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APPRENTICESHIP TEACHING: EPISTEMOLOGICAL CONCEPTS AND THEIR
INFLUENCE ON TEACHING METHODS
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo identificar, de forma exploratéria, os fundamentos epistemologicos das
metodologias de ensino adotadas e criadas por alunos de p6s-gradua¢io de Mestrado em Administragao. Este
¢ um estudo qualitativo, onde os dados primarios foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas.
A técnica utilizada para tratamento dos dados foi a analise de contetido. Os resultados mostram que os
professores orientadores do estagio de ensino tém uma inser¢do ativa e satisfatéria durante as atividades
em sala de aula. Observou-se uma polarizagdo entre os professores na fase de planejamento do ensino de
disciplinas alvo do estagio docéncia. H4 uma predominéncia na adocio de aulas expositivas e metodologias
de ensino utilizadas pelos professores. Concluiu-se que na disciplina de estagio docéncia, uma perspectiva
epistemoldgica empirista tem prevalecido.

Palavras-chave: estagio docéncia; metodologias de ensino; epistemologia.

ABSTRACT

This paper aims to preliminarily identify the epistemological foundations of the teaching methodologies adopted
and created by business administration Master’s students. This is a qualitative study with the primary data
collected using semi-structured interviews. Content analysis was used for data processing. The results show that the
apprenticeship tutor professors participate actively and satisfactorily during the classroom activities. The teaching
planning stage for the respective apprenticeship disciplines polarized teachers, with the majority adopting lectures
and traditional teaching methods. The paper concludes that an empirical, epistemological approach is prevalent in
teaching apprenticeships.

Keywords: apprenticeship teaching; teaching methods; epistemology.
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INTRODUCAO

O tultimo Censo da Educacao Superior do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), realizado no ano de 2012 com dados referentes
ao ano de 2011, revelou que o nimero de Institui¢des de Ensino Superior
(18s) no Brasil encolheu 0,55%, revertendo a tendéncia de crescimento
existente no periodo de 2001 a 2010. Essa redugio nao ¢é universal, uma vez
que nas institui¢oes privadas ocorreu uma diminui¢do de 0,90%, enquanto
que nas institui¢des publicas de ensino ocorreu um crescimento de 2,15%.
Essa variacgdo reflete diretamente no aumento do nimero de matriculas
nas institui¢oes, que no ano de 2011 teve seu numero total em 6.739.689,
representando um crescimento de 23,68% em rela¢do ao ano de 2010 (INEP,
2012).

Desse modo, a ampliagdo do acesso ao ensino superior tem gerado uma
série de novos desafios, dentre eles a formacao e a contrata¢io de docentes
que estejam alinhados com as necessidades das institui¢des, sendo capazes
de dar respostas as implica¢des produzidas por um cendrio que exige
abordagens didaticas cada vez mais dinamicas, como também metodologias
de ensino que possam romper com a visao mecanicista da educa¢ao onde
o aluno ¢é visto como mero receptaculo de contetido e o professor o seu fiel
depositario (FREIRE, 1987).

E nessa perspectiva que o estigio docéncia assume um papel ainda
mais relevante, visto que se constitui de um instrumento pedagogico que
objetiva proporcionar ao po6s-graduando da modalidade stricto sensu, mais
especificamente nos cursos de mestrado académico, a experiéncia didatica
em um ambiente real de ensino sob a orienta¢ao de um professor (JoAQUIM
et al., 2010; PIMENTEL; MOTA; KIMURA, 2007). Em func¢io disso, a Coordenacio
de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (capEs) tem promovido o
estagio docéncia e incentivado a formacao de disciplinas com essa finalidade
nos cursos de mestrado académico em todo o pais.

Sob o ponto de vista epistemologico, o estagio docéncia € um momento
de contato com diversas metodologias de ensino e recursos didaticos

que expressam um universo de abordagens diferentes sobre como o
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conhecimento é produzido. Este artigo realiza um breve percurso sobre
as abordagens epistemologicas do racionalismo (BECKER, 1992; SILVEIRA,
1996, 2002; BELTRAMIN, 2009), do empirismo (FREIRE, 1987; BECKER, 1992;
BECKER, 1998; MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002; LUZ, 2002; RIZZON, 2000;),
do apriorismo (BECKER, 1992; MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002; CASTARON,
2005; RIZZON, 2009) e do construtivismo (PIAGET, 1977; FREIRE, 1987; BECKER,
1992; DUARTE, 1996; ARENDT, 2003; CASTANON, 2005; CARVALHO, 2005; SARAVALI,
2005; PIAGET, 2007; RIZZON, 2009;) apresentando seus elementos constituintes
e pensadores principais.

Nesse sentido, tem-se como proposito identificar, de forma exploratoria,
os fundamentos epistemologicos que orientam as metodologias adotadas e
formuladas pelos estudantes do curso de mestrado académico do Programa
de P6s-Graduagido em Administracdo da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (PrGa/UERN), durante suas participagdes na disciplina “Estagio
Docéncia I, tendo como premissa teérica a percep¢ao construtivista de
que o estagio docéncia é visto como um processo dinamico de aprendizado,
no qual as metodologias de ensino estdo inseridas em um contexto de
aprendizagem conjunta entre o aluno e o professor orientador (CASTARON,
2005).

Para tanto, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com um grupo
de alunos que cumpriram os créditos referentes a disciplina “Estagio
Docéncia I” no periodo de 2009 a 2011. Essa disciplina é precedida por um
Curso de Iniciacdo a Docéncia, com carga horaria de 45 horas, que busca
preparar seus participantes para o ambiente da graduacao do curso de
Administragdo da mesma instituicao.

O estudo oferece umabase empirica de tendéncias voltadas para a melhoria
da qualidade dos professores de ensino superior em Administra¢ao, além
de caracterizar como o estagio docéncia é trabalhado em uma universidade
federal brasileira (JoAQUIM et al., 201T; RONFELDT; REININGER, 2012; SONAGLIO;
GODOI; SILVA, 2013). A relagdo dos estagiarios com os professores das disciplinas
também ¢ avaliada, contribuindo para a formacao dos estagiarios docentes,
no ambito do dominio de habilidades e estratégias de ensino (WALL; PRADO;

CARRARO, 2008).
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REFERENCIAL TEORICO

CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS: RACIONALISMO, EMPIRISMO E
APRIORISMO

Racionalismo, empirismo e apriorismo sdo expressdes do campo
epistemologico, o campo cientifico que aborda o conhecimento. Funcionam
como um referencial explicativo para todos os processos de formagdo do
conhecimento (BELTRAMIN, 2009). S30, portanto, pilares para o despertar
do saber, orienta¢des que visam discorrer sobre como o conhecimento
¢ formado. O professor ¢ um agente nos processos de formagio do
conhecimento e, seja de qual nivel educacional for, acaba por oscilar suas
concepgoes a cerca do que vem a ser o conhecimento e como ele é gerado
(BECKER, 1992).

A epistemologia racionalista surge fundamentalmente com base na obra
de René Descartes (1596-1650), que, como bom matematico, percebia o
conhecimento comoummovimento advindodarazio. Assim, oracionalismo
afirma que est4 no pensamento a principal fonte do conhecimento humano.
Em outras palavras, é o pensamento puro que sustenta a Ciéncia e, portanto,
a formulacdo do conhecimento (SILVEIRA, 2002).

A explicac¢do cientifica é, no racionalismo, motivada pelo processo
dedutivo. Toda e qualquer explica¢ao perpassa um enunciado universal,
ou seja, uma lei que é capaz de implicar em uma dedugao que, por sua vez,
explica aquilo que é almejado pelo individuo (SILVEIRA, 1996).

O racionalismo possui amplas bases no pensamento de Platao (428 a.C. a
348 a.C.), que julgava as coisas baseado na concep¢ao de um mundo sensivel,
aquele que é percebido pelos sentidos humanos, e um mundo das ideias, um
mundo imaterial alheio ao homem. O mundo sensivel, incluindo os valores
atribuidos as coisas ou aos fatos, seria nada mais do que uma aproximagao
do mundo das ideias (SILVEIRA, 2002).

A epistemologia empirista (MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002) tem seu
nascimento nas reflexdes de John Locke (1632-1704), filésofo inglés segundo

o qual reside nos fatos, e nao no individuo, a principal fonte de respostas
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para as inquietac¢Oes cotidianas. Outros filésofos que contribuiram para a

formulagdo da epistemologia empirista foram o irlandés George Berkeley
(1685-1753) € 0 escocés David Hume (1711-1776).

Locke exerce forte influéncia na obra de Berkeley (LUZ, 2002), cujas
reflexdes apontam a assimila¢ao da ideia lockeana de que as crengas de um
individuo sobre o mundo sdo faliveis devido as limita¢oes da percep¢ao do
sujeito. A obra de Hume é profundamente marcada pelo ceticismo (R1zZON,
2009) uma vez que o filésofo ignorava a possibilidade de existirem verdades
absolutas, opondo sua visao de filosofia a de Descartes.

Na visao empirica o conhecimento ¢ derivado das experiéncias realizadas
pelo individuo, por meio dos seus estimulos sensoriais. O empirismo
¢, portanto, uma valorizagio das experiéncias realizadas pelo individuo,
as quais se impoem sobre si mesmas (BECKER, 1998). A influéncia das
experiéncias no aprendizado e dos estimulos provocadores é retomada
pelos tedricos behavioristas, em especial nos trabalhos de Ivan Pavlov (1849-
1939), John Watson (1878-1958) e Burrhus Skinner (1904-1990), que em seus
estudos sobre o comportamento animal e humano, langaram as bases para
uma psicologia do comportamento mensuravel (PARK, 1997).

Para os empiristas, durante o processo pedagoégico do aprendizado,
o aluno seria incapaz de aprender sem a presen¢a de um professor,
compreendido como um agente e um ator no processo de aprendizagem.
Dessa forma, é estabelecida uma relagdo de passividade do aluno para com
o professor (FREIRE, 1987; BECKER, 1998; RIZZON, 2009), onde esse ultimo &
detentor total dos estimulos que culminardo na aprendizagem.

A epistemologia apriorista tem suas origens nas reflexdes do fil6sofo
alemao Immanuel Kant (1724-1804) que pretendia realizar uma sintese do
racionalismo de Descartes e Gottfried Leibniz (1646-1716) e do empirismo
de Locke e Hume. Para Kant as posi¢des racionalistas levavam o homem ao
dogmatismo e as posi¢bes empiricas, por sua vez, o levavam ao ceticismo
(RIZZON, 2000).

O apriorismo firma posi¢do oposta ao empirismo, uma vez que
compreende o individuo como o ser que carrega ele préprio, desde seu

nascimento, as condi¢des necessarias ao conhecimento e a aprendizagem
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(MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002). E, portanto, uma percep¢io onde o
conhecimento e a aprendizagem estao condicionados a fatores previamente
determinados no individuo.

Kant, embora essencialmente se mantenha como racionalista, acredita
que a experiéncia pode ser fonte do conhecimento, mesmo que esse seja
de toda sorte limitado. Entretanto, Kant defende que a experiéncia ndo é a
unica e suprema fonte do conhecimento, uma vez que ele nao ocorre apenas
por meio da assimilagdo pelos sentidos (R1zzON, 2009).

Sob a epistemologia apriorista, surge a teoria da Gestalt impulsionada
pelos trabalhos de Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941) e
Wolfgang Kohler (1887-1967). A teoria da Gestalt afirma que o cérebro humano
possui condi¢des previamente formadas, como tragos de memoria oriunda
das experiéncias ja realizadas, que tornariam o individuo predisposto ao
conhecimento (MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002).

Dessa forma, a perspectiva pedagdgica dos aprioristas reflete uma
visdo em que o conhecimento ¢ latente ao individuo, pois ele ja carrega
consigo as nuances necessarias para assimila-lo. O ambiente tem apenas
um posicionamento secundario, preenchendo as formas ja previamente

desenvolvidas com contetido (BECKER, 1992).

A EPISTEMOLOGIA GENETICA DE PIAGET E OS CONSTRUTIVISMOS
SOCIAL E RADICAL
A epistemologia construtivista ou interacionista deve seu surgimento ao
psicologo e bidlogo suico Jean Piaget (1896-1980). O objetivo central de Piaget
sempre foi o de buscar compreender o processo de como o individuo atinge
o conhecimento e de como esse conhecimento evolui (SARAVALI, 2005). O
conhecimento nao ¢, para Piaget, predeterminado, seja no meio e objeto ou
nas estruturas inerentes ao individuo, e sim residindo na interacio desses
elementos (PIAGET, 2007).

Gragas aos trabalhos de Piaget, o individuo passou a ter um papel mais
relevante no processo de formag¢ao do conhecimento baseada na teoria da
epistemologia genética (CASTANON, 2005). Na percep¢ao construtivista, o

individuo ndo é um agente passivo no processo de formagdo do conhecimento.

242 ADMINISTRACAO: ENSINO E PESQUISA RIO DE JANEIRO V.15 N°2 P.237-269 MAI ABR JUN 2014



ESTAGIO DOCENCIA: CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS E

SUAS lNl"I,Ul:'NClAS NAS METODOLOGIAS DE ENSINO

E em funcio do individuo e por meio dele, em suas intera¢des com o meio
fisico e social, que o pensamento ¢ estruturado (BECKER, 1992).

O construtivismo constitui-se de uma ideia em plena expansao nos
ultimos anos e que, em sua rica bibliografia, encontra abordagens conceituais
diversas na tentativa de defini-la (casTANON, 2005). O construtivismo é
uma teoria que busca interpretar o mundo sob o prisma de que nada esta
totalmente constituido, estruturado, definido (BECKER, 1992). Descarta a
proposicao apriorista de que o individuo possui condi¢bes previamente
estabelecidas para o conhecimento (ARENDT, 2003; RIZZON, 2009) 20 MesMmMo
tempo em que nega maior relevancia ao meio (BECKER, 1992) tal como visto
pelos empiristas.

Na pedagogia construtivista o conhecimento € percebido como fruto
da intera¢iao do individuo com o objeto do conhecimento (P1AGET, 1977).
Assim, o processo de aprendizagem é marcado por um viés solitario, onde
o aluno é o ator mais relevante. Ao professor resta a atribui¢ao de propiciar
ao aluno um ambiente rico para o aprendizado, organizando-o para tal
(CARVALHO, 2005). As dificuldades de aprendizado sao encaradas como
reflexo dos impedimentos que o individuo possui de interagir com o meio,
com o objeto do conhecimento (SARAVALI, 2005).

Um valoroso autor que estabelece interpretagoes aos trabalhos de Piaget
¢ o psicologo soviético Lev Vygotsky (1896-1934). Embora relacionado por
alguns como tedrico construtivista, Vygotsky (DUARTE, 1996; ARENDT, 2003;
CARVALHO, 2005) é identificado como um autor de bases interacionistas. Para
Vygotsky o conhecimento ¢ fruto da interagdo social e da cultura. Dessa
forma, o individuo é um ser claramente social que desenvolve, com base
nas suas intera¢des com outros individuos, o conhecimento inerente a ele
(MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002).

Essa concep¢ao acaba por ser compartilhada entre os defensores do
chamado construtivismo social. Nessa abordagem, o conhecimento é
refutado como produto de origem individualizado, sendo percebido como
aquilo que é endossado coletivamente e inserido em um contexto social
(CARVALHO, 2005). O construtivismo social tem sua origem na sociologia

do conhecimento e é fortemente marcado pelo relativismo, afastando-
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se de tudo aquilo que traga uma ideia de objetividade na formulacao do
conhecimento e no saber cientifico (CASTARON, 2005).

O construtivismo radical é uma importante abordagem que se desdobra
dos trabalhos de Piaget. Seus principais expoentes sao os psicélogos
austriacos Heinz von Foerster (1911-2002) e Paul Watzlawick (1921-2007).
No construtivismo radical o conhecimento é dependente da estrutura
do conhecedor, a ideia apresenta sua radicalidade ao negar qualquer
conhecimento de ordem objetiva (CARVALHO, 2005) € a0 apostar em uma
posicao pedagodgica que privilegia os conflitos cognitivos entre os alunos.

Para os construtivistas radicais o conhecimento é resultado daquilo
que fazemos com os dados subjetivos obtidos em nossas experiéncias, que
ndo necessariamente precisam ser estabelecidas em um meio de interacao
social (ARENDT, 2003). Isso torna o individuo incapaz de julgar objetivamente
aquilo que é percebido pelo outro e por ele mesmo (CASTANON, 2005), uma
vez que cada um desenvolve uma construgao especifica da realidade que
o cerca. Aqui o construtivismo radical assume para si uma perspectiva
epistémica empirista, ja& que ndo ha construc¢io da realidade sem a

experiéncia (CARVALHO, 2005).

ESTAGIO DOCENCIA E METODOLOGIAS DE ENSINO

Diversos planos nacionais de pos-graduag¢ao priorizaram a pesquisa como
elemento central de trabalho, em detrimento do ato/pratica de lecionar entre
os alunos. Em virtude disso, o Ministério da Educacio (MEc) recomendou,
como ferramenta de apoio, a disciplina de Metodologia do Ensino Superior.
Tal preocupagao impulsionou a Coordenag¢do de Aperfeicoamento do
Pessoal de Nivel Superior (CaPES) a tornar obrigatoria, a partir de 1999,
a participacdo em estagio docéncia supervisionado de alunos bolsistas
inseridos em cursos de mestrado (CHAMLIAN, 2003).

O estagio docéncia refere-se a uma atividade direcionada a estudantes
de poés-graduacao stricto sensu, cujo desempenho do docente assistido é
acompanhando por um professor orientador (WALL; PRADO; CARRARO, 2008).
Pode ser compreendido com base nos seguintes direcionamentos: (i) o

estagio docéncia é visto como campo de conhecimento, fato recente para
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a pesquisa sobre formacao docente no Brasil; e (ii) o estagio docéncia como

requisito para a formacao inicial e a formagdo continuada dos professores
(PIMENTA; LIMA, 2004).

Para Cunha (2004), a base epistemologica do estagio docéncia ressalta
o enfoque na pesquisa em detrimento da pratica do ensino. Isso se deve
a absor¢do, pela universidade, da concep¢ao epistemoldgica racionalista,
propria da ciéncia moderna e inspiradora das ciéncias exatas e naturais.
Entretanto, observa-se que o distanciamento entre ensino e pesquisa ndo
¢ interessante e nem mesmo necessario, pois prejudica a formacao e a
identidade do corpo discente, além de comprometer a qualidade do ensino
por eles oferecido (OLIVEIRA; SAUERBRONN, 2007).

Pimenta e Anastasiou (2002) comentam que a formacio proporcionada
aos pos-graduandos separa-os de qualquer discussao sobre o pedagogico.
Para Kreuzberg e Rausch (2013) a formagao docente de qualidade deve ser
centrada na busca por exercer elementos tedricos e praticos. Cortesdo (2002)
salienta que os docentes universitarios acabam por assimilar as mesmas
praticas de ensino de seus mestres, das quais eles proprios foram objetos.
Riolfi e Almaminos (2007) ressaltam que a pratica do ensino nio apenas se
configura como uma reprodugao e sim em um processo criativo e interativo
dos atores envolvidos, relevante para a evolu¢io do poés-graduando.

E conveniente atentar para o fato de que o estigio docéncia ¢ entendido
como uma das formas de o aluno criar uma identidade prépria no exercicio
de suas atividades enquanto professor (JoaQuIM et al., 2010), permitindo uma
primeira aproximacio a pratica profissional e impulsiona a aquisi¢do de
um saber, de um saber fazer e de um saber julgar as consequéncias dos atos
didaticos e pedagdgicos desenvolvidos no cotidiano profissional (FREIRE, 2001).
O processo de formacao do professor deve levar em considera¢do a maneira
como o aluno de um programa stricto sensu percebe essa transi¢ao e absorve
os impactos do estagio docéncia (JoaQuM et al., 2011).

Freire (1996) evidenciaaideia deinterligacdo entre ensino e aprendizagem,
estabelecendo até mesmo uma relacio de troca que estaria diretamente
inserida na propria relagdo entre professor e aluno, mencionando que

ensinar ndo é apenas transferir conhecimentos e contetidos, pois quem
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ensina aprende ao ensinar, ao passo que quem aprende também ensina
ao aprender.

Para desempenhar o importante papel de ensinar é fundamental que o
professor assegure-se das competéncias necessarias para essa funcao, isto inclui
ndo apenas o conhecimento intelectual e cientifico, pois é preciso ter dominio
sobre a maneira pela qual ele transmitira tais conhecimentos (scoz et al., 2000).
Deve haver, assim, um planejamento, onde se estabeleca de forma coerente as
técnicas que serdo utilizadas em sala de aula, levando em consideragio todo o
cenario, de acordo com tempo e recursos disponiveis, e considerando também
a influéncia das a¢6es dos alunos que implicarao diretamente nesse processo,
constituindo sua metodologia de ensino (BERBEL, 1994).

Percebe-se que, nos tltimos anos, o perfil dos alunos de graduagao mudou
evidenciado em varios aspectos referentes a inteligéncia e habilidades,
demandando metodologias que sejam aderentes a essa realidade (RREUZBERG;
RAUSCH, 2013). Com 0 objetivo do estimulo ao aluno, o docente universitario
deve ser inovador e criativo, devendo tratar os contetidos de forma coerente
com os seus objetivos, rompendo com a fragmenta¢ao na sua acao didatica
(ZABALZA, 2004).

Silva (1992) atenta para a dicotomia entre “saber o que” e “saber como”,
ou seja, ter conhecimento sobre um determinado contetido e saber como
ensind-lo, evitando utilizar os recursos tecnolégicos como mascaras da
propria ignorancia sobre o contetido ou a respeito da disciplina que lhe
compete ensinar.

Nos ultimos anos, as universidades vém percebendo a ado¢ao, cada vez
mais incisiva, de metodologias ativas no ensino. Tais metodologias passaram
a serem mais presentes em sala de aula em virtude das dificuldades que os
alunos possuem em se expressar e pensar de maneira critica (SONAGLIO;
GODOI; SILVA, 2013). No entanto, a implanta¢ao de metodologias ativas pode
esbarrar em questdes estruturais, tais como a organiza¢do académica e
administrativa dos cursos de graduacao, e nas concepg¢des pedagogicas de
professores e alunos (WALL; PRADO; CARRARO, 2008).

Na visdo de Lucarelli (2000), inovar na a¢do didatica universitaria

pressupOe avangos no que diz respeito a produgdo do conhecimento, sendo
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este viabilizado, além da pesquisa, pelo ensino e pela extensao. Ao se referir
a inovacao, o ideal é que ocorra uma associagdo as praticas de ensino
que alterem, de algum modo, o sistema unidirecional de rela¢des que
caracteriza o ensino tradicional imposto pela epistemologia positivista.
Porém, é preciso ter em mente que o aluno, objeto das metodologias
aplicadas em sala de aula, pode resistir as metodologias inovadoras, uma
vez que ja se encontra sujeito as metodologias tradicionais e acostumado

com elas (DREHER; SEVEGNANI, 2012).

ADMINISTRAGCAO: ENSINO E PESQUISA RIO DE JANEIRO V.15 N°2 P.237-269 MAI ABR JUN2014 247



MARCUS VINICIUS MEDEIROS DE ARAUJO , FERNANDO ANTONIO DE MELO PEREIRA  ISSN 2358-0917
& OUTROS

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo é exploratorio e descritivo do ponto de vista de seus objetivos (GIL,
1991). O método analitico empregado foi o qualitativo, sendo a pesquisa
realizada do tipo estudo de caso (TRIVINOS, 1987; YIN, 2010). O uso de técnicas
ndo probabilisticas, que possuam carater intencional e fundamentado no
julgamento do pesquisador como critério de escolha para os sujeitos de uma
determinada pesquisa, esta relacionado, de maneira positiva, com estudos
exploratorios (COOPER; SCHINDLER, 2003). Dessa forma, foram selecionados
sujeitos que efetivaram os créditos referentes a disciplina “Estagio Docéncia
I” oferecida no curso de mestrado do PPGA/UFRN entre 0s anos de 2009 e 2011.
Os sujeitos, escolhidos um total de 22 individuos, foram entrevistados ap6s
arealizagdo das atividades referentes ao estagio docéncia. Foram realizadas
sete entrevistas, sendo todas validas para os fins deste estudo.

As entrevistas obedeceram a roteiros semiestruturados (SILVA; MENEZES,
2001), orientados por um conjunto de tdpicos constituidos previamente, com
base nos dados secundarios obtidos. Os dados secundarios foram levantados
com base nas consultas aos relatorios finais de estagio docéncia entregues
pelos entrevistados a coordenag¢ao do Prca/urrN. Para efeitos deste estudo
foram realizadas transcri¢Ges literais como pecas de apreciagdo da analise
(copoy, 1995). Com o intuito de preservar o anonimato e de apresentar os
dados de forma isenta, os entrevistados receberam, de forma aleatéria, as
atribuicoes de Er a E7.

Os dados coletados por meio das entrevistas foram analisados
obedecendo ao método da analise de contetdo. Bardin (1977) propoe as
seguintes etapas, em ordem cronoldgica, no emprego da técnica: (i) pré-
analise, onde o pesquisador deve exaurir as bibliografias consultadas com
relevancia para o tema da pesquisa; (ii) exploracao e analise do material,
na qual os dados dispersos e em estado bruto sao validados de acordo com
o que é proposto pela pesquisa; e (iii) o tratamento dos dados, a inferéncia
e a interpretac¢do, onde o pesquisador deve desempenhar esfor¢os para que
a compreensdo dos dados seja condizente com os objetivos estabelecidos

pela pesquisa.
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Nesta pesquisa foi utilizada a técnica de analise do contetido denominada

de categorial-tematica, ou analise tematica (BARDIN, 1977; PUGLISI; FRANCO,

2005; DELLAGNELO; SILVA, 2005), onde foram extraidas as unidades de registro

e de contexto (unidades de analise), percebidas no decorrer das transcri¢oes

e leitura das entrevistas. O Quadro 1 apresenta as unidades de analise

trabalhadas pela pesquisa, bem como o registro da frequéncia de cada
unidade de contexto em entrevista por entrevista:

Quadro 1 Unidades de registro e unidades de contexto da pesquisa

Unidades de Contexto Frequéncia das UC Unidades de Registro

wo El E2 E3 E4 E5 E6 E7

UC1: Espaco e Tempo do 4 4 4 4 4 3 3  Semestreeanoderealizacdo do
Estdgio Docéncia estagio docéncia; Tempo dedicado;
Disciplina de prética.

UC2: Avaliacdodo Estagio 4 4 3 3 3 2 4  Expectativas; Elementos positivos,

Docéncia negativos e sugestoes de melhorias;
Papel do professor orientador na
conducdo do estagio docéncia.

UC3: Elementos anteriores 3 3 4 3 3 3 3  Condigdesfisicas e materiais e de
arealizacdo das aulas suporte as aulas; Planejamento das
disciplinas e dos planos de aula;

UC4:Realizagdodasaulas 3 2 2 3 3 3 2  Metodologias formuladas pelo

na disciplina professor assistido e pelo professor
orientador no estagio docéncia;
Contribuicées do estdgio docéncia a
adocao e formulacao de metodologias.

UC5: Influéncias na 4 4 3 4 2 4 4 Graudeliberdade conferido pelo
adocdo e formulagao de professor orientador ao professor
metodologias assistido; Praticas anteriores do

professor assistido; Papel do professor
orientador na conducao, em sala de
aula, das metodologias.

As unidades de contexto foram agrupadas em categorias de analise,
respeitando critérios definidos que possibilitaram a homogeneidade,
a exaustividade, a exclusividade, a objetividade e a pertinéncia destas
(OLIVEIRA, 2008). 0 quadro 2 apresenta as categorias de analise, com suas

defini¢Ges constitutivas (DC) e operacionais (DO):
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Quadro 2 Defini¢do constitutiva e operacional das categorias de analise

da pesquisa

Definicao Operacional (DO)

Categorias de Analise

Estagio Docéncia
(UC1eUC2)

Metodologias de Ensino
(UC3 e UC4)

Definicao Constitutiva (DC)

Espaco de desenvolvimento da
identidade prépria do docente
(JOAQUIM et al., 2010) e requisito
para a formacao inicial e a formacao
continuada de professores (PIMENTA,
2004)

Conjunto que alia planejamento

e técnicas ou métodos inseridos

na atividade didatica que devem
orientar o docente a conduzir pelo
melhor caminho o processo de
ensino-aprendizagem (BERBEL, 1994)

Caracterizacdo das peculiaridades
(tempo, espaco, condicdes de
execucao, influéncia do orientador,
contribuicdes, problemas,
sugestdes de melhorias a
disciplina)

Identificacdo das metodologias
empregadas pelos sujeitos da
pesquisa ao longo da disciplina
Estagio Docéncia |

Concepgoes Expressdes do campo Identificacdo das influéncias
Epistemoldgicas epistemoldgico, o campo cientifico  epistemoldgicas (racionalismo,
(UC5) que aborda o conhecimento, que empirismo, apriorismo e
funcionam como um referencial construtivismo) nas metodologias
explicativo para todos os processos  adotadas pelos sujeitos da
de formagao do conhecimento pesquisa ao longo da disciplina
(BELTRAMIN, 2009) Estagio Docéncia l
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

CARACTERIZACAO DA EXPERIENCIA NO ESTAGIO DOCENCIA
Diversos aspectos foram avaliados para caracterizar a experiéncia do
mestrando durante o estagio docéncia, a saber: (1) semestre do curso de
mestrado em que o aluno o realiza; (11) o tempo de participacao, integral
ou parcial, na disciplina locus do estagio docéncia; (111) qualificagdo do
acompanhamento dado pelo professor orientador; (1v) ligagao da disciplina
locus do estagio docéncia com a area de interesse de pesquisa no mestrado;
(v) condigoes fisicas e materiais para suporte a disciplina; e (v1) satisfagdo
quanto as expectativas relacionadas ao estagio docéncia. Dentre o conjunto
de entrevistados constata-se que a disciplina Estagio Docéncia I é buscada
ja no 2°semestre de curso, quando passa a ser permitida a matricula de
inscri¢ao na disciplina pela coordenagao do programa. Além disso, ocorrem
diferentes comportamentos no que se refere a participagio integral ou
parcial do professor assistido na disciplina locus do estagio docéncia,
conforme pode ser observado nas falas a seguir:
Er: [...] foi no terceiro semestre do mestrado, em 2009 [...]. Esse integral que
vocé fala é no periodo de aulas? Sim, foi no tempo integral das aulas da
disciplina. A disciplina era Gestdo de Pessoas II
E2:[..] eu fiz em 2010, ja fiz no segundo semestre do curso, em Administra¢io
Estratégica. [..] pegou parte da disciplina, foi parcial em acerto com o professor.
E3: O estagio? Foi no segundo semestre do mestrado, em 2or1. [...] Eu assumi
duas turmas [...] de Jogos de Empresa. Em tempo integral na aula, mas em
alguns momentos revezando com o professor [...].
E4: Foi no segundo semestre [...] 0 ano? Em 2009. [...] Gestdo Ambiental, em
parte da disciplina.
Es: Fiz no segundo semestre do curso [...] em 2011, achei melhor fazer logo.
[...] estive na disciplina inteira, em todas as aulas. Sempre tinha participacao.
A disciplina foi Simula¢ido Empresarial e Aprendizagem Organizacional.
E6: Me matriculei (sic) no terceiro semestre. [...] foi em algumas aulas (sic),

uma unidade especifica de Sistemas de Informaco.
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E7: Olha, foi no quarto semestre, [...] foi no periodo integral. Era Poder,

Politica e Gestdo. Pegou toda a disciplina.
E possivel inferir, com base nas informacées expressas nas falas acima, que
alguns professores orientadores optam por inserirem o professor assistido
na totalidade da disciplina. Do contrario, outros professores orientadores
o fazem apenas em um momento especifico, dando ao professor assistido
aresponsabilidade pela exposi¢ao do contetido. A decisdo de qual modelo a
ser adotado pelo professor orientador deve levar em consideragdo o estagio
docéncia como primeiro contato do professor assistido (FREIRE, 2001) com
a pratica docente, contato este que tende a produzir efeitos (JoaQuM et al.,
2011) que serao fundamentais para sua formacao.

No que se refere ao acompanhamento do professor orientador na

execucao do estagio docéncia, foram transmitidas as seguintes falas:

Ex:[..] auxiliou apenas dentro de classe, sempre na metodologia utilizada por ele.

E2: [...] ajudou nas aulas e também fora delas.

E3: Tanto na elaboragdo prévia quanto na aplicacio da disciplina e também,

em seguida, na avalia¢do dos resultados.

E4: Nas atividades de ensino nao. Ele me orientou o tempo que eu ia ter para

dar aula e me deixou a vontade para escolher os recursos.

Es: [...] ele sempre esteve presente em todas as agbes em sala e atividades

extraclasses.

Eé: [...] contava com ele e fazia com ajuda dele as principais atividades.

E7: Sempre. As atividades sempre foram compartilhadas [...], era uma

construgdo conjunta.
Percebe-se que os professores orientadores de E1 e E4 limitaram-se a auxilia-
los em sala de aula. No caso de E1, o professor orientador concentrou-se
em determinar quais recursos metodologicos seriam empregados. Esses
comportamentos apresentam perspectivas diferentes das difundidas por
Berbel (1994), onde o planejamento do ensino deve possuir a orientagao de
fundamenta-lo e executé-lo de forma conjunta com o professor assistido.

Evidencia-se nas falas de E1, E2, E3, E5, E6 e E7 que seus respectivos

professores orientadores do estagio docéncia se mantiveram presentes

nas oportunidades em que o professor assistido esteve em sala de aula
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executando suas atribuicoes. Essa atitude é apoiada pela visao de Riolfi e

Almaminos (2007) de que o estagio docéncia nio deve ser executado como

a singela substitui¢do do professor orientador pelo professor assistido nas
atividades de ensino.

Para todos os entrevistados desta pesquisa, a disciplina locus do estagio
docéncia apresentou alguma ligagdo com suas respectivas areas de interesse
de pesquisa no curso de mestrado. No tocante as condi¢oes fisicas e materiais
para a execugao das atividades do estagio docéncia, todos os entrevistados
afirmaram que encontraram o apoio necessario, exceto E7. E3 e E4 atribuem
a outros aspectos a facilidade no acesso aos materiais necessarios:

E7: Nio tinha, as vezes, como usar os equipamentos. O projetor tinha
problema ou o computador nio era bom. Isso prejudicava o trabalho,
procurava auxilio [...] e a resposta demorava.
E3: Antes de comegar o estagio, tinha o curso de formagéo do estagio docéncia.
Em 2010 virou norma. Isso ajudou a moldar as metodologias com o professor,
[...] e saber e ter o material que era preciso para as aulas.
E4: Teve essa questdo [...], porque eu ja era professora substituta da UFRN,
entdo isso ajudou na ambientac¢do e no que eu precisava de equipamentos
e salas.
Percebe-se nos comportamentos de E3 e E4 uma manifesta¢ao da perspectiva
epistemologica empirista, onde, uma vez realizada uma experiéncia anterior
(BECKER, 1998) (seja no curso de formagao, seja como professora substituta)
estaria o individuo condicionado a produzir um conhecimento e dele
derivar seus comportamentos (PARK, 1997).

Quanto a satisfacdo das expectativas com o estagio docéncia, foram
produzidas as seguintes falas:

Ex: Nio. Nao atendeu as expectativas. [...] a metodologia ja era definida, ndo
houve oportunidade de escolha [...]. Deveria haver um comum acordo entre
o orientando e orientador para a defini¢do do plano de aula.

E2: [..] atendeu as expectativas que eu tinha sim.

E3: Atendeu as expectativas. Foi possivel desenvolver dois artigos [...], além da
experiéncia de sala de aula, desenvolver pesquisas para o mestrado [...]. Acho

que esse curso que a Pro-Reitoria desenvolveu é um primeiro passo porque
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os professores da drea de Administragéo, [...] desenvolvem a sua metodologia

de ensino diferente de um professor na drea de educagio, que estudou na sua

formacao[...], e os professores de Administracao nao tiveram essa preparacao.

E4: No meu caso sim. [...] a gente, muitas vezes, vem de dreas técnicas e a

gente ndo tem essa prepara¢do de metodologia de ensino. Para as pessoas

absorverem o contetido, que metodologia usar, em que situa¢do. Eu acho
que nessa disciplina deveria focar principalmente a parte de planejamento
da disciplina, epistemologia e preparagao de programa [...].

Es: Bastante, pois acho que dessa forma podemos treinar para o dia a dia da

atividade docente.

Eé6: Entdo, ndo atendeu ndo. Falta liberdade para conduzir a aula. Eu acho que

deveria haver um curso com aquelas pessoas que vao fazer estagio docéncia

[...J. Ndo sei se o programa ou sei 14, ou a prépria UFRN, orientar (sic) esses

professores quais seriam os papéis dos alunos, pra que eles também deem

liberdade pros alunos pra conduzir uma aula, e ndo ficar s6 fazendo chamada
ou corrigindo prova.

E7: Sim, atendeu. Apesar dos problemas com estruturas, atendeu.
Percebe-se nas falas de E1 e E6 a frustragao proveniente da ndo abertura para
utiliza¢ao de metodologias diferentes das ja empregadas pelos professores
orientadores. Essas implica¢Ges destoam das visdes de Zabalza (2004),
Lucarelli (2000) e Silva (1992) que afirmam ser a inova¢ao um elemento
primordial na elaboragdo de metodologias de ensino e de contribui¢do com
o método. As sugestdes apresentadas por E1, E4 e E6 revelam preocupagdes
quanto ao planejamento da disciplina e suas aulas (BERBEL, 1994), dos papéis
desempenhados pelo professor orientador e o professor assistido no estagio
docéncia (RIOLFI; ALMAMINOS, 2007) € a constru¢do de metodologias que
motivem o professor assistido na pratica da docéncia e a formacao de sua
maneira de ensinar (JOAQUIM et al., 2010; KREUZBERG; RAUSCH, 20T3).

Os aspectos avaliados nesta se¢do, bem como suas respectivas relagoes

com as falas dos entrevistados, foram sistematizados no Quadro 3.
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Quadro 3 Caracterizacao da experiéncia no estagio docéncia

Aspecto avaliado Status E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7
Semestre do curso em que iniciou o 30 20 20 20 20 30 4o
estagio docéncia
Tempo de Participacao totalno X X X
participacdo do periodo integral da
mestrando no disciplina.
:;.a“.SCI‘."W da Participacao parcial X X X X

SCRlnd no periodo integral

da disciplina.

Acompanhamento Satisfatorio X X X X X X
do. professor Insatisfatorio X
orientador na
execucao do
estagio docéncia
Ligacao da disciplina com area de X X X X X X X
interesse de pesquisa no curso de
mestrado
Condigoes fisicas e materiais adequadas X X X X X X

para suporte a disciplina

Satisfagao das expectativas com o X X X X X
estdgio docéncia

IDENTIFICACAO DAS METODOLOGIAS DE ENSINO
Objetivando identificar e descrever as metodologias de ensino empregadas
por professores orientadores e professores assistidos, alguns elementos
foram avaliados e mencionados a seguir: (1) a formulacao de metodologias
de ensino por iniciativa do professor assistido; (11) participa¢do do professor
assistido no planejamento da disciplina; (111) participa¢do do professor
assistido no processo de desenvolvimento do plano de aula; (1v) natureza da
metodologia empregada no estagio docéncia quanto a similaridade com a
metodologia do professor orientador; e (v) contribui¢des do estagio docéncia
para a adogdo e implantagdo de metodologias de ensino.

Neste estudo identificou-se que a formula¢ao de metodologias de ensino
por iniciativa propria dos professores assistidos ndo se deu de maneira

uniforme, segundo os entrevistados:
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Ex: [...] ndo tive liberdade, foi o proprio professor quem definiu a metodologia.

E2:[...] deuliberdade, dentro da ementa proposta pelo programa do curso.

E3: Teve a liberdade de ndo utilizar os modelos padrdes, onde nio estaria

sendo avaliado o aluno, mas sim a equipe. A equipe era composta por cinco

alunos e a avalia¢do era generalizada.

E4: [..] tinha liberdade. Eu ja tinha uma pratica de ensino, né (sic)? Tinha

algumas metodologias, digamos, que eu ja trabalhava.

Es: De certa forma teve liberdade sim, desde que houvesse uma consulta

prévia e um consenso.

Eé6: Nio tinha liberdade, era tudo por conta dele.

E7: Deusim, eu que fiz a escolha. Eu optei por dar continuidade a metodologia

adotada por ela.
A auséncia de liberdade para definir uma metodologia propria percebida nas
falas de E1 e E6, propiciada pelos seus respectivos professores orientadores,
vai de encontro ao entendimento de Joaquim et al. (2010) que pressupdem
ser o estagio docéncia o ambiente propicio para o desenvolvimento de
uma identidade prépria dos que almejam a carreira docente. E, além
disso, a percep¢do de um comportamento de produc¢do do conhecimento
com orientag¢Oes epistemologicas empiristas, onde o professor orientador
pressupde que o professor assistido é um agente passivo no aprendizado
(FREIRE, 1987, BECKER, 1998, RIZZON, 2000).

As experiéncias de E2, E3 e E5 sdo potencializadas pela participagao destes
no planejamento da disciplina e no desenvolvimento dos planos de aulas,
elevando a compreensao da importancia que essa atividade possui (BERBEL,
1994) e possibilitando que os professores assistidos exer¢cam suas habilidades
inovadoras, sendo capazes de elaborar metodologias e as aperfeigoar (siLva,
1992; LUCARELLI, 2000; ZABALZA, 2004):

Ex: Nio tinha participag¢io, sabe? Na discussdo sobre a disciplina, sobre as
aulas.

E2: O professor discutiu o contetido, dando diretrizes gerais a serem
seguidas, permitindo que fossem feitas as adequacoes/sugestdes necessarias
a ministragdo da disciplina em sala de aula.

E3: Tive participacao [..]. Os planos de aulas foram montados juntos com a
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metodologia da disciplina.
E4: Nio tive participa¢do em planejar a disciplina, [...] ndo tive. Como eram
poucas aulas eu me baseei nele [...], entdo teve o planejamento apenas das
aulas que eu ia fazer. Eu participei desse planejamento.
Es: Sim, esse processo de construgdo e aprimoramento do plano de ensino foi
feito em conjunto sim. [...] a revisdo do plano de aula levou em considerac¢io
as minhas revisoes.
Eé6: Nio houve planejamento, a forma da disciplina ja tava (sic) 14, ja tava
(sic) definida.
E7: [..] a professora [...] me passou a ementa, né (sic)... da disciplina, quais os
livros que seriam adotados, os artigos...enfim, o material que ia ser usado pra
aquela disciplina, né (sic)... ao longo daqueles quatro meses e pouco. E ai, nés
combinamos de sempre fazer em conjunto.
A auséncia dos professores assistidos E1, E4 e E6 no processo de
planejamento da disciplina junto ao orientador, prejudica, conforme a
visao de Freire (2001), o desenvolvimento do professor assistido naquilo
que compete a experiéncia da pratica docente. Percebe-se, portanto, uma
polariza¢do do comportamento dos professores orientadores, revelando
manifesta¢oes distintas de suas concep¢des pedagdgicas e que inibem
novas perspectivas apresentadas pelos professores assistidos (WALL; PRADO;
CARRARO, 2008).

Para Scoz et al. (2000) o professor orientador deve contribuir para que o
professor assistido insira-se em um determinado caminho, dessa forma a
percep¢ao do planejamento da disciplina deve ser compartilhada e assim
possibilitar o desenvolvimento da pratica docente.

E1 e E6 se mantiveram sem participacdo na elaboracao, desta vez do
plano de aula. No entanto, E4 pode elaborar os planos das aulas que
ministrou, conforme acordado com seu professor orientador. Essa pratica
corrobora o determinismo dos professores orientadores, observado
anteriormente, e implica em uma diminui¢ao da capacidade inovadora
do poés-graduando (LucareLLI, 2000) impedindo a execugdo de técnicas
que estimulem o professor assistido em seu papel de aluno (zaBaLza,

2004).
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Com relacao a natureza das metodologias utilizadas pelos professores

assistidos, evidenciou-se uma maior predominancia na assimila¢do das

mesmas metodologias empregadas pelos professores orientadores:

258

Ex: [...]a metodologia ja era adotada pelo professor orientador. A metodologia
de ensino adotada era de leitura e discussdo em grupo sobre determinados
capitulos do livro adotado. Tinha a aula que era sé expositiva.

E2: [...] todas as atividades foram baseadas no plano de ensino da disciplina
e seus objetivos propostos, no que ja tinha sido definido anteriormente.
Foram aulas expositivas; atividades de discussao e trabalhos em grupo,
apresentac¢Oes de semindrios, pesquisas bibliograficas e de campo em visitas
as empresas.

E3: Ele (o professor) sugeriu o tema baseado em um jogo americano chamado
fish banks, e, com base nele, criamos um jogo. Durante as férias da metade
do ano, julho, passamos um més, desenvolvendo essa planilha do Excel,
ajustando a metodologia e o material, [...] ele apresentava o contetido e me
deu a liberdade de ir a sala de aula e fazer o jogo com os alunos e discutir
com eles em dindmicas.

E4: [...] nesse caso eu optei por trabalhar apenas com aula expositiva porque
foram trés encontros que eu tive uma carga horaria, digamos, um contetido
para ministrar nesses trés encontros e tive que administrar [...].

Es: Aula expositiva, discussao em grupo, simulacdo de casos reais em sala de
aula e no laboratério de informatica. Meu embasamento foi [...] nas proprias
experiéncias anteriores e na literatura pertinente ao tema. [...] ele era aula
expositiva.

Eé: [...] ele empregou aula expositiva. Eu ndo adotei nenhuma e nem formulei.
Eu ndo fiz nada disso, no teve como eu me basear nem formular porque eu
nao planejei nem formulei nada.

E7: [...] a metodologia que eu adotei foi o seguinte [...]. Baixei o video para
passar para os alunos, apresentei a ela, nds assistimos ao video juntas, ela
(a professora) gostou muito, é uma reportagem de Marilena Chaui naquele
Roda Viva, [...]. Assim, basicamente [...] foi a questdo do video da Marilena
Chaui, [...] a apresentacio de... da aula por meio de Power point, discussdo com

os alunos, eles faziam discussoes em grupo, faziam os grupos e eu distribuia
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os materiais e eles iam discutindo entre eles [...]. Ela adotou e formulou as
mesmas que eu falei anteriormente. Eu gostei e segui a linha de trabalho
delal...].

Percebe-se que, como uma consequéncia da nio inser¢ao no planejamento
da disciplina e dos planos de aulas, E1, E2 e E6 adotaram as mesmas
metodologias de seus professores orientadores. Isso se deu muito mais
por uma imposi¢ao destas do que por uma decisdao prépria em adota-las,
corroborando o comprometimento da formagdo de uma identidade prépria
proporcionado pelo estagio docéncia e o planejamento das atividades (scotz
et al., 2000; JOAQUIM et al., 2010). E7, no entanto, decide adotar a mesma
metodologia do professor orientador, possivelmente fruto da sua inser¢do

no planejamento da disciplina.

Os entrevistados E4 e E5 demonstram terem se baseado em experiéncias
anteriores ja vivenciadas por eles proprios utilizando metodologias
tradicionais, corroborando a visdao de Cortesdo (2002) de que os professores
ensinam da mesma forma como foram ensinados.

Em rela¢do a contribui¢do do estagio docéncia para a adogao e formulagao
de novas metodologias de ensino, foram obtidas as seguintes falas:

E1: Nio, infelizmente nio.
E2: Sim, na medida em que a visdo pratica vai de encontro ao aprendizado
obtido durante o mestrado, contribui para o aprendizado de metodologias.
E3: Contribuiu. [...] durante um dos médulos de desenvolvimento do curso
oferecido pela Pré-Reitoria, [...] foi até elogiado o método utilizado nessa
disciplina de jogos de empresa.
E4: Nio. Novas metodologias nio.
Es: Sim, no que tange ao acumulo de experiéncias vividas e também é
importante para saber o que funcionou e o que nio funcionou.
E6: Nao.
E7: Contribuiu.
Verifica-se nas falas de E1, E4 e E6 que tal contribuicdo foi inexistente.
Para estes, o estagio docéncia ndo auxilia na ado¢ao ou formulagao de
metodologias de ensino. Pode-se inferir, com base nos dados apresentados

até aqui, que esse tipo de posicionamento advém da pouca liberdade que
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estes professores assistidos detiveram para propor metodologias, participar
do planejamento da disciplina e dos planos de aula. Assim, corroboram a
ideia de Pimenta e Anastasiou (2002) que consideram ausente de elementos
pedagogicos a formacgao nos cursos de pos-graduacgio do Brasil.

Para E2, E3, E5 e E7 o estagio docéncia contribui para a adogao de
metodologias de ensino. Para E2 e Es isso ocorre na medida em que, por
meio da pratica didatica, os professores assistidos passaram a conhecer
e compreender os desdobramentos das metodologias percebidas. Essa
informacdo pode ser associada a troca de conhecimentos proporcionada
pelo papel da aprendizagem, podendo ser justificada de acordo com o
pensamento de Freire (1996) que enfatiza a interagdo professor e aluno,
mencionando que ensinar nao é apenas transferir conhecimentos e
conteudos, pois quem ensina aprende ao ensinar, ao passo que quem
aprende também ensina ao aprender.

Os aspectos avaliados nessa sessdo, bem como suas respectivas relacoes
com as falas dos entrevistados, foram sistematizados no Quadro 4.

Quadro 4 Identificacao das metodologias de ensino
Aspecto avaliado Status E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7

Formulacdo de metodologias de ensino X X X X
por iniciativa do professor assistido

Participagao no planejamento da X X X X
disciplina

Participacao no processo de X X X X X
desenvolvimento do plano de aula

Natureza da Mesma do professor X X X X
metodologia
utilizada no estagio
docéncia

Elaboracdo Propria X X X

Contribuicao do estagio para adocao e X X X X
implantacdo de novas metodologias de
ensino
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INFLUENCIAS DAS CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS NAS
METODOLOGIAS DE ENSINO

Conforme as se¢Oes anteriores, evidenciou-se o uso de alguns tipos de
metodologias de ensino que foram sistematizadas no Quadro 5.

Quadro 5 Demonstrac¢ao das metodologias de ensino empregadas

Entrevistado Metodologia de ensino Metodologia de Disciplina do estagio
empregada pelo professor ensino empregada docéncia
assistido pelo professor
orientador
E1 Aula Expositiva + Discussao em Aula Expositiva Gestao de Pessoas Il
Grupo dos textos e referéncias  + Discussao em
utilizadas Grupo dos textos e
referéncias utilizadas
E2 Aula Expositiva + Discussdo em Visitas as Empresas ~ Administracéo Estratégica
Grupo dos textos e referéncias  + Aula Expositiva
utilizadas + Discussao em

Grupo dos textos e
referéncias utilizadas

E3 Aula Dialégica + Dinamicas Aula Expositiva Jogos de Empresa
de Grupo + Ferramentas + Ferramentas
Eletronicas Eletronicas

E4 Aula Expositiva Nao Informada Gestao Ambiental

E5 Aula Expositiva + Discussao em Aula Expositiva Simulacdo Empresarial
Grupo dos textos e referéncias e Aprendizagem
utilizadas + Ferramentas Organizacional
Eletronicas

E6 Nao Adotou Metodologia Aula Expositiva Sistemas de Informacao

E7 Aula Expositiva + Discussdo em Aula Expositiva Poder, Politica e Gestéo
Grupo dos textos e referéncias  + Discussdao em
utilizadas Grupo dos textos e

referéncias utilizadas

A predominancia do uso de aulas expositivas como metodologia de ensino
revela uma influéncia epistemolégica profundamente empirista (FREIRE,
1987). Percebe-se que E1, E2, E4, Es, E6 e E7 ao utilizarem-se desse método,
de forma exclusiva ou associada a outros, acabam por impor limites a
intera¢ao com o aluno, reduzindo a aula a uma mera exposi¢ao do contetdo,
nio propiciando espag¢o no locus do estagio docéncia para que se discuta o

conhecimento e potencialize-se a reflexao (BECKER, 1992).
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No entanto, percebe-se que E1, E2, E5 e E7 procuram introduzir
metodologias que exploram nos alunos a sua capacidade de intera¢do com
seus colegas e de reflexdo sobre os temas trabalhados. Essa preocupagao
revela-se na ado¢ao da discussao em grupo dos textos e referéncias utilizadas
pelos alunos. Essa metodologia apresenta uma base epistemologica
dualista, tanto de orientag¢do apriorista quanto construtivista, uma vez
que aposta em construtos ja pré-concebidos pelos alunos para a formulagao
do conhecimento (MOURA; AZEVEDO; MEHLECKE, 2002) € 0s professores
assistidos atuam como agentes facilitadores da concepg¢do do conhecimento
construido pelo aluno (CARVALHO, 2005).

E3 e E4 trazem um forte sentido de inovagao didatica as metodologias
de ensino (zaBALZA, 2004; LUCARELLI, 2000; SILVA, 1992) adotadas e por
eles formuladas, na medida em que insere elementos da tecnologia da
informagdo no contexto do aprendizado. Além disso, E3 apresenta uma
postura diferente em sala de aula, evidenciada na adogao de aulas dialogicas
para disseminagdo do contetdo.

Nota-se aqui a influéncia epistemolédgica construtivista (CARVALHO, 2005;
CASTANON, 2005; PIAGET, 1977) uma vez que E3 aposta em uma contribui¢ao
do professor no processo de constru¢dao do conhecimento pelo aluno.
Além disso, E3 adota as dinamicas em grupo como metodologia baseada
diretamente na interagdo entre os individuos e seus pares ou com objetos
do conhecimento estabelecidos no meio fisico (BECKER, 1992), reforcando
a perspectiva epistemoldgica construtivista adotada. Ao utilizar empresas
ficticias, E3 insere os alunos em uma realidade social e que, baseada nas
interagdes entre os sujeitos, produzira o conhecimento (CARVALHO, 2005;
CASTARNON, 2005).

Este trabalho parte do pressuposto de que o estagio docéncia é visto
como um processo dindmico de aprendizado do poés-graduando, onde as
metodologias de ensino estdo inseridas em um contexto de aprendizagem
conjunta entre o aluno e o professor orientador do estagio docéncia (CASTARON,
2005). Assim, recai analisar também as influéncias epistemoldgicas nas
metodologias adotadas e formuladas pelos professores orientadores do

estagio docéncia.
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Observa-se que os orientadores do estagio docéncia de E1, E2, E5, E6 e E7,
contribuem diretamente para uma adog¢ao ampla da metodologia de aulas
expositivas. Particularmente é percebida a influéncia dessa caracteristica
nas metodologias empregadas por E1, E6 e E7, que afirmaram adotarem
as mesmas metodologias de seus orientadores. Esse comportamento
direciona os professores assistidos a corroborarem a ideia de ensinarem
da mesma maneira que aprenderam (CORTESA0, 2002) e ndo confrontarem
o status quo metodoldgico estabelecido no universo docente (WALL; PRADO;
CARRARO, 2008), fortemente fundamentado nas concepgdes pedagogicas dos
professores orientadores.

E2 também corroborou as metodologias empregadas pelo professor
orientador, contudo nao adotou como recurso metodologico as visitas
as empresas. Esse elemento, em particular, adotado por seu professor
orientador aproxima-se da perspectiva epistemoldgica construtivista, uma
vez que insere os alunos e o proéprio professor assistido em uma intera¢ao
direta com seu objeto de conhecimento (BECKER, 1992), no caso a empresa
visitada, seus processos internos, estratégias, funcionarios e toda a sorte de
recursos inerentes ao ambiente organizacional.

O professor orientador do estagio docéncia de E3 embora adote, assim
como o professor assistido, ferramentas eletronicas para apoiar a formagao
do conhecimento, mantém o uso de metodologia de aula expositiva,
corroborando uma perspectiva epistemoldgica empirista (FREIRE, 1987). O
professor orientador de E4 evidencia ainda mais esse aspecto, uma vez que
nio se apropriou das metodologias empregadas pelo professor assistido,
em particular as simula¢cbes em laboratério, ndo estabelecendo com este

interligacdo entre ensino e aprendizagem mutuamente (FREIRE, I996).
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CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo buscou identificar os fundamentos epistemologicos das
metodologias formuladas e adotadas por estudantes de um curso de
mestrado que atuaram em disciplinas de graduacdo como professores
assistidos em estagio docéncia. Os objetivos da pesquisa foram atendidos
por meio da caracterizagao do estagio docéncia, das metodologias de
ensino adotadas por professores assistidos e professores orientadores e a
identificacdo das premissas epistemologicas utilizadas nessas metodologias,
mostrando uma predominancia da epistemologia empirista.

A maior parte dos professores assistidos acredita na contribui¢ao do estagio
docéncia para a adogdo e implantacao de novas metodologias de ensino.
Os professores orientadores, em grande maioria, se mostraram presentes
nas disciplinas locus do estagio docéncia, participando efetivamente das
atividades executadas em sala de aula. Além disso, foi percebido que boa
parte dos professores assistidos adotou as metodologias utilizadas pelos
professores orientadores, predominando a aula expositiva. No entanto,
uma parcela significativa dos professores assistidos experimentaram
metodologias diferentes, associadas a aula expositiva.

Tais aspectos configuram uma influéncia direta do orientador do estagio
docéncia sobre as metodologias adotadas pelos professores assistidos, seja
de forma direta por meio do plano de aula e do planejamento da disciplina,
seja por conveniéncia do professor assistido em fung¢do de experiéncias de
ensino anteriores onde tenha utilizado as mesmas metodologias que seu
professor orientador.

O estudo fortalece a importancia do professor orientador do estagio
docéncia para a formacao do professor assistido, no que tange desde o
planejamento da disciplina, dos planos de aulas, até as metodologias
empregadas em classe. O papel do professor orientador, partindo das
premissas epistemoldgicas construtivistas, deve culminar em uma relagio
aberta com o professor assistido, permitindo o desenvolvimento de uma
metodologia especifica e uma identidade propria. O estudo também fornece

base de reflexdo para o papel do estagio docéncia e a forma de atuagao dos
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orgaos interessados, incluindo a capes e os programas de pos-graduagao,
ndo se limitando apenas aos cursos de mestrado na area de administragao.

O estudo apresenta algumas limita¢des. Essas limita¢des se evidenciam
na captagdo apenas das perspectivas dos professores assistidos, ignorando
as opinides dos professores orientadores e dos alunos da graduagao que
obtiveram contato com ambos na disciplina locus do estagio docéncia.
Além disso, nem sempre os professores dessas disciplinas eram de fato os
professores orientadores no curso de mestrado. Esse fator pode causar um
viés nas respostas obtidas.

E sugerido que em futuros estudos as perspectivas dos alunos e dos
professores orientadores do estdgio docéncia sejam comparadas as
perspectivas dos professores assistidos. Além disso, é importante verificar
se ha influéncia, por parte do professor orientador no curso de mestrado,
na adog¢do de metodologias pelos professores assistidos, quando este ndo

for o professor orientador no estagio docéncia.
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