para 0 processo de
ensino-aprendizagem, na qual os 6rgdos sensoriais funcionam como instrumentos
de didlogo e negociacdo com o entorno. Assim, a referida autora sugere que 0s
mesmos modifiquem seus métodos de ensino, pois 0 processo de aprendizagem

moderno requer a utilizacao de “estilos cognitivos” e habilidades diversas.
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Desta maneira, precisamos transcender o ensino conceitual, no sentido de
formular probleméaticas que devem ser refletidas e resolvidas através de estratégias
e procedimentos. O trabalho educativo nesta perspectiva favorece a formacao de
saberes e competéncias, e estas a mudancas de valores e atitudes. Some-se a isto
a necessidade de se trabalhar numa perspectiva metadisciplinar, que facilitara a
compreensdao dos contetdos, pois 0s mesmos sdo apresentados de maneira
relacional e globalizados. Nesse sentido, deve-se estimular o trabalho

pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar.

2.6.1 Pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade

Na fala de Nicolescu (2000, p. 14), “a necessidade indispensavel de pontes
entre as diferentes disciplinas traduziu-se pelo surgimento, na metade do século XX,
da pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade”; a partir dessa informacéo
podemos perceber que foi quase inevitavel a aproximacéo das disciplinas, frente a
fragmentacdo do conhecimento imperante na época. Assim, podemos entender a
pluridisciplinaridade como a contribuicdo de conceitos/abordagens de diversas
disciplinas para o estudo de um objeto em determinada disciplina. Por exemplo, um
professor de biologia poderia enriquecer o estudo da agua, abordando além da sua
importancia biolégica, as suas propriedades fisicas, a sua natureza quimica, a
distribuicdo geografica da dgua no planeta, os aspectos historicos da presenca de
agua influenciando a fixacéo e desenvolvimento das civilizacdes, etc.

Por sua vez, a interdisciplinaridade comecou a ser discutida, no contexto da
formulacdo das questbes de organizacdo curricular e dos processos de ensino-
aprendizagem dos profissionais de educacao, primeiramente, nos paises ocidentais.
A partir de entdo, por volta da década de 70 do século passado, as reformas
educacionais brasileiras, comecaram a apontar para a necessidade de insercéo da
interdisciplinaridade no contexto educacional.

Entretanto, nas décadas que seguiram (1980, 1990 e 2000), tal conceito ainda
continuava a ndo bem compreendido na comunidade educacional. Somente a partir
dos anos 2000, tal perspectiva deixa de ser uma questao periférica, para torna-se
um dos objetos centrais, dos discursos e documentos das esferas governamentais e
legais, e passa a ter mais visibilidade na comunidade em questao.

Por sua vez, a interdisciplinaridade, entdo presente no ideario educacional,
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originalmente foi concebida como a transferéncia de métodos de uma é&rea para
outra, em trés graus distintos; num grau de aplicagdo, num grau epistemoldgico e
num grau de criacdo de novas disciplinas, ilustrados respectivamente pelos
exemplos a seguir: no uso de métodos da fisica nuclear utilizados na medicina
levaram a novos tratamentos contra o cancer; na transferéncia de métodos da l6gica
formal para o campo do direito produziu andlises interessantes na epistemologia do
direito e na transferéncia de métodos da quimica para a biologia, criou uma nova
disciplina, a bioquimica (NICOLESCU, 2000).

Dentro desta perspectiva, no ambiente educacional, adotamos a traducao de
Bourguignon (1997) na qual para abordar um determinado tema ou contetdo de
maneira interdisciplinar, se recorre a varias disciplinas, para enriquecer e
compreender melhor o estudo em questdo. Desta maneira, a interdisciplinaridade se
propde a integrar os conteudos fragmentados pela I6gica disciplinar, adotando desta
forma uma visao integrada do conhecimento.

Para exemplificar, uma proposta pratica de aplicacdo da interdisciplinaridade,
promovendo a articulacdo dos saberes disciplinares, através de uma situacao-
problema do cotidiano, aplicada por meio de um projeto de ensino, seria, segundo
Pietrocola, et al apud Fourez (2000, p. 7) as ilhas interdisciplinares de racionalidade,
que se definem “como uma invencdo de uma modelizagdo adequada para uma
situacdo especifica. Para esta construcdo sdo utilizados os conhecimentos das

diversas disciplinas e também os saberes da vida cotidiana”.

2.6.2 Transdisciplinaridade

Como apresentado anteriormente, as abordagens pluridisciplinar e
interdisciplinar, acrescentam um “algo a mais” em relagdo a abordagem puramente
disciplinar, mas permanecem circunscritas dentro da légica disciplinar, pois de
acordo com Abreu Junior (1996, p.178) "a interdisciplinaridade representa um tipo de
trabalho que se faz na aproximag&o entre os conhecimentos, sem mexer na forma
em que estao estruturados”.

Todavia, uma nova forma de abordagem do conhecimento, a
transdisciplinaridade, procura estabelecer uma nova relagédo com o saber, esta surge
no inicio da década de 70 do século XX, quase que simultaneamente nos trabalhos
de alguns pesquisadores. Entre eles, cita-se Piaget (NICOLESCU, 2000, p. 150)
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que, na ocasido de um coléquio sobre interdisciplinaridade, escreveu um texto

utilizando o termo transdisciplinar, no qual se transcreve um trecho a seguir:

Enfim, sucedendo a etapa das relagfes interdisciplinares, pode-se
esperar uma etapa superior que sera transdisciplinar, que nao se
contentara em atingir interacdes ou reciprocidades entre pesquisas
especializadas, mas situara essas ligacdes no interior de um sistema
total sem fronteiras estaveis entre as disciplinas.

Dentro desta perspectiva, quase duas décadas depois, por ocasidao do
Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, no Convento de Arrabida
(Portugal), foi elaborado um  documento denominado “Carta da
Transdisciplinaridade” (FREITAS, MORIN e NICOLESCU, 1994). Essa carta traz em
seu conteudo um conjunto de principios fundamentais da transdisciplinaridade, que
foram adotados, na ocasido, pelos participantes do congresso.

A partir de entdo, a transdisciplinaridade vem sendo difundida e aplicada por
varios pesquisadores de diversas éreas, inclusive na area da educacgdo. Eles
buscam religar as diversas areas do conhecimento, cada vez mais fragmentadas e
especializadas devido ao “big-bang” disciplinar. Dentro desta linha, através do trecho
a seguir, Nicolescu (2005, p.53) conceitua a abordagem transdisciplinar e o seu
objetivo:

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito
aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a
compreensdo do mundo presente, para 0 qual um dos imperativos é
a unidade do conhecimento.

Por sua vez, pelo conceito citado anteriormente, pode-se depreender que a
transdisciplinaridade ndo descarta outras formas de abordagens; mas pelo contrario,
considera complementares a disciplinaridade, a pluridisciplinaridade e a
interdisciplinaridade. Desse modo, como afirma Mariotti (2008, p. 91), a
transdisciplinaridade ndo impde limites no processo de constru¢cao do conhecimento,
ja que:

A abordagem transdisciplinar seria entdo um sistema total, sem
fronteiras entre as disciplinas. O termo indica que uma disciplina ndo
deve julgar-se superior ou inferior a quaisquer outras: o que existe
sdo diferencas, e é precisamente essa diversidade que mantém a
tensdo criativa necesséria para o constante aparecimento de novas
idéias e praticas. Tanto quanto possivel livres das restricbes impostas

pelos juizos de valor, os saberes transitariam de uma disciplina a
outra, enriquecendo-as e enriquecendo-se a cada ciclo.
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Todavia, para que ocorra de fato a construcdo de um conhecimento
significativo, faz-se necesséario a evidenciagdo de alguns elementos que fazem
emergir as conexdes entre os diversos saberes, delimitados e isolados pelas
disciplinas. Esses elementos s8o a contextualizacdo, a globalizacdo, a
multidimensionalidade e a complexidade.

A contextualizacdo é necessaria na perspectiva de situar as informacdes para
gque as mesmas adquiram sentido. Assim, ao se estudar um objeto de forma
complexa, é necessario também se utilizar da globalizacdo, que representa o
conjunto das diversas partes ligadas ao contexto de forma organizacional. Ja em
relacdo a multidimensionalidade, diz respeito a um objeto possuir mdultiplas
dimensdes ao mesmo tempo e a complexidade se caracterizar pela unido interativa
entre as partes e o todo, entre a unidade e a multiplicidade.

Desse modo, a complexidade que €é um dos pilares basicos da
transdisciplinaridade age de acordo com alguns operadores cognitivos, que
considerando o contexto, o global e o dimensional do objeto procura entender as
relacdes, interrelacdes e retroacdes das suas partes com o seu todo e vice-versa e
também suas relagdes com outros objetos.

Enfim, a transdisciplinaridade se opde a fragmentacdo do conhecimento e
tenta religar as diversas disciplinas, como exemplifica Morin (2008), o qual
desqualifica a separacdo entre a sociologia, a biologia e a fisica. O referido autor,
argumenta que como a biologia estuda os seres vivos e a sociologia estuda o
homem em sociedade, logo a sociologia esta contida na biologia, pois 0 homem néo
deixou a condicdo de ser um organismo vivo, como 0s demais, que se alimenta,
reproduz, etc. JA4 a biologia, esta contida na fisica, porque toda organizacado
biolégica, viva, esta relacionada a uma organizacdo fisico-quimica dependente do
mundo fisico.

De igual modo, as disciplinas também podem se comunicar no ambiente
educacional, de preferéncia utilizando-se de modalidades didaticas, como o0s
projetos de ensino, que consideram o contexto e o global, na abordagem do

conhecimento.
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2.7 Projetos de ensino

A pratica de utilizar os projetos de ensino, para conduzir 0 processo de
ensino-aprendizagem, vem ganhando espa¢o no cenario educacional, nos ultimos
anos e nas palavras de Moura e Barbosa (2009, p.23) podemos definir projeto

educacional como:

[...] um empreendimento de duracgao finita, como objetivos claramente
definidos em funcdo de problemas, oportunidades, necessidades,
desafios ou interesses de um sistema educacional, de um educador
ou grupo de educadores, com a finalidade de planejar, coordenar e
executar acdes voltadas para a melhoria de processos educativos e
de formacdo humana, em seus diferentes niveis e contextos.

Nesse sentido, podemos perceber que essa tendéncia vem sendo
acompanhada pela assimilacdo de novas idéias que se contrapdem ao processo de
ensino-aprendizagem fragmentado e descontextualizado, centrado no processo de
transmissdo-recepcao de conteudos. Em contrapartida, os projetos de ensino, se
caracterizam segundo Macedo (2008, p. 99) por “possibilitar que o conhecimento
seja experienciado de forma globalizada, relacional, e, portanto, com uma
compreensao relacional”. Dessa maneira, procura-se agora caracterizar os projetos
de ensino, de acordo com o paradigma da complexidade, destacando alguns de
seus principios.

Efetivamente, a primeira caracteristica, diz respeito a ndo considerar 0s
projetos de ensino, como métodos rigidos na conducdo do processo de ensino-
aprendizagem, pois dessa maneira, nega-se toda a idéia de incerteza, inerentes a
atividades inovadoras, como o0s projetos de ensino. Nesse sentido, concorda-se
com Moura e Barbosa (2009, p.33) “a incerteza € uma caracteristica inerente aos
projetos. Todo projeto, por ser uma atividade inovadora, apresenta um determinado
grau de incerteza ou risco quanto ao alcance dos objetivos e resultados previstos”.

Ao contrario dos projetos de ensino que sao estruturados através de
estratégias que podem ser modificadas em funcdo de eventos aleatorios, a
perspectiva do ensino tradicional baseia-se, segundo Aradjo (2003, p.68), na
organizacao curricular por programas de disciplinas, cujas “[...] programacdes sao
falhas, pois ndo dao abertura para as novidades que surgem durante seu

desenvolvimento, engessam as acfes docentes e ndo permitem uma participacao
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mais ativa dos estudantes na construgdo do conhecimento”.

Igualmente, outra caracteristica, diz respeito a uma mudanca epistemologica
no conhecimento abordado e construido na escola. O conhecimento deve ser
pertinente, ou seja, de natureza relacional e facilitador da percepcdo da
complexidade natural dos processos, objetos e fendbmenos do mundo natural. Sendo
assim, nas palavras de Hernandez (1998, p.73), sobre a vinculacdo dos projetos de

ensino, nessa discussao, considera que:

[...] & visdo educativa a qual se vinculam convidam a repensar a
natureza da Escola e do trabalho escolar, pois requerem uma
organizagao da classe mais complexa, uma maior compreenséo das
matérias, e dos temas em que os alunos trabalham, o que faz com
gue o docente atue mais como guia do que como autoridade.

Sob esta visao e, partindo-se desse pressuposto, adota-se o referencial de
Hernandez (1998, p. 81), segundo o qual caracteriza a constituicdo de um projeto de

ensino, dessa maneira:

[...] partir de um tema ou um problema negociado com a turma;
iniciar um processo de pesquisa; buscar e selecionar fontes de
informacédo; estabelecer critérios de ordenacdo e de interpretacédo
das fontes; recolher novas davidas e perguntas; estabelecer relagbes
com outros problemas; representar o processo de elaboracdo do
conhecimento que foi seguido; recapitular (avaliar) o que foi
aprendido e conectar — se com um novo tema ou problema.

Nesse sentido, a partir dessa citacdo, podemos destacar uma das principais
caracteristicas dos projetos de ensino, que € a participacdo dos estudantes durante
todo o processo de concepcdo, desenvolvimento e conclusdo das atividades do
projeto, configurando-se assim como co-participes e também o papel do professor
como mediador e guia do processo de ensino-aprendizagem, rumo a constru¢do do
conhecimento pertinente.

Dentro desta perspectiva, de proatividade dos atores envolvidos em projetos
de ensino, Martins (2001, p.46-52) assim destaca a mudanca de postura nos alunos

e professores:
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[...] o trabalho com projetos desenvolve as habilidades técnicas dos
alunos; percebe-se o quanto, além de facilitar a constru¢cdo do
conhecimento, esse trabalho é integrador do aluno no contexto em
que vive, pela investigacdo e pela reflexdo sobre a realidade,
desenvolvendo nele uma consciéncia social e co-participativa.

[...] ndo se concebe mais o professor como simples informante para o
aluno. Ele passou a ser considerado o orientador, o propulsionador
das atividades e o estimulador do aluno. Educar ndo € mais simples
troca de informacdes ou saberes: é conduzir o aluno a descoberta, a
construcdo de conhecimentos que o privilegiem na transformacéo do
mundo em que vive.

Todavia, o trabalho ressignificado pela mudanca de papel dos professores,
deve ser acompanhado do incentivo de utilizacdo dos projetos, como uma forma
extremamente atraente e de facil aplicagdo na sala de aula, que estimulari
naturalmente a curiosidade dos alunos, induzindo-os a producdo de conhecimentos
pertinentes.

Ja em relacdo a avaliacdo dos projetos, que pode ser discutida, tanto a partir
dos portfélios (num nivel mais individual) quanto do processo continuo de avaliacao.
Primeiramente, sobre o processo de avaliagdo continua em que os estudantes sao
avaliados, no inicio dos projetos, ou seja, na fase de discussdo do tema e dos
objetivos; € onde eles sao avaliados em relacdo aos seus conhecimentos prévios.

Dando prosseguimento, na fase de execucéo dos projetos; eles séo avaliados
pela forma de escolher e tracar caminhos e estratégias para a construcdo do
conhecimento e por fim na avaliacdo do término do projeto, na qual os estudantes
discutem todo o processo e fazem as devidas relacbes com os curriculos das
escolas ou da base comum nacional. Por outro lado, em relacdo aos portfolios,
esses sdo artefatos avaliativos, em que o0 estudante tem a liberdade de tecer suas
proprias relagcbes com o processo de constru¢cdo do conhecimento que percorreu,
explicitando assim sua participacao ativa em todo o processo.

Por fim, ressalta-se que a pratica de projetos, valoriza a convergéncia em
detrimento do acumulo de saberes, que sdo mobilizando através da formacao de

competéncias docentes, nos estagiarios.
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CAPITULO 1lI
PERCURSO METODOLOGICO

A metodologia deve ser entendida como um processo que visa atender os
objetivos da pesquisa, por meio da qual € construida através de métodos, técnicas e
a utilizagao de instrumentos de coleta de dados, considerados os mais adequados
para o trabalho cientifico. A metodologia deve ainda estar adequada ao problema de
pesquisa e a fundamentacdo tedrica, ou seja, segundo Oliveira (2008, p. 28) “a
metodologia engloba todos os passos realizados para a construcdo do trabalho
cientifico”. Dessa forma, apresentamos a seguir o percurso metodolégico, que visou

atender aos objetivos desse trabalho cientifico.

3. Abordagem qualitativa

Este estudo se enquadrou dentro de uma abordagem qualitativa que objetivou
fazer um recorte da realidade, face as recentes mudancas implementadas no curso
de Licenciatura em Ciéncias Biolbégicas relacionadas principalmente ao estagio
supervisionado. Segundo Oliveira (2007, p. 41), a abordagem qualitativa deve ser
entendida, “como sendo um processo de reflexdao e analise da realidade através da
utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo
em seu contexto histérico e/ou segundo sua estruturagao”.

Dentro dessa perspectiva, a abordagem qualitativa foi utilizada no sentido de
apreender o contexto do estagio supervisionado enquanto disciplina e ato curricular,
pois assim poderiamos compreender melhor as acdes dos estagiarios. Isso se
traduziu em observar as atividades dos estagiarios tanto dentro da instituicdo
formadora quanto nas escolas-campo de estagio e também coletar suas respectivas
opinides sobre estas atividades, para depois analisa-las a luz de fundamentacgéo

tedrica pertinente.



57

3.1 Caracterizacdo do campo de estudo

Com a finalidade de desenvolver o nosso objeto de estudo, quanto ao estagio
supervisionado no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, optamos como
campo de pesquisa, 0 curso de Licenciatura da Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Para efetivacdo deste estudo, procuramos analisar o Projeto de
Desenvolvimento Institucional, os Projetos Politico Pedagdgico da instituicdo e do
curso, bem como os planos de ensino das disciplinas de Estagio Supervisionado Il e
[Il do curso em questdo. Nessa andlise documental, procuramos descrever um breve
histérico da evolucdo da Universidade Federal Rural de Pernambuco, o curso em
guestdo, bem como a proposta curricular e o processo ensino-aprendizagem dessa

disciplina.

3.1.1 Contextualizacéo histérica da Universidade Federal Rural de Pernambuco

A Universidade Federal Rural de Pernambuco iniciou suas atividades
académicas, com a inauguracao do edificio das Escolas Superiores de Agricultura e
Medicina Veterinaria, no Mosteiro de Sdo Bento, na cidade de Olinda, em 1912.
Posteriormente, no ano de 1917, o curso de Agronomia foi transferido para o
Engenho Sdo Bento, no municipio de Sao Lourenco da Mata e mais tarde para o
bairro de Dois Irmaos, no Recife, onde permanece até os dias de hoje. No ano de
1955, passou a integrar o Sistema Federal de Ensino Agricola Superior, vinculado ao
Ministério da Agricultura.

Ja em 1967, denominada Universidade Federal Rural de Pernambuco, passou
a integrar o Ministério da Educacao e Cultura. Na década de 70, a instituigdo iniciou
a criacdo de novos cursos, fora do eixo das Ciéncias Agrarias, como Economia
Doméstica, Bacharelado em Ciéncias Biologicas e as primeiras Licenciaturas em
Estudos Sociais, Ciéncias Agricolas e Ciéncias (com habilitacbes em Biologia,
Fisica, Matematica e Quimica). No ano de 1989, o curso de Licenciatura em
Ciéncias foi desmembrado em quatro novos cursos: as Licenciaturas em Quimica,
Fisica, Matematica e Ciéncias Biologicas. Finalmente, no ano de 2007, o curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, colocou em pratica a matriz curricular que

obedece as diretrizes das Resolugdes n. 01 e 02 /2002 do Conselho Nacional de
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Educacao.
3.1.2 Aspectos curriculares e de ensino-aprendizagem

Prosseguindo a analise dos projetos, primeiramente em relagdo a
Universidade Federal Rural de Pernambuco e posteriormente em relacdo ao curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, encontramos no Projeto Politico-
Institucional, a proposta de integracdo e articulacdo dos projetos pedagdgicos dos
cursos de graduacao para estimular as praticas multidisciplinares e interdisciplinares
da pesquisa, da extensdo e das demais atividades extra-curriculares e relaciona-las
com as do ensino. Propbe ainda, através de modelos de ensino-aprendizagem
modernos e do uso de tecnologias apropriadas, a construcdo, producdo e
apropriacdo dos conhecimentos técnico-cientificos e socio-culturais, em uma visao
critica da realidade.

Por outro lado, o Projeto Politico-Pedagodgico destaca que o curriculo do curso
deve estar em constante processo de reconstrucdo e que deve buscar contemplar
atividades que estabelecam relacdes entre a Biologia e &reas correlatas,
favorecendo a interdisciplinaridade. Também destaca a transdisciplinaridade como
integrante da formacdo do educador/cidaddo. Reconhece que disciplinas
integradoras como as de Metodologia e Préaticas de Ensino de Biologia, tém carater
interdisciplinar, pois envolve contetdos pedagdgicos e especificos da Biologia. Toda
essa atmosfera objetiva formar profissionais para atuarem na docéncia do ensino
basico, com formacéo generalista, abrangente e sélida em contetudos dos diversos
campos da Biologia e com preparacdo adequada a aplicacdo pedagogica do

conhecimento e experiéncias de Biologia.
3.1.3 Estrutura do estagio supervisionado
O estagio supervisionado do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

esta dividido em quatro disciplinas, que se iniciam a partir da segunda metade do

curso. A seguir, podemos resumidamente caracteriza-las desta maneira:

- Estagio Supervisionado I: oferecida no 5° periodo do curso, € caracterizada pela

interacdo com diversos ambientes escolares, através da observacao participante e
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da andlise de documentos como o PPP da escola, o plano de desenvolvimento
gestor e o plano de desenvolvimento escolar. Como um dos instrumentos de
avaliacao requer a elaboracao de um relatorio de observacéo, com delineamento do

contexto e identificacdo de uma problematica/tematica de investigacao.

- Estagio Supervisionado II: oferecida no 6° periodo do curso, é caracterizada pela
investigacdo da escola-campo, através da observagdo participante, procurando
identificar problematicas relacionadas a tematicas didatico-pedagdgicas, e
transforméa-las em objeto de estudo. Como principal instrumento de avaliacéo, requer
a elaboracédo e aplicacdo de um projeto de intervencédo, baseado na problematica

investigada.

- Estagio Supervisionado llI: oferecida no 7° periodo do curso, é caracterizada pela
regéncia, seja na forma de aulas convencionais, oficinas ou projetos, em turmas do
ensino fundamental 1, considerando os eixos teméticos dos Parametros Curriculares
Nacionais de Ciéncias Naturais para o ensino fundamental IIl. Como um dos
principais instrumentos de avaliacdo, esta a elaboracdo de um portfélio com as

consideracdes pertinentes a todo este processo.

- Estagio Supervisionado IV: oferecida no 8° periodo do curso, é caracterizada
pela regéncia, seja na forma de aulas convencionais, oficinas ou projetos, em turmas
do ensino médio, considerando os Parametros Nacionais para o Ensino Médio e as
Orientacfes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Como um dos principais
instrumentos de avaliacdo, esta a elaboracdo de um portfolio com as consideragdes

pertinentes a todo este processo.

3.2 Amostra e caracterizagdo dos atores sociais

Nossa amostra estava centrada em uma turma de estudantes licenciandos,
com 25 alunos da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), que
estavam cursando a disciplina de Estagio Supervisionado Ill, no primeiro semestre
letivo de 2010 no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas. A escolha por essa

turma de estudantes deveu-se ao fato de que, nela jA estavam em vigor as
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mudancgas propostas nas resolu¢cdes do Conselho Nacional de Educacgdo. Dessa
forma, essa turma foi a mais avancada, com relacdo a vivéncia na disciplina de
Estagio Supervisionado.

Essa amostra de 25 alunos foi dividida em dois grupos: um primeiro grupo,
denominado grupo 01, composto por vinte alunos da referida disciplina que
participaram da pesquisa respondendo a um questionario, no final da mesma e um
segundo grupo, denominado grupo 02, composto por cinco alunos que tiveram suas
regéncias observadas pelo pesquisador e no final da disciplina também foram
entrevistados.

Desse modo, para esta pesquisa os estudantes integrantes do grupo 01 foram
denominados de E1 até E20, os quais estdo indicados no quadro 1 abaixo, quanto

ao periodo de experiéncia que eles possuiam como docentes.

Quadro 1
Periodo de experiéncia docente dos estagiarios do grupo 01

Sujeitos Experiéncia docente (meses)
El 6
E3 15
ES5 24
E6 4
E7 24
E10 12
El14 24
E15 18
E17 6
E18 2
E20 19
E2, E4, E8, E9, E11, E12, E13, E16, E19 Declararam n&o possuir experiéncia docente

Prosseguindo, em relacdo aos integrantes do grupo 02 contamos com a

participacdo de cinco alunos, que estavam cursando essa disciplina. Para a analise
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dos dados, eles foram nomeados P1, P2, P3, P4 e P5. O participante P1 estava
envolvido com atividades de pesquisa na area de Micologia e ndo teve experiéncias
docentes anteriores. O participante P2 desenvolvia atividade profissional no periodo
diurno e teve experiéncias docentes anteriores. O participante P3 participava do
Programa de Iniciacdo a Docéncia e ndo teve experiéncias docentes anteriores. O
participante P4 desenvolvia atividade profissional no periodo diurno e nao teve
experiéncias docentes anteriores. O participante P5 teve suas regéncias
observadas, mas ndo quis mais ser entrevistado ap0s as mesmas; por iSso nao
tivemos como caracteriza-lo, jA que este processo foi realizado, no momento das
entrevistas.

Por fim, é pertinente registrar a participacdo dos professores-supervisores e
do professor-orientador, que atuaram respectivamente nas escolas-campo de
estagio e na instituicdo formadora dos estagiarios, quanto as orientacbes que eles
repassaram aos estagiarios durante suas regéncias. Entretanto, nos focamos
apenas nos discentes da disciplina de Estagio Supervisionado Ill como 0s sujeitos

da nossa pesquisa.

3.3 Instrumentos de pesquisa

Os instrumentos de pesquisa sao fundamentais na coleta dos dados, para que
estes possam ser analisados de acordo com o referencial te6rico do estudo. Para
que isso ocorra, deve-se fazer tal escolha levando-se em consideragéo as variaveis
relacionadas aos sujeitos da pesquisa, tais como o grau de escolaridade, nUmero de
pessoas, etc. Por isso, na opinido de Oliveira apud Silvio (2008, p.30) no sentido de
que:

A selecgdo do instrumental metodoldgico esta diretamente relacionada
com o problema a ser pesquisado; a escolha dependera dos varios
fatores relacionados com a pesquisa, ou seja, a natureza dos
fendbmenos, o objetivo da pesquisa, 0s recursos financeiros, a equipe
humana e outros elementos que possam surgir no campo da
investigacao.

Todavia, a partir desses pressupostos, escolnemos como instrumentos mais
adequados para a realizacdo da pesquisa em questao, a observacgéo participante, a
entrevista e o0 questionario, que seréo detalhados a seguir: a técnica da observacéo

participante foi utilizada durante as observacbes e regéncias de aulas dos
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estagiarios nas escolas (ver quadro 2). Para isso, utilizou-se de caderno de campo,
para registro das anotacdes, decorrentes do que vimos, pensamos e interpretamos
em relacdo as observagdes. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.150) “as notas de
campo sao o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa

no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo”.

Quadro 2
Aulas observadas e ministradas pelos estagiarios

Aulas observadas Aulas ministradas Aulas ministradas

pelos estagiarios pelos estagiéarios pelos estagiarios e

observadas pelo
pesquisador

Estagiario 01 8 12 7
Estagiario 02 8 12 9
Estagiario 03 8 12 5
Estagiario 04 8 12 7

Dando prosseguimento, e de acordo com Morgan (1988) a entrevista se
caracteriza numa conversa proposital, geralmente entre duas pessoas ou mais
pessoas, dirigida por uma das pessoas, com 0 objetivo de obter informacdes sobre a
outra. E mais, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.134), a entrevista “[...] é utilizada
para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo”.

As entrevistas desta pesquisa foram realizadas, segundo roteiro previamente
elaborado (apéndice A) e utilizado para todos os entrevistados e foram registradas
por meio de um gravador de voz, para posterior transcricdo. Nestas entrevistas, foi
utiizada a técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético (descrita nos préximos
topicos), que desdobrava a entrevista em dois momentos, conferindo maior interacédo
na realizacdo das mesmas.

O questionario, segundo Yaremko, et al (1986) € um conjunto de perguntas
sobre um determinado assunto que néo testa a habilidade do respondente, mas
coleta sua opinido, seus interesses e informagé&o biografica.

Desta forma, utilizamos questionarios abertos, que visaram conferir maior
liberdade e amplitude nas respostas, em dois momentos distintos, ou seja, por

ocasiao da disciplina de estagio supervisionado Il (apéndice B), na fase da pesquisa
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exploratoria e na disciplina de estagio supervisionado Il (apéndice C), sempre no
final das mesmas. Os dados coletados na pesquisa exploratoria foram utilizados
parcialmente na elaboracdo do artigo apresentado e publicado nos anais do XV
ENDIPE, intitulado: “Proposta transdisciplinar através da aplicagdo de projetos para
estagio em ensino de Biologia”, conforme apéndice D e anexo A.

Vale salientar que os instrumentos de pesquisa passaram por um pré-teste,
que segundo Martins (2008, p. 39), “¢ o aprimoramento e o aumento da
confiabilidade e validade, ou seja, garantias de que o instrumento se adeque
totalmente a finalidade da pesquisa”. Nesta pesquisa, os pré-testes dos
questionarios e do roteiro das entrevistas foram realizados com estudantes de pos-
graduacdo do Mestrado em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de

Pernambuco.

3.4 Metodologia interativa

Levando-se em conta a complexidade presente nos campos de estudo do
meio educacional, entre os quais o campo de estudo — estagio supervisionado, ja
que segundo Moraes e Valente (2008, p.58) “é preciso examinar cada método a
partir de sua congruéncia paradigmatica em relagdo as dimensfes ontologica e
epistemoldgica”. Desta forma e partindo desse pressuposto, escolhemos a
Metodologia Interativa, como proposta metodolégica para o estudo em questéo,
endossado pela compreensdo da mesma através da leitura da obra de apresentacao
da autora da metodologia (OLIVEIRA, 2007) e de pesquisadores que aplicaram a
mesma em suas pesquisas.

Assim, a Metodologia Interativa, que é fundamentada como um processo
hermenéutico-dialético, pode ser melhor interpretada, por meio do entendimento dos
conceitos de hermenéutica, que consiste segundo Gadamer (1999) na arte de

compreender textos. E também pelo conceito de dialética:

A dialética trabalha com a valorizacdo das quantidades e da
qualidade, com as contradicbes intrinsecas as acfes e realizacdes
humanas, e com o movimento perene entre parte e o todo e
interioridade e exterioridade dos fenébmenos. (MINAYO, 2009, p.24).

Na mesma direcdo pode ser melhor ilustrada, nas pesquisas de Gomes

(2004), que pesquisou o0 processo de formacgao continuada de professores de
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ciéncias atuantes na Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA); Oliveira (2005), que
pesquisou o trabalho pedagdgico de professores do ensino fundamental em
educacdo ambiental; Pelloso (2007), que investigou a compreensdo do conceito de
movimento em alunos do ensino médio e Araujo (2008), que investigou 0 processo
de formacgédo continuada de professores na tematica da educacdo ambiental.

Sendo assim, apls a exposi¢cdo dos motivos que justificaram a escolha do
nosso procedimento metodoldgico, apresentamos a Metodologia Interativa como
sendo fundamentada nos aportes tedricos do método pluralista construtivista de
Guba e Lincoln (1989), no método de andlise de conteddo de Bardin (2009) e no
método de analise hermenéutico-dialético de Minayo (2004), sendo assim
conceituada:

[...] como sendo um processo hermenéutico-dialético que facilita
entender e interpretar a fala e depoimentos dos atores sociais em
seu contexto e analisar conceitos em textos, livros e documentos, em
direcdo a uma visdo sistémica da tematica em estudo. (OLIVEIRA,
2007, p.127).

A metodologia Interativa € composta pela técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialético e pela Analise Hermenéutica-Dialética, complementares no processo de

coleta e andlise dos dados.

3.4.1 Circulo hermenéutico-dialético

Para coleta de informacdes foi aplicada a técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialético que se constitui como o principal instrumento de pesquisa da metodologia
interativa. Segundo Oliveira apud Allard (2007, p. 131):

O circulo hermenéutico-dialético € um processo de construcdo e
interpretacdo hermenéutica de um determinado grupo através de um
vai e vem constante entre as interpretacbes e reinterpretacdes
sucessivas (dialética) dos individuos.

Dai porque, optamos pela técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético, por ser
uma ferramenta dialética, sistémica, que permite a reconstrucdo da realidade e a
construgdo de novos conhecimentos. Por isto, essa técnica apresentou
compatibilidade tedrico-metodolégica com a complexidade do campo de estudo do

estagio curricular, e que foi utilizada nas entrevistas dos estagiarios que tiveram suas
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regéncias acompanhadas pelo pesquisador.

Assim, a aplicacdo das entrevistas através da técnica do circulo
hermenéutico-dialético (figura 1), que é ilustrada a partir da representacéo de trés
circulos concéntricos; representando, do maior para 0 menor, 0os entrevistados P1 a
P4; a sintese feita pelo pesquisador a partir das respostas emergentes dos
entrevistados e por fim a “representagcdo da realidade”, que representa a
reconstrucdo da realidade o mais proximo possivel da real situacdo em que se
encontra o objeto de estudo.

Conforme o demonstrativo do Circulo Hermenéutico-Dialético na Figura 1, a
construcdo e reconstrucdo da realidade esté representada por C1 que corresponde a
sintese elaborada pelo pesquisador, a partir das respostas dadas pela primeira
pessoa (P1). Depois desta entrevista € feita uma sintese dos dados obtidos, e a
seguir € realizada a mesma entrevista com a segunda pessoa (P2), e assim
sucessivamente. Portanto, o C2 significa a sintese das duas entrevistas, o C3 a
sintese de trés pessoas entrevistadas e assim por diante. No ultimo entrevistado
temos a sintese de todos os entrevistados, e 0 passo seguinte € reunir os atores
sociais que participaram do Circulo Hermenéutico-Dialético para uma discussao
coletiva; ap6s ser apresentada pelo pesquisador a sintese geral dos dados
coletados. Este € um momento muito rico, uma vez que as discussfes poderédo levar
a uma nova construcdo e reconstrucdo da realidade, gerando um novo
conhecimento. Este processo € chamado por Oliveira (2007) como sendo a
“representacdo da realidade”, que é trabalhado por esta autora como sendo uma
pré-andlise que facilitara o cruzamento de dados através dos resultados obtidos na
aplicacdo dos questionarios e das notas de campo da observagéao participante.

E importante salientar que durante o Circulo Hermenéutico-Dialético os atores
sociais, sujeitos da pesquisa sao entrevistados separadamente e apds cada
entrevista € que se elabora a sintese, e somente ap0s cada entrevista é que se
discute com o entrevistado a sintese e/ou sinteses das entrevistas anteriores. Existe,
portanto um dialogo do pesquisador com cada entrevistado e que culmina com o
fechamento do Circulo Hermenéutico-Dialético através de uma reunido com todos os

entrevistados, conforme Figura 2 a seguir:
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Figura 2

Circulo hermenéutico-dialético

Dialogici
dade

O Nivel dos entrevistados

Q | Nivel das Sinteses

‘ Representagao da
realidade do Grupo

[::> I Roteiro das Sinteses
Roteiro dos
entrevistados
||- Roteiro para a

representacao da
realidade

Procedimento Metodolégico
E=Entrevistado C=Construcéo tedrica

Fonte:Adaptado de OLIVEIRA M.M., 2007, p. 132.

Sob esta visédo, podemos salientar, que essa fase da Metodologia Interativa —
a da coleta de dados através do Circulo Hermenéutico-Dialético, acarretou numa
pré-analise dos dados que foi complementada com a Analise Hermenéutica —

Dialética, abordada a seguir.

3.4.2 Analise hermenéutica-dialética

Para analisar os dados obtidos pelo Circulo Hermenéutico-Dialético foi
utilizada a técnica da andlise hermenéutica-dialética que permite aprofundar a pré-
andlise realizada pela aplicacdo do circulo hermenéutico-dialético. Também neste
processo foi realizado o cruzamento dos dados obtidos pelos questionarios,
entrevistas e observacfes das regéncias dos estagiarios, a luz dos referenciais

tedricos ja trabalhados na construcdo do marco tedrico desta pesquisa.



67

7

A metodologia interativa por ser um processo sistémico & centrada nos
aportes teoricos que direcionam todo o processo de construgdo de um trabalho
académico; assim neste processo € fundamental que o problema de pesquisa e 0s
objetivos estejam sintonizados com a fundamentacdo teodrica. Com base na
fundamentacao tedrica € que sdo levantadas as categorias tedricas e empiricas que
permitem o levantamento de dados, cujas respostas séo trabalhadas como unidades
de analise.

E preciso entender que as categorias teoricas estido focadas no tema central
de estudo e das leituras convergentes a este tema. As questbes e roteiros de
entrevistas emanados destas categorias sdo chamados de categorias empiricas e as
respostas (dados obtidos) chamadas de unidades de analise (OLIVEIRA. 2007).

Neste trabalho as categorias tedricas sao: Estagio curricular e pratica
docente. Com base nestas categorias que foram emanadas da fundamentacéo
tedrica, foram construidos os questionarios e o roteiro das entrevistas conforme os
apéndices A, B e C.

Uma vez aplicado o questionario e realizadas as entrevistas dentro da técnica
do circulo hermenéutico-dialético, teve inicio o processo de analise de dados que
também contemplou os registros da observacdo participante. A utilizacdo dessas
varias fontes de coleta de dados é denominada de triangulacdo dos dados e os
mesmos sdo analisados a luz da Fundamentacdo Teorica, conforme se pode

visualizar através da Figura 3 a seguir.

Figura 3

Andlise Interativa hermenéutica-dialética

ANALISE INTERATIVA

Processo Hermenéutico-Dialético

TRIANGULAGCAO
DOS
DADOS

[~

UNDAMENTACA e
TEORICA
- Observacdes
Entrevistas Questionarios Anadlise de
CHD
documentos

Fonte: OLIVEIRA, M. M., 2007
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3.5 Fases da Pesquisa

Em sintese, a pesquisa foi desenvolvida por meio das seguintes etapas:

e Construcdo da fundamentacdo tedrica, com a finalidade de subsidiar a
problematica do trabalho, bem como contextualizar e justificar a importancia

da pesquisa.

e Realizacdo de uma pesquisa exploratéria, com base na andlise de
documentos da Universidade Federal Rural de Pernambuco e do curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolbgicas, culminando com a aplicacdo de um
guestionario na disciplina de Estagio Supervisionado Il, no segundo semestre
de 20009.

e Aplicacdo da técnica da observacdo participante, acompanhando as
observacbes e regéncias de alguns estagiarios nas escolas-campo de
estagio, por ocasidao da disciplina de Estagio Supervisionado Ill (primeiro
semestre de 2010), cuja insercéo foi facilitada pelo pesquisador ter cursado a
disciplina de Estagio a Docéncia | do mestrado nessa disciplina (conforme

relatorio no anexo B).

e Realizacdo de entrevistas com o0s estagiarios, que tiveram suas aulas
observadas pelo pesquisador, mediante a técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialético. A medida que encerravamos as entrevistas com 0s sujeitos, a
transcricéo era logo realizada. O roteiro da entrevista foi elaborado com base

nas categorias tedricas da pesquisa.

e Aplicagdo de um questiondrio aberto, ao final da disciplina de Estagio
Supervisionado lll, no primeiro semestre de 2010. Esse questionario foi

elaborado com base nas categorias tedricas da pesquisa.

e Andlise final dos resultados, por meio da analise interativa hermenéutica —
dialética. Essa técnica requer que os dados sejam triangulados, ou seja, que

as unidades de analise provenientes dos diversos instrumentos e técnicas de
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coleta e as categorias tedricas e empiricas, sejam analisadas, a luz da

fundamentacao teorica.
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CAPITULO IV
RESULTADO E ANALISE DOS DADOS

4. Andlise dos dados

A partir da pré-anélise dos dados coletados com a aplicacdo da técnica do
Circulo Hermenéutico-Dialético nas entrevistas, da aplicacdo dos questionarios, da
elaboracdo das notas de campo provenientes da observagdo participante e da
analise documental realizada, procedemos a triangulacdo dos dados, com as
unidades de andlise emergentes desses instrumentos de coleta, e as categorias
tedricas e empiricas, a luz da fundamentacao tedrica do estudo. Esse processo nos
levou a analise final dos resultados e a elaboracdo de uma matriz geral (ver quadro
3), em que evidenciamos as categorias tedricas: Estagio Supervisionado e Pratica
Docente. As categorias empiricas relacionadas com a categoria teérica Estagio
Supervisionado: Conceito e importancia do estagio supervisionado; Contetdos da
disciplina; Producdo de novos conhecimentos e Mobilizacdo de saberes. As
categorias empiricas relacionadas com a categoria tedrica de Pratica Docente:
Situacbes didatico-pedagodgicas; Interdisciplinaridade; Transdisciplinaridade e
Projetos de Ensino; além das sugestfes. Por fim, as unidades de andlise
relacionadas as respectivas categorias tedricas e empiricas também encontram-se

localizadas na matriz geral (Qquadro 3).
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Quadro 3
Matriz geral das categorias.

Categorias teéricas Categorias empiricas Unidades de analise

- Aproximacéo a realidade do
trabalho docente
- Dicotomia teoria x préatica
- Conteudos relacionados a
pratica docente
- Conteudos repetitivos
- Sao abordados em poucas
aulas na universidade
- Producéo de novos
Producéo de novos conhecimentos pela interagéo
conhecimentos com os professores e com a
pratica docente
- Importancia na constituicdo
da pratica docente
- Mobilizag&o durante a
regéncia
- Reducao aos contelidos da
disciplina (saberes
disciplinares)

Conceito e importancia do
estagio supervisionado

Conteldos da disciplina

Estagio Supervisionado

Mobilizacdo de saberes

- Conceito
- Situacdes didaticas
associadas ao ensino
tradicional
- Situacdes didaticas
associadas as inovacdes
pedagdgicas
- Conceito
- Conceito
- Tempo escasso na disciplina
para se trabalhar com projetos
- Alternativa ao ensino
tradicional e facilitadores da
interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade
- Aumento no interesse e
curiosidade do aluno
- Mediagéo e conducgéo do
processo ensino-
aprendizagem
- Uso de tema gerador e
estimulo & pesquisa

Situacdes didatico-
pedagogicas

Interdisciplinaridade
Transdisciplinaridade

Pratica Docente

Projetos de ensino

Sugestdes

- Melhor recepgao nas escolas-campo, pelos gestores e professores.

- Maior nimero de escolas-campo, para escolha dos estagiarios.
- Manutencgdo do mesmo professor, do inicio ao fim das disciplinas de estagio supervisionado

- Maiores esclarecimentos iniciais com relagéo aos documentos e procedimentos necessarios a
realizacao dos estagios supervisionados.
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4.1 Estagio Supervisionado

Sobre esta categoria tedrica, foram delineadas quatro categorias empiricas:
conceito e importancia do estagio supervisionado; conteudos da disciplina; producao
de novos conhecimentos e mobilizagao de saberes, conforme podemos verificar, nos

quadros 4,5,6 e 7.

4.1.1 Conceito e importancia do estagio supervisionado

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram duas unidades de

analise, mostradas no quadro 4, e analisadas a seguir.

Quadro 4
Categoria empirica e unidades de analise

Conceito e importancia do estagio supervisionado

- Aproximacdao a realidade do trabalho docente
- Dicotomia teoria x pratica.

4.1.2 Aproximacéo arealidade do trabalho docente

A partir das opinides da maioria dos estudantes que cursaram a disciplina de
Estagio Supervisionado Ill, percebemos que os mesmos entendem, como um dos
principais objetivos da disciplina, oferecer uma aproximagéo a realidade do trabalho
docente, concordando com nossos principais referenciais teoricos sobre o tema
(CARVALHO, 1985, 2001; KRASILCHIK, 1996; PIMENTA, 1997 e PIMENTA E LIMA,
2008). Nesse sentido, doze sujeitos do grupo 01 (alunos que responderam ao
qguestionario) e um sujeito do grupo 02 (os que tiveram suas regéncias
acompanhadas e foram entrevistados) opinaram nesse sentido, conforme

transcricdo de algumas falas abaixo:

[...] com a mediag&o do nosso orientador, o professor da universidade
gue auxilia também essa entrada no mercado de trabalho, que é
dificil porque a gente ndo conhece a realidade, ndo conhece o
contexto, ndo conhece as pessoas, ndo conhece gquem sdo os
alunos, como aquele ambiente se processa. Entdo o estagio € uma
forma de a gente ir gradativamente se inserindo dentro desse
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contexto, para ndo levar um choque muito grande quando a gente for
realmente exercer nossa profissao. (Sujeito P3)

Entendo como uma oportunidade de vivenciar a profissdo. De
realmente ter certeza de sua decisdo para vida. E no estagio que o
aluno antevé o futuro. (Sujeito E15)

Uma oportunidade do graduando vivenciar a sala de aula e a futura
profissdo. (Sujeito E9)

No que concerne a fala do sujeito P3, podemos perceber a importancia de tal
objetivo, pois o estudante pode inserir-se gradativamente no contexto do oficio de
professor, assimilando & especificidade de tal oficio, a rotina do trabalho, as
dificuldades, a relacdo do professor com os aprendentes, etc. Assim, o contato com
profissionais que ja atuam no mercado de trabalho, favorece também uma
aproximacdo com a identidade docente destes profissionais, ou seja, o que ele
pensa da profissao, sua trajetéria formativa, constituindo assim num fator importante
na formagéo dos futuros profissionais

Outro ponto a considerar, nas palavras de Carvalho (1985), sobre as
finalidades do estagio supervisionado, € o de fazer com que os estagiarios testem
suas hip6teses de ensino e praticas inovadoras para tirarem suas proprias
conclus@es, ainda no periodo de formacdo inicial. Dessa maneira, o sujeito P4
afirmou que um dos pontos positivos da disciplina de Estagio Supervisionado I, foi 0
de oportunizar a aplicacdo de um projeto de ensino pelo seu grupo.

Com certeza, o estagio supervisionado € o momento dos estudantes testarem
inovacbes pedagdgicas e hipoteses de ensino, para num futuro préximo como
docentes, puderem fazer uso destas na sua pratica e contribuir para uma
aprendizagem significativa. Caso contrario, ou seja, se ndao forem estimulados a
utilizacdo destes elementos inovadores, estaremos caindo no erro de dar margem
para os alunos continuarem a reproduzir praticas pedagogicas tradicionais, as quais
eles possivelmente ainda trouxeram como referéncia dos docentes do ensino basico
e até do ensino superior.

Por outro lado, quatro estudantes do grupo 01 também apontaram como
principal funcdo do estagio supervisionado a aproximagéo a realidade do trabalho
docente, embora colocassem alguns motivos para justificar o fato da disciplina néao

atingir tal objetivo, conforme transcricbes das falas abaixo:
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Entendo a disciplina como um instrumento que nos coloca em uma
relacdo entre a pratica didatica e o conhecimento teérico, com o
objetivo de nos aproximar de forma real da vivéncia didatico-
pedagdgica. No entanto, a0 meu modo de ver, o objetivo ndo tem
sido alcancado. (Sujeito E2)

A disciplina visa melhorar o desenvolvimento de futuros professores,
mas consome bastante tempo de estudantes que se dedicam a
pesquisa na universidade, como os que ja trabalham nos horarios
propostos pelas disciplinas (Sujeito E5).

Todavia, em relacdo a fala do sujeito E5, podemos restringir a sua ressalva a
problemas tradicionais dos cursos de licenciaturas, em que muitos estudantes
desempenham outras atividades profissionais durante todo o dia e praticamente s6
possuem o horario noturno para estudar e de estudantes que optaram por se dedicar
a desenvolver pesquisas em uma outra area especifica da area do conhecimento a
gue se refere o curso. Desta maneira, seria salutar que estudantes e professores
tentassem chegar a um meio termo, de modo que os alunos pudessem desenvolver
ambas as atividades, cujo primeiro passo poderia ser a resolu¢cdo de um problema
apontado por Carvalho (2001), que consiste na inexisténcia de horario reservado
para as praticas de ensino na grade de horério, apesar dessa carga horéaria aparecer
integralmente na grade curricular. O que acontece, € que nas disciplinas do estagio
supervisionado s6 sdo computadas na grade de horarios a carga horaria das aulas
que acontecem na universidade, sendo excluida a carga horaria destinada as
regéncias. Como muitos alunos das licenciaturas trabalham durante o dia, fica muito
dificil cursar tais disciplinas.

Ao contrario, de tudo o que foi analisado na secdo desta categoria empirica,
dois estudantes do grupo 01, ndo conseguiram vivenciar experiéncias significativas
na disciplina de Estagio Supervisionado Ill, como destacamos na transcri¢cao da fala
do sujeito E10: “Vejo como uma disciplina utépica, fora de contexto e sem
funcionalidade. Pelo menos na minha turma foi desta forma”.

Por fim, a partir desta fala, podemos afirmar que a percepg¢édo da disciplina
como utopica e fora de contexto, pode ter origem na relagcdo de dicotomia entre a
teoria e a pratica, também percebida na fala do sujeito E2 e que é frequientemente
observada nos estagios supervisionados, a qual a partir da percepgéo dos sujeitos

da pesquisa, essa questao foi discutida no tépico seguinte.
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4.1.3. Relacdo entre teoria e pratica no estagio supervisionado

A relacdo de indissociabilidade entre teoria e pratica nos estagios
supervisionados € uma condicéo essencial para proporcionar uma boa formacéo aos
estagiarios, na medida em que ela proporciona o estimulo a reflexdo sobre a pratica
docente. Nesse sentido, essa relacdo entre teoria e pratica, se constitui como praxis,
gue por sua vez € uma acao pratica que visa a transformacéo da realidade, refletida
com base em uma teoria (campo da educacéo). Nas palavras de Pimenta (1997), a
teoria e a préatica na educacdo sao interdependentes, pois a pratica ndo pode falar
por si s6 e a teoria sem a pratica se constitui apenas em um projeto que tem o
potencial de ser aplicado. Com base, nesse pensamento cinco estudantes do grupo
01, afirmaram que a disciplina de Estagio Supervisionado lll, favoreceu a relacao

entre teoria e prética, conforme a transcricao da fala do sujeito E1:

Quando se pensa em pratica, logo se pensa em fazer algo, porém
para que ela possa ser realizada de forma a atingir seus objetivos,
faz necessario conhecer seus elementos estruturadores, como ela
deve ser realizada, que estratégias e metodologias podem ser
utilizadas de modo a propiciar uma pratica docente voltada para a
formacao de um cidadao critico, inovador e consciente.

Desta maneira, a partir desta fala percebemos que o estagiario reconhece a
dependéncia da pratica a teoria, na medida em que ele afirma que para propiciar
uma prética docente significativa, devem-se conhecer seus elementos
estruturadores, ou seja, a teoria. Ele se opfe assim a pratica pela pratica.

Por outro lado, cinco estudantes do grupo 01 e trés estudantes do grupo 02,
afirmaram que a disciplina de Estagio Supervisionado Ill, apresentou dicotomia na
relacdo entre teoria e pratica. O sujeito P4, também reconheceu essa dicotomia na
disciplina, porém afirmou que alguns pontos abordados na teoria ndo apresentaram
essa relacdo, como foi o caso da interdisciplinaridade. A seguir, enfatizamos as

referidas falas, conforme as transcricbes que se seguem:

Ha dificuldade em aplicar certas técnicas aprendidas nos estagios
anteriores e neste, devido a uma realidade totalmente diferente, em
gue a escola publica se encontra. (Sujeito E17)
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Eu vejo completamente um paradoxo. Porque a gente escuta da
teoria, a gente |é da teoria uma coisa, mas a realidade da gente ela
nao condiz com essa teoria. Entdo fica muito dificil vocé conseguir
aplicar aquilo que vocé aprende na teoria, levar aquilo para a pratica.
[...] Entdo os professores de Pedagogia costumam falar muito que a
gente tem que fazer isso dessa ou daquela forma, mas quando a
gente chega ha escola, a gente realmente se depara com a situacao
real e concreta do dia-dia, a gente vé que essa exigéncia fica muito
dificil de se executar, eu ndo acho que seja coerente a pratica e a
teoria, pelo menos na area pedagdgica. (Sujeito P1)

Na perspectiva de Krasilchik (1996), essa dicotomia ocorre quando sao
colocadas situacbes e propostas irreais, tidas como teoricamente ideais, que se
concretizam como de dificil aplicacdo nas escolas. Sendo assim, ela complementa
que tal situacdo, possivelmente decorre do conhecimento precério que o docente da
disciplina de estagio tem do magistério no ensino basico e/ou da inexisténcia de uma
relacdo direta entre os professores da universidade e os da escola basica.

Porém, aproximamos o posicionamento dos sujeitos E17 e P1, para as
dificuldades reais encontradas nas escolas, do que para o desconhecimento do
docente da disciplina em relacdo ao ensino basico e a inexisténcia de contato como
os professores do ensino basico. Dessa feita, o que poderia ser melhorado, seria
uma maior interacdo dos docentes do ensino basico com os estagiarios, que se
limitava via de regra, a uns poucos minutos entre uma aula e outra, embora
compreendamos o real motivo desse fato, que necessitaria de uma discussao mais
aprofundada.

De volta a discusséo, por certo, problemas como a indisciplina e desinteresse
da maioria dos alunos, dificultavam as atividades dos estagiarios, bem como a
estrutura de regéncia dessa disciplina, que limitava a apenas trés aulas o contato
dos estagiarios em cada série do ensino fundamental Il. Devido a essa limitacdo na
estrutura da disciplina, mas também por opgdo propria, muitos alunos basearem
suas regéncias, na estrutura de aulas expositivas, em detrimento a modalidades
didaticas mais interativas, ndo despertando assim a atencdo dos alunos, durante as
regéncias.

Por fim, dez sujeitos do grupo 01, nos forneceram respostas que nao se
relacionavam diretamente ao tema da relacdo entre teoria e prética nos estagios
supervisionados ou teceram opinides negativas com relacéo a disciplina de Estagio
Supervisionado 1ll, como no caso do sujeito E12: “Faltou abordar a didatica na

escola, ou seja, como se portar na sala de aula, como utilizar o quadro, como



7

escrever no quadro”.

4.1.4 Conteudos da disciplina

hY

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram trés unidades de
andlise, mostradas no quadro 5, e analisadas a seguir.

Quadro 5

Categoria empirica e unidades de analise

Conteudos da disciplina

-Conteudos relacionados a pratica docente
-Conteudos repetitivos
- Sao abordados em poucas aulas na universidade

4.1.5 Conteudos relacionados a préatica docente

Conforme discutido no ponto anterior, quando se configura a dicotomia entre
teoria e pratica no estagio supervisionado, a vivéncia deste possivelmente sera
traduzida num processo de ensino-aprendizagem fragmentado; herdado da tradicao
da racionalidade técnica, que separa além de teoria e pratica, também sujeito de
objeto. Assim, configurando-se esse quadro, € bastante comum pensar que na
disciplina de estagio supervisionado ndo ha conteudos, apenas a pratica do ensino
destes, como afirmou categoricamente o sujeito E10. Todavia, sete sujeitos do grupo
01, relacionaram a aprendizagem dos conteudos da disciplina a sua relacdo com a
pratica docente, como podemos perceber através da transcricdo das falas dos

sujeitos abaixo:

A visdo que tenho acerca dos contetidos é que € uma disciplina que
prepara, por meio de aulas préaticas e tedricas, o futuro docente
(Sujeito E9)

Os contelidos abordados na disciplina Estagio Supervisionado estédo
intimamente relacionados com a pratica docente, onde aplicamos os
temas abordados com os vivenciados em sala (Sujeito E20)
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Dessa feita, como podemos perceber na fala do estagiario E9, ele enfatiza
que os conteudos sao trabalhados de forma teorica e pratica, conforme idealizam
Pimenta e Lima (2008) e que contribuem para a formacdo docente. Em adicdo o
sujeito E20, completa que a vivéncia destes conteludos se da na sala de aula. De
uma maneira geral, os estagiarios referem-se a préatica como sendo as regéncias e a
teoria como sendo as aulas da disciplina e as discussfes sobre a regéncia dos
estagiarios que acontecem na universidade. Esse processo, se bem aplicado pode
ser considerado exercicio da praxis docente.

A propésito, como sabemos o estagio se constitui como eixo dos curriculos
dos cursos de formacgdo de professores. Nele o estagiario tem a oportunidade de
interagir com o seu futuro local de atuacdo profissional e refletir sobre as
aprendizagens adquiridas até o0 momento no processo de formacao inicial. Segundo
Carvalho (2001) os estagios contemplam tanto os saberes disciplinares quanto
pedagdgicos, pois privilegiam os saberes de natureza integradora dos antecedentes
em funcéo do espaco escolar. Ele ensina o saber-fazer da profissdo docente.

Em resumo, o estagio supervisionado ndo produz conteddos do tipo
disciplinar, mas tal producao se direciona aos contetudos de natureza procedimental
na medida em que integra a aprendizagem dos conteudos disciplinares que
supostamente o aluno sabe com as técnicas de como ensinar esse conteldo aos
alunos do ensino basico. Para ser professor ndo basta somente saber o assunto e
sim adquirir um sendo de habilidades, competéncias e saberes que subsidiam as
oportunidades de aprendizagem. Ainda em relacdo aos contetudos da disciplina de
Estagio Supervisionado lll, trés sujeitos do grupo 01 ndo responderam a pergunta e
cinco relacionaram os contetdos a dicotomia entre teoria e pratica, que ja foi
discutida anteriormente. Por fim, podemos depreender que boa parte dos
estagiarios; alguns de forma positiva, outros n&o, relacionaram os contetdos
abordados nas disciplinas do estagio supervisionado como intrinsicamente ligados a
pratica docente. Assim, nos topicos que se seguem, discutiremos outros aspectos

relacionados a esses conteudos.

4.1.6 Conteudos repetitivos

O estagio supervisionado do curso pesquisado se divide em quatro disciplinas

com enfoques diferentes: o primeiro de observacdo do contexto escolar, inclusive da
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sala de aula; o segundo na identificacdo de uma problematica e consequente
intervencao; a terceira e a quarta se baseiam nas regéncias de aulas, no ensino
fundamental 1l e médio, respectivamente. Em relacdo a essa organizacdo das
disciplinas, o sujeito E6 teceu o seguinte comentario: “realmente o conteudo seria
muito mais valioso, se bem estruturado e com uma nova abordagem em relagéo aos
estagios passados. Muitos dos assuntos sdo reapresentados, tornando novo s6 a
regéncia”.

Desse modo, em relacédo a fala do sujeito, efetivamente ndo acompanhamos
todas as disciplinas de estagio para verificar a excessiva repeticdo de conteudos.
Todavia, com base nos programas das disciplinas, entendemos que a repeticdo de
algumas atividades é de extrema importancia. Vejamos; na primeira disciplina de
estagio sdo realizadas muitas observacdes, inclusive algumas da dindmica da sala
de aula, que se repetem na terceira e quarta disciplinas, no qual os alunos também
observam aulas antes das regéncias. Outro exemplo diz respeito a necessidade de
fazer um plano de aula, antes de se iniciarem as regéncias, 0 que ocorre nos
estagios supervisionados Il, Il e IV.

Sendo assim, entendemos que muitas repeticbes de atividades sao
necessarias, como as observacdes que ajudam o individuo a se familiarizar com o
campo de atuacdo no qual o sujeito pretende se inserir, assim como facilita o
planejamento das aulas. O plano de aula, por sua vez, € necessario ser feito toda
vez que o estagiario for entrar em sala de aula, pois planejando a aula anteriormente

diminui-se o risco dos objetivos ndo serem alcancados, entre outros fatores.

4.1.7 Conteudos abordados em poucas aulas na universidade.

A estrutura da disciplina Estagio Supervisionado Ill, contava com periodos
para aulas que abordavam conteudos ligados aos saberes integradores, periodos
destinados a observacédo das aulas e periodos destinados para as regéncias. Entre
os periodos de observacdo e regéncia, o docente da disciplina reservou também
periodos de tempo para atendimento individual aos estagiarios. Entretanto, algumas
dessas aulas na universidade foram utilizadas parciais ou quase que integralmente,
para resolver questdes burocraticas dos estagios. Nesse sentido, versou a fala do
sujeito E3: “o conteudo é muito bom, mas tem muito pouco tempo, no caso torna-se

muito reduzido. S&o poucas aulas nesse periodo e muitas delas foram para resolver
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problemas relacionados aos estagios”.

Desta forma, entendemos que em razdo da utilizacdo de algumas aulas para
resolucdo de problemas burocraticos, algumas discussfes importantes tiveram seu
espaco reduzido, no qual o professor-orientador, na visdo de Pimenta e Lima (2008),
tem papel preponderante na orientagdo dos estagiarios, quanto as suas regéncias na
sala de aula das escolas do ensino basico. Todavia, entendemos que fatos como
estes serdo pontuais, como explicitado mais adiante, no topico da discussao sobre
as sugestdes dos estagiarios para a disciplina. Somos de acordo que, momentos de
discusséo das observacbes e regéncias sao importantes dentro da disciplina, pois
podem proporcionar o exercicio da praxis. Esse exercicio pode ser facilitado por
meio do estimulo aos estagiarios do estreitamento de relacbes com o professor-
orientador do estagio e dos professores que jA atuam na profissdo, como foi

analisado a seguir.

4.1.8 Producao de novos conhecimentos

BN

Ao procedermos a categorizagdo dos dados, emergiu uma unidade de
andlise, mostrada no quadro 6, e analisada a seguir.

Quadro 6
Categoria empirica e unidades de analise

Producéo de novos conhecimentos

- Producéo de novos conhecimentos pela interagdo com os professores e com a préatica docente

4.1.9 Producdo de novos conhecimentos pela interacdo com professores e

com a pratica docente.

Em relacdo a producgdo de novos conhecimentos, por ocasido da disciplina de
Estagio Supervisionado lllI, cinco sujeitos do grupo 01 afirmaram que nao houve
producdo de novos conhecimentos, sete sujeitos nos forneceram respostas
relacionadas a outras questdes ja discutidas e oito sujeitos afirmaram que a
producdo de novos conhecimentos se da no processo da regéncia nas escolas,

principalmente devido a interacdo dos estagiarios com os professores. Nesse
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sentido, transcrevemos as falas de alguns sujeitos:

Ha producéo de novos conhecimentos na esfera professor-orientador
e estagiario, professor supervisor e estagiario e estagiario com os
alunos. Quando se permite trocar experiéncias, enxergar sob novos
olhares h& aprendizagem de algo novo. (Sujeito E1).

O simples fato de acompanhar uma regéncia e perceber uma forma
diferente em cada professor ja € um aprendizado valoroso. Além do
mais, 0 contato com o0s alunos nos prepara para a nossa futura
realidade. (Sujeito E9).

No que concerne a fala dos sujeitos, notamos uma valorizacédo das relacdes
entre os diferentes atores que participam do processo do estagio supervisionado.
Assim, na perspectiva do sujeito E1, entre outros entendimentos, podemos destacar
a relacdo entre os estagiarios e o professor orientador do estagio como importante,
pois 0s estagiarios transitam entre os espacos fisicos e concepcdes da universidade
e das escolas-campo, cabendo ao professor reservar espaco e tempo na
universidade para orientar os estagiarios e evitar que eles se confundam nesse
transito entre os espacos do estagio supervisionado.

Desse modo, podemos entender tal interagéo na perspectiva de Freire (1996),
que afirma que ndo ha sentido de haver docéncia sem discéncia. O sujeito que
ensina aprende ao ensinar e 0 aprendente ensina ao aprender. Nesse sentido, tal
relacdo ndo sugere a transmissdo de conhecimentos, nem conteddos, mas a criacao
de possibilidades para a sua producdo ou sua constru¢ao. Por exemplo, em relagcéo
aos contetdos especificos seria pertinente o professor orientar seus alunos a
analisarem os livros didaticos e os livros técnicos do ensino superior, para
trabalharem o processo da transposi¢do didatica. Esse processo eliminaria o risco
dos alunos incorporarem acriticamente a abordagem do livro didatico, podendo
inclusive servir de exercicio para verificacao de erros conceituais.

Em relacdo a fala do sujeito E9, percebemos que o mesmo direciona a
interacdo para o professor-supervisor e o0 estagiario, quando 0s mesmos executam
os procedimentos de observacdo e regéncia das aulas. Desta maneira, 0 contato
dos estagiarios com os professores de profissdo € de extrema importancia na
medida em que auxilia na percepcado das particularidades e inter-relagbes da
realidade do trabalho docente, dentro de um contexto real, no caso a propria escola,

possivelmente local da futura atuacéo da maioria dos estagiarios.
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Em adicdo, a presenca dos estagiarios nas escolas-campo, interagindo com
0s professores-supervisores também favorece a aproximacao dos estagiarios com a
identidade da profissédo, ao passo que, 0s estagiarios podem conhecer os dilemas da
profissdo, suas dificuldades, beneficios, e a trajetoria formativa dos docentes da
instituicao.

Portanto, na opinido de Pimenta e Lima (2008), face as inUmeras relagcdes
entre os atores do estagio, suas praticas, a teoria e a realidade, o estagio se
aproxima muito mais de um processo interativo do que de uma supervisao, pois
possibilita a todos e ndo somente aos estagiarios, vivenciar um processo de ensino-
aprendizagem. Assim, complementando a idéia da referida autora, o contato com as
inUmeras relacdes que o estagiario mantém por ocasido do estagio, pode contribuir
para a mobilizacdo de alguns saberes docentes, que serdo uteis para uma futura
ressignificacdo que eles fardo em relacdo aos mesmos quando estiverem no inicio
da profissdo docente. O processo de mobilizagdo desses saberes foi analisado nos

tdpicos que se seguem.

4.1.10 Mobilizacao de saberes

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram trés unidades de

analise, mostradas no quadro 7, e analisadas a seguir.

Quadro 7: Categoria empirica e unidades de analise

Mobilizagcdo de saberes

mportancia na constituicdo da préatica docente

- Mobilizac¢éo durante a regéncia
- Reducéo aos contelidos da disciplina (saberes disciplinares)

4.1.11 Importancia na constituicdo da préatica docente

Os saberes docentes sédo adquiridos, construidos e elaborados através do
estudo e da experiéncia. Entretanto, todos os sujeitos do grupo 02, a excec¢ao do
sujeito P3 ndo souberam expressar a importancia dos saberes docentes, mesmo
apos o periodo das regéncias. Por sua vez, sdo experiéncias como essas, segundo

Tardif (2002) onde os saberes profissionais sdo mobilizados, pois somente em
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funcdo do trabalho docente & que eles tém sentido, sendo assim construidos,
modelados e utilizados de maneira significativa em funcéo das situagdes do trabalho.

No que concerne aos professores, 0s saberes utilizados no seu oficio provém
de varias origens, portanto ele é plural. Todavia, € em funcédo do ato de ensinar, que
estes saberes sdo mobilizados e hierarquizados, conforme sua utilidade para o
ensino. Assim, por meio das transcricdes das falas abaixo, 0s sujeitos situam o

conhecimento dos saberes a melhoria da pratica docente.

Mobilizar saberes sejam eles da experiéncia, do senso comum ou
cientificos podem fazer repensar a pratica docente e seus elementos
estruturadores (Sujeito E1)

Com certeza, até porque vocé precisa conhecer quais sao eles para
vocé ter um perfil de professor diferenciado, e a partir deles vocé
estabelece a pratica. (Sujeito P3)

Partindo desta idéia, podemos perceber nas falas dos sujeitos E1 e P3, que
0s mesmos reconhecem a interdependéncia dos saberes a pratica docente e vice-
versa. Assim, a pratica docente se caracteriza por ser a prépria produtora de boa
parte dos saberes dos professores; estes por sua vez, sdo proprios e especificos da
atividade docente e ndo séo, portanto reproduzidos. Por outro lado, os professores
em funcdo do ato de ensinar, escolhnem os saberes mais importantes para conduzir
seu oficio. Faz-se importante, dessa maneira, 0s professores conhecerem a tipologia
dos saberes como forma de reconhecer os estruturadores de sua pratica docente e
vice-versa, conforme apontaram os sujeitos E1 e P3. Por sua vez, a partir do
reconhecimento da vinculacdo dos saberes a pratica docente, 0s estagiarios
perceberam que durante as regéncias ha mobilizacdo desses saberes, conforme

discusséo no topico seguinte.

4.1.12 Mobilizagdo durante as regéncias

Considerando que os estagiarios sdo docentes em formacao, pois ainda ndo
completaram seu processo formativo inicial, mas assumem, por ocasidao dos
estagios, ainda que por poucas aulas a regéncia em turmas do ensino fundamental
II; consideremos que este periodo constitui assim a pratica docente dos mesmos.

Conforme analisado anteriormente, os saberes docentes estdo intimamente ligados
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a esta prética, que em funcdo desta ocorre a mobilizacdo destes saberes. Desta
maneira, trés sujeitos do grupo 01, direcionaram suas falas para esta premissa,

conforme se pode verificar na fala do sujeito E13:

Diante de novas dificuldades apresentadas na sala de aula, foi
necessario mobilizar saberes e novos conhecimentos foram
adquiridos, mediante as experiéncias vividas em sala de aula (Sujeito
E13)

No que concerne a fala do sujeito E13 quando o mesmo aborda as
dificuldades vivenciadas na sala de aula, como mobilizadoras dos saberes, 0 mesmo
reconhece provavelmente o mecanismo de mobilizacdo destes saberes. Desse
modo, as ditas dificuldades surgem devido as interacdes decorrentes da pratica
docente, que influenciam nas representacdes, atitudes e necessitam de
interpretacdes com relativa urgéncia. Nas palavras de Gauthier (1998), essas
interpretacbes e escolhas sao facilitadas pelos saberes que o0s professores
possuem; No NOSSO caso 0s estagiarios. Todavia, a mobilizacdo desse saberes se
resumiu praticamente aos saberes ditos disciplinares, ou seja, aqueles ligados
diretamente a area de conhecimento Biologia, em detrimento de saberes de outras

naturezas, como podemos verificar na analise do tépico seguinte.

4.1.13 Reducédo aos conteudos da disciplina (saberes disciplinares)

Como abordado anteriormente, os saberes dos professores provém de varias
origens, portanto ele é plural. Uma dessas origens sdo os cursos de formacdo inicial,
em que a énfase dos curriculos é direcionada para a aprendizagem dos
conhecimentos que subsidiam os saberes disciplinares; aqueles ligados as areas
especificas do conhecimento e que no nosso caso, é a Biologia. Nessa perspectiva
de formacgao, o professor segundo Tardif (2002) é tido como um “professor cientista”,
pois 0 seu processo formativo e sua pratica docente se apdéiam em um repertorio de
competéncias e desempenhos que agem em funcdo quase exclusiva de
conhecimentos, dando origem a um ensino de cunho cientifico e tecnolégico.

Nesse sentido, o sujeito P3 comenta o fato de muitas pessoas pensarem que
0s saberes docentes somente se resumem aos saberes disciplinares, conforme

transcricdo da fala abaixo:
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Porque, quando a gente imagina saber docente, a gente imagina que
sejam o0s conteudos, e na verdade tem muitas coisas, de
metodologia, etc. [...] Tem diversas coisas que a gente precisa saber
e gue ndo necessariamente é conhecimento especifico, da matéria,
no caso Biologia. (Sujeito P3)

Por sua vez, podemos entender tal pensamento redutor em relacdo aos
saberes docentes, por meio da perspectiva da racionalidade técnica. Essa
perspectiva privilegia a aquisicdo de um conhecimento do tipo basico-tedrico, quase
sempre desvinculado de uma vivéncia pratica desses conhecimentos. Essa
perspectiva se aproxima de um cientificismo técnico radical. Por fim, esse
reducionismo, conforme afirmam Mendes e Munford (2005) tém sua influéncia
superdimensionada devido a outro reducionismo que associa a qualidade de ser um
bom professor ao fato de possuir um dom para dar aulas. Concluindo,
momentaneamente a andlise das questdes relativas mais diretamente a categoria
tedrica Estagio Supervisionado, passamos a analise das questdes mais ligadas a

pratica docente, que € o objeto de aproximacdo do conjunto das disciplinas do

estagio supervisionado.

4.2 Préatica docente

Sobre esta categoria tedrica, foram delineadas quatro categorias empiricas:
situacdes didatico-pedagadgicas, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e projetos

de ensino, conforme podemos verificar, nos quadros 8, 9, 10 e 11.

4.2.1 Situacdes didatico-pedagodgicas

pY

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram trés unidades de

analise, mostradas no quadro 8, e analisadas a seguir.

Quadro 8
Categoria empirica e unidades de analise

Situac¢des didatico-pedagogicas

-Conceito
-Situacdes didaticas associadas ao ensino tradicional
-Situacdes didaticas associadas as inovacdes pedagdgicas




86

4.2.2 Conceito

Como forma de aproximar os estagiarios da realidade da préatica docente, na
disciplina de Estagio Supervisionado Il os alunos tiveram que ministrar algumas
aulas em todas as seéries do ensino fundamental Il. Esse fato, possivelmente
oportunizou a vivéncia de pelo menos algumas situagdes didatico-pedagdgicas, pois
0 ambiente da sala de aula é o lugar ideal para a vivéncia destas, devido a
ocorréncia de relagbes entre o professor e os alunos, principalmente. Por sua vez,
tal fato ndo foi suficiente para que muitos estagiarios percebessem que estavam
vivenciando tais situacfes, pois onze sujeitos do grupo 01 e dois sujeitos do grupo
02 ndo souberam conceituar o que seriam as situagfes didatico-pedagodgicas.

Todavia, trés sujeitos do grupo 01 e dois sujeitos do grupo 02 nos forneceram
respostas que se aproximavam do conceito de situacdes didatico-pedagogicas e seis
sujeitos do grupo 01, nos forneceram respostas que iam a direcdo do conceito
trabalhado. Nesse sentido, destacamos a fala de trés sujeitos através das

transcrigdes abaixo:

SituagbBes didatico-pedagodgicas sdo situagbes vivenciadas no
contexto escolar pelo professor e pelo aluno. (Sujeito E1)

Situagbes do dia-dia que séo vivenciadas de qualquer maneira na
sala de aula, independente da disciplina (Sujeito E5)

Acredito que seja a aplicacdo de técnicas pedagogicas em sala de
aula com o surgimento das oportunidades (Sujeito E17)

No que concerne as falas dos sujeitos E1, E5 e E17, todos eles abordam as
situacdes didatico-pedagodgicas, segundo angulos diferentes. Assim, o sujeito E1
afirma que tais situacdes sédo passiveis de ocorrerem no contexto escolar. De fato,
considerando a escola integralmente como um ambiente de aprendizagem, e néao
apenas as salas de aula, podemos, através de um diagnostico do espaco identificar
diversas situacfes que acontecem no contexto dela e transforma-las em situacoes
de aprendizagem.

Por exemplo, se notarmos a incidéncia do uso de drogas nas dependéncias
da escola, seria pertinente se utilizar dessa situacdo para transforma-la numa
situacao didatico-pedagogica, através da aplicacdo de um projeto de intervencao sob
o tema dos maleficios do uso das drogas na infancia e adolescéncia. Esse projeto

poderia ser trabalhado tanto dentro, através de microprojetos, quanto fora das salas
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de aula, através de um macroprojeto.

Decerto, quando um professor pede que os alunos fagam uma pesquisa sobre
determinado conteddo ou tema, e 0s mesmos se reinem na casa de um deles para
realizar essa atividade, eles estdo numa situacao didatico-pedagdgica, uma vez que
eles estdo buscando informacdes e discutindo a validade da mesma em funcao do
tema ou contetdo definido. Quando do retorno desta atividade, seus critérios de
selecdo de informacdes podem ser discutidos novamente com o professor,
repercutindo em outra situacao didatico-pedagdgica.

Igualmente, sobre a sala de aula, o sujeito E5 pontua que as situacdes
didatico-pedagogicas acontecem neste local, normalmente no cotidiano de
professores e alunos e independe da natureza das disciplinas. Essa afirmacédo
coloca a sala de aula como local de maior importancia para a ocorréncia das
situacdes didatico-pedagdgicas, embora de forma ndo exclusiva. Afinal, os alunos
vao a escola com o objetivo de aprender e € neste espago organizado que se da
esse processo, no qual o professor tem o papel de propor, perceber ou induzir
situacdes didatico-pedagogicas.

Na verdade, ao propor situacdes de aprendizagem os professores se utilizam
dos seus saberes da experiéncia, para selecionar as melhores técnicas de ensino
para trabalhar determinado conteldo e fazer emergir as situacdes didatico-
pedagogicas. Podemos perceber esse processo, na fala do sujeito E17, quando ele
atribui o surgimento de momentos oportunos como propicios para o professor
escolher a modalidade didatica mais adequada, como meio de fazer surgir as
situacdes didatico-pedagdgicas.

Entretanto, uma condicdo extremamente importante que cabe ao professor,
segundo Krasilchik (1996) é ter a sensibilidade de escolher a modalidade didatica
mais adequada aos objetivos que se pretende alcancar com o0 ensino de
determinado contetdo. Atualmente, vemos a predominancia do emprego de algumas
técnicas de ensino, mesmo diante do questionamento da sua eficacia em funcéo de
uma aprendizagem significativa em detrimento de outras, que tem a potencialidade
de proporcionar uma aprendizagem pertinente, em funcdo da dinamica que utilizam.
A seguir abordamos as principais técnicas de ensino, utilizadas pelos estagiarios que
tiveram suas regéncias acompanhadas pelo pesquisador. Denominamos 0s sujeitos,
através de P1, P2, P3, P4 e P5 e comecamos a andlise pela abordagem das

modalidades didaticas mais tradicionais, das quais se destacou a aula expositiva.
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4.2.3 Situacgdes didatico-pedagdgicas associadas ao ensino tradicional

Na disciplina de Estagio Supervisionado Ill, acompanhamos as regéncias de
cinco estagiarios, que optaram por realiza-las, utilizando como modalidade didatica
base a aula expositiva. Mesmo os estagiarios P1 e P4, que aplicaram um mesmo
projeto, sob o tema “Artropodes”, utilizaram como técnica principal a exposi¢éo, pois
verificou-se que tal atividade constituiu-se apenas em um percurso expositivo, sem
nenhuma problematizacdo ou fio condutor. Nesse projeto, até o produto final
proposto, uma colecdo didatica com espécimes desse filo, teve a participacdo
limitada dos alunos, pois 0s mesmos nao participaram da montagem da colecéo e
somente da coleta dos espécimes.

Dessa maneira, 0s sujeitos P2, P3 e P5 estruturaram suas regéncias
individualmente, utilizando como base a aula expositiva. De maneira geral, eles
seguiram o0s seguintes passos, cada vez que iriam abordar um conteudo.
Primeiramente eles, estruturavam no quadro anotacdes relativas ao conteudo
abordado. Muitas vezes eles se utilizavam de modelos esquematicos nessas
anotacoes, que foram utilizados conforme orientacdo padrdo. Apos essa etapa,
geralmente o estagiario explanava o assunto, seguindo a estrutura de topicos das
anotagcbes e terminava a aula com um exercicio baseado nas anotacdes e na
explanacdo oral do conteudo. O sujeito P5, numa de suas aulas, executou um
trabalho experimental, de carater demonstrativo.

Por sua vez, a predominancia da aula expositiva na regéncia aproxima a
pratica docente dos estagiarios ao ensino tradicional, segundo Cachapuz, Praia e
Jorge (2002) centrado na transmissdo de conteldos e de carater fragmentado.
Assim, ao escrever suas anotagfes no quadro, baseadas, via de regra, no livro
didatico e explicar o que foi escrito para os alunos, o estagiario esta transmitindo
ideias pensadas por outras pessoas, que tem pouca relevancia para os alunos.
Seguindo esta perspectiva, podemos mensurar esta premissa pela dispersdo no
momento que o docente explana o conteddo e no rapido poder de esquecimento que
os alunos apresentam, as vezes de uma aula para outra.

Por conseguinte, ao aplicar exercicios baseados em perguntas, sobre o
conteldo explanado, o0s estagiarios estdo praticando uma verificagcdo de
aprendizagem acritica, uma vez que 0s alunos precisam apenas procurar as

respostas nas anotacdes e/ou buscar na sua memdria. O trabalho experimental,
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segundo Rosito (2000), somente praticado por P5, de carater demonstrativo,
também segue a logica do ensino tradicional, uma vez que, 0s alunos ndo participam
de forma ativa do experimento, ndo favorecendo uma investigacdo do fenémeno
demonstrado. A demonstracdo desse experimento € de carater ilustrativo, quando
muito proporciona aos alunos a fazerem alguns registros. Em seguida, analisamos
algumas situacbes que 0s estagiarios proporcionaram nas suas regéncias, na

tentativa de se oporem as praticas do ensino tradicional.

4.2.4 Situacdes didatico-pedagdgicas associadas as inovacdes pedagogicas

Conforme discutido anteriormente, uma das finalidades do estagio
supervisionado € proporcionar oportunidades aos estagiarios aplicarem técnicas de
ensino inovadoras, como 0s projetos de ensino, no qual destacamos nesta pesquisa.
Assim, vivenciar atividades como esta, favorece o trabalho com problemas e a
perspectiva da metadisciplinaridade, proposta por Zabala (2002), por sua vez,
potencializadora do desenvolvimento das esferas conceitual, procedimental e
atitudinal na construcdo do conhecimento.

Ademais, como foi analisado anteriormente os estagiarios basearam suas
atividades de regéncia, segundo a modalidade das aulas expositivas, aproximando-
se de uma perspectiva de ensino tradicional. Todavia, eles também apresentaram
algumas situacdes que remetem a préaticas pedagodgicas tidas como inovadoras,
muito embora, estas tenham se restringido a esfera conceitual.

Nessa perspectiva, os sujeitos P2, P3 e P5, dentro da abordagem dos
conteudos, utilizando aulas expositivas, formularam questdes problematizadoras,
gue foram respondidas rapidamente na mesma aula, mas que tinham potencial para
serem investigadas por muitas aulas. Por exemplo, o sujeito P5 numa de suas aulas
sobre vermes, iniciou a mesma com um texto de um jornal escrito, descrevendo um
lugar sem esgoto tratado e uma méae sempre reclamando que a filha s6 vive doente
de “bichinho”. A seguir, o estagiario somente langou dois questionamentos: “que
bichinhos sdo esses?” e “como ela pegou essa doenga?”.

No que concerne, aos questionamentos do estagiario, ele simplificou o
recorte, solicitando a identificagdo do agente causador da doenca e o modo de
transmissdo da mesma, quando ele poderia explorar mais questbes, como a causa

da pobreza, medidas de prevencdo como o saneamento basico e a reducédo dos



90

gastos com a saude, devido a isso, etc. Enfim, a partir dessa problematica, como
sugere Perrenoud (2000), era possivel construir um fio condutor e tornar a
aprendizagem desse contetdo mais significativa.

A propésito, a modalidade didatica excursdo estd a servico de uma
aprendizagem significativa, na perspectiva de Krasilchik (1996), quando ela é
utiizada no sentido dos alunos coletarem dados ou verificarem fendmenos
relacionados aos problemas que estao investigando. Entretanto, os sujeitos P1 e P4,
ao utilizarem desta modalidade didatica ndo inseriram esta na perspectiva acima. Ela
foi utilizada para ilustrar, através dos espécimes coletados, as informacgfes que
foram trabalhadas na aula anterior a esta atividade e para fornecer material biolégico
para a construcdo da colecdo didatica, que foi montada pelos estagiarios
participantes. Desse modo, ndo foi proporcionado aos alunos, oportunidade de
aprender um contetdo de natureza procedimental.

Por fim, os sujeitos P3 e P5 se utilizaram da modalidade dos jogos didaticos,
como forma de complementar a aprendizagem de um conceito. Assim, em algumas
de suas aulas, quando os estagiarios acabavam de anotar no quadro e explicar
oralmente um conteudo, eles aplicaram jogos didaticos no sentido de ilustrar o
contetdo. Verificamos, nesses momentos que a aprendizagem era facilitada e
estimulada, através da reacdo dos alunos. Como analisado nos tépicos anteriores,
podemos perceber que a maioria dos estagiarios tiveram dificuldades em conceituar
as situacOes didatico-pedagdgicas, reproduzindo assim as técnicas mais ligadas a
transmissdo de informacfes; e as tentativas de estabelecerem modalidades
didaticas inovadoras, estavam ainda “contaminadas” com a perspectiva do ensino
tradicional. De modo parecido, os estagiarios também tiveram algumas dificuldades

para conceituar a interdisciplinaridade.

4.2.5 Interdisciplinaridade

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiu uma unidade de

analise, mostrada no quadro 9, e analisada a seguir.
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Quadro 9
Categoria empirica e unidade de analise.

Interdisciplinaridade

- Conceito

4.2.6 Conceito

Conforme analise documental, tanto a instituicdo de ensino quanto o curso
analisado reconhecem a importancia da interdisciplinaridade. O primeiro documento
recomenda a pratica interdisciplinar para relacionar as atividades de ensino as da
pesquisa, extensdo e demais atividades extra-curriculares e o segundo recomenda
contemplar atividades que estabelecam relacdes entre a Biologia e areas correlatas,
favorecendo assim a prética da interdisciplinaridade.

Sendo assim, quase todos o0s estagiarios entrevistados (P2, P3 e P4),
conceituaram, ainda que de maneira simples, a interdisciplinaridade, conforme a
perspectiva de Bourguignon (1997), na qual para abordar o conhecimento de
maneira interdisciplinar, se recorre a varias disciplinas, para enriquecer,
contextualizar e compreender melhor o estudo em questao.

O sujeito P3, vai além e afirma que a prética da interdisciplinaridade facilita a
compreensao por parte dos alunos, quando os contetudos sao trabalhados de forma
interdisciplinar e aponta tal pratica como alternativa a fragmentacdo do
conhecimento. O sujeito P1 apenas indica que na interdisciplinaridade as disciplinas
se inter-relacionam, mas ndo aponta que tal relacdo objetiva o estudo de um

determinado conteldo. A seguir as transcricdes:

Seria uma parceria entre pessoas ou disciplinas que tenham
interesse em tratar de um tema relacionado a ambas (disciplinas ou
conhecimento disciplinar das pessoas). Isso possibilitaria, montar,
projetos, aulas, mini-aulas, etc. Esse trabalho pode proporcionar aos
alunos a possibilidade de entenderem o cotidiano de uma maneira
ndo fragmentada, como usualmente sdo apresentadas.
Interdisciplinaridade ndo é saber um pouquinho de cada disciplina.
(Sujeito P3)

O que ficou pra mim é que a interdisciplinaridade seria vocé trabalhar
(a forma didatica da pessoa trabalhar), mas que alcancasse diversos
conhecimentos, diversos saberes, diversas areas do conhecimento,
tudo isso junto, encaixado, porque a gente sabe que o conhecimento
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ele ndo é particionado, mas normalmente o que acontece € isso, que
as pessoas particionam o conhecimento, mas o que acontece € tudo
entrelacado, tudo junto, o conhecimento ele é bem, como eu posso
falar, ndo sei como te falar, sé sei que deveria haver esse entrelace
entre esses conhecimentos para que houvesse realmente
interdisciplinaridade. (Sujeito P1)

Desta forma, quanto aos estagiarios que responderam ao questionario,
verificamos que a maioria dos sujeitos (onze) reconhece a inter-relacdo entre as
disciplinas, mas ndo apontam a finalidade para tal relacdo entre elas. Prosseguindo,
quatro sujeitos conceituaram a unidade de analise na perspectiva adotada e cinco
sujeitos n&o souberam responder.

Frente aos dados, percebemos que a interdisciplinaridade, ndo esta sendo
estimulada de modo satisfatério em todo o curso, pois a maioria dos sujeitos ainda
ndo internalizou ou ndo sabe o0 conceito em questdo. Entretanto o estagio
supervisionado, ultimamente tem contribuindo para o entendimento dessa prética,
pois além da esfera conceitual a interdisciplinaridade ja foi trabalhada na perspectiva
procedimental, conforme defende Zabala (2002) através dos projetos de intervencao,
na disciplina de Estagio Supervisionado Il e da elaboracao de projetos de ensino, na
disciplina de Estagio Supervisionado Ill, contando com a participacdo dos
professores das escolas-campo. De igual modo, analisamos a seguir a visdo dos

estagiarios em relacéo ao conceito de transdisciplinaridade.

4.2.7 Transdisciplinaridade

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiu uma unidade de

analise, mostrada no quadro 10, e analisada a seguir.

Quadro 10
Categoria empirica e unidade de analise.

Transdisciplinaridade

- Conceito

4.2.8 Conceito

Conforme o Projeto Politico Pedagégico do curso analisado, a

transdisciplinaridade deve estar presente como integrante da formacdo do
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educador/cidadao. Tal perspectiva, na visdo de Zabala (2002), reflete a necessidade
atual dos espacos de educacao formal, desenvolverem capacidades para que o
sujeito possa intervir na melhoria e transformacao da sociedade. Entretanto metade
dos estagiarios entrevistados (P2 e P4), ndo souberam conceituar
transdisciplinaridade. Ja, entre os estagiarios que responderam ao questionario,
nove sujeitos também n&do souberam expressar o conceito em questdo (E3, E8, E9,
E10, E11, E14, E16, E19 e E20).

Por outro lado, um dos entrevistados (P1) através do prefixo “trans” conseguiu
perceber uma relagéo de complexidade, interdependéncia e transcendéncia entre as
disciplinas na abordagem transdisciplinar, mas n&do conseguiu concluir a ideia.
Também, outros sujeitos (E1, E2, E4, E7, E13), apontaram caminhos que se
relacionam em parte com a transdisciplinaridade, como o sujeito E15 que atribuiu a
transdisciplinaridade o conceito que mais se aproxima de pluridisciplinaridade,

conforme as transcrigbes a seguir:

Ai é uma coisa mais complexa. Que ultrapassa. Trans que
ultrapassa. Seriam conhecimentos que nao se s6 se entrelagam, mas
que a gente busque de outras areas, por exemplo..., fica dificil de
falar assim, ndo sei como te explicar, mas seria uma coisa que
transpassasse né, seria uma coisa que, nao consigo falar bem claro.
(Sujeito P1).

E vocé abordar um assunto em todas as disciplinas. (Sujeito E15).

Dessa forma, podemos perceber que o sujeito P1 se aproxima da perspectiva
de Nicolescu (2005), onde a transdisciplinaridade estd ao mesmo tempo entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além dos limites de qualquer
disciplina. Ademais, podemos atribuir a frequente confuséo, ilustrada pela opinido
do sujeito E15, entre pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade pelo fato de que todas ultrapassam o limite da disciplinaridade.

Dando prosseguimento, podemos perceber na fala do entrevistado P3 e na
opinido do sujeito E7, além da proximidade ao conceito transdisciplinar, outras
guestdes pertinentes, como o carater de complementaridade entre a disciplinaridade
e a transdisciplinaridade, a importancia do retorno ao nascimento das Ciéncias
Naturais, como Le Moigne apud Morin (2007, p.118) afirma que: “a verdadeira
novidade nasce sempre no regresso as origens” e o0 reconhecimento da

transdisciplinaridade como alternativa ao ensino fragmentado. A seguir, as



94

transcrigOes das falas dos sujeitos supracitados.

[...] ndo existe mais barreiras; todas as disciplinas conversam entre si
e ndo existem mais limites; aqui comeca Biologia, e aqui termina e ai
0 proximo seria Fisica; todas elas caminham juntas. Na verdade € um
retorno ao que ja existia, ndo que as Ciéncias Naturais ndo deixam
de ser importantes para o desenvolvimento disciplinar, até mesmo
para o crescimento das matérias em si, mas o retorno também é
importante, essa reintegracéo das disciplinas. (Sujeito P3)

Lembro pouco. Na transdisciplinaridade seria ndo haver barreiras
entre as disciplinas, tirando a visédo do aluno de que o ensino se faz
repartindo em matérias. (Sujeito E7).

Sendo assim, percebemos que o conceito de transdisciplinaridade, ainda nao
foi abordado de maneira significativa e tal abordagem resumiu-se a esfera
conceitual, em detrimento as esferas procedimentais e atitudinais, visto que
praticamente metade dos estagidrios entrevistados e o0s que responderam ao
questionario ndo souberam o significado de tal conceito. Por fim, analisamos a
seguir a visdo dos estagiarios em relacdo a modalidade didatica dos projetos de
ensino, em que os conceitos de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade sé&o

bastante relacionados a mesma.

4.2.9 Projetos de ensino

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram cinco unidades de

analise, mostrada no quadro 11, e analisada a seguir.

Quadro 11
Categorias empiricas e unidades de analise

Projetos de ensino

- Tempo escasso na disciplina para se trabalhar com projetos

- Alternativa ao ensino tradicional e facilitadores da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
- Aumento no interesse e curiosidade do aluno

- Mediacéo e conducéo do processo ensino-aprendizagem

- Uso de tema gerador e estimulo a pesquisa
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4.2.10 Tempo escasso na disciplina para se trabalhar com projetos

No que diz respeito aos projetos de ensino, a disciplina de estagio analisada,
estabelecia a idealizacdo de um projeto de ensino interdisciplinar, em que o0s
estagiarios deveriam construir este com a ajuda dos professores do ensino basico,
gue eles escolheram para observarem suas aulas e ministrarem regéncias nas suas
turmas. Entretanto este projeto construido ndo tinha espaco demarcado para ser
aplicado na mesma disciplina, como afirmaram sete sujeitos do grupo 01, que
resumem suas experiéncias com projetos a esta construcdo sem a consequente
aplicacdo, como pode ser explicitado na fala do sujeito E13: “apenas elaborei um
projeto interdisciplinar, mas o mesmo nao foi aplicado no campo de estagio”.
Possivelmente, muitos estagiarios ndo aplicaram este projeto, pois eles possuiam
apenas trés aulas em cada série do ensino fundamental Il para realizarem suas
regéncias e ficava a critério deles a escolha da modalidade didatica a ser utilizada.

Assim, a maioria dos estudantes preferiu realizar suas regéncias, utilizando
como modalidade didatica, a aula expositiva. Desta forma, a predominancia da
escolha da aula expositiva, pela maioria dos estudantes, ndo contribuiu para com um
dos principais objetivos do estagio supervisionado, que na visdo de Carvalho (1985)
deve fazer com que os estagiarios testem suas hipéteses e propostas inovadoras de
ensino ainda neste periodo da formacao inicial. Em adicdo, atribuimos tal fato, a
estrutura da disciplina que limitava a trés aulas a regéncia em cada série,
acarretando como ponto positivo o transito em todas as séries do ensino
fundamental 1l e como lado negativo a limitacdo da opcao por trabalhar técnicas de
ensino que exigiam mais tempo.

A propésito disso, quatro sujeitos do grupo 01 se posicionaram no sentido da
estrutura da disciplina néo favorecer a aplicacdo dos projetos, alegando que néo
teriam tempo para isto, conforme podemos verificar na transcricdo de algumas

destas falas:

Gostaria de ter feito o meu projeto de Dengue. O tempo ndo dava
para se aplicar projetos (Sujeito E12)

Trabalhei com aulas expositivas devido ao pouco tempo para aplicar
projetos (Sujeito E17)
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Nessa perspectiva, todas as falas apontaram para a dificuldade de aplicar um
projeto em funcdo do tempo de trés aulas para realizar tal processo. Nesse sentido,
concordamos que este intervalo de tempo dificulta e muito a aplicacdo de um
projeto, pois eles requerem um planejamento com comeco, meio e fim, e também
certa flexibilidade de tempo para o caso de possiveis imprevistos. Dessa forma, o
limite de trés aulas dificulta ou inviabiliza aplicar um projeto que parta de um tema ou
problematica e que permita ao professor (no caso, estagiarios) orientar seus alunos
na busca de estratégias que os facam conduzirem seu proprio processo de ensino-
aprendizagem. Nas palavras de Herndndez (1998) esse percurso necessita partir de
informacdes e chegar a produzir conhecimentos e deve contemplar varias vias e
seguir diversas estratégias.

Efetivamente, na disciplina acompanhamos apenas a realizacdo de um
projeto, que foi desenvolvido sobre o tema dos Artrépodes. Tal atividade se realizou
em trés encontros, que ultrapassaram o limite de trés aulas, sendo duas aulas para o
primeiro encontro, onde foi abordado caracteristicas das principais classes do filo
dos Artropodes, através de uma apresentacdo em PowerPoint; uma manhd de um
sabado, utilizado para coletar espécimes do grupo, a fim de montar uma colecéo
didatica e comentar sobre o habitat deles e sobre os préprios espécimes e duas
aulas, utilizadas para entregar a colecdo de espécimes a escola e fazer a avaliacao
do projeto.

Em resumo sobre esta atividade, os estagiarios utilizaram uma aula além do
previsto e ainda um horario extra para realizar este projeto e mesmo assim, apesar
de ter sido avaliado como positivo pelo professor e pelos alunos da escola,
percebemos a auséncia de um norte para o desenvolvimento deste tema e uma
participacdo mais ativa dos alunos, pois 0s mesmos nem sequer participaram da
montagem da colecdo didatica, mas apenas da coleta dos espécimes. No que
concerne a esta atividade, ndo podemos segundo Hernandez (1998) denomina-la de
projeto, pois se constitui apenas em um percurso expositivo sem nenhuma
problematica e sem um fio condutor.

Por fim, ainda em relacéo as opinides dos sujeitos do grupo 01, quatro néo
opinaram, um sujeito afirmou que ndo gosta de trabalhar através de projetos e mais
quatro sujeitos teceram comentérios positivos em relacdo ao trabalho com projetos.
Estes comentarios sdo contemplados nas falas dos sujeitos da pesquisa, que serao

utilizadas a seguir para analisar os proximos topicos.
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4.2.11 Alternativa ao ensino tradicional e facilitadores da interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade

A partir das falas dos sujeitos P1: “nos projetos vocé consegue fazer essas
coisas de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade” e P4: “os projetos de ensino
sdo uma alternativa para as aulas comuns e possibilitam a abordagem dos
conteudos de maneira ampliada, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais
atrativo e eficiente”, percebemos que eles defendem o trabalho com projetos como
alternativos para as aulas expositivas, utilizadas quase que como Unica modalidade
didatica na perspectiva de ensino tradicional.

Nesta perspectiva, as aulas expositivas procuram transmitir os contetdos, por
sua vez, baseados em programas curriculares. Estes programas em que as
disciplinas sédo baseadas séo rigidos, dificultando & abertura para as novidades que
surgem e para a aproximacao com as outras disciplinas. Todavia, na perspectiva de
Martins (2001), os programas das disciplinas, podem ser substituidos por unidades
de ensino trabalhadas na perspectiva de projetos interdisciplinares, baseados nos
contetdos a serem ministrados. Desta maneira, a organizacdo curricular favorece
uma ampliagcdo das possibilidades de abordagem dos conteddos, uma vez que
aproxima os programas das disciplinas uns dos outros. Assim, partindo-se desta
situacdo didatica favoravel, poderiam ser idealizados e aplicados projetos baseados
em situagbes-problemas, em que os alunos sob a orientagdo dos docentes,
procurariam estratégias para a resolucdo desses problemas. Decerto, o trabalho na
perspectiva transdisciplinar também segue esta linha, uma vez que seu objetivo é
compreender o mundo presente e ele ndo nega as perspectivas disciplinares e
interdisciplinares.

Na opinido de Araujo (2003), os projetos de ensino ao se basearem em
estratégias ao invés de programas, conferem maior possibilidade de adequacéo aos
eventos aleatérios e adversos que possam surgir e ao utilizar representagfes de
caminhos prévios a serem percorridos, permite dar um maior sentido ao
conhecimento construido, baseado nas relacdes entre os fenbmenos naturais e
sociais pesquisados pelos alunos. Desta maneira, considerando a perspectiva da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade nos projetos de ensino, nos
aproximamos dos processos de globalizacdo e contextualizacdo, que favorecem um

melhor entendimento dos conteudos trabalhados e aguca o interesse e curiosidade
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dos alunos; ponto este que foi discutido a seguir.

4.2.12 Aumento no interesse e curiosidade dos alunos

Partindo da transcricdo da fala do sujeito P1, podemos notar que o0 mesmo se
refere ao trabalho com projetos como eficaz, no sentido de conseguir a atengéo dos
alunos, estimulando o interesse dos mesmos na realizagdo das atividades do

projeto. A seguir transcrevemos integralmente sua fala.

Mas assim, eu achei uma forma muito legal de se trabalhar com
projeto, ao invés de se dar uma aula rotineira na escola, eu acredito
gue no projeto vocé consegue; ndo que nas aulas comuns Vocé nao
consiga, mas eu acho que com projetos fica mais facil de vocé
conseguir a atencdo dos alunos, vocé despertar nos alunos
curiosidade, interesse nas atividades, vocé consegue levar o aluno,
por ser uma atividade mais planejada, levar o aluno para fora da sala
de aula também, e consegue fazer essas coisas de
interdisciplinaridade, de transdisciplinaridade. Entdo de uma forma
geral, bem legal trabalhar com projetos em sala de aula e eu entendo
gue seja uma atividade mais ampla, que vocé pode projetar por
alguns meses ou até para um ano, um ano letivo. (Sujeito P1)

Sob esta visdo, destacamos na fala do sujeito no P1 os projetos como uma
atividade planejada. Por certo, esse planejamento se da em funcdo do
desenvolvimento de um tema ou da resolugdo de um problema, que podem
despertar a curiosidade dos alunos, na busca de respostas para desenvolver o
projeto. Na visdo de Martins (2001), podemos notar que o0s alunos estdo se
interessando pelo projeto quando externam atitudes de: motivacdo na busca de
informacgOes para a pesquisa; quando a interacdo entre os pares aumentam; na
formulacdo de novas questdes para estudo e na vontade dos alunos de socializar os
resultados da pesquisa no projeto. Acreditamos que o sujeito P1, ao afirmar que ja
aplicou dois projetos, vivenciou esta constatacdo, por ocasidao de algumas
oportunidades que teve durante o estagio curricular, percebendo nesse tipo de
modalidade didatica, um diferencial em relagdo a atuagdo do professor como
condutor e mediador do processo de ensino-aprendizagem, ja que ele interage de
forma mais intensa do ponto de vista cognitivo com os estudantes, com foi analisado

a sequir.
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4.2.13 Mediacédo e conducao do processo de ensino-aprendizagem

Na aplicacdo de um projeto de ensino, existe a possibilidade de participacao
de muitos sujeitos. Entretanto, sdo o(s) professor(es) e os alunos que participam de
todo o processo. Na perspectiva de Nogueira (2005), o projeto pertence tanto ao
professor quanto aos alunos. A participacdo desses atores pode ser constatada na

transcricdo da fala do sujeito P3, abaixo:

A gente entende que no projeto, o professor ele é apenas o
orientador-mediador, mas pra isso a gente tem um planejamento
especifico, entdo a gente vai criar um ambiente para propiciar a
conducédo da aprendizagem pelo proprio aluno, ndo que o aluno ele
vai estar sozinho neste ambiente, o professor estara junto. (Sujeito
P3)

Na fala do sujeito P3 foi destacado que os projetos sédo atividades planejadas.
De fato, eles necessitam dessa etapa e de outras anteriores e posteriores a esta,
iniciando pela escolha do tema, passando pelo planejamento, aplicacéo e finalizando
com a avaliacdo do projeto. Todas essas etapas necessitam da participacdo dos
professores e dos alunos. Todavia, apesar da prevaléncia do clima de livre opinido,
cada um tem seu papel diferenciado, na conducdo desta etapa. E nesse sentido que
o professor, por ser o0 mais experiente, tem a funcédo de orientar os alunos na medida
em que eles constroem o seu percurso de aprendizagem. Segundo Nogueira (2005)
o professor é que tem maior possibilidade de perceber, as tessituras do fio condutor
que traca o percurso do processo de aprendizagem.

Em relacdo ao ambiente de aprendizagem, citado na fala de P3, destacamos
que é o grande diferencial da perspectiva dos projetos de ensino, pois
diferentemente da perspectiva do ensino tradicional em que o aluno tem a postura
passiva, nesta o estudante € o principal condutor do seu processo de aprendizagem.
Ele se utiliza das informacdes pesquisadas, da orientacdo e do acompanhamento do
docente responsavel pelo projeto, para construir conhecimentos de natureza
significativa. Na perspectiva de Hernandez (1998), tal ambiente proporciona aos
estudantes, utilizacdo de diferentes estratégias de pesquisa e senso de
compreensao no uso delas; participacdo no planejamento da propria aprendizagem
e estimulo de adocgdo da flexibilidade no trato com seus pares. Por conseguinte,
todas as caracteristicas dos projetos de ensino que discutimos anteriormente, via de

regra, tém inicio através de um tema gerador que estabelece a diretriz inicial para a
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pesquisa e a conducdo do processo de ensino-aprendizagem pelos alunos, que é
mediado pelo professor. Tal processo inicial foi discutido a seguir a partir da visao

dos estagiarios.

4.2.14 Uso de tema gerador e estimulo a pesquisa

Na fala do sujeito E1 em que: “os projetos de ensino possibilitam um contato
maior entre professor e aluno; parte de um tema gerador; propde questbes
investigativas; pesquisa, estrutura critério de analise de fontes, coleta de dados,
metodologia, estratégias”, podemos ter uma nocdo do desdobramento que o tema
gerador proporciona aos alunos ao desenvolver as atividades necessarias a
investigacdo do tema abordado no projeto.

Sendo assim, a escolha do tema gerador, que aparentemente pode néo ter
tanta relevancia, por se pensar tratar apenas de uma opcao, se coloca justamente de
maneira oposta. Dessa definicdo, depende e muito a configuracdo das estratégias
de trabalho, pois a partir dela é que vai se procurar caminhos que direcionem a
aprendizagem para além do que os alunos ja conhecem. Nesse sentido, Hernandez
e Ventura (1998) defendem que o professor deve estar atento para a possibilidade
dos alunos sugerirem trabalhar algo que eles ja conhecem, e estimula-los a
investigar temas que estabelecam relagcdes com trabalhos anteriores, acarretando
dessa forma novas possibilidades de estabelecimento entre as informacbes e
hipéteses de trabalho.

A partir das relages entre a escolha do tema, a pesquisa de informagdes e a
formulacdo das hipoteses de trabalho, € que se inicia o delineamento da pesquisa,
conforme sequéncia de etapas, que o sujeito E1 destacou. Esse caminho
assemelha-se ao método cientifico e busca a compreensao da realidade de maneira
inteligivel e critica. Trabalhar nesta perspectiva, segundo Martins (2001) o trabalho
com projetos estimula os alunos a exercitar sua curiosidade natural em direcdo a
investigacdo dos fatos que os cerca, a induzi-los a descoberta de solu¢des ou
informacdes através da leitura e a divulgacdo dos resultados da pesquisa para a
comunidade escolar, servindo de estimulo a realizagcdo de outras pesquisas. Por fim,
ao final desse percurso de andlise de algumas questdes pertinentes ao estagio
supervisionado e a pratica docente, analisamos a seguir algumas sugestdes dos

estagiarios em relagdo a alguns aspectos que eles julgaram pertinentes ao estudo e
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gue néo foram contemplados anteriormente.

4.3 Sugestdes

Ao procedermos a categorizacdo dos dados, emergiram quatro unidades de

analise, mostrada no quadro 12, e analisadas a seguir.

Quadro 12
Categorias empiricas e unidades de analise

Sugestoes

- Melhor recepcao nas escolas-campo, pelos gestores e professores.

- Maior nimero de escolas-campo, para escolha dos estagiérios.

- Manutengdo do mesmo professor, do inicio ao fim das disciplinas de estagio supervisionado.

- Maiores esclarecimentos iniciais com relagdo aos documentos e procedimentos necessarios a realizagdo dos
estagios supervisionados.

Na elaboracdo do questionario que foi aplicado ao final da disciplina de
Estagio Supervisionado Ill, nos preocupamos em perguntar aos estagiarios
sugestbes para o aperfeicoamento da referida disciplina. Desse modo, as sugestdes
versaram principalmente sobre quatro pontos: esclarecimentos com relacdo aos
documentos e procedimentos necessarios a realizacdo do estagio, maior nimero de
escolas-campo para escolha dos estagiarios, melhor recep¢do nas escolas-campo e
manutencdo do mesmo professor nas disciplinas de Estagio Supervisionado na
universidade.

Em relacdo ao primeiro ponto, realmente as “questdes burocraticas” do
estagio se estenderam, quase que do inicio ao fim da disciplina. Uma das principais
guestbes foi em relacdo a realizacdo de um seguro de vida pela universidade, para
gue os estudantes pudessem freqlentar as escolas-campo. Como foi o primeiro
semestre, que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas iniciou a implantacéo
do seguro, muitas questdes surgiram e tiveram suas resolucdes estendidas por até
algumas semanas. As guestdes foram tantas, que se chegou a marcar uma reuniao
entre a Coordenacdo Geral dos Estagios da universidade e os alunos, durante a
disciplina.

Por sua vez, acreditamos que nos semestres subsequentes, problemas
burocraticos como estes tenderdo a ser resolvidos, durante as primeiras semanas da
disciplina. Afinal, com o tempo se criard uma rotina, com relacdo a obrigatoriedade
de realizacdo desses seguros nas disciplinas de estagio. O periodo em que foi
realizada esta pesquisa devera num futuro proximo ser tido como atipico, devido ao
carater de pioneirismo dessa exigéncia, nhecesséaria a seguranca dos nossos alunos.

Sobre o segundo ponto, acompanhamos situacdes distintas em relagdo a
escolha das escolas pelos estagiarios. Assim, durante a disciplina de Estagio
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Supervisionado Il, quando estava realizando uma pesquisa exploratéria para este
estudo, o critério de escolha das escolas era livre, ocasionando extremas
dificuldades para o professor de a disciplina acompanhar as regéncias dos alunos,
uma vez que ele precisava se deslocar por quase toda a regido metropolitana da
cidade do Recife. Desta maneira, a estrutura da disciplina ndo favorecia o pleno
trabalho do professor-orientador, que nas perspectivas de Krasilchik (1996) e
Pimenta e Lima (2008), tém o papel de facilitar a compreensao dos estagiarios sobre
a sua acao como educadores e também proporcionar a sua instrumentalizacao para
0 ensino, estimulando a utilizacdo de técnicas novas e/ou inovadoras.

Todavia, na disciplina de Estagio Supervisionado lll, as escolas-campo foram
limitadas pelo professor, aos bairros vizinhos da universidade e a escolas no centro
da cidade do Recife. Nesse sentido, obviamente o acompanhamento dos estagiarios
pelo professor-orientador foi mais constante e eficiente, pois a maioria das escolas
ficava distante poucos quildmetros do seu local de trabalho. Todavia, esse fato
acarretou na escolha da maioria dos alunos pela escola mais préxima da
universidade, sobrecarregando assim os professores desta instituicdo. Em resumo,
esta foi a situacdo que motivou sugestdes para esta questao.

A partir da analise das duas situacfes descritas anteriormente, sugerimos a
busca de um meio-termo entre elas, pois como se trata de um estagio
supervisionado, que necessita do acompanhamento do professor-orientador torna-se
impraticavel o efetivo acompanhamento naquelas condi¢cdes da disciplina do Estagio
Supervisionado Il. Sobre a segunda situacdo, acreditamos que esteja proxima da
ideal, podendo apenas ser acrescentadas mais algumas escolas, em outras
principais cidades da regido metropolitana do Recife.

Prosseguindo, em relacdo ao terceiro ponto, sobre a melhor recepcdo dos
estagiarios nas escolas campo, pelos professores e gestores podemos notar que
este problema tem sido relatado, frequentemente, nos trabalhos que analisam o
estagio supevisionado, como trata Krasilchik (1996); Mendes e Munford (2005) e
Felicio e Oliveira (2008). Segundo estes referenciais, esta recep¢cdo muitas vezes
nao tdo amistosa pode ser vista sob a perspectiva do “criticismo” em que alguns
estagios acabaram se configurando, no qual os estagiarios eram vistos como 0s que
criticariam os professores das escolas ou simplesmente da auséncia de contato dos
professores orientadores do estagio com as escolas-campo, explicando o papel dos
estagiarios.

No que concerne a disciplina de Estagio Supervisionado Ill, durante as
observacfes da regéncia de alguns estagiarios, que representavam cerca de 20%
(vinte por cento) da turma, ndo percebemos nenhum tipo de problema de
relacionamento entre estagiarios e professores, pelo contrario, apesar do tempo
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escasso 0s docentes atendiam com presteza os alunos que ministravam aulas nas
suas turmas. Por outro lado, ndo descartamos o fato de que alguns problemas
podem ter surgido, considerando o restante da turma que nao teve um
acompanhamento mais proximo. Sobre este problema, nunca teremos certeza de
que problemas entre estagiarios e professores deixardo de acontecer, afinal, este
campo é complexo e incerto, mas acreditamos que o melhor caminho € o de parceria
entre professores-orientadores e da escola-campo e estagiarios, como a que foi
estabelecida nesta disciplina e que podera ser estreitada ainda mais num futuro
préximo.

Finalizando, sobre a questdo do mesmo professor ser o responsavel por todas
as disciplinas de estagio de uma mesma turma, entendemos como positiva no
sentido de proporcionar uma relacdo mais proxima entre professor e estagiarios.
Essa aproximacdo pode refletir num melhor acompanhamento e numa melhor
orientacdo aos estagiarios. Desse modo, ao fim de cada disciplina de estagio, o
professor e os alunos poderdo proceder a uma avaliacdo e ver se 0s objetivos
propostos para a disciplina foram atingidos ou ndo, podendo desta forma planejar
melhor a proxima disciplina de estagio. A avaliagdo, assim tera o carater de
continua.

Assim, por ocasido da nossa pesquisa exploratoria, percebemos que tal
perspectiva esta sendo implantada, na medida do possivel, ja que a universidade e o
curso no periodo sofriam com déficit de professores, tendo o seu quadro completado
com professores substitutos. Particularmente, quando acompanhamos as disciplinas
de Estagio Supervisionado Il e Ill, encontramos o mesmo docente, responsavel
pelas disciplinas.
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Consideracg®es finais

Com base nos estudos realizados, e mais precisamente segundo a analise
dos dados, podemos concluir que o estagio supervisionado ainda esta sendo
vivenciado de maneira fragmentada, como acontecia quando o mesmo tinha a carga
horaria menor do que tém hoje, pois ainda nao refletiu no exercicio de novas praticas
de ensino pelos estagiarios. Desta maneira, as observagcbes das regéncias da
maioria dos estagiarios mostraram que 0s mesmos, ao criarem situacfes didatico-
pedagogicas escolheram modalidades didaticas que privilegiavam a transmisséao de
informacdes ou conteudos, corroborando com a perspectiva do ensino tradicional.

No processo de ministrar aulas, que aproximava 0s estagiarios da realidade
do trabalho docente, os mesmos mobilizaram saberes docentes profissionais de
forma inconsciente, uma vez que a maioria deles, quando perguntados tiveram
dificuldades em conceituar e identificar esses saberes, mesmo os tendo praticado
durante as regéncias. Os saberes mobilizados tinham origem nos contetdos
especificos abordados na escola basica e na universidade, por ocasidao do
planejamento das proprias regéncias e também na reproducdo dos métodos
tradicionais de ensino, observados na vivéncia escolar e universitaria dos estagiarios
e utilizados também pelos professores das escolas-campo.

Ainda em relacéo as regéncias dos estagiarios, verificamos que as mesmas
foram trabalhadas de forma disciplinar, sem a insercéo de situa¢des-problemas que
pudessem favorecer um processo de ensino-aprendizagem por investigacdo e mais
significativo. Dessa forma o trabalho por projetos de ensino, interdisciplinar e/ou
transdisciplinar ndo foi vivenciado nesta disciplina, a excecdo de uma Unica
experiéncia, que ndo contemplou as condi¢cdes béasicas apontadas por referenciais
da fundamentacdo teorica para ser considerado um projeto. Em contrapartida os
sujeitos pontuaram caracteristicas importantes do trabalho com projetos.

Os momentos de aulas da disciplina, que ocorreram na universidade foram
apontados como conturbados, devido a necessidade de resolugdo de alguns
“‘problemas burocraticos”, como os seguros dos estagiarios. Por sua vez, os
momentos de discussdes das regéncias que foram realizados entre o professor-
orientador, professores-supervisores e 0s estagiarios, foram proveitosos, produzindo
novos conhecimentos, por meio da interagédo com os docentes.

Estas observacdes nos remeteram a uma questdo freqiente nos estagios
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supervisionados, que é a dicotomia entre teoria e pratica. A disciplina analisada
apresentou um discurso inovador que abordava propostas, como o trabalho através
de projetos de ensino interdisciplinar, mas que acabou se traduzindo em regéncias
com base em aulas expositivas, pois 0s mesmos ndo conseguiram aplicar o discurso
inovador do estagio na realidade das salas de aula do ensino bésico.

Por sua vez, a estrutura das regéncias contribuiu para essa dicotomia, pois 0s
estagiarios tinham apenas 12 (doze) aulas para ministrar em todas as séries do
ensino fundamental I1l, sendo dificil desenvolver alguma proposta inovadora
considerando este tempo. Por outro lado, outro motivo que contribuiu também se
deveu ao fato de que o estadgio ndo conseguiu romper com a perspectiva da
reproducdo de técnicas de ensino tradicionais, que s&o copiadas dos demais
professores que tiveram influéncia positiva na vida escolar e universitaria dos
estagiarios.

Frente ao exposto, consideramos que esta pesquisa Nnos mostrou que o
estagio supervisionado proporcionou uma aproximacdo a realidade do trabalho
docente; mas a que se verifica na escola basica hoje, que foi a mesmo da época dos
estagiarios e até do professor responsavel pela disciplina de estagio, ou seja, a de
uma prética docente tradicional que ndo desperta a atencao do aluno e faz com que
0S mesmos encarem a escola como obrigacédo e ndo como meio de desenvolvimento
pessoal.

Em contrapartida, esperavamos que as recentes mudancas implementadas
pelo curso, no que diz respeito ao estagio supervisionado, ja estivessem se
refletindo na direcdo de efetivas préaticas de ensino inovadoras. Por sua vez, 0s
objetivos da pesquisa foram alcancados, embora ndo da forma que esperavamos,
uma vez que diagnosticamos que a disciplina de estagio analisada, prega o discurso
inovador, mas que ainda nao conseguiu fazer refletir na docéncia dos estagiarios as
praticas que sdo abordadas de forma conceitual pela disciplina. Devido a esse fato,
verificamos que a maioria dos estagiarios apontou os projetos de ensino como
pratica viavel, inclusive destacando varias caracteristicas deles, mas na mesma
disciplina quase nenhum se utilizou dessa pratica nas suas regéncias. Desse modo,
também percebemos que houve uma predominancia da mobilizagédo de saberes
disciplinares, em detrimento dos pedagdgicos e curriculares (0 que ratifica a
perspectiva do ensino tradicional) e dos saberes experienciais, por meio das

regéncias e interacdo com os docentes que participaram do estagio (orientador e
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supervisores).

Assim, faz-se necessario repensar melhor o estagio supervisionado, de
preferéncia fazendo com que o mesmo oportunize a vivéncia de uma pratica
pedagogica capaz de servir de contraponto ao ensino tradicional, pois assim
favoreceremos uma alternativa a mudanca do circulo vicioso, que se estabelece na
presenca dessa perspectiva de ensino nos cursos de formagéo de professores e no
ensino basico.

Acreditamos que, na hipotese dos professores dos estagios supervisionados,
conseguirem a colaboracdo dos demais docentes do curso para a questao da
modificacdo da préatica docente no ensino superior, a algo préximo do que se propde
no estagio, seria mais facil para os docentes trabalharem as inovacdes pedagodgicas
com os estagiarios, pois agora a alternativa da reproducao da pratica docente estaria
fragilizada, acarretando em mudancas também no ensino basico.

Ao concluirmos nosso trabalho, sugerimos que as futuras pesquisas que
forem realizadas, procurem estabelecer uma maior amplitude com a problematica do
estagio supervisionado, ndo apenas focando nos estagiarios, mas também nos
outros atores sociais que estdo envolvidos diretamente e indiretamente com este
importante eixo do curriculo dos cursos de formacdo de professores. Isto porque
consideramos a importancia do estagio supervisionado como campo complexo, que
envolve diferentes instituicbes, concepcdes e é capaz de promover a articulacdo da

formacdo inicial com a continuada, passando até pelo ensino basico.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista utilizado no Circulo Hermenéutico-
Dialético

1- Estagio curricular (fale sobre).

2 — Prética docente (0 que vocé entende):
— Saberes docentes
— Situacdes didatico-pedagdgicas
— Interdisciplinaridade

— Transdisciplinaridade

— Projetos de ensino (o0 que vocé entende, vocé trabalha)

3 — Relacéo entre teoria e prética (considerando tudo isso que vocé falou, como vé)

4 — Sugestdes para a disciplina estagio supervisionado lll.
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APENDICE B - Questionamento aplicado aos alunos na disciplina de estagio
supervisionado 2

Prezados estudantes

Este questionério faz parte de uma pesquisa que vem sendo desenvolvida no programa de
mestrado em Ensino de Ciéncias e Mateméatica da UFRPE. Pretende-se investigar a
importancia das disciplinas de estagio supervisionado na direcdo do desenvolvimento de
competéncias docentes através da utilizagdo de projetos de trabalho. Por isto, esperamos
contar com o seu apoio, respondendo este questiondrio. Desde ja, muito obrigado. Pedro
Guimaraes - Mestrando PPGEC

1. Vocé ja lecionou em escolas do Ensino Basico?

[0 Sim Nao [ Quantotempo?

Atualmente vocé esta lecionando no Ensino Basico?
[J Sim Nao [
2. Como vocé entende a disciplina de Estagio de Ensino de Biologia, enquanto teoria e

pratica?

3) No contexto da disciplina Estagio de Ensino de Biologia, o que vocé entende por
desenvolver competéncias?

4) Para vocé, o que significa transdisciplinaridade?

5. O que entende por situagBes didatico-pedagogicas vivenciadas durante o Estagio
Curricular de Biologia?

6) Na sua opinido, vocé acha que a disciplina de Estagio esta cumprindo ou pode cumprir a
funcéo de desenvolver competéncias para uma formacao docente critica?

O Sim NéaoO

Justifique sua resposta e apresente sugestdes de estratégias que possam ser utilizadas
nessa disciplina.

7) O que vocé entende por Projetos de Trabalho e/ou Projetos de Intervencéo?

8) Vocé ja aplicou e/ou participou de Projetos de Trabalho e/ou Intervencao?

O Sim NéaoO

Em caso afirmativo, vocé acha que os Projetos de Trabalho e/ou Intervencdo foram de

natureza multi, inter e ou transdisciplinar? Justifiqgue sua resposta.
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APENDICE C - Questionamento aplicado aos alunos na disciplina de estagio

supervisionado 3

Prezados estudantes

Esperamos contar com seu apoio para responder este questionario que faz parte da construcdo de
uma Dissertacao no programa de mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da UFRPE. Assim,
pretendemos investigar a importancia do Estagio Curricular no Curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas. Desde ja, muito obrigado por sua colaboracdo. Pedro Guimardes - Mestrando do PPGEC-
UFRPE.

1) Vocé ja lecionou em escolas do Ensino Basico?
o Sim N&oo Quantotempo?

Atualmente vocé esta lecionando no Ensino Basico?
o Sim Naono

2) Como vocé entende a disciplina Estagio Supervisionado I11?

3. Favor, descrever sua percepcao sobre o contetdo da disciplina Estagio Supervisionado IlI
e sua relagéo com a prética docente.

4. No desenvolvimento da disciplina Estagio Supervisionado Il existe a producédo de novos
conhecimentos e mobilizagéo de saberes?

o Sim Naoo

Justifique sua resposta

5) O que entende por situacdes didatico-pedagdgicas vivenciadas durante o Estagio
Curricular de Biologia?

6) Para vocé, o que significa pratica docente em Ensino de Biologia, e de que forma esta
pratica deve ser trabalhada?

7) Na sua opinido, vocé acha que na disciplina Estagio Estagio Supervisionado lll, vocé esta
sendo preparado para exercer a pratica docente?

o Sim Né&oo
Justifiqgue sua resposta

8) Vocé conhece ou trabalhou Projetos de Ensino na regéncia de aulas na disciplina de
Estagio Supervisionado II1?

o Sim Naoo

Justifiqgue sua resposta

9. O que entende por Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade?

10. Apresente sugestdes para aperfeicoamento da disciplina de Estagio Supervisionado Il

gquanto a relacdo entre o processo de formacao do Licenciando em Ciéncias Bioldgicas e a
futura prética docente.
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APENDICE D - Artigo publicado nos Anais do XV ENDIPE

PROPOSTA TRANSDISCIPLINAR ATRAVES DAAPLICACAO DE PROJETOS
PARAESTAGIO EM ENSINO DE BIOLOGIA

José Pedro Guimarées da Silva®
Maria Marly de Oliveira?
Romildo Albuquerque Nogueira®

1. Mestrando no Ensino das Ciéncias — UFRPE. jpgs.ppgec@gmail.com

2. Professora do mestrado em Ensino das Ciéncias da UFRPE.
marly@academiadeprojetos.com.br

3. Professor do mestrado em Ensino das Ciéncias da UFRPE. ran.pe@terra.com.br

RESUMO

Este trabalho trata de uma pesquisa exploratdria realizada no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), no 6° periodo,
em uma turma da disciplina de Estagio Supervisionado 2. Portando este texto trata da
Formacdo Docente focando o Ensino da Biologia neste curso, em que pretendemos oferecer
uma contribuicdo no processo de formacdo dos futuros professores de Biologia no Ensino
Bésico. Os dados foram obtidos através da aplicagdo de um questionario semiestruturado,
construido com base na fundamentacéo tedrica do projeto de pesquisa e de analise documental
de Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso, do programa da disciplina e do plano de
ensino elaborado pelo docente responsavel. Neste estudo a problematizacdo foi assim
formulada: como os contetdos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas podem ser
trabalhados através de projetos transdisciplinares no Ensino Basico, visando desenvolver
competéncias docentes nos licenciandos?. Respaldado em aportes tedricos da formacdo de
professores, de teoria curricular, transdisciplinaridade e projetos de trabalho, as analises
permitiram perceber que 0s sujeitos pesquisados ainda ndo expressam 0s conceitos das
categorias teoricas pesquisadas, entretanto as suas respostas nos permitiram perceber que
esses conceitos estdo sendo construidos na direcdo dos conceitos-alvo. Esta pesquisa nos
permitiu melhor conhecer o campo de estudo, na qual esta pesquisa serd desenvolvida. Assim,
acreditamos que os resultados desta pesquisa, certamente vao nos oferecer subsidios para
darmos continuidade ao nosso projeto de pesquisa, quanto a implantagdo de uma proposta
transdisciplinar através da aplicacdo de projetos para o estdgio curricular no Ensino de
Biologia.

Palavras-chave: Formacdo de professores, Teoria Curricular; Estagio Curricular;
Transdisciplinaridade; Projetos de Trabalho.
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INTRODUCAO

Na visdo de Pimenta e Lima (2008), os curriculos dos cursos de formacdo de
professores tém o carater fragmentado, pois as diversas disciplinas que constituem o curriculo
mal se relacionam umas com as outras e estdo desvinculadas do campo de atuacéo
profissional dos licenciandos. Deste modo, a énfase se da apenas em saberes disciplinares. Por
outro lado, entendemos que os cursos de formacdo de professores devem enfatizar nédo
somente os saberes disciplinares, mas também outros tipos de saberes que possam dar conta
de uma formacé&o critica, pautada no desenvolvimento de competéncias docentes.

Nesse sentido, realizamos uma pesquisa exploratéria, com uma turma da disciplina de
Estagio Supervisionado 2, que é oferecida no 6° periodo do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), com o intuito de melhor
conhecer a realidade do campo de pesquisa, onde iremos desenvolver nossa pesquisa. Nossa
problematizacdo de pesquisa foi assim formulada: Como os conteudos do curriculo do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Biologicas podem ser trabalhados através da aplicacdo de
projetos transdisciplinares no Ensino Basico, para desenvolver competéncias docentes?

Nesta direcdo, nos apoiamos em referenciais tedricos que abordam a formacdo de
professores e 0 estagio curricular, como Pimenta e Lima (2008); o curriculo em rede, como
Alves et al (2004); a transdisciplinaridade como Nicolescu (2005) e os projetos de trabalho na
perspectiva de Hernandez (1998). Em relacdo ao procedimento metodolégico, realizamos uma
analise documental, que juntamente a fundamentacdo tedrica do projeto de pesquisa,
subsidiou a construcdo do questionario aplicado.

A pesquisa foi realizada na UFRPE junto a cinco licenciados do Curso de Ciéncias
BiolOgicas, mestrandos, com relativa experiéncia docente, e com dez estudantes da turma de
Estagio Supervisionado 2, tendo como objetivo geral deste estudo:

e Identificar possiveis estratégias para implantar nos Cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas uma proposta de trabalho transdisciplinar através da aplicacéo
de projetos na disciplina de estagio supervisionado.

E os objetivos especificos foram assim construidos: a) Diagnosticar as concepgdes de
estagio curricular que os estudantes do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
apresentam antes e ap0s a realizagdo da pesquisa; b) Identificar o processo de
desenvolvimento da disciplina de estagio supervisionado em confronto com a aplicacdo da
proposta transdisciplinar de estagio dos licenciandos do Curso de Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas; c) Verificar se a aplicacdo de uma proposta de trabalho transdisciplinar através da
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aplicacdo de projetos no contexto das salas de aula do Ensino Bésico facilita trabalhar os

contetidos do curriculo e desenvolver competéncias docentes.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Em se tratando de curriculos nos cursos das Licenciaturas, Pimenta e Lima (2008, p.

33), afirmam que:

Os curriculos de formacdo tém-se constituido em um aglomerado de disciplinas
isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade que lhes
deu origem. Assim, nem sequer se pode denomind-Ilas teoria, pois sdo apenas saberes
disciplinares em cursos de formacdo, que em geral estdo completamente
desvinculados do campo de atuag&o profissional dos futuros formandos.

Dentro desta linha de formacédo, pode-se perceber uma predominéncia na valorizacéo
dos saberes disciplinares, em detrimento de outros saberes importantes para a formacgdo dos
professores. Nesse sentido, Pimenta (2002, p. 25) explicita a “necessidade de enfatizar, no
trabalho de formacéo, trés tipos de saberes da docéncia: saberes da experiéncia, saberes do
conhecimento e saberes pedagogicos”.

Assim, os cursos de formacdo de professores que objetivam formar profissionais
criticos devem trabalhar na perspectiva de outros saberes, que ndo somente os disciplinares.
Acreditamos assim, que dentro dessa linha de formagdo, possamos subsidiar a formagéo de
um professor critico-reflexivo, destacando assim a formacdo de competéncias docentes, que
subsidiardo os futuros docentes a conduzir situacbes de ensino-aprendizagem, a partir de
problemas ou temas.

Portanto, os curriculos fragmentados dificultam essa formacdo de docentes criticos,
por isso acreditamos que a proposta do curriculo em rede, enquanto artefato socioeducacional,
pode dar conta da dindmica de relaces, interrelacfes e retroacfes entre o conhecimento, 0s
saberes, as competéncias e habilidades, e possam facilitar a formacdo dos licenciados para
exercerem com melhor qualidade a profissao docente.

Nesse sentido, Alves et al (2004, p. 87), inserem a proposta do curriculo em rede,
como movimento de contraposicdo ao paradigma da fragmentacdo do conhecimento, quando

afirmam que:

[...] a complexidade, a ndo-linearidade, na criagdo/organizacdo do conhecimento
vem, assim, ganhando espaco no campo educacional, com aqueles que buscam
mudancas se posicionando contra o ordenamento linear, sequencial, facilmente
quantificavel, ainda hegeménico. Entendem estes que a rede de conhecimentos, fora
ou dentro da escola, é complexa como a propria vida, e esta sempre em transi¢ao, em
processo.
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Partindo desta perspectiva, uma forma de abordagem e construgédo do conhecimento,
epistemologicamente pertinente e que reflita a complexidade dos fenbmenos e objetos, sem ao
mesmo tempo chocar-se radicalmente com os curriculos hoje implementados, pode ser
contemplado na proposta de Efland apud Hernandez (1998, p.57) em que tal perspectiva
supde:

Organizar o curriculo a partir de “idéias-chave” que transcendem a uma disciplina e
que se definiriam a partir do préprio conhecimento especializado das disciplinas.
{...} uma vez explorado cada projeto de trabalho ou tema de pesquisa, seria
transcrito pelo professor para ordenar o que os alunos possam ter aprendido, vincula-
lo ao curriculo da Escola e dialogar com os critérios do curriculo bésico que exista
no pais.

No entanto para desenvolver, essa proposta, necessitamos conceber o estdgio como
eixo estruturador do curriculo enquanto atividade teérica, instrumentalizadora da praxis
docente e ndo como atividade pratica, como € compreendido nos curriculos em que primeiro
estuda-se a teoria (contetdos especificos) para depois, no final do cursos vivenciar a pratica
através das disciplinas do estagio.

Dentro desta perspectiva, € que Pimenta e Lima (2008, p.45) contrapdem 0 estagio

como ndo sendo atividade pratica, mas tedrica, como pode-se constatar na fala a seguir:

[...] o estagio, ao contrario do que se propugnava, ndo é atividade pratica, mas
tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como atividade de
transformacdo da realidade. Nesse sentido, o estagio curricular é atividade teorica de
conhecimento, fundamentagao, didlogo e intervencdo na realidade, esta, sim, objeto
da praxis. Ou seja, € no contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da
sociedade que a préaxis se da.

Portanto, dentro desta perspectiva, ressaltamos a importancia do estagio pela aplicagcdo
de projetos, concordando com Pimenta e Lima (2008, p.219) que indicam que:
Os projetos sdo possibilidades metodoldgicas para cumprir as finalidades do estagio
em relagdo aos alunos que estdo em formagdo. O projeto ao assumir essa condicéo,
pode gerar producdo de conhecimento sobre o real (projeto de pesquisa). Pode
também responder as demandas da escola, ao levar conhecimento produzido, e

também se nutrir destas para elaboracdo de propostas, estabelecendo um dialogo
entre escola e universidade, e configurando — se assim num projeto de intervencéo.

2.1 Transdisciplinaridade e projetos de trabalho

No contexto educacional, tanto no ensino basico quanto no ensino superior, percebe-se
que o predominio da organizagdo curricular disciplinar e a influéncia desta no processo de

ensino-aprendizagem e na formacdo de professores, vem acarretando no fendémeno da
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fragmentacdo do conhecimento. Nesse sentido pode-se atribuir tal fato, ao paradigma
cartesiano da simplificacdo e da reducgéo para a compreensdo do conhecimento.

Contudo, segundo Nicolescu (2000, p. 14), “a necessidade indispensavel de pontes
entre as diferentes disciplinas traduziu-se pelo surgimento, na metade do seculo XX, da
pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade”.

Assim, pode-se entender a pluridisciplinaridade como a contribuicdo de
conceitos/abordagens de diversas disciplinas para o estudo de um objeto em determinada
disciplina. Por exemplo, um professor de biologia poderia enriquecer o estudo da &gua,
abordando além da sua importancia biol6gica, as suas propriedades fisicas, a sua natureza
quimica, a distribuicdo geografica da dgua no planeta, os aspectos histéricos da presenca de
agua influenciando a fixacéo e desenvolvimento das civilizaces, etc.

Ja a interdisciplinaridade pode ser entendida como a transferéncia de métodos de uma
disciplina para outra, em trés graus distintos; num grau de aplicagdo, num grau
epistemoldgico e num grau de criacdo de novas disciplinas, ilustrados respectivamente pelos
exemplos a seguir: 0 uso de métodos da fisica nuclear utilizados na medicina levou a novos
tratamentos contra o cancer; a transferéncia de métodos da logica formal para o campo do
direito produziu analises interessantes na epistemologia do direito e a transferéncia de
métodos da quimica para a biologia, criou uma nova disciplina, a bioquimica. (Idem, 2000,
p.15)

Entretanto, apesar das abordagens pluridisciplinar e interdisciplinar, acrescentarem um
“algo a mais” em relacdo a abordagem puramente disciplinar, ndo superam a sombra
paradigmatica da simplificacdo e da reducdo, pois permanecem ainda dependentes da
influéncia disciplinar.

Todavia, uma nova forma de abordagem do conhecimento, a transdisciplinaridade,
procura estabelecer uma nova relacdo com o saber, esta surge no inicio da década de 70 do
século XX, quase que simultaneamente nos trabalhos de alguns pesquisadores. Entre eles,
cita-se Piaget (NICOLESCU, 2000) que, na ocasido de um coléquio sobre

interdisciplinaridade, mencionou pela primeira vez o termo transdisciplinar.

Enfim, sucedendo a etapa das relagBes interdisciplinares, pode-se esperar uma etapa
superior que sera transdisciplinar, que ndo se contentara em atingir interacdes ou
reciprocidades entre pesquisas especializadas, mas situara essas ligacBes no interior
de um sistema total sem fronteiras estaveis entre as disciplinas.

A partir de entdo, a transdisciplinaridade vem sendo difundida e aplicada por varios

pesquisadores de diversas areas, inclusive na area da educagdo. Eles buscam religar as
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diversas areas do conhecimento, cada vez mais fragmentadas e especializadas devido ao “big-
bang” disciplinar.
Dentro desta linha, através do trecho a seguir, Nicolescu (2005, p. 53) conceitua a

abordagem transdisciplinar e o seu objetivo:

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que esta
ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual
um dos imperativos é a unidade do conhecimento.

Dentro do que foi apresentado, acerca da transdisciplinaridade, sugere-se a proposta de
se trabalhar o estagio, atravées da aplicacdo de projetos transdisciplinares, pois entendemos que
a escolha de tal perspectiva, assume de imediato a postura de ndo priorizar os dominios
disciplinares, como no caso de trabalharmos projetos de natureza multi e até
interdisciplinares.

Assim, nos apoiamos na perspectiva de Macedo (2008, p. 99) que considera que 0
trabalho por projetos pode “possibilitar que o conhecimento seja experienciado de forma
globalizada, relacional, e, portanto, com uma compreensao relacional”.

Essa perspectiva pode ser desenvolvida, porque consideramos que uma das principais
caracteristicas dos projetos de trabalho, que é a participacdo dos estudantes durante todo o
processo de concepgéo, desenvolvimento e concluséo das atividades do projeto, configurando-
se assim como co-participes e também o papel do professor como mediador e guia do
processo de ensino-aprendizagem, pode proporcionar numa abordagem transdisciplinar a
construcdo do conhecimento pertinente.

Sob esta visdo e, partindo-se desse pressuposto, adota-se o referencial de Hernandez
(1998, p. 81), segundo o qual caracteriza a constituicdo de um projeto de trabalho, dessa

maneira:

[...] partir de um tema ou um problema negociado com a turma; iniciar um processo
de pesquisa; buscar e selecionar fontes de informacdo; estabelecer critérios de
ordenacdo e de interpretacdo das fontes; recolher novas dividas e perguntas;
estabelecer relagdes com outros problemas; representar o processo de elaboracdo do
conhecimento que foi seguido; recapitular (avaliar) o que foi aprendido e conectar —
se com um novo tema ou problema.

Por fim, ressalta-se que a pratica de projetos, valoriza a convergéncia em detrimento

do acimulo de saberes, valorizando dessa maneira a formagéo de competéncias docentes.
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3. METODOLOGIA

Esta pesquisa se configura dentro de uma abordagem qualitativa em que se privilegiou
a metodologia interativa, que segundo Oliveira (2005) permite uma visdo sistémica do
problema de pesquisa. Assim, para dar conta do nosso objeto de estudo e a titulo de um pré-
teste, com o intuito de melhor ajustar o instrumento de pesquisa, realizamos a aplica¢do de um
questionario semiestruturado (anexo 01) que foi aplicado com cindo docentes do Ensino
Basico, que cursam o Mestrado do Ensino de Ciéncias e Matematica da UFRPE. Este mesmo
questionario foi aplicado em um segundo grupo formado por estudantes matriculados na
disciplina de Estagio Supervisionado 2, no periodo letivo de 2009.2. A turma, em questdo é
constituida por 32 alunos matriculados, dos quais 24 responderam ao instrumento de pesquisa
aplicado. Entretanto, para essa pesquisa, consideramos apenas as respostas de 10 estudantes,
cujo critério foi analisar as respostas dos estudantes que tém alguma experiéncia docente.

Além da construcdo e aplicagdo desse questionario, realizamos a analise documental
do Projeto Politico Pedagogico do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFRPE,

do programa da disciplina de estagio supervisionado 2, bem como do plano de ensino.

3.1 Categorizacao e anélise de dados

Ainda tomamos como referencial Oliveira (2005) quanto a definicdo da categoria
tedrica, como sendo o aporte teoérico trabalhado na construcdo da Fundamentacdo Tedrica; as
categorias empiricas que emanam das categorias tedricas que subsidiam a constru¢do dos
instrumentais de pesquisa e as unidades de analise que resultam das respostas dos atores
sociais pesquisados.

Com base nesses pressupostos, construimos a matriz geral dos dados pesquisados,
conforme anexo 02. De acordo com esta matriz passamos a analisar os dados coletados, cujas
categorias tedricas foram: transdisciplinaridade, competéncias, projetos de intervencao e
curriculo.

Iniciando com a primeira categoria empirica significado da transdisciplinaridade,
pode-se observar na matriz de categorizacdo (anexo 02) que nenhum sujeito tanto do grupo 01
quanto do grupo 02, expressou corretamente o significado da transdisciplinaridade. No
entanto, a maioria dos sujeitos do grupo 01 e alguns do grupo 02, atribuiram algum grau de
relacdo entre as disciplinas (pluri ou interdisciplinaridade) a transdicisplinaridade,

concordando em parte com a fala de Nicolescu (2005) onde a transdisciplinaridade esta na
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propria disciplina, entre e além das disciplinas.

O sujeito E5 do grupo 01, reconhece a complexidade bioldgica e social, onde de certa
forma identifica o pensamento complexo, um dos pilares da transdisciplinaridade. Os sujeitos
L4 e L9 atribuem a transdisciplinaridade o fato do conhecimento trabalhado na escola
extrapolar o limite da mesma, e ser aplicado no cotidiano dos alunos.

Prosseguindo com a segunda categoria empirica, o desenvolvimento de competéncias
na disciplina de estagio, podemos depreender que a maioria dos sujeitos tanto do grupo 01
quanto do grupo 02, compreendem bem o conceito de competéncia, como um saber-fazer
internalizado e acionado quando da execugdo de alguma situacdo da prética docente. Os
outros sujeitos reconhecem as competéncias como habilidades, porém ndo explicitaram que
essa habilidade deve estar internalizada pelos sujeitos.

Em relacdo a primeira categoria empirica da terceira categoria tedrica — 0 conceito de
projetos de intervencdo e/ou trabalho e a aplicagdo dos mesmos, temos que nenhum dos
sujeitos fez mencdo corretamente ao que vem a ser um projeto de trabalho, embora a maioria
dos sujeitos tanto do grupo 01 quanto do grupo 02 expressaram 0 conceito de projetos de
intervencdo, como uma situacdo didatica que visa intervir para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem de um contetdo, por exemplo.

Sobre o segundo aspecto da mesma categoria tedrica, a maioria dos sujeitos tanto do
grupo 01 quanto do grupo 02, aplicaram projetos de natureza pluri e interdisciplinares, onde
enfatizaram a contribuicdo de varias disciplinas e a relacdo entre elas. Os sujeitos que
afirmaram ter aplicado projetos transdisciplinares, entretanto, ndo apresentaram justificativa
condizente com a natureza desses projetos. Entre esses sujeitos, estdo L4 e L10 que atribuiram
a transdisciplinaridade, o fato de ser o processo pelo qual os contetdos da escola, ultrapassam
o limite da mesma e sdo aplicado na vida cotidiana dos alunos.

Na andlise da primeira categoria empirica da quarta categoria tedrica, a problematica
da concepcdo do estdgio como atividade préatica ou teorica, percebemos que a maioria dos
sujeitos do grupo 01 (E2, E3 e E4) tém a compreensdo de estagio como atividade tedrica, na
direcdo do que propb6e Pimenta e Lima (2008), enquanto no grupo 02, percebemos a
predominancia da compreensdo do estagio como atividade préatica (L2, L3, L4 e L7) e também
a presenca de outras concepcdes (L1, L5 e L10).

Sobre o segundo aspecto, o desenvolvimento de situagGes didatico-pedagdgicas,
notamos que 0s sujeitos do grupo 01, pontuaram as relagdes entre o saber, o professor e 0s
alunos (E2 e E3) e também a formacdo de competéncias (E1 e E4), enquanto a maioria dos

licenciandos do grupo 02, limitaram-se a apresentar definicbes do que seriam situacOes
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didatico- pedagogicas (L2, L3, L4, L6 e L7) e os sujeitos L1, L5 e L8 pontuaram alguns
objetivos e a importancia do desenvolvimento de situac@es didatico-pedagogicas.

Por fim, no terceiro aspecto, dois sujeitos tanto do grupo 01 (E2 e E3) quanto do grupo
02 (L1 e L10) responderam que a disciplina de estagio possui um carater que favorece a
pratica reflexiva. Alguns sujeitos do grupo 02 também enfatizaram os relatos de experiéncia
(L4, L5 e L9) como ponto da formagdo docente critica na disciplina e o sujeito E3 do grupo
01, pontuou as situacBes de microensino na disciplina, como fator importante para o

desenvolvimento de posturas reflexivas.

CONCLUSAO

Apbs a realizacdo dessa pesquisa exploratoria, foi possivel constatar que 0s sujeitos
pesquisados ndo conseguiriam expressar o significado dos conceitos de transdisciplinaridade e
projetos de trabalho. No entanto, as opinides nos remeteram a identificar que o conceito de
projetos de trabalho é entendido como projeto de intervengédo, e mesmo ndo havendo um claro
entendimento sobre interdisciplinaridade os dois grupos pesquisados falam da relacdo entre as
disciplinas, tais como a pluri e interdisciplinaridade. Em contra-partida o conceito de
competéncias foi compreendido pela maioria dos sujeitos.

Atribuimos esses fatos, a crise entre os paradigmas simplificante e complexo, visto que
o paradigma simplificante, tem ainda muito respaldo no contexto educacional e muitas de
seus pressupostos e praticas estdo internalizados nos sujeitos. Todavia, a discussdo do
paradigma complexo estd ganhando espaco no ambito educacional, e os resultados que foram
apresentados encontram-se na direcdo de tal paradigma, visto que os resultados obtidos
apontaram:

e No caso dos sujeitos do grupo 01, ao acesso a discussdo de tais tematicas no ambito do
mestrado aliado aos saberes da préatica docente de cada um, dentro de uma perspectiva
critico-reflexiva.

e Em relacdo aos sujeitos do grupo 02, a vivéncia de um curriculo onde apresenta o
estdgio de maneira transversal, proporcionando aos sujeitos a possibilidade de
refletirem sobre essas questdes.

Por fim, esses resultados certamente nos oferecem subsidios para darmos continuidade ao

nosso projeto de pesquisa, quanto a implantacdo de uma proposta transdisciplinar através da

aplicacdo de projetos para estagio em Ensino de Biologia.



126

REFERENCIAS

ALVES, N; et al. Criar curriculo no cotidiano. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanca na educacdo: os projetos de trabalho. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1998.

MACEDO, R.S. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. Petropolis: Vozes, 2008.

NICOLESCU, B. Educacéo e transdisciplinaridade. Sdo Paulo: TRIOM, 2000.

. O manifesto da transdisciplinaridade. Sdo Paulo: TRIOM, 2005.

OLIVEIRA, M.M.. Como fazer pesquisa qualitativa. Recife: Bagaco, 2005.

PIMENTA, S.G. Formacdo de professores: identidade e saberes da docéncia. In. :

(Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p.15-34.

PIMENTA, S.G.; LIMA, M.S.L. Estagio e docéncia. Sao Paulo: Cortez, 2008.



127

- owWdn

L
WY Aﬁ.fo/.

2Ot s 1
B
\.mu-m_.,,

SojuBS OBXEd 0/ISED 8P OIUjT BJOJONT BRI ZILIT o3 oynp usqpeq seyel ep olieinoT] epeindew| epbuy

MN;@;%@ w&»&d \hw&w\\ww\\ g T 0P ey

WVID07019 30 ONISN3 N3 OI1DY 1S3 vdvd

SO13rodd 3d OydvoIldY VA SIAVHLY HYNITdIOSIASNYHL V1SO0d0OYd.
opeinyul 431SOd Op oedejusseide ep olew Jod ‘0L0Z 8p _:o_m ap €2

B 0Z op opolJad Ou S[elsr) SBUIp op [eiopa- SpepISIeAIun BU Opezieal ‘Id4IaN3
AX op nodidiied YATIS VA SIVHYWIND OHAId S0P enb soweoyie)

oavoidiLaad)
A J

“steuoloednpa seonjeid 9 seaijijod :93ua30p oyjeqes) op S oeSewo) ep odwed ou S3QSU} @ SBIDUISISAUOD)

ONISN3 3a V211y¥d 3 VoiLvai( 3d TVNOIDV O¥LNOINJ wm — n z w >x

0e:gl voge  ¥EBON

ANEXO A - Certificado de apresentacédo de trabalho no XV ENDIPE
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ANEXO B - Declaracéo de concluséo da disciplina Estagio a Docéncia |

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
DECLARACAO AO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS
CIENCIAS

Declaro, para os devidos fins, que o mestrando JOSE PEDRO GUIMARAES
DA SILVA cumpriu a disciplina "Estagio a Docéncia I" na disciplina "Estagio
Supervisionado “llI" sob minha supervisdao. Esta faz parte da matriz curricular do
Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal Rural

de Pernambuco.

Estagio Supervisionado Il € uma disciplina de sessenta horas/aula oferecida
para o oitavo periodo as quartas e sextas-feiras no horario de 20h 10min as 21
h50min. Além das atividades em sala de aula na universidade, a disciplina
compreende o desenvolvimento de regéncia em escolas publicas estaduais e

municipais do Recife, que sdo as escolas campo de estagio.

As atividades desenvolvidas pelo mestrando na disciplina e por mim

acompanhadas compreenderam:

Regéncia - foram ministradas duas horas/aula. Os conteudos
trabalhados foram: construcéo de projetos disciplinares e interdisciplinares e
competéncias/habilidades. Para cada hora/aula de regéncia considero duas

hora/aula de planejamento por parte do mestrando.

- Observacdes/Acompanhamento dos licenciandos nas escolas campo - o
mestrando acompanhou e orientou estagiarios em duas escolas campo: na

Lions de Parnamirim e na Joaquim Xavier de Brito.

- Orientacdo na construcao de projetos disciplinares e interdisciplinares - o
mestrando orientou um grupo de alunos na construcdo de projeto

desenvolvido na Escola Lions de Parnamirim que teve por tema o "Filo
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Artropoda”. O projeto foi desenvolvido em doze horas/aula na referida escola
e 0 mestrando esteve presente em trés destes dias. Os demais projetos
interdisciplinares foram analisados pelo mestrando porque 0S mesmos

serviram como documentos para coleta de dados para sua dissertacao.

Frente ao exposto, o mestrando cumpriu com compromisso e dedicacéo as
atividades que se dispbs a realizar na disciplina Estagio Supervisionado |lI.
Considero que foi uma experiéncia proveitosa para os licenciandos, para esta
professora e para o0 mestrando, pois este teve a oportunidade de vivenciar a
docéncia na Educacdo Superior e, concomitantemente, inserir-se no campo de
pesquisa de sua dissertacdo, que € o Estagio Supervisionado.

Sem mais para o momento,

Recife, 01 de julho de 2010.

Nome e assinatura suprimidos em razao
da néo identificacdo dos atores sociais da

pesquisa

Professora da disciplina Estagio

Supervisionado Il



