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A principal meta da educacdo € criar
homens que sejam capazes de fazer
coisas novas, ndo simplesmente repetir o
que outras geracdes ja fizeram. Homens
gue sejam criadores, inventores,
descobridores. A segunda meta da
educacdo € formar mentes que estejam
em condi¢cdes de criticar, verificar e n&o
aceitar tudo que a elas se propoe.

Jean Piaget
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RESUMO

Esta pesquisa tem como finalidade apresentar uma analise dos saberes docentes
construidos durante o Estagio Supervisionado — ES do Curso de Matematica da
Universidade Regional do Cariri — URCA na Unidade Descentralizada de Campos
Sales — UDCS a partir da abordagem das historias de vida e formacdo, mediante
narrativas autobiograficas. O ES é dividido em quatro etapas, envolvendo a
observacao, participacéo, regéncia e intervencao junto as turmas dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio completo. Surge, assim, a necessidade de
refletir e discutir os fundamentos histéricos, tedricos e metodologicos do ES na
matriz curricular do curso de Matematica, contextualizando com as novas tendéncias
na formacédo do professor da area de Matematica para identificar como ocorre a
construcéo dos saberes docentes mediante as experiéncias vivenciadas no ES. Para
reflexdes tedricas, utilizamos as contribuicbes de Barguil (2014; 2016), Freire
(2011a; 2011b), Gémez Chacdn (2003), Novoa (2010), Pimenta e Lima (2008),
Tardif (2014), Zabalza (2014) e outros, e analisamos os documentos do curso de
Licenciatura em Mateméatica, os memoriais de estdgio, as observacbes das aulas
realizadas e as entrevistas com os académicos do oitavo periodo selecionados para
participar desta pesquisa. A analise se debrucou sobre os memoriais produzidos por
uma turma de quatro académicos do referido curso, além dos relatos das praticas
desenvolvidas durante o ES, da observacéo da prética relatada mediante anotactes
em diario de campo, bem como da realizacdo de duas entrevistas semiestruturadas:
a primeira, sobre crencas e concep¢des dos académicos no inicio da disciplina de
ES, e a segunda, sobre suas experiéncias na disciplina de ES. Os dados colhidos
nesses instrumentos nos permitem declarar que, majoritariamente, os quatro
estudantes apresentam crencas e concepcoes tipicas de uma visdo utilitarista da
Matematica, mesmo que o0s outros dois tipos, platbnico e a perspectiva da resolucéo
de problemas, aparecam, de alguma forma, nas acoes, falas ou escritos desses
académicos. Em relacdo a Educacdo Matematica, destacam-se crencas e
concepcdes que valorizam os jogos pedagogicos e a repeticdo de exercicios de
memorizacdo, bem como sobre a influéncia dessa Ciéncia no contexto social,
enfatizando que o professor é personagem fundamental na composicdo dessas
compreensdes, ao valorizar ou ndo as vivéncias, os saberes constituidos pelos
estudantes.

Palavras-Chave: Educacdo Matematica. Estagio Supervisionado. Historia de vida.
Saberes Docentes. Formacao de Professores.



ABSTRACT

This research aims to present an analysis of teaching knowledge built during the
Supervised Internship - ES Course of Mathematics of the Regional University of
Cariri - URCA in Decentralized Campos Sales Unit - UDC from the approach of the
stories of life and formation through narratives autobiographical. The ES is divided
into four stages, involving observation, participation, and conducting intervention in
the courses of the final years of elementary school education and completed high.
Thus arose the need to reflect and discuss the historical, theoretical and
methodological foundations of the ES in the curriculum of mathematics courses,
contextualizing with the new trends in the field of Mathematics teacher training to
identify as is the construction of knowledge teachers by the experiences of the ES.
For theoretical reflections, use the contributions of Barguil (2014; 2016), Freire
(2011a; 2011b), GOmez Chacdn (2003), Novoa (2010), pepper and Lima (2008),
Tardif (2014) Zabalza (2014) and others, and analyze the degree of travel documents
in mathematics, stage of the memorial, the observations of the classes held and
interviews with scholars of the eighth period selected to participate in this research.
The analysis has focused on the memorials produced by a group of four students of
the said course, in addition to the reports of practices developed during ES,
observing the reported practice by notes in a field diary and the holding of two semi-
structured interviews: the first on beliefs and conceptions of the scholars at the
beginning of ES discipline, and the second, about their experiences in ES discipline.
The data collected in these instruments allow us to declare that, mostly, the four
students present beliefs and typical conceptions of a utilitarian view of mathematics,
even if the other two types, platonic and the prospect of solving problems, appearing
in some way, in actions, speeches or writings of these scholars. In relation to
mathematics education, we highlight beliefs and concepts that value educational
games and repetition memorization exercises, as well as the influence of this science
in the social context, emphasizing that the teacher is key character in the
composition of these insights, the value or not the experiences, the knowledge
constituted by the students.

Keywords: Mathematics Education. Supervised internship. Life's history. Teachers
knowledge. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

“Desistir? Eu ja pensei seriamente nisso,
mas nunca me levei realmente a sério. E que
tem mais chdo nos meus olhos do que
cansaco nas minhas pernas, mais esperanca
nos meus passos do que tristeza nos meus
ombros, mais estrada no meu corag¢do do
que medo na minha cabecga.”

(Geraldo Estaquio de Souza)

Esta epigrafe citada € um retrato fiel da minha alma, pois sempre tive a
coragem de enfrentar os desafios e as adversidades que se impuseram no meu
caminho com a disposicéo e teimosia de quem sabe perseguir os sonhos, caindo,
levantando e tentando de novo, quantas vezes fossem necessarias. E assim que me
reconheco: uma pessoa determinada e que carrega no peito a “Divina mania de ter
Fé na vida” (Milton Nascimento), como diz a cancdo “Nunca Pare de Sonhar”
(Gonzaguinha).

A base para a educacdo é a compreensdo do ser humano e seus
multiplos sentidos na sua totalidade, considerando suas varias influéncias, tendo em
vista que todas as pessoas constroem uma identidade, a qual se caracteriza por
uma manifestacao interna e outra externa.

Que identidade é essa? Como construimos essas identidades? Ciente do
carater processual dessa construcdo do ser, é possivel falar em identidade? A
compreensao que apoio € a de que, ao nos referirmos a identidade, estamos
situando o individuo em um quadro, onde cabe a outros observar, analisar e citar
todas as dimensdes que caracterizam aquele ser.

Enquanto ser historico, social e cultural, cada pessoa produz
conhecimentos, inclusive sobre si proprio, a partir das interagdes com 0s outros, e,
talvez por isso, ndo seja recomendavel falar em construgcdo da identidade do
professor de Matematica, mas sim o processo de elaboracdo e organizacdo dos
saberes que compdem a acao docente.

Esses questionamentos, assim como tantos outros dentro dessa mesma

perspectiva, surgem para auxiliar na compreensao do professor de quem ele esta



sendo na acao pedagogica, bem como se questionar sobre que acdo € essa e quais
Sa0 0S pressupostos para a realizagcao da mesma.

Nesse sentido, é preciso pensar na epistemologia da formacédo docente
em Matematica e qual é a sua influéncia na acdo educativa, assumindo o carater
relativo e processual, que € o aprender a profissdo de professor, buscando nos
estudantes e outros professores a compreensédo de si e das lacunas que nos
compobem.

Conscientes da complexidade do ser humano, é necessario compreender
e interpretar as formas de elaboracdo dos postulados e das hipoteses levantadas
pelos cientistas para elaborar suas teorias visando a aprimorar a formacédo do
professor de Matematica e, em consequéncia disso, a acdo pedagdgica, aqui
entendidos com o ser e o fazer do professor.

Identifico também o ser professor quando me proponho a olhar para os
gue se caracterizam como discentes nas suas relagdes educacionais, bem como a
partir da sua historia de vida e formacdo. Essa trajetdria é resultado, sempre
provisorio, de variadas experiéncias epistemoldgicas, de equilibracdo e
reequilibracao, do professor de Matematica.

Entendo, portanto, que a acdo pedagogica ndo pode mais ser vista na
perspectiva de repasse, transmissdo de contetddos, mas sim como etapa relevante
no processo de (re)constituicdo criativa de si e do mundo social onde se (con)vive,
gue demanda saberes que contribuam para a formacdo do profissional consciente,
critico e reflexivo, tal como solicita a pds-modernidade.

Optei por analisar as autobiografias produzidas por quatro académicos do
Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Regional do Cariri — URCA,
na Unidade de Campos Sales, observando as experiéncias de socializagcdo comigo,
enquanto professor orientador da disciplina de Estagio Supervisionado — ES, e nas
escolas campo de estagio.

Nas minhas experiéncias com a disciplina ES, reafirmo a posicéo de Lima
(2012), quando declara que o estagio € uma atividade teérica instrumentalizadora da
praxis, e para isso ocorrer se faz necessaria a pesquisa subsidiada pelas teorias que
a sustentam. A pesquisa € um caminho a se trilhar para a formacéo do contexto que
caracteriza algo como identidade do professor.

Em virtude disso, proponho sempre aos estagiarios o dialogo com as

producdes tedricas e aquelas relacionadas a outras praticas de varios autores para



10

ampliar a possibilidade de acesso a compreensdo do que é a profissao de professor,
e, principalmente, do ser em sua totalidade, observando o que € dito e o que é
vivido, ou seja, entre 0 que se propaga como conhecimento e verdade sobre a
educacao escolar e 0 que se realiza no cotidiano da escola.

Debrugo-me sobre o pensamento e posicionamento de autores como
Barguil (2014; 2016), Freire (1988; 2011a), Gémez Chacdn (2003), Novoa e Finger
(2010), Pimenta e Lima (2008), Tardif (2014), Zabalza (2014), entre outros, a
respeito do estagio supervisionado e da constru¢cdo dos saberes necessarios a
formacao e pratica docente como acdo fundamental para a formacédo do professor
de Matemaética.

O objetivo geral da minha dissertacéo é:

* Analisar a importancia e contribuicdo do estagio supervisionado na
formacao teodrica, pratica e construgcdo dos saberes docentes de estudantes do
Curso de Licenciatura em Mateméatica da Unidade Descentralizada de Campos
Sales da Universidade Regional do Cariri — URCA.

Os objetivos especificos séo:

 Identificar aspectos histéricos, teodricos, legais e metodolégicos do
Estagio Supervisionado e sua relevancia na formacédo do professor de Matematica;

* Realizar uma investigacdo autobiografica com quatro académicos do
curso de Licenciatura em Matematica,;

+ Compreender a construcdo dos saberes docentes, em especial, 0s
existenciais, observando suas crencas e concepc¢cfes em relagdo a Matematica,
educacdo matematica e a influéncia do contexto social na acado docente a partir da
elaboracdo do memorial autobiogréfico;

Inicio observando as histérias de vida autobiografadas dos participantes
desta pesquisa, suas acgles e seus relatos dos estagios supervisionados. Para isso,
apresento, a priori, 0 meu proéprio trajeto, tecendo histdrias, vivéncias que envolvem
minha experiéncia com o ES, enquanto académico e, posteriormente, como
professor, bem como o0s aspectos de constru¢cdo dos saberes necessarios a
docéncia. Descrevo lugares, experiéncias e, principalmente, pessoas que fizeram
parte dessa trajetéria. Caminho, assim, por minha prépria histéria olhando para o
passado e me proponho a repensa-lo buscando relaciona-lo com o presente que ja é

futuro, de acordo com as memdrias selecionadas e tendo como referencial o que me
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tornou quem eu sou. Processo esse necessario e fundamental para a proposicdo da
elaboracdo da narrativa autobiografica para os sujeitos participantes desta pesquisa.

Na sequéncia, analiso a constituicdo histérica do Estagio Curricular
Supervisionado — ES no Brasil, com base em dispositivos legais, desde a década de
1940, aqui considerados como espacgos-tempos responsaveis pelo inicio da
constituicdo dessa atividade enquanto parte essencial da formacgéao de professores,
especialmente de Matematica. Ressalto, ainda, as influéncias tedricas e
metodoldgicas para a realizacdo do ES de acordo com o posicionamento de autores
como Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), Pimenta (2006), Pimenta e Lima (2008),
Zabalza (2014), bem como das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Superior e para os Cursos de Licenciatura em Matematica.

O ES nos cursos de licenciatura, em gualquer uma de suas fases, seja de
observacdo, participacdo, regéncia ou intervencdo, tem funcdo significativa na
formacao inicial dos académicos. Neste periodo, o estagiario tem a oportunidade de
se colocar em ampla reflexdo, construindo ou desconstruindo expectativas sobre a
docéncia no contato direto com o contexto escolar. O professor regente influencia de
maneira significativa a elaboracdo dos saberes docentes dos profissionais em
formacao, apresentando exemplos a serem reelaborados.

Todo esse processo pode ser identificado a partir do ES e sua
contribuicdo para a construcdo do professor profissional, critico, reflexivo, e dos
saberes docentes, necessarios para uma pratica autbhoma e que valoriza os
saberes dos estudantes, iniciando pela compreensdo de quem sao, onde e como
vivem, o que fazem e por que o fazem, o que sentem e o que aprendem diariamente.
Para isso, é importante manter o dialogo constante com outros profissionais da
educacédo, bem como, e principalmente, com o0s estudantes.

Assim, conforme Barguil (2014; 2016), Pais (2001; 2013), Tardif (2014),
entre outros, proponho uma reflexdo sobre a construcdo dos saberes docentes,
conteudistico, pedagdgico e existencial, com énfase neste ultimo, que contempla
crengas, concepcdes, sentimentos, valores e percepgdes dos professores quanto a
sua vida pessoal, académica e profissional, e sua contribuicdo para a formacéo dos
professores de Matematica, o que permitira o melhor desenvolvimento da pratica
gue incorpora 0s saberes especificos disciplinares, pela didatica, teorias do
conhecimento, e os de carater técnicos e metodolégicos (BARGUIL, 2016),

identificando como se aprende a ser professor de Matematica.
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Refletirei sobre meu sistema de crencas e concepgdes constituido
mediante 0 encontro com o0s estudantes em algumas disciplinas do Curso de
Matematica, a partir das contribui¢cdes de: i) Gomez Chacon (2003), Morin (2011) e
Ponte (1992) sobre crencas e concepcfes em relacdo a Matematica, Educacao
Matematica e sua influéncia no contexto social; ii) Zanon (2011), com sua pesquisa
acerca do que os professores que ensinam Matematica pensam e sentem sobre
ensino, aprendizagem e avaliacdo; iii) Tardif (2014) e Barguil (2014; 2016), sobre os
saberes docentes; iv) Machado (2013) e Bicudo e Garnica (2006), acerca objetos
matematicos; v) Fiorentini e Lorenzato (2009) para abordar uma compreensao do
desenvolvimento  histérico e epistemolégico da Educacdo Matematica
caracterizando-a no século XXI; e, vi) Alro e Skovsmose (2010), Pais (2013), Ponte,
Brocado e Oliveira (2013) e Roseira (2010) acerca de ensinar e aprender
Matemética.

As contribui¢cdes de Josso (2004) e Lani-Bayle (2008) foram fundamentais
para o delineamento dessa proposta de andlise (auto)biografica, tendo em Loépez
Gorriz (2008) o subsidio metodolégico estruturador deste estudo. Analisamos relatos
de ES, produzidos pelos académicos, contendo as quatro experiéncias realizadas
durante o referido curso e suas narrativas autobiogréaficas, no intuito de analisar os
aspectos relevantes a construgcdo dos seus saberes docentes, com énfase nos
existenciais, observando, principalmente, suas crencas em relacdo a Matematica e
0S impactos na sua pratica de ensino, alcancados nesta formacao inicial. Considero,
também, a analise dos documentos do curso, fortalecido pelas falas dos
participantes através de entrevistas semiestruturadas.

No ultimo capitulo, apresento uma andlise das informagfes coletadas a
partir dos instrumentais desenvolvidos para esta pesquisa — conforme os apéndices
A, B, C e D. Instigado pelas ideias de D’Ambrésio (2014), Fiorentini e Lorenzato
(2009), Giardinetto (1999), Lorenzato (2010), Machado (2011), Pimenta e Lima
(2008), Roseira (2010), elaboro ponderacdes a respeito das informacdes contidas
nas narrativas autobiograficas, bem como interpreto as respostas de quatro
académicos, concludentes do Curso de Licenciatura em Mateméatica, a duas
entrevistas — uma realizada durante a disciplina de Estagio Supervisionado 1V, no
altimo semestre do referido curso, e outra apds a conclusdo do curso —
confrontando-as com a observacdo que realizei da atuagdo dos mesmos durante as

aulas ministradas no Ensino Médio.
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2 RECORDANDO E (RE)DESCOBRINDO HISTORIAS: CONTANDO O QUE FIZ,
SENTI E APRENDI

“S6 regqistrei algumas das experiéncias,
aguelas que a lembranca por acaso me
passou, aguelas que levaram mais tempo.
Se impressdes caem em cima da gente
como uma enxurrada de verdo, como
guardar e descrever todas as gotas de
chuva? E possivel, por acaso, contar as
ondas agitadas de um rio que esta
transbordando?”

(Janusz Korczak)

Neste capitulo, apresento a minha narrativa autobiografica de formacao
docente, desde antes do meu nascimento, com 0s varios casamentos do meu pai, as
peripécias de uma infancia compartiihada com meus irmédos, em especial, meu
gémeo (R6mulo), passando pelas aprendizagens e dificuldades da adolescéncia e
do inicio da vida adulta, do curso de graduacdo, até tornar-me professor de
Matematica. Conto o que fiz, senti e aprendi nas experiéncias significativas que
vivenciei até chegar onde, subjetiva e objetivamente, estou, a partir das minhas
memodrias e das falas dos meus irmaos, do meu pai e dos amigos.

De acordo com Rubem Alves (2005, p. 36), “[...] a alma nada sabe sobre
histéria, 0 encadeamento dos eventos no tempo que acontecem uma vez e nunca
mais se repetem. Na historia a vida esta enterrada no ‘nunca mais’. A alma ao
contrario, € o lugar onde o que estava morto volta a viver’ pela lembranga dos fatos
marcantes do processo constitutivo de um “eu” melhor, no qual estou imerso

constantemente.

2.1 Olhando para tras

Ao olhar para tras, revejo minha trajetéria percorrida em muitos caminhos,

relembro das pessoas que conheci, dos lacos afetivos que construi, das relacdes
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que vivenciei, encontrando desafios que, muitas vezes, mesmo sem intencao,
acabaram se transformando em novas conquistas.

As minhas necessidades pessoais, em diversos momentos, me
encorajaram na busca das coisas que aos poucos foram me constituindo como
pessoa e profissional, subjetivamente, permitindo narrar sobre meu percurso e os
momentos que foram significativos na minha trajetoria.

O desafio de identificar as etapas do processo da auto(trans)formacéo, a
responsabilidade de escolher quais fatos e como narra-los incita aprendizagem
constante, ndo sdo faceis de serem selecionados, pois foram muitos momentos,
grandes personagens, valorosas relagdes.

Conforme Josso (2004, p. 129),

Sabemos que o passado pode ser embaracoso, pesado, mas sabemos
também que esta memdria nos é (til tanto para ndo termos de “reinventar a
polvora” todas as manhas como para assumir riscos conscientemente.

No momento em que proponho ser narrador e personagem na escrita de
um memorial, busco nas referéncias pessoais informacdes sobre a histéria de vida
em formacao e, aos poucos, vou assumindo o papel de protagonista, encontrando
os significados das trajetérias vividas, e ressignificando a compreenséo que tenho da
prépria formacdo. Acredito, assim como Rubem Alves (2013, p. 04), que “[...] quem é
possuido pela esperanga, fica gravido de futuros”.

Almejando esses possiveis futuros, me proponho a repensar a minha
jornada formativa, descrevendo lugares, experiéncias e personagens alcados pelas

memorias selecionadas, tendo como referencial o que me tornou quem eu sou.

A gente se forma na alegria e na tristeza, com amor e com raiva, com gozo
e dor, com medo e com coragem, na adversidade e em meio aos deleites.
Ha afetos, entre os mais desconfortaveis, que sdo potencializadores de
acOes e de (trans)formacdo. [...] ha que aprender o que a sombra nos traz
para aprender, mas sobretudo incorporar o que a luz nos da a sentir e
saber. (CASTRO, 2014, p. 211).

Observando os desencadeamentos e formulando ponderagfes a respeito
de fatos e acontecimentos que me fizeram chegar até aqui, tento responder ao
guestionamento sobre quais sdo os divisores de agua que me permitiram construir

essa proposta de pesquisa, para delinear essa narrativa pessoal.



15

2.2 Recordando o que fiz, senti e aprendi

Sou Francisco Ronald Feitosa Moraes, brasileiro, solteiro, gémeo. O
primeiro filho do sexo masculino, o quinto dos filhos e o primeiro do segundo
casamento de meu pai Franguar, agricultor, casado por trés vezes.

Do primeiro, nasceram minhas quatro irmas, por ordem cronolégica séo,
Antonia Suleni Silva Moraes (45 anos), Francisca Sulene Moraes Araujo (41 anos),
Maria Suérli Moraes Freitas (40 anos) e Suerlene Moraes de Carvalho (38 anos), as
quais perderam a mae, apds o0 nascimento da ultima. Alguns anos depois, meu pai e
minha mée casaram-se, eu e meu irmao gémeo Francisco Romulo Feitosa Moraes
nascemos. Dois anos depois minha mae faleceu em um acidente. O dltimo
casamento aconteceu em 1990, dessa relacdo nasceram outros dois irmaos,
Francisco de Moraes Alencar Filho (Franguarzinho) (26 anos) e Antonio Higor
Mendes Moraes (20 anos).

No dia 09 de julho de 1986, na cidade de Crato, Ceara, nascemos,
Rémulo e eu, filhos de Francisco de Moraes Alencar (Franguar), agricultor semi-
analfabeto e Maria Yonne Feitosa Moraes “in memorian”, professora. Meus pais
tiveram uma relacdo de aproximadamente sete anos, durante os quais, minha méae
sofreu trés abortos antes da nossa gestacdo. Convivemos com ela apenas por dois
anos, quando veio a falecer em um tragico acidente.

A partir deste periodo, ndo tivemos casa determinada para morarmos,
ficavamos por tempos determinados, com nossas irmds, ou com nosso pai (e
madastra) e/ou com nossa avo materna Maria José Feitosa Andrade (Dona Zezé). A
“vozinha” nos cobria de mimos e protecao, orientando sempre em direcées que nos
levasse a bons resultados.

Estava sempre presente, companheira e conselheira de momentos
significativamente humanos em nossas vidas, e de quem nos despedimos em 2011.
“Sinceramente eu chorei de tristeza ao ouvir tanta coisa que a vida oferece e que a
gente padece, sem querer. Depois de tudo que eu vi, ndo consigo esquecer, ela me
disse adeus e se foi”. (FENANDO MENDES). E, neste ano, Romulo e eu, fomos
morar sozinhos na nossa casa.

Na cidade de Aiuaba, no interior do Ceara, foi onde moramos até a
formatura do ABC — Alfabetizacdo. Quando pequenos, dormiamos em um bergo
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onde cabiamos juntos. Pela semelhanga, usavamos no bracgo direito uma fitinha de
cor vermelha — Ronald — e cor azul — R6mulo — para nos diferenciar”.

Rémulo e eu nos acostumamos dividir tudo, desde o berco, as
brincadeiras, a falta da mae, a acolhida da avd. Vestiamos as mesmas roupas, so
saiamos de casa vestindo shorts, camisas, meias e sapatos exatamente iguais.

O tempo passou e, apos a alfabetizacdo, viramos verdadeiros turistas,
passavamos periodos em Fortaleza na casa de nossas irmas e retorndvamos para
Aiuaba, ficando entre a casa de meu pai e minha avo materna.

A adolescéncia foi um periodo dificil, em meio as mudancas de um lugar
para outro, de uma casa para outra, bem como nos estudos e nas cobrancgas para
trabalhar. Fui me construindo dentro de um pau-de-arara, que nos transportava entre
0 sitio que moravamos e a escola na qual estudavamos.

Nessas viagens me perguntava sobre o que eu estava fazendo ali e por
que precisava passar por aquelas situacdes. Pensava que a vida poderia ser tdo
mais facil, tdo menos escaldante como o sol que ardia no meu rosto diariamente.
Mas a Unica resposta que encontrava a qualquer questionamento era que precisava
ter maior dedicacdo ao estudar para ndo viver, como 0 meu pai, a vida inteira
enterrando seus sonhos e conquistas no terreno da familia.

Foram dificeis os periodos em que moramos com nOSSO pai, pois nos
privou de participar de eventos escolares e sociais. Mesmo assim, foram decisivos
para a construcdo de valores e acredito que minha infancia e adolescéncia estarao
sempre guardadas com seguranca nas lembrancas e nas emocdes dos meus
iIrmaos.

Destaco uma frase significativa do meu irmdo, quando cita vivéncias

marcantes da nossa infancia,

Lembro-me que vocé Ronald, era literalmente o irmdo mais velho,
costumava ser mais divertido e a0 mesmo tempo mais responsavel. Pai,
sempre jogou mais responsabilidade em vocé. Sempre criativo, gostdvamos
de jogar RPG® em sessdes de Pokémon, Dragon Ball Z e Cavaleiros do
Zodiaco que duravam horas. Quando a gente jogava RPG, tuas histérias
eram sempre boas, passavamos dias jogando a mesma coisa e néo ficava
chato (aquelas infindaveis aventuras de Pokémon que o digam). Acho que

! Meu pai ainda hoje confunde nossos nomes.
2 Role-playing game — RPG é um tipo de jogo em que os jogadores assumem os papéis de
personagens e criam narrativas colaborativamente. O progresso de um jogo ocorre de acordo com
um sistema de regras predeterminado, dentro das quais os jogadores podem improvisar. As escolhas
dos jogadores determinam a direcao do jogo.
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desde essa época vocé desenvolvia a docéncia, mesmo que inconsciente!
(FRANCUARZINHO).

Esse relato me permitiu enxergar, pela perspectiva do meu irméo, que eu,
desde o inicio da adolescéncia, mesmo inconscientemente, ja apresentava tragos
didatico-pedagdgicos nas acdes desenvolvidas durante as brincadeiras de narracéo
de histérias, nas quais era possivel desenharmos quem queriamos ser, além de
escolher quais objetivos desejamos alcancar.

Durante muitas sessfes de RPG, participando como narrador ou jogador
construiu-se em mim, aos poucos, a necessidade de tracar metas para a vida real,
bem como a disciplina para lutar por tais anseios.

Na Educacgéo Basica, fui de um extremo ao outro, num declive acentuado
de melhor estudante nas primeiras séries do Ensino Fundamental — EF, passando
por suspensfes de sala nas séries finais do EF, até a falta de concentracdo no
Ensino Médio pelo cansaco de trabalhos exaustivos na agricultura ou ainda as fugas
das enfadonhas aulas mecanicistas, as quais em nada me apeteciam.

Talvez por isso, apos o encerramento do Ensino Médio, em 2003, fiquei
desnorteado, ndo fazia a minima ideia do que queria cursar na Educacao Superior.

Pensava que poderia fazer qualquer coisa: ndo me preparei para nada especifico.

2.3 (Re)descobrindo historias

Em 2004, fui aprovado no vestibular para Administracdo em Fortaleza,
mas, apos um ano de curso, eu desisti, pois ndo me encontrei, ndo havia paixdo. Em
julho desse mesmo ano, durante o periodo de férias, prestamos vestibular para o
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Regional do Cariri —URCA, no
municipio de Aiuaba.

Apoés a divulgacédo do resultado do vestibular no segundo semestre de
2004, no qual fomos aprovados, passamos a morar definitivamente em Aiuaba com
a vozinha. Comegcamos o curso e logo fui selecionado para o cargo de entrevistador
do Cadastro Unico para programas sociais na Secretaria Municipal de Assisténcia
Social, onde trabalhei enquanto cursava Matematica.

Na graduacdo, conheci diversas pessoas, grandes amigos, valorosos
mestres, dos quais destaco o professor Regis, que nomeou a minha equipe de

trabalhos de “Calor humano”, devido ao companheirismo do grupo e seu repetido
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discurso sobre uma relagédo professor-aluno mais humanizada, onde ambos tém
desejos, vontades, anseios, necessidades especificas compreendidos mediante as

interacOes e o conhecimento do outro.

A gente se faz educador antes de mais nada no convivio com os que nos
educam e conosco se (re)educam. E a gente busca se assemelhar aqueles
gue nos encantam, assim como evita repetir as atitudes daqueles que nos
despertam medo, raiva ou outro afeto desagradavel. (CASTRO, 2014,
p. 184).

Os professores das disciplinas da Mateméatica Pura me instigaram a
aprender cada tema especifico, porém sem vincular estes aos aspectos
metodoldgicos e praticos que envolvem 0s processos de ensino e de aprendizagem
de Matemética.

Situacdes estas que marcaram significativamente a minha formacéo, onde
aprendi de maneira dissociada sobre Educagdo e Matematica, me fazendo com
bastante frequéncia, indagar sobre a utilidade daqueles conhecimentos, bem como
sobre sua aplicabilidade no ensino bésico, futuro campo de atuacdo profissional.
Questionamentos como “Por que preciso estudar esses temas?”, “Qual a
necessidade real de tais conceitos?”, entre outros, se agitavam dentro de mim.

Conforme Moraes e Barguil (2015, p. 137), “Essas perguntas revelam a
necessidade de que os conteudos sejam relacionados a vida discente. Sem essa
conexdo, a aprendizagem ndo acontece e, muitas vezes, fomenta a crenca
equivocada de que o conhecimento escolar é inutil”.

Dessa forma, acredito que o exercicio da docéncia em Matematica requer
outros saberes, além do contetdo especifico, uma articulacdo e contextualizagédo
com a realidade dos estudantes, de modo a contribuir com a aprendizagem discente
e favorecer um conhecimento amplo de si e do mundo.

As acOes desenvolvidas durante os Estagios Supervisionados nas
Praticas de Ensino foram marcantes para me reconhecer enquanto aprendiz, tanto

do mundo como da profissdo docente. Para Almeida e Pimenta (2014, p. 73).

Durante o curso de graduacao comecam a ser construidos os saberes, as
habilidades, posturas e atitudes que formam o profissional. Em periodos de
estagios, esses conhecimentos séo ressignificados pelo estagiario a partir
de suas experiéncias pessoais em contato direto com o campo de trabalho
gue, ao longo da vida profissional, vao sendo reconstruidos no exercicio da
profissao.
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Quando do desenvolvimento das acfes planejadas nos momentos de
participacdo e regéncia proporcionados pelos estagios, lembro-me da professora
Luciana Macedo me dizer durante as disciplinas de Estagio Supervisionado Il e IV,
em 2007 e 2008, respectivamente, que eu seria um “...] bom professor se
continuasse tdo dedicado a aprendizagem da docéncia”. Nesses momentos,
conforme o professor Henrique Beltrdo de Castro (2014, p. 236), “[...] sentia, muitas
vezes, gravido de mim decerto”.

Esses momentos influenciaram a construcdo do sonho de um dia voltar
para o curso de Licenciatura em Matematica da URCA como professor das
disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado - ES, pois acredito que o
estagio significa um momento impar na formacéo de futuros(as) professores(as).

Observar o espaco fisico e o que ele revela sobre a intencionalidade
pedagdgica do(a) professor(a) e suas relacdes nos faz construirmos enquanto
profissional da Educagdo de maneira consistente. Pimenta e Lima (2008, p. 21)

descrevem o estagio como

Atividades realizadas durante o curso de formacao, junto ao campo futuro
de trabalho. E 0 momento revelador da indissociabilidade entre a teoria e a
pratica e a articulagdo entre 0 ensino e a pesquisa, para constru¢do dos
processos ensino e aprendizagem e para a formacdo e construgdo da
profissao.

Conforme Lima (2012, p. 29), o Estagio se configura como espaco de
pesquisa sobre a docéncia contribuindo “[...] na formacao de professores critico-
reflexivos, competentes, comprometidos e cientes de sua funcéo social’. Assim, os
estagios foram os Unicos espacos onde pude tentar relacionar o conhecimento
matematico com o didatico-pedagdgico nas aulas de Conjuntos e Funcgdes,
realizados no ES do Ensino Fundamental, e, na realizacdo do projeto de uma oficina
de reforco com a utilizacdo de jogos para o ensino das operac¢des fundamentais,
intitulado Jogando com as operacdes, desenvolvido durante o ES para o0s
estudantes do Ensino Médio. Para Zabalza (2014, p. 98-99),

O estagio permite completar as aprendizagens disciplinares e enriquecé-las
mediante a possibilidade de aplica-las em contextos profissionais reais.
Porém junto a isso, incorporam-se a formacao outros elementos que tém a
ver com as atitudes intelectuais, com a capacidade de trabalhar em equipe,
capacidade de adaptar-se as novas situagfes [...] de comprometer-se e
assumir responsabilidade de idealizar e empreender, entre outros.
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No ultimo periodo da graduacdo, em novembro de 2008, fui convidado
pela Secretaria de Assisténcia Social do municipio, inclusive, uma colega de curso,
para coordenar o ProJovem Adolescente® e coordenar e ministrar disciplinas no
Programa Primeiro Passo®.

Assumi o0 cargo e passei a acompanhar adolescentes que cumpriam
medidas socio educativas e outros oriundos de familias de baixa renda, aos quais
eram ofertadas disciplinas de formacédo cidada, preparacdo para o trabalho,
orientacdes referentes a cidadania, saude e inclusdo digital com o intuito de
(re)inserir esses jovens na sociedade.

Coordenar e planejar essas acfes junto aos orientadores sociais e
facilitadores de oficinas me permitiu aprender o papel do gerenciamento das acoes
educativas e ampliar meu olhar para a compreensao da docéncia, reforcando o que
acreditava durante a graduacdo, no sentido de ensinar Matematica através de
métodos que valorizem os estudantes enquanto agentes do processo.

Com os amigos escolhidos para compartilhar a caminhada da vida,
aprendi que se quisesse ser “grande” precisaria pensar grande! Assim, aprendi com
meu amigo Antonio Cizino Neto, quando sonhava ser astronauta, ndo por ser meta
principal da sua vida, mas ciente da existéncia de inUmeras possibilidades pelo
caminho, até que o alcance dessa meta maior se tornasse possivel, teria outras
oportunidades e a chance de escolher o seu caminho. Assim como ele, fui
delineando meu caminho mesmo que, as vezes, nao houvesse planejado.

A primeira experiéncia docente em sala de aula, ainda como licenciando
em Matematica, aconteceu na escola Centro Educacional Municipal Padre Pedro
José, em Aiuaba, em outubro de 2008 com uma turma da 72 série do Ensino
Fundamental (hoje, 8° ano do EF).

Cheguei para a aula bastante nervoso. Estava com muito medo, angustia

e expectativas. Fiz uma breve apresentacdo minha e da disciplina, realizei uma

® O Servico de Convivéncia e Fortalecimento de Vinculos para Adolescentes e Jovens de 15 a 17
anos — Projovem Adolescente objetiva fortalecer a convivéncia familiar e comunitaria, o retorno dos
adolescentes a escola e sua permanéncia nela. Isso é buscado mediante atividades que estimulam a
convivéncia social, a participacdo cidadd e uma formacdo geral para o mundo do trabalho.

4 Projeto desenvolvido pela Secretaria do Trabalho e Desenvolvimento Social — STDS do Estado do
Cearéa busca desenvolver estratégias que gerem impacto na superagdo da pobreza e desigualdade
entre os jovens. Ele oferece oportunidades voltadas a cidadania e a inclusédo social e profissional,
proporcionando aprendizado e experiéncias visando ao crescimento dos jovens de comunidades
vulneraveis, entre 16 e 22 anos, que estdo cursando os anos finais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio ou que o tenha concluido, para promover melhoria na qualidade de vida dos participes.
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dindmica na tentativa de uma aproximagao mais consistente com os estudantes que
permitiu, conforme Piletti (2010), um clima psicolégico favoravel a aprendizagem
mediante um bom relacionamento.

Na sequéncia, propus uma conversa com eles sobre os conteudos
estudados no ano anterior, ressaltando as duvidas que ainda existiam. Esse
diagnoéstico foi extremamente importante para meu posicionamento enquanto
professor e no desenvolvimento das acfes durante o ano letivo.

Percebi que, de acordo com as respostas dos estudantes sobre as
tematicas e o que j& haviam ou ndo aprendido, eu precisava rever com eles partes
importantes da Matemética, como operacdes fundamentais e fracdes, pois boa parte

da turma se mostrou confusa em relacao a isso.

Nesse contexto, a formacdo assume um papel que transcende o ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participagéo, reflexdo e
formacéo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanca e a incerteza. (LIMA, 2012, p. 15)

Duas vezes ao més, além das aulas expositivas e atividades de fixagéo,
eu utilizava recursos pedagdgicos como o dominé de fragdes, o tangram, o bingo
aritmético, entre outros, para potencializar o conhecimento e as relacdes entre a
turma. Alguns foram confeccionados em sala de aula pelos estudantes, que estavam
sempre empolgados e ansiosos por esses momentos.

Alguns deles, as vezes, ndo davam muita atencdo as aulas expositivas,
preferindo esperar para a aula com 0s jogos. Isso me fez repensar as acodes
docentes, pois acreditava que alguns métodos que utilizava eram totalmente
diferentes dos utilizados pelos meus professores, no entanto, continuava
reproduzindo, mesmo que inconscientemente, algumas de suas acdes, até mesmo
aguelas que considerava arbitrarias.

Conforme Lima (2012, p. 66) muitos professores,

Reconhecem que seus cursos garantiram a qualidade tedrico-metodologico,
mas o aprendizado de ser professor foi adquirido por eles quase sozinhos,
apontando assim as fragilidades dos cursos em seu processo de
profissionalizacdo [...] por isso é necessario refletir como os estagiarios
estdo se construindo professores: o que significa ser professor? Quais
professores marcaram sua caminhada? Quais fatos e oportunidades em sua
vida que conduziram a opcéo pela docéncia?
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Em 2012, comecei a lecionar Matematica nas turmas de 1°, 2° e 3° anos
do Ensino Médio no sitio Bom Nome e na Escola de Ensino Médio de Aiuaba, por
um periodo de dois meses. Grandes desafios, novas descobertas e o refor¢co de que
a necessidade de ampliar a minha formacéo de professor estava presente em cada
momento. Eu sentia na pele as dificuldades da docéncia, muitas vezes elementares,
como a falta de recursos materiais e o resumido espaco-tempo para planejamento e

realizacdo de acdes significativas.

Os programas de formacédo de professores deveriam criar experiéncias que
0s capacitassem para se defrontarem com problemas fundamentais, usando
investigacdes e destrezas de resolucdo de problemas, que, em nosso caso
concreto, seriam problemas pedagégicos e ferramentas conceituais do
professor de matematica. (BLANCO, 2008, p. 68)

Neste periodo, aprendi muito com os educandos, desde os mais calmos
aos agitados. Cada momento era uma descoberta para os alunos, mais
principalmente para mim, enquanto docente. Cada duvida, dificuldade, elaboracéo
de atividades, correcdes, dialogo, reclamacdes, em cada um desses momentos, eu
ia me construindo e me formando professor.

Concordo com Freire (2011a, p. 25) ao afirmar que “[...] quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.”. E certo que o professor
nao detém todo o conhecimento produzido, sendo assim, ele aprende com 0s outros
individuos quando se permite discutir e trocar conhecimento, bem como o0s
estudantes também aprendem nessa interacao.

Tendo em vista que os individuos possuem conhecimentos diferentes,
eles podem aprender mutuamente, ao tempo em que ensinam uns aos outros. Freire
(2011a, p. 58) complementa: “[...] o respeito a autonomia e a dignidade de cada um
€ um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos
outros”.

Muitas eram as duvidas que surgiam, dentre as quais a questdo da
aprendizagem, ou seja, como o individuo aprende? Isso me trouxe inquietacfes, me
fazendo continuar a estudar para poder colaborar com a aprendizagem dos meus
alunos.

Busquei na especializacdo em Psicologia Aplicada a Educacéo, nos anos

de 2009 a 2010, o espaco de encontro com as teorias que ampliassem meus
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conhecimentos sobre o processo de aprendizagem, destacando as variadas formas
de como a pessoa aprende.

Essa experiéncia possibilitou melhorias na minha pratica docente, pois
comecei a desenvolver atividades que visassem a participacdo de todos os
estudantes, pois, em cada proposicdo, eu 0S convocava a participarem da
constituicdo do seu préprio conhecimento. Em virtude disso, percebi-me como um
melhor professor comparado ao inicio da minha pratica profissional, quando
enfatizava a repeticdo e a memorizacao de férmulas e algoritmos.

Este curso norteou-me também sobre as teorias da educacédo de forma
especifica, destacando as variadas tendéncias pedagodgicas e a sua aplicabilidade,
bem como a compreensdo de como o individuo se desenvolve, as especificidades
de cada fase, ou seja, suas necessidades e potencialidades, entendendo, conforme
Imbernon (2011, p. 85), que o professor ndo pode esperar “..] apenas uma
formagdo como conjunto de técnicas e procedimentos”, mas que tenha “...] uma
carga ideoldgica, valores, atitudes, crencas [...] um novo enfoque nas estratégias, 0s
protagonistas e os propoésitos da formacgao”.

Outro ponto de destaque desse curso foi a introducdo mais consistente da
pesquisa, potencializando a minha préatica a partir da pesquisa dentro da minha
propria pratica. Nesse sentido concordamos com Freire (2011a, p. 30), quando diz
que “[...] ndo h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se

encontram um no corpo do outro”.

2.4 Olhando para frente

Em 2012, a cidade de Campos Sales, no interior do Ceara, me acolheu. A
convite do professor Robério Nobre, um importante amigo e colaborador da minha
formacdo, comecei a lecionar na Educacdo Superior, na Faculdade do Vale do
Jaguaribe — FVJ, iniciando com a disciplina de Metodologia do Ensino de
Matematica no Curso de Pedagogia e dando sequéncia com as disciplinas de
Matematica aplicada e Estatistica nos cursos de Administracao e Servigo Social.

Sentia-me despreparado e com dificuldades metodoldgicas durante as
aulas. Busquei, imediatamente, cursar especializacdo em Metodologia do Ensino de
Matematica, o qual serviu como ponto norteador da docéncia e das possiveis

maneiras do aprender a partir das dimensdes norteadoras da matematica.
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Entendi a partir desse curso que “[...] as aulas sé@o o laboratério ideal para
a comprovacao da teoria educativa; o professor € um observador participante
potencial nas aulas e escolas [...] € rodeado por oportunidades de investigacdo.”.
(DICKEL, 2011, p. 53), e por isso deve estar constantemente reinventando sua
pratica, embasado nas novas tendéncias em Educagédo Matematica.

Ao falar de préticas pedagdgicas significativas em Matemética, como
encontro e convergéncia entre professor, estudante, curriculo e contexto — ligados a
experiéncia — estamos manifestando que na pratica pedagdgica todos esses
elementos devem ser levados em conta, sem que nenhum deles seja reduzido ao
outro. Muito pelo contrario, neles existe um processo simbdlico, de constantes
imbricacfes, que faz com que essa pratica seja vista como um processo complexo e
dialético. Um processo no qual o professor esta continuamente (re)produzindo,
(re)construindo, (res)significando saberes e conhecimentos (JARAMILLO, 2008,
p. 91).

Neste mesmo ano, participei da selecéo para professor temporario para o
curso de Matematica da Universidade Regional do Cariri — URCA, na Unidade de
Campos Sales, na qual fui aprovado para a area de Educacdo Matemética. Fiquei
responsavel pelas disciplinas de Estagio Supervisionado, em especial das turmas
gue estavam em processo de concluséo.

Os debates durante as aulas, as experiéncias vivenciadas e dialogadas
com os académicos, ampliaram as leituras, abrindo um olhar diferenciado sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, de modo especifico, relacionados a
Matematica, constituindo em espaco de reflexdo sobre a docéncia.

Durante os anos de 2013 e 2014, muitas conquistas foram realizadas com
relacdo a construcdo dos saberes docentes, bem como espaco para dialogo de
novos saberes e discussdes, 0s quais estavam presentes em minha pratica. Ao ler a
propaganda da especializacdo em Gestao Escolar e Praticas Pedagogicas, percebi
que aquele curso poderia apresentar muitas respostas para minhas inquietagoes,
desde a organizagdo sistematizada e consistente das ac¢fes docentes até o
gerenciamento dos processos de ensino e de aprendizagem.

O mesmo foi de grande valia para minha formacao, pois compreendi que,
para favorecer a aprendizagem do educando, necessariamente preciso fortalecer
primeiro a minha aprendizagem, ou seja, dar consisténcia ao meu saber e, assim,

conseguir construir acdes que desenvolva nos alunos o seu conhecimento.
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O acolhimento de teorias filosoficas, psicologicas, socioldgicas, entre
outras, podem enriquecer as préaticas educativas, ndo apenas pela mudanca de
procedimentos, mas, sobretudo, dos principios que as inspiram. Quem age assim
estad de acordo com a opinido de Freire (2011a, p. 93) “Como professor ndo me é
possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao supero
permanentemente a minha. N&o posso ensinar o que nao sei.”.

Durante todo este processo do meu fazer docente, Robério Nobre esteve
presente, me apoiando e incentivando na minha constru¢cdo. Em 2014, preparei-me
para a selecdo do mestrado, um sonho que havia deixado de lado por ndo acreditar
ser capaz de conquista-lo.

Apds o processo seletivo, fui aprovado para o Mestrado em Educacao
Brasileira da Universidade Federal do Ceara — UFC, sob a orientacdo do Professor
Dr. Paulo Meireles Barguil, a quem sou extremamente grato e com quem aprendo
muito todos os dias me permitindo enxergar melhor o eu, que possibilita ampliar
minha compreensao do outro.

Ao realizar a matricula, o0 medo tomou conta, percebi que seria um
importante e grandioso passo na minha formac¢ao docente. Momento de regozijo, na
verdade ndo estava acreditando, até a aula inaugural.

A partir das disciplinas cursadas, relevantes divisores de agua da minha
formacdo enquanto educador e ser humano, estou aprendendo a pesquisar, bem
como ampliar o meu ver, sentir e fazer apoiado nas contribuicbes dos professores
Paulo Barguil, Henrique Beltrdo, Luis Botelho, Ari Andrade, da professora Maria José
Albuquergque, bem como pelo magico encontro com alguns colegas que tornaram-se
parte deste caminhar como Angelina, Emilia Lima, Thalita Nascimento, Homero
Dionisio, Osmar Hélio e Allison Slider, formando um circulo de amizade que se
configurou também como um grupo de estudos.

As aulas da disciplina Teorias da Educacédo, ministrada pelas professoras
Eliane Dayse Pontes Furtado e Maria José Albuquerque da Silva, propuseram uma
desafiadora proposta metodoldgica, procurando identificar as matrizes filosoéficas,
sociologicas e psicologicas que alicercam o pensamento dos autores estudados e
sua contribuicdo para a Educacao.

Compreender todas essas matrizes, neste curto intervalo de tempo e com
profundidade suficiente para analisar criticamente suas proposi¢cdes de mudancas

revolucionarias na sociedade, foi uma provocacdo necessaria para fundamentacao
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dos que se graduaram em areas afins, ou ndo, da Educacao e néo tiveram acesso a
todas estas teorias.

Objetivando  caracterizar as principais teorias da educacéo,
compreendendo o contexto historico ao qual foram desenvolvidas, os estudantes
foram convidados a estabelecerem um didlogo entre os autores focais e outros
membros de cada matriz, desenvolvendo uma compreenséao da relacéo entre estas.

Para alcancar essa meta, n0s estudantes participamos de seminarios,
apresentados em grupos, com a mediacdo das professoras, e, ao final do periodo,
produzimos um memorial destacando uma breve sintese das obras lidas e
debatidas, buscando compartilhar as provocacoes e descobertas realizadas pelas
leituras, e a contribuicdo dessas teorias para a nossa vida pessoal, académica e
profissional.

Isto nos permitiu uma visita as teorias analisadas, descrevendo-as com as
emocdes que senti ao vivencia-las e levando-me a atribuir novos sentimentos, pois,
ao revisitar essas experiéncias, tendo a consciéncia de que sou como um rio que
flui, ndo sou mais aquele que vivenciou esses acontecimentos, mas sou um novo eu,
envolto de muitas outras sensacoes.

A partir da selegéo das matrizes, pudemos compreender como cada uma
dessas teorias revolucionou a sociedade em cada época, desde Rousseau com a
educacdo do Emilio, passando por Dewey, o educador que fortaleceu a
aprendizagem através da troca de ideias nas atividades em grupo e Bourdieu
percebendo que as instituicbes escolares apenas reproduzem o modelo de
sociedade existente.

Piaget, que definiu as etapas biolégicas de desenvolvimento do individuo,
e Vygotsky, que revolucionou a psicologia comportamentalista, propondo uma teoria
unificada dos processos psicolégicos humanos, dando destaque a importancia dos
processos de mediacéo e internalizacdo para a aprendizagem e o desenvolvimento
dos individuos.

Ele, também, defendeu que o Homem, enquanto ser histérico, constréi o
seu conhecimento em conjunto com os outros individuos a partir da cultura, bem
como descreveu como acontece o desenvolvimento do pensamento e da linguagem,
indicando o papel do brinquedo nessa transformacao.

O que sucedeu tais elaboragOes foram as teorias de Giroux e Paulo

Freire, numa perspectiva radical, critica emancipatoria, instigando os educadores a
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tornarem-se critico-reflexivos, postura essa necessaria para viver na modernidade.
Chegamos entéo a proposi¢des culturalistas de Apple, Mclaren e Hall sobre a “crise
de identidade” cultural na modernidade tardia.

O contato com essas teorias proporcionou uma identificacdo dos pontos
importantes que podem ser continuamente observados na educacéo e o carater de
resignificagdo algcado por cada uma, contribuindo dessa forma, como base
fundamental para se pensar novas possibilidades de educacdo e de estruturas
sociais.

Tal como sugere Peter McLaren (1986), o professor deve atuar numa
perspectiva da pedagogia a partir do compromisso, da solidariedade e da
compreensao do Outro, buscando transcender o mundo dividido em que vivemos.
Trata-se de entender a Pedagogia critica como parte da filosofia da vida cotidiana,
procurando mostrar como as questdbes de etnia, género e classe estao
intrinsecamente relacionadas. Além disso, prop6e um exercicio de pensar numa
sociedade regida por valores que estejam além das malhas do mercado.

Assim, a nocao dos hibridos culturais de Stuart Hall (2000) pode em muito
contribuir com a Educacéao, tornando todos os envolvidos com ela mais abertos aos
fendmenos plurais e diversos que se manifestam nos respectivos saberes/fazeres
dos sujeitos individuais e coletivos tanto dentro da escola como na sociedade em
gue ela esta inserida.

Além disso, Vygotsky compreende a vida em sociedade como
oportunidade de intervir na realidade e superar a manutencdo do status quo, como
enfatizou Paulo Freire, e a reproducdo da sociedade e seus valores pela escola,
efetivado pela legalizacéo das desigualdades, conforme nos alerta Bourdieu.

Conforme Vygotsky (2007), enquanto individuos sociais, historicos e
culturais, precisamos nos aprofundar nas elaboracbes de conhecimentos
educacionais, para que possamos, a partir de novas explicacbes, intervir na
realidade.

Pensando nisso, descrevo reflexivamente a contribuicdo da disciplina
Educacdo Matematica e Educacao Infantil para a ampliacdo da minha formacgéo e a
construcdo de saberes para a docéncia da Matematica na Educacédo Infantil. As
atividades desenvolvidas durante as aulas me permitiram refletir sobre a triade
professor-conhecimento-estudante, vivenciar a dimensé&o ludica, refletir sobre as

caracteristicas das areas em destague, compreender o desenvolvimento dos
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conceitos mateméticos e identificar contribuicbes das linguagens da crianca para
planejar intervencdes pedagogicas que promovam a aprendizagem da crianca.

Na producéo de dois memoriais, um no inicio da disciplina, sobre minhas
vivéncias ludicas durante a infancia e a adolescéncia, relatei e analisei acdes, afetos
e aprendizagens nesses momentos®, e outro, no final da disciplina, discorrendo e
avaliando as contribuicbes das quatro unidades para o meu processo formativo no
gue se refere aos saberes docentes: conteudistico, pedagogico e existencial.

A primeira unidade da disciplina, ‘Educacdo Matematica e Educacéao
Infantil: caracteristicas e intersecdes’, foi composta por quatro encontros referentes a
teorias, métodos e técnicas de ensino e aprendizagem da matematica, utilizacao de
brincadeiras, brinquedos e jogos para a Educacéao infantil.

Nas atividades propostas pelo professor Paulo Barguil, participei de
debates que me permitiram refletir sobre a necessidade das criangas representarem
pelas suas linguagens aquilo que vivenciam, como forma de aprender 0s signos
necessarios para a vida em sociedade, podendo, assim, transformar o significante,
gue é acessivel aos seres humanos, em significado, que € individual e permite o
enriguecimento na apreensao das experiéncias.

Na segunda unidade, Diretrizes e Orientagfes curriculares referentes a
Educacdo Matematica foram estudados, buscando identificar e selecionar as
escolhas docentes que devem ser permeadas pela reflexdo e compreensdo da
humanidade dos alunos que é representada pelas suas necessidades, vontades,
desejos, sonhos, etc. Houve também a possibilidade de se aproximar de
proposicdes e influéncias de alguns autores franceses da Educacdo Matematica. A
énfase esta na construcdo dos saberes docentes, do conhecimento, pedagoégicos e
existenciais.

Nesse periodo, iniciamos a producdo do texto que se configurou como a
primeira parte do Memorial Il, relatando as experiéncias dos encontros realizados
nas duas primeiras unidades, sendo que, no final da disciplina, o complementamos

acrescentando as atividades referentes as outras duas unidades.

® A escrita do Memorial | que reativou um conjunto multiplo de energias de situacdes de grande
importancia para o meu desenvolvimento durante a infancia e a adolescéncia, relatando e analisando
acles, afetos e aprendizagens em tais momentos com a ajuda da minha familia e amigos da infancia.
Neste exercicio, sorri, chorei, percebi coisas até entdo nao visualizadas e refiz a compreenséo de
alguns fatos.
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A terceira unidade da disciplina, composta por quatro encontros, abordou
Referenciais e Orientagdes curriculares para a Educacéo Infantil e a importancia da
literatura para o0 ensino e a aprendizagem da Matematica para as criancas. As
atividades propostas pelo professor Paulo Barguil, continuaram com debates sobre
0s textos, que me permitiram refletir sobre as possibilidades que a literatura oferece
para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

A quarta e ultima unidade foi composta pelos encontros nos quais
debatemos sobre os espacos e os tempos da Educacéo Infantil, buscando identificar
as escolhas docentes e analisar os resultados destas para a aprendizagem das
criancas e o desenvolvimento de melhores acdes pelo educador.

Produzi, entdo, a parte final do memorial 1. Além disso, equipes foram
constituidas com a finalidade de elaborar uma Proposta de Atuacdo Pedagodgica e
ministrar para a turma.

Essas experiéncias demandaram movimentos que encaminharam os
estudantes na dire¢cdo do autoconhecimento, mediante situacdes que permitiram
continuar aprendendo, independente de proporcionarem imensas alegrias ou
profundas tristezas.

Durante os encontros dessa etapa, o professor mencionou com énfase a
importancia de compreender que o cérebro humano é composto pela intrinseca
relacdo entre trés regides responsaveis por funcdes especificas como agir, sentir e
pensar, sendo necessario, por isso, um olhar atento para dentro de si.

Percebi que € essencial, para o desenvolvimento da crianca, a
compreensao de que a Matematica faz parte do mundo real. A partir da intervencéo
de um adulto e da interagdo com seus colegas, a crianga estara apta a posicionar-se
criticamente sobre o0 que vivencia, identificando os conceitos matematicos envolvidos
e a sua aplicabilidade em variadas situacoes.

Nesse sentido, o didlogo favorece decisivamente a construgcdo do
conhecimento matemético pela crianga. O professor, enquanto mediador, precisa
ouvir as criangas e compreender suas necessidades, vontades, desejos, para,
posteriormente, em sua pratica, alid-los aos conceitos matematicos, desenvolvendo-
0s em situacdes contextualizadas com a realidade das criancas, que envolvem a
contagem, as formas, as medidas e a orientacdo espaco temporal, para que elas
encontrem aplicabilidade do que aprendeu em variadas situacées e, assim,

desenvolvam os respectivos conceitos.
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A aprendizagem das criangas dos conceitos matematicos acontece,
portanto, a partir da curiosidade para resolver situacdes problemas propostas pelo
professor, como mediador do conhecimento, estabelecendo relacbes e fazendo
representacfes que evidenciem praticas cotidianas, as quais sdo o palco de
conceitos matematicos.

Para que isto seja concretizado, € fundamental a interacdo do professor
com metodologias que o ajudardo a desenvolver um ambiente propicio a
aprendizagem. Tornar os professores autores das suas necessidades em sala de
aula e permiti-los publicar suas experiéncias é fundamental para o desenvolvimento
da educacdo. Nesse sentido, ouvi-los é primordial para o aprimoramento de préticas
efetivas que realmente atendam as necessidades de educandos e educadores.

E essencial, para o desenvolvimento da crianca, a organizacdo de um
arranjo espacial e a disponibilizagao de diversos materiais na sala de aula, propondo
uma multiplicidade de situacdes a serem vivenciadas junto ao professor, que sao
estruturantes das necessidades individuais das criangas, bem como as da turma.

Tal configuracdo permite ao professor acompanhar, com mais atencao, o
comportamento das criangas e como elas se socializam, indicando a necessidade de
possiveis interven¢gdes com o intuito de avancar a aprendizagem e o
desenvolvimento daquelas.

Durante a disciplina, participei de rodas de conversas, cantei musicas
infantis, brinquei de ciranda, enfim participei de varios momentos que me fizeram

voltar a ser crianga. Conforme Korczak (1981, p. 71),

[...] quem n&o brinca, ndo pode entender. Porque ndo importa a corrida,
mas aquilo que acontece dentro da gente. Jogar cartas ou xadrez, por
exemplo, o que é? E colocar pedacos de papel na mesa, ou deslocar
pedacos de pau, E dancar, o que é? E ficar girando em volta. S6 quem joga
ou danca é que sabe.

O autor afirma que ndo se deve menosprezar a brincadeira, tampouco
atrapalha-la. Assim, quem esta imerso volta realmente a ser crianga e pode
compreender que, diferente dos adultos, as criangas sabem o que sentem, fazem ou
pensam durante as acdes da brincadeira, tendo tempo para ir a exaustao por receio
de interromper o jogo que para elas é real.

A leitura do texto “Monta-cabec¢a”, de Barguil (1999), permitiu a

compreensao de que a vida € como “um interminavel quebra-cabega”, com inumeros
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mistérios e suas ligagfes entre os elementos constituintes da realidade. No texto, o
autor compara com a agdo de montar o jogo como quebra-cabeca, mas que, para
ele, deveria ser chamado de monta-cabeca, devido ao fato de ser constituido por
partes que podem ser encaixadas para formar um todo.

O texto “Gaiolas ou asas?”, de Rubem Alves, me possibilitou sonhar com
escolas enquanto espacos que dao asas aos estudantes e 0s encoraja a voar, ao
invés de fazer o que acontece ha tempos, enclausurando-os em gaiolas com o
objetivo de leva-los para onde quiserem.

O autor compara tal cenario a tigres famintos enjaulados e suas
domadoras — professoras — com chicotes, fazendo ameacas fracas demais para a
forca dos animais selvagens, esquecendo de que a porta de ferro que fecha os
tigres € a mesma que as fechas com eles. Afirma ainda que se as criancas tiverem
acesso a “ferramentas” e “brinquedos” poderdo, ao mesmo tempo, resolver
problemas do dia a dia sentindo prazer e alegria.

No texto “Professor locutor e estudante esponja”, Barguil (2014a) diz que
“[...] a afirmacdo de que o professor transmite o conhecimento, o conteddo e o
estudante o absorve, o capta”, refere-se a necessidade de compreendermos que
nao é possivel transmitir, repassar conhecimento mas que “Somos, todos, seres
luminosos, capazes de constituir sentido a vida”, ressaltando que “[...] ninguém pode
fazer isso por mim. Da mesma forma, ndo posso fazé-lo por ninguém”.

Conforme Barguil (2014a),

[...] o Homem né&o se reduz a dimensédo cognitiva. Uma Educacéao integral,
na escola ou fora dela, precisa contemplar, também, as dimensdes corporal,
afetiva e espiritual. Chegara o tempo em que aprenderemos que nédo temos
o direito de invadir o outro, em qualquer dimenséo e sob qualquer pretexto.

Essa abordagem foi recorrente durante os encontros da disciplina,
guando o professor nos lembrou de olharmos para o ser humano em sua totalidade,
ampliando a visao de que somos formados principalmente pelo que sentimos. Esses
sentimentos sdo 0 que nos movem para o desenvolvimento cognitivo, corporal e
espiritual. Brincamos de elastico, uma experiéncia nova para mim, que quando
crianca sempre observava as meninas pulando, mas nunca tentei brincar por ser

considerada uma brincadeira exclusivamente feminina.
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No texto ‘Brigando com o espacgo’, Barguil (2014c) apresentou uma
reflexdo sobre a relacdo espago tempo e uma compreensdo de Homem em sua luta

para conquistar os espacos internos e externos:

Um dia, acordamos — ou entdo, numa noite, ndo conseguimos dormir — e
somos sugados, numa velocidade superior a da luz, para o centro do nada,
numa viagem que parece nao ter fim... E, entdo, constatamos que 0 nOsSso
espaco ndo é tdo nosso quanto acreditavamos. O mais dificil € quando,
devido a inexperiéncia, tentamos resistir e nos agarramos em paredes
invisiveis, tornando a jornada ainda mais sinistra e dolorosa.

Entendo com esse trecho que, para além de conhecer as teorias de tudo,
precisamos nos conhecer primeiro, porém ndo é um percurso tao fécil de trilhar. Este
caminho demanda a libertacédo da for¢a aplicada na tentativa inutil de nos prender as
paredes invisiveis criadas por nossa vontade de resistir a acdo de espacos-tempos,
acreditando em uma razdo mantenedora de véus que embacam a compreensao,
além da assuncdo de que € continua a transformacéo de si tanto no presente, como
no passado e no futuro, nog¢des que a todo momento estéo interligadas.

Em Brincando com o espaco, Barguil (2014d), destaca que “[...] a vontade
de controlar, ter todas as respostas, prever e determinar a vida revelou-se uma
fantasia, por vezes, um pesadelo”, alertando para a tentativa da Ciéncia moderna em
separar 0 espaco e o tempo, como se bastasse a compreensao de alguns fractais,
porém, uma Ciéncia holistica surge para afirmar a transitoriedade e a
impermanéncia da realidade, nos permitindo saber que “ha sempre algo novo!”
(BARGUIL, 2014d).

Aprendi, assim como Korczak (1981, p. 62), que

[...] aluta ndo é contra 0 homem, mas contra o tempo. Cada momento deve
ser aproveitado, a perda de qualquer fracdo de segundo é um desperdicio.
Cada instante deve ser vivido, espremido, sugado até a ultima gota do gozo
do movimento.

As producgbes textuais ampliaram meu olhar, tanto na Educacao Infantil
quanto na Educagédo Superior, pois a capacidade de aprendizagem dos que estao
em posicdo de estudantes depende — e muito — da capacidade de aprendizagem
daquele que se encontra na posicéo de professor, me permitindo compreender, pelo

desenvolvimento das acdes mediadas pelo professor Paulo Barguil, que a
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disposicdo para mudar foi fundamental para entender o que fiz, senti e aprendi
durante a disciplina.

Nesse sentido, entendo que o professor € peca fundamental na
transformacdo dessa realidade, todavia € preciso que seja implementada uma
melhoria na formacdo dos profissionais de Educacdo Matematica, para que eles
possam ensinar um individuo a aprender sendo ele mesmo, dentro de suas
possibilidades e limitacbes, a partir das suas experimentacdes e do conhecimento
gue ja possui, permitindo que goste de aprender e aprenda gostando.

Como personagem fundamental para a transformacdo da realidade, o
professor constréi sua identidade ao longo de sua trajetéria profissional. “No entanto,
€ no processo de sua formacdo que sdo consolidadas as acfes e intencdes da
profissao”. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 62).

Essa compreensdo permite melhor andalise da constru¢cdo dos saberes
docentes mediante as histérias de vida dos académicos do Curso de Matematica a
partir das suas experiéncias com o Estagio Supervisionado. Assim, “[...] podemos
considerar as relacfes que se estabelecem entre professor, o estudante (aluno) e o
conteldo matematico, em um contexto especifico, a aula, considerada como espaco
psicossocial.”. (BLANCO, 2008, p. 71).

Nesse sentido, o0 professor precisa abandonar uma atitude de
distanciamento e indiferenca em relacdo aos saberes constituidos pelos sujeitos e
procurar criar vinculos que permitam a comunicacgao entre todos os envolvidos.

Meu objetivo principal nessa etapa de formacao € desenhar uma proposta
de pesquisa de analise da constituicAo dos académicos enquanto professores da
Educacdo Béasica através das experiéncias nos Estagios Supervisionados em
Matematica da UDCS/URCA, buscando identificar como ocorre a construcdo dos
saberes docentes mediante as experiéncias vivenciadas nessa etapa de

aprendizagem da formacgéo docente. Conforme Barreiro e Gebran (2006, p.19),

Refletir sobre esta tematica é tarefa desafiadora, até porque muito se tem
estudado e publicado sobre ela ao se buscar caminhos favorecedores e
esclarecedores da pratica docente que assegurem uma formacdo de
gualidade aos professores e suas praticas. Mas de quais praticas estamos
falando? Qual o tratamento a ser dispensado a pratica de ensino no
processo de formacdo de professores? Quais sdo os elementos
constitutivos da pratica docente dos professores e na construgdo da
identidade docente?
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O momento de reflexdo que o académico realiza ao narrar suas
experiéncias e seu percurso de vida coopera para que esse sujeito revele sua
subjetividade e explique sobre suas acfes no plano individual e coletivo, na busca
de significados para a construcéo de sua profissao.

E justamente nessa reflexdo da subjetividade o recorte deste estudo, ou
seja, o sentido dado pelos académicos sobre as experiéncias de ensinar e aprender
a ensinar, que tiveram na profissdo docente e na propria vida.

Nesse sentido, concordo com Josso (2004, p. 47), quando explica que os
memoriais de formagdo s&o narrativas autobiograficas constituidas “[...] por
recordacbes consideradas pelos narradores como experiéncias das suas
aprendizagens, da sua evolucéo [...] e das representacdes que construiram de si
mesmo e do seu ambiente humano e natural”.

Considero o memorial de formag&o como a possibilidade de compreender
nossa propria histéria e a dos que nos cercam, pois ao ser protagonista de uma
histéria impregnada de memarias, ndo estamos sozinhos, muitos outros fazem parte
desse processo, que moldam a constituicdo do sujeito, de sua identidade.

Uma das coisas mais instigantes sobre a consciéncia do estado de devir
enquanto aprendiz da profissdo docente € compreender o caminho escolhido para
trilhar. Essa compreensao acontece quando entendemos que 0s obstaculos séo o

préprio caminho. Como nos diz o poeta Antonio Machado:

Caminhante, séo teus passos
0 caminho e nada mais;
Caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Ao andar se faz caminho,

e ao voltar a vista atras

se vé a senda que nunca

se voltara a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,
mas sulcos de escuma ao mar.
(MACHADO, 1983)

Assim, compartilho essas memoarias, tendo consciéncia de que este relato
contempla minimamente algumas experiéncias de aprendizagem que vivenciei, a luz
do desvelamento da realidade que hoje vivencio, sendo estas, talvez, as mais
relevantes, propulsoras do meu posicionamento frente a necessidade constante de

mudar.
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O aprender a profissdo docente tem se apresentado nos ultimos anos
como um dos temas mais relevantes nas discussdes sobre a formacdo do
profissional da educacdo. Vivenciamos momentos de complexidade, demandas
culturais, politicas e econdmicas que exigem do professor ser um aprendiz, atento a
realidade, capaz de se autogestar durante a pratica pedagogica que constroi da
docéncia. NOvoa e Finger (2010, p. 116) declaram que ‘[...] a formagédo é&,

inevitavelmente, um trabalho de reflexao sobre os percursos da vida”.
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3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO

Abordarei nesse capitulo como se consolidou historico, tedrico, legal e
metodologicamente o Estagio Supervisionado — ES desde a década de 1940,
periodo considerado aqui como propulsor dessas praticas de aprendizagem da
profissdo docente. O ES é um espaco privilegiado para compreender crencas e
concepcOes dos futuros professores acerca da Matematica, Educacédo Matematica e
sua influéncia no contexto social.

Utilizarei nessa reflexdo os dispositivos legais de cada época e
contribui¢cdes de varios autores como: Cunha (2006), Freire (2011a; 2011b), Ghedin,
Oliveira e Almeida (2015), Passerini (2007), Pimenta (2006), Pimenta e Anastasiou
(2010). Discorrerei, também, sobre a Formacéo de Professores de Matematica, que
ocorre mediante a atuagédo no ES, tendo como inspiragdo Barguil (2014a), Charlot
(2013), Dickel (2011), Imbernén (2011), Novoa e Finger (2010), Pimenta e Lima
(2008), Tardif (2014).

3.1 Aspectos histéricos

O conceito de Estagio Supervisionado — ES consolidou-se, historicamente
no Brasil, a partir de Leis Organicas do Ensino Profissional, por volta do inicio da
década de 1940. Os estagios supervisionados foram apenas uma interface entre a
teoria e a pratica na construcdo do processo da formacdo profissional. A
Organizacao Internacional do Trabalho — OIT recomendava que fosse encarado
enguanto preparagao para os postos de trabalho (BRASIL, 2003).

Conforme o Relatorio do Processo n° 23001.000210/2003-63 do Conselho
Nacional de Educacdo n® 35/2003 (BRASIL, 2003) sobre as Diretrizes Nacionais
para o Estagio Supervisionado, os ES oportunizaram aos estudantes da formacao
profissional para a indUstria, para 0 comércio ou agricola, o conhecimento na pratica
daquilo que lhes era ensinado nas escolas técnicas. Sendo a Unica oportunidade
dos estudantes de conhecer o mundo do trabalho, uma vez que, o préprio ambiente
escolar, os laboratorios e as salas-ambientes, mantiveram uma pratica profissional
incipiente.

O processo de industrializacdo no Brasil a partir da década de 1930

ocasionou um completo repensar da educacgéao brasileira, com calorosos debates até
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a década de 1960, apresentando uma diminui¢cdo nas barreiras existentes entre 0s
cursos secundarios e superiores, destinados a “[...] formacéo das elites condutoras
do Pais”, e de outro, os cursos profissionalizantes para “[...] os filhos dos operarios e
0S que necessitam ingressar precocemente na forca de trabalho.”. (BRASIL, 2003).

A Lei Organica do Ensino Normal de 1946, Decreto-Lei n° 8.530 (BRASIL,
1946), estabeleceu a disciplina de Pratica de Ensino como responsavel pela acdo
pratica, que em geral, era realizada sem levar em conta as situacdes reais e em
muitos casos, devido a caréncia de professores, a docéncia era desenvolvida por
leigos (MEDEIRQOS, 2013).

Segundo Pimenta (2006, p. 35),

[...] da Escola Normal esperava-se que ensinasse a professora a ensinar,
conforme os padrdes consagrados. Sua formacao prética, portanto, seria a
de reproduzir e exercitar os modelos. (...) A pratica que se exigia para a
formacdo da futura professora era tdo-somente aquela possibilitada por
algumas disciplinas do curriculo (pratica curricular).

No Curso Normal, havia énfase as metodologias especificas, ainda sem
acesso aos recursos tecnoldgicos atuais. Assim, o professor, considerado como
autoridade no saber, era responsavel por transmitir os conteudos estabelecidos nos
curriculos, sem levar em consideracdo as especificidades culturais, socio-
econdmicas, locais e regionais dos estudantes, ou seja, a ele cabia ensinar aos que
nao sabiam, mesmo que em situac¢des descontextualizadas (MEDEIROS, 2013).

Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDB, a
Lei Federal n°® 4.024/61 (BRASIL, 1961), aconteceram reformas educacionais
referentes aos ensinos de primeiro e de segundo graus (educacdo basica), com o
intuito de universalizar a educacéo profissional de nivel técnico, integrada ao ensino
de segundo grau (atualmente o ensino médio) (BRASIL, 2003).

A partir da Lei Federal n® 5.692/71 (BRASIL, 1971), o ensino de segundo
grau tornou-se profissionalizante e garantiu a formal habilitagdo e certificacéo
profissional de nivel técnico, e condi¢cdo sine qua non para fins de continuidade de
estudos no nivel superior. Outra consequéncia dessa Lei foi que o0s estagios
profissionais supervisionados ganharam forca e importancia, uma vez que o Parecer
CFE n° 45/72 os considerou como obrigatorios para as habilitacdes profissionais
técnicas da economia, bem como para algumas ocupacfes da area da saude
(BRASIL, 2003).
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Essa orientagdo profissionalizante gerou a definicdo da Lei Federal
n°® 6.497/77, que regulamentou os estagios profissionais supervisionados no ensino
superior, no ensino de segundo grau (técnico) e no ensino supletivo
profissionalizante.

A Lei n® 5.692/71 modificou a estrutura do ensino primario, secundario e
colegial para 1° e 2° graus, transformando fortemente a Escola Normal em uma
escola de ensino médio comum que, entre outras ofertas, incluia a formacéo de
professores na habilitacdo Magistério (MEDEIROS, 2013).

As modificagOes estabelecidas por essa Lei para o sistema educacional
instituiam a qualificagéo obrigatdria e designavam a disciplina de Didatica a tarefa de
aproximar a sala de aula da realidade.

Conforme o parecer CFE n°® 349/72, a Didéatica cabe orientar estudos
sobre a Metodologia de Ensino, Planejamento, execu¢ao do “ato docente — discente”
e verificacdo de aprendizagem, aspectos que conduzem a Pratica de Ensino.

Enfatizando ainda, os objetivos da Pratica de Ensino:

Com relacdo & Pratica de Ensino, o aluno-mestre, por meio de atividades
diversas e observacdes diretas, compreendera a estrutura, a organizacéo e
o funcionamento da escola de 1° grau e entrard em contato com seu futuro
campo de trabalho. Dever4, ainda, aprender técnicas exploratérias que lhe
permitam identificar os recursos comunitarios, estagiando em espacos que
desenvolvam atividades pautadas na habilitacdo. Podendo ser desenvolvida
anteriormente, paralelamente ou posteriormente a Didéatica, sendo que
realizadas concomitantemente tem vantagens, por se apresentarem
indissociaveis a teoria e a préatica sobre o que se deve fazer e 0 que se faz.
(BRASIL, 1972).

Mesmo que a legislagdo proponha o desenvolvimento da Pratica de
Ensino de forma concomitante com a Didatica e assuma que teoria e pratica sao
indissociaveis, admite, também, uma separacdo entre as duas disciplinas com
independéncia entre si. Pimenta (2006, p. 48), reforca esse pensamento dizendo
gue conforme tal parecer, “[...] o Estagio é a pratica, a Didatica é a teoria prescrita da
pratica. Mantém-se a dissociagdo entre ambas, embora se diga o contrario.”.

Neste periodo, prevaleceu uma concepcao tecnicista de educagdo, do
ensino e, consequentemente, um conceito de pratica com énfase na técnica, com
base na instrumentalizacdo e na potencializacdo das habilidades, com uma viséo

descontextualizada da realidade.
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Em relagdo as consequéncias no quadro da formacdo do professor em
virtude das determinacdes insertas na Lei n° 5.692/71, Pimenta (2006, p. 57)
declara: “[...] as pesquisas realizadas apos alguns anos de implantacao dessa Lei
nao apontaram nenhum avanco na formagéao do professor.”.

Assim, nos anos finais da década de 1970 e ao longo da década de 1980,
surgiram estudos, debates e reivindicagdes por mudancas na situacao educacional,
com o movimento nacional dos educadores. Mesmo com essas tentativas de
resisténcia na luta pela melhoria de qualidade na educacdo, esses momentos
também representaram avancgos e retrocessos.

A partir da década de 80, esses debates foram ampliados, em relagdo a
profissdo do professor e o exercicio do ensino, exigindo uma ruptura com as
disposic6es normativas para a formacéo do professor pela Lei n°® 5.692/71.

Pimenta (2006, p. 66) confirma esse pensamento: “[...] desde o inicio dos
anos 80 vém gestando um movimento de pesquisas, estudos, propostas,
denunciando, analisando e encaminhando superag¢fes. [..] ocorrendo nas
faculdades de educacéo, especialmente nos cursos de pos-graduacao.”.

Vérias discussbes sobre o campo da formacdo de professores se
desencadearam, com destaque para o ano de 1982, marcado pelo Seminéario "A
didatica em questdo", que reuniu cerca de sessenta pessoas, dando origem aos
Encontros Nacionais de Didética e Préatica de Ensino — ENDIPE. Este, atualmente, é
considerado o maior evento académico do pais na area da educacdo com
discussbes realizadas em seus simpdésios que contribuiram para resolucbes de
alcance nacional, como o Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacéo
Bésica (MEDEIROS, 2013).

Outra importante questdo que gerou amplas discussdes refere-se a
organizacdo curricular, realimentando os debates em torno da escolha das
disciplinas teodricas e/ou praticas, privilegiando algumas disciplinas sobre outras,
apresentando-se, ainda, distantes de aliar realmente a teoria a pratica, que deve
acompanhar toda a formacéo.

Alguns defendem o papel da pratica, como forma de favorecer uma
formacdo mais proxima da realidade escolar, outros, maior énfase na teoria no
intuito de favorecer uma base de formacdo soélida. Essas discussfes levantam

questdes como: Que saberes sdo fundamentais para a formacao dos professores?
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Quais disciplinas e conhecimentos devem estar presentes na sua formacéo, a fim de
prepara-lo para o exercicio da docéncia?

Tracando um esbo¢co ao encaminhar proposicbes acerca das
possibilidades de respostas aos questionamentos anteriores, cabe enfatizar que os
saberes construidos pelo professor sdo transformados em agbes, as quais
determinam que tipo de professor é.

Nesse sentido, Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 119) destacam que
“[...] o trabalho docente esta estreitamente ligado aos saberes do professor, pois € a
partir desta relacdo que o professor ressignifica as suas praticas pedagodgicas e
desenvolve a sua profissionalizag&o.”.

No que se refere ao curriculo, diversos tedricos, como Esteban (2003),
Sacristan (1998), Silva (2009), descrevem um panorama educacional com praticas
pedagogicas no cotidiano escolar, nos diversos niveis, que privilegiam um saber
fragmentado, desvinculado dos interesses e da realidade dos estudantes, gerando
tensdes e dificuldades.

Moreira e Silva (2011) compreendem o curriculo como uma construcao
social, defendendo aquele que contemple as necessidades da sociedade atual,
dissociadas de disputas por interesses individuais, destacando que,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro, de transmissao
desinteressada do conhecimento social. Estd implicado em relagdes de
poder, transmite visdes diversas, produzindo identidades individuais e
sociais particulares. N&do é um elemento transcendente e atemporal - ele
tem uma histéria, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA; SILVA, 2011,
p. 07-08).

Os conteudos séo definidos de forma autoritaria, a metodologia adotada
contempla, por vezes, a mera transmissdao de informagbes e conhecimentos
historicamente acumulados, com pouca ou nenhuma conexdo com o cotidiano
discente. O planejamento, portanto, se desenvolve numa dimens&o técnica e
burocratica. Ha, ainda, uma avaliacdo excludente, que classifica os que podem e 0s
que ndo podem seguir adiante. Enfim, sdo varias as situacdes que indicam ser a
instituicdo escolar um local de controle e pouco democrética.

Conforme destacam Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p.110),
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A atuagdo do professor deve ir além da aplicagdo dos conteldos
previamente definidos por um curriculo prescrito... Para tanto, € necessério
gue os professores facam de suas atividades docentes uma constante
investigacao, partindo das situacdes problemas nas quais estédo envolvidos
0 ambiente escolar, para responder-lhes por meio do registro, da reflexao
sobre a acao.

Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 83) enfatizam, também, a “[...]
preocupacdo com o equilibrio emocional, o qual é imprescindivel e torna-se mais
necesséario ainda na atuacdo com criancas e adolescentes.”. Como formador, é
importante que o professor assuma a concepcdo de Educacdo, de Homem, de
escola, de universidade que deseja e acredita, entendendo, dessa forma, o ensino
como uma pratica social concreta, intencional e ideologicamente comprometida.

Esse também é o entendimento de Pimenta e Anastasiou (2010, p. 71):

Nos processos de formacao docente, é preciso perceber a importancia dos
saberes pedagoégicos, dos saberes didaticos e dos saberes experienciais do
sujeito professor. Esses saberes se administram as situagfes de ensinar e
com eles dialogam, redirecionando-se, ampliando-se e criando.

No ambito do movimento da formacédo, outras concepcdes foram surgindo
e sendo evidenciadas pelos educadores e estudiosos, salientando a importancia do
carater socio-histérico dessa formacgéao, que néo se restringe ao saber especializado,
mas direciona a formacdo de um profissional que investiga, compreende e busca
possibilidades para a realidade do seu tempo, lancando, também, o olhar para a
prépria profissao.

E necesséario, portanto, um ensino voltado para a formacéo de pessoas
criticas, questionadoras e atuantes. Pimenta (2006, p.19) enfatiza: “[...] & na leitura
critica da profissdo frente as realidades sociais que buscamos referenciais para
mudé-la”. Vislumbro o profissional da educagdo como sujeito de sua historia, que
tem na docéncia e no trabalho pedagogico a sua particularidade e especificidade.
Sobre este aspecto, Cunha (2006, p. 34) declara:

Neste cenario, quando se fala em desempenho profissional, tornam-se
definidos como um cidaddo competente; inserido na sociedade; com maior
nivel de escolarizacao e qualidade; produzindo ndo mais de forma isolada,
mas em redes nacionais e internacionais; dominando o conhecimento
contemporéneo e manejando-o para a resolucdo de problemas, etc. Um
docente que domine a matéria/conteldo, integre a realidade histdrico-social,
utilize diferentes formas de ensinar, trabalhe com a linguagem corporal e
gestual e busque a participacdo e integracédo do aluno.



42

Se estes indicadores podem ser questionados no contexto da formacéo
desejada, certamente ndo poderdo ser descartadas suas especificidades.
Compreendemos que o alcance da profissionalidade se insere num processo que vai
constituindo o professor ao longo de sua trajetéria. Mesmo assim, a formacao inicial
precisa assumir a sua parte e propiciar elementos essenciais para o futuro do

profissional da educacéo.

3.2 O Estagio Supervisionado e a formacéo docente

A preocupacdo com as condicbes e efetivagdo da formacdo dos
professores tem sido uma constante inquietacdo nas minhas praticas e reflexdes
docentes. Buscando uma maior compreensao numa retrospectiva na caminhada da
educacdo em nosso pais, identificando as tendéncias presentes nos cursos de
formacdo de professores, proponho uma reflexdo nos momentos historicos
caracterizados na formacdo de professores, enfatizando o papel do estagio

supervisionado. Passerini (2007, p. 18) acredita que

O processo de formacao do professor é continuo, inicia-se antes mesmo do
curso de graduacgdo, nas interagbes com o0s atores que fizeram e fazem
parte de sua formacao. E este processo sofre influéncia dos acontecimentos
histéricos, politicos, culturais, possibilitando novos modos de pensar e
diferentes maneiras de agir perante a realidade que o professor esta
inserido.

A Educacédo Brasileira entra em uma nova ordem a partir da promulgacao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e de um conjunto de resolugbes do CNE, as quais tracaram
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo, visando a consolidagdo da
formacao docente (ANDRADE, 2012).

Essas resolucdes e pareceres do CNE constituem o quadro legal que
orienta mudancas nos cursos de formacéo de professores, apresentam principios e
diretrizes para o desenvolvimento de uma politica de formagdo docente e para
estruturacdo ou organizagdo dos cursos de licenciatura no tempo e no espaco,
trazendo importantes consideragdes a respeito dos contextos global e nacional de
reforma educacional (ANDRADE, 2012).
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Os objetivos e conteldos de todo e qualquer curso ou programa de
formacéo inicial ou continuada de professores devem tomar como referéncia a
LDBEN/96, que determina os objetivos e as finalidades gerais da educacao basica.
Nesse sentido, o Art. 61 da LDBEN reforca a necessidade da relacédo entre teoria e
pratica e do aproveitamento da experiéncia anterior.

O Parecer CNE/CP n°® 09/2001 (BRASIL, 2001a), destaca a necessidade
de uma familiaridade do futuro docente com os documentos que tratam do objeto ou
das teméticas relacionadas ao que se vai ensinar. A sua inclusdo nos cursos de
formacao, para conhecimento, andlise e aprendizagem de sua utilizacdo, € condicdo
de insercdo dos professores no projeto nacional, estadual e municipal de educacéao
(ANDRADE, 2012).

No curriculo da licenciatura, segundo o mesmo Parecer, deve haver uma
articulacdo entre o conteudo especifico da area que se pretende lecionar e sua
didatica especifica, no nosso caso, os estudos e pesquisas na area de Educacao
Matematica. Todavia, as proposi¢des institucionais revelam o predominio de uma
formacdo académica mais abstrata, de carater genérico, sendo insuficiente para
integralizar a formacgao profissional para a docéncia.

O Parecer aponta para uma acéo docente permeada pela reflexdo como
um principio operacional para a construgdo da autonomia intelectual do professor
que, além de saber e saber fazer, precisa compreender o que faz. E orienta que nao
se deve dar prioridade a teoria ou a préatica, muito menos que uma delas seja o
ponto de partida na formacéo do professor. Tendo em vista desse principio, o futuro
professor construira junto com seus futuros estudantes experiéncias que sejam a
eles significativas, pois que imersas na relagéo teoria e pratica (BRASIL, 2001a).

Enquanto estudante da graduacédo, o futuro professor precisa vivenciar
durante todo o seu processo de formacgéo, atitudes, modelos didaticos e situacdes
que pretende ver concretizados em suas praticas pedagogicas futuras, pois “[...]
ninguém promove a aprendizagem de conteldos que ndo domina nem a
constituicdo de significados que n&o possui ou a autonomia que ndo teve
oportunidade de construir.”. (BRASIL, 2001, p. 37).

A teoria existe para ajudar a compreender a realidade, que € complexa e
mutavel. A partir dela e sobre ela, pode existir uma ou varias praticas, as quais nos
permitem, através da reflexdo, teorizd-las, proporcionando uma constante evolugéo

dos conhecimentos docentes. No entendimento de Lima (2012, p. 29), “A praxis
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seria, entdo, a pratica impregnada e dinamizada pela reflexdo.”. A teoria e a prética,
portanto, estdo amalgamadas, tornando-se a praxis docente.

Sendo assim, todas as disciplinas do Curso de Licenciatura em
Matematica necessitam ter sua dimensao pratica, permitindo ao académico aliar sua
compreensdo das teorias (Calculo, Geometria, Grandezas e Medidas, Algebra,
Estatistica e Probabilidade, Légica), e a reflexdo acerca da sua atuacdo na
Educacdo Basica. No entanto, as atividades de Pratica de Ensino e de Estagio
Supervisionado sdo espacos isolados para gerar articulacdo entre teoria e pratica.

Sobre esse processo de articulagdo, Andrade (2012, p. 61), afirma que

Esse exercicio requer a atuacdo integrada do conjunto dos professores do
curso visando superar o padrdo, segundo o qual os conhecimentos préaticos
e didatico--pedagdgicos sdo responsabilidade daqueles que tém formagéo
na area de educacgdo e 0s conhecimentos especificos a serem ensinados
sdo responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento.

No que diz respeito a Pratica de Ensino, o Art. 65 da LDB determina que:
“A formacao docente, exceto para a educacédo superior, incluird préatica de ensino de,
no minimo, trezentas horas”, como componente obrigatério no tempo necessario
para a integralizacdo das atividades académicas de formacé&o docente.

Ela se constitui uma disciplina em que conhecimentos tedéricos e praticos
sdo articulados, oportunizando ao futuro professor refletir coletivamente sobre o
conhecimento e a situacdo de ensino e de aprendizagem, pois a tarefa de integrar e
transpor esses conhecimentos ndo deve acontecer sem a mediacdo do formador de
professor, tampouco sem o didlogo com as teorias que se tem estudado e as
experiéncias que se tem vivenciado (ANDRADE, 2012).

Conforme o Parecer CNE/CP n° 28/2001, tenta-se garantir que a pratica
seja trabalhada dentro do curriculo da licenciatura por meio das 400 horas,
argumentando que a pratica ndo € copia ou reflexo da teoria: “[...] ela & o proprio
modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteldo é atravessado por uma
teoria.”. (BRASIL, 2001b, p. 09).

A conceituacdo de pratica contida em diferentes documentos que
regulamentam as licenciaturas € de um componente curricular, uma dimensao do
conhecimento presente nos cursos de formacdo, durante a reflexdo sobre a
atividade profissional, bem como durante o estagio, momento em que se exercita a
docéncia (BRASIL, 2001b).
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Os estagios também sao obrigatérios de acordo com o Art. 24 da
Constituicdo Federal e devem ser normatizados pelos sistemas de ensino. Em
conformidade com a Constituicdo, o Art. 82 da LDB reforga que “Os sistemas de
ensino estabelecerdo as normas para realizacdo dos estagios dos alunos
regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdicdo.”
(BRASIL, 1996).

O Parecer CNE/CP n° 28/2001 institucionalizou o estagio supervisionado
nos cursos de licenciatura nos moldes atuais, procurando corrigir o problema da
organizacdo do tempo dos estagios, geralmente curtos e pontuais, centrados na
observacdo da pratica de um professor da escola basica ao final do curso, sem
gualquer nexo com sua proposta curricular, quando acontecia (ANDRADE, 2012).

Estabelece entdo para o estagio uma carga horaria de 400 horas, visando
o acompanhamento da rotina do trabalho pedagdgico durante um periodo continuo
em que se pode vivenciar a dindAmica de sala de aula e da propria escola, dentre
outros aspectos que demandam tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes do trabalho de professor, reflexdo constante, um processo de evolucdo
do aprendizado (BRASIL, 2001b).

Assim, o estagio curricular supervisionado tem o objetivo de oferecer ao
futuro licenciado um conhecimento dos principais aspectos da realidade em situagao
de trabalho nas unidades escolares dos sistemas de ensino sob a supervisao de um
profissional experiente.

A Resolucdo CNE/CP n° 01/2002 determinou a adaptacdo dos cursos de
licenciatura as Diretrizes estabelecidas para formacéo de professores da Educacao
Basica, instituindo em seu Art. 12, que o estagio deve ser articulado ao restante do
curso, a pratica deve permear toda a formacdo do professor e que as areas ou
disciplinas dos componentes curriculares de formacgdo, além das disciplinas
pedagogicas, tenham a sua dimensao pratica.

O 81°do Art. 13, da Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, determina: “A pratica
sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e reflexdo, visando
a atuacdo em situacbes contextualizadas, com o registro dessas observagoes
realizadas e a resolugdo de situacgdes-problema.”. (BRASIL, 2002a). E enfatizado
ainda o enriquecimento da prética profissional na formacgéo do professor mediante a
utilizacao de tecnologias da informacgao, narrativas orais e escritas de professores,

producdes de alunos e estudo de casos. Por fim, enfatiza que o ES seja realizado



46

em escola de Educacdo Basica a partir do inicio da segunda metade do curso,
sendo o ES avaliado conjuntamente pela instituicdo formadora e a escola campo de
estagio.

Ja a Resolucdo CNE/CP 02/2002, em seu Art. 1° define a carga horaria
dos cursos de Formacao de Professores em no minimo 2.800 (duas mil e oitocentas)
horas, articulando:

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

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

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

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002b).

E prescreve em seu paragrafo Unico: “Os alunos que exercam atividade
docente na educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio
curricular supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas”. (BRASIL, 2002b).

Conforme o Parecer CNE/CES n° 1.302/2001 (BRASIL, 2001c), que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura, ratificado pela Resolucdo n° 03/2003, o estagio é
essencial nos cursos de formacdo de professores, pois permite ao aprendiz, de
acordo com uma sequéncia de acdes, tornar-se responsavel por tarefas em ordem
crescente de complexidade, tendo uma aprendizagem guiada por profissionais de
competéncia reconhecida.

A Lei n°® 11.788/2008 regulamenta os estagios de estudantes a nivel

nacional em todas as areas. O seu Art. 1° define estagio como:

Ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em instituicbes de educacao
superior, de educacao profissional, de ensino médio, da educacao especial
e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da

educacéo de jovens e adultos. (BRASIL, 2008).

Importante destacar, também, o que prescreve esta Lei no Capitulo I, Art.
1°, § 1° “O estagio faz parte do projeto pedagogico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando” apresentando-se enquanto Estagio Curricular

Supervisionado e Estagio Profissional. Passerini (2007, p. 30) assim os diferencia:
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Estagio Curricular Supervisionado [é] aquele em que o futuro profissional
toma o campo de atuacdo como objeto de estudo, de investigacdo, de
analise e de interpretacdo critica, embasando-se no que é estudado nas
disciplinas do curso, indo além do chamado Estagio Profissional, aquele que
busca inserir o futuro profissional no campo de trabalho de modo que este
treine as rotinas de atuacéao.

Os estagios supervisionados devem, igualmente, preparar para o
exercicio coletivo da docéncia, na perspectiva de que as demandas do cotidiano da
sala de aula sejam compreendidas e respondidas. As experiéncias dos discentes
que j& exercem 0 magistério precisam ser valorizadas como aspecto importante a
ser debatido e refletido.

Em 1° de julho de 2015, o Ministério da Educacéao instituiu a Resolucao
CNE/CP n° 2/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior, nos cursos de licenciatura, de formacao pedagdgica para
graduados e de segunda licenciatura, e para a formacgéo continuada.

De acordo com esta resolucéo, e considerando a legislacédo existente que
institui e orienta a formacdo de professores no pais, bem como as atuais
necessidades sociais, histéricas e culturais, os principios de democratizacdo da
educagdo que norteiam a base comum nacional para a formag&o inicial e
continuada, a docéncia como acdo pedagdgica intencional, o curriculo como o
conjunto de valores pensados para a producdo e a socializacdo de significados a
partir da realidade concreta dos sujeitos que dao vida a esse curriculo e as

instituicbes de educacao basica, situados nos seus devidos espacos tempos,

Ficam instituidas, [...] principios, fundamentos, dinamica formativa e
procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos
programas e cursos de formagdo, bem como no planejamento, nos
processos de avaliagdo e de regulagdo das instituicbes de educacdo que as
ofertam. (BRASIL, 2015, p. 02-03).

7

A integracdo entre a teoria e a pratica € exigéncia do processo de
formacdo, sendo necessario que o curriculo envolva um continuo e permanente
processo de pratica de ensino, entendida esta como media¢do entre 0 ensino e a
aprendizagem no amago do qual o fazer concreto, orientado pelo saber tedrico,
possa integrar e consolidar a formacéao do profissional.

Os conteudos trabalhados na formacdo docente precisam ser dindmicos e

articulados com a realidade histérica. Ao mesmo tempo em que eles trazem a cultura
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acumulada, devem construir novos conhecimentos. Pimenta e Anastasiou (2010,

p. 37) afirmam que:

Geralmente os professores ingressam nos departamentos em que 0S Cursos
aprovados, ja estdo estabelecidos as disciplinas que ministrardo. Recebem

prontas as ementas, planejam individualmente, e é nesta condicdo
individual que devem se responsabilizar pela docéncia exercida. Os
resultados obtidos ndo sdo objetos de estudo ou analise individual, nem do
curso nem do departamento.

Compreendo a Pratica de Formacdo como uma oportunidade de
promover a articulacdo do conhecimento entre todas as disciplinas do Curso. Ha,
entdo, um pressuposto de que este € 0 espagco para que o académico possa,
durante os estagios, vivenciar a relacdo entre teoria e pratica de maneira

consistente. No entendimento de Pimenta (2006, p. 105),

O exercicio da atividade docente exige um preparo que ndo se esgota nos
cursos de formagéo, mas para o qual o curso pode ter uma contribuicdo
especifica, enquanto conhecimento sistematico da realidade, do ensino-
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, direcdo
de sentidos), enquanto identificacdo e criagdo das condi¢cdes técnico
instrumentais.

A superacdo de uma pratica pedagogica estruturada e compreendida
apenas na racionalidade técnica passa pelo entendimento de que é imprescindivel e
imediato ter uma postura critico-reflexiva, voltada para a busca de possibilidades e
respostas que atendam as exigéncias sociais, éticas e humanas.

A formacdo do educador implica numa continua inter-relagdo entre a
teoria e a pratica, num processo de reflexdo-agao-reflexdo, e exige, ainda, o dominio
de bases tedrico-cientificas, técnicas e humanas e sua relacdo com as exigéncias do
ensino.

A constituicdo se concretiza no estudo e na pratica da acdo docente,
como um ato educativo intencional, que prevé a producdo e a disseminacdo de
conhecimento. Para Cunha (2006, p.31), deseja-se uma acdo pedagodgica que
produza conhecimento, formando sujeitos criticos e inovadores, enfocando o
conhecimento como provisoério, inquieto com a localizacdo histérica de sua

producao.
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Nesse sentido, faz-se necessario estimular a capacidade de andlise,
compor e decompor informacdes e argumentos, valorizando a acao reflexiva,
instigando o estudante a reconhecer a realidade e a refletir sobre ela, relacionando a
teoria a prética e vice-versa.

Pimenta e Lima (2008, p. 49) declaram que

[...] o papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise
para compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais
e de si mesmos como profissionais, nos quais se d& sua atividade docente,
para neles intervir, transformando-os.

A teoria e a pratica ndo devem se submeter uma a outra, pois ndo héa
desenvolvimento da pratica sem o desenvolvimento da teoria e vice-versa. E preciso
gue haja um movimento reciproco. Esta posicdo € corroborada por Pimenta (2006,
p. 63), quando enfatiza que “O estagio pode servir as demais disciplinas, ser uma
atividade articuladora do curso. Uma atividade instrumentalizadora da préxis
(atividade tedrica e prética) educacional, da transformacéo da realidade existente.”.

Desta forma, os processos de formacdo docente devem privilegiar
reflexdes em contextos praticos, numa relacdo de ir e vir entre teoria e prética,
aprofundando estes conceitos e tomando-0s como ponto de referéncia da formacéao.

Sobre a dissociacao entre teoria e pratica, Saviani (2008, p. 128) destaca:

Percebemos, entdo, que o que se opde de modo excludente a teoria ndo &
a pratica, mas o ativismo do mesmo modo que o que se opde de modo
excludente a pratica é o verbalismo e ndo a teoria. Pois o ativismo é a

z

‘pratica’ sem teoria e o verbalismo é a ‘teoria’ sem a pratica. Isto é: o
verbalismo é o falar por falar, o bla-bla-bla, o culto da palavra oca; e o
ativismo é a acao pela acgao, a pratica cega, o agir sem rumo claro, a pratica
sem objetivo.

Defendo que o curriculo dos cursos para a formacgéo do professor precisa
voltar-se para um todo relacional teoria e pratica, compondo e organizando os
conhecimentos, que nao significa uma relagcdo de conteddos técnicos, mas
conhecimentos socio-politico-culturais necessarios para que o futuro profissional
tenha condigbes de desenvolver uma leitura critica e criativa da realidade numa
mediacédo prética.

Nas palavras de Piconez (2007, p. 30):
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O Estagio Supervisionado € uma disciplina que pertence ao curriculo dos
cursos de formagdo de professores. O preparo para o exercicio do
magistério ndo pode constituir-se exclusivamente em tarefa desta disciplina.
Precisa estar articulada com os eixos do curso. Nao pode ser responsavel
isoladamente pela formacdo do professor, estando ainda articulada ao
projeto pedagdgico do curso.

Na Préatica de Ensino, o Estagio Supervisionado (ES) constitui-se num
espaco e tempo privilegiados para a edificacdo da identidade profissional. Pimenta
(2006, p. 39) destaca a construcdo da identidade profissional:

A identidade profissional se estrutura a partir da significacdo da profisséo;
da revisdo constante dos sentidos que é dada a profisséo; da revisdo das
tradicdes, da reafirmacdo de praticas consagradas e que permanecem
significativas, mas resistem a inovacdes. Do confronto e analise entre as
teorias e as praticas e da constru¢do de novas teorias. Constréi-se também,
a partir do significado que cada professor, enquanto autor e ator,
concretizando a atividade docente a partir de seus valores, modo de situar-
se no mundo, histéria de vida, representa¢cBes, saberes, angustias e
anseios, do sentido enquanto professor. Assim como nas relagdes com
outros professores e instituigdes.

O ES, enquanto componente do curriculo do Curso de Educacéo
Superior, possibilita o exercicio da docéncia e é necessario a formagéo, enquanto
espaco de mobilizacdo e elaboracdo de conhecimentos e competéncias. Permite ao
estudante conhecer os contextos em que se integra ou podera integrar-se.

Este € um momento de didlogo entre a Universidade e as Instituicbes
campos de estagio. Precisa caracterizar-se como compromisso e cumplicidade, em
que o futuro professor, perante situacdes reais, aprende a responder as exigéncias
sociais e educativas do exercicio da profissdo, extrapolando uma perspectiva
meramente técnica. E preciso uma atitude de inserc¢éo na realidade, critico-reflexivo,
inovadora e investigativa.

Conforme Freire (2011a, p. 37), um professor pedagogicamente inquieto,
em aprendizagem constante, € alguém que enxerga além do Obvio, pois, na
verdade, s6 é capaz de ensinar aquele que € capaz de aprender: “Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da pratica.”.

Conhecer a dinamica interna da escola e da sala de aula se constitui
fundamental a implementacdo das propostas pedagodgicas. Mediante o ES, o
graduando apreende e se aproxima da realidade profissional em seus aspectos

contraditorios, estabelecendo eixos entre a pratica e seus conhecimentos tedricos —
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refletindo a acdo — procurando identificar, interpretar e desenvolver praticas
alternativas, muitas vezes diferenciadas e significativas.

Nesse sentido, Oliveira (2001, p. 86) afirma: “Ao refletir e contestar a
realidade social e escolar, professores e alunos terdo condigcbes de extrair 0s
fundamentos tedricos necessarios a criacdo de formas didaticas mais adequadas, a
partir do exame concreto das situagdes de sala de aula.”.

A pesquisa como uma atitude cotidiana permite interpretar a realidade
criticamente e reconstrui-la. Freire (2011a, p. 30-31) declara que “[...] ndo ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Ou seja, faz parte da natureza prética
docente a indagacao, a busca: “Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e
comunicar ou anunciar a novidade”.

O ES realizado com pesquisa torna-se o instrumento que permite o
aprimoramento da préaxis, ao permitir um aprofundamento tedrico, a formacao estaria
a servico da reflexdo e da producdo de um conhecimento sistematizado que
fundamenta a préatica em sala de aula permeada pela acéo-reflexdo-acdo. Assim, o
professor sera visto como um intelectual em processo continuo de constru¢cdo com
uma formacéao tedrica que o auxilia na compreensédo da realidade, da organizacéo
da sociedade para que assim possa produzir conhecimento. Nesse sentido, “o
Estdgio como pesquisa tem suas bases na praxis [...] onde teoria € inerente a
pratica.”. (LIMA, 2012, p. 53).

Importante se faz a formulacdo de um Projeto de Estagio Supervisionado
para os Cursos de Formacdo de Professores que contemple, antes de tudo,
necessidades e interesses da formacgéo com qualidade do professor, sendo o0 ES um
dos eixos articuladores da prética reflexiva do professor, que se apresenta como
espaco de interagdo e didlogo com o grupo que dele faz parte.

Investigar e analisar teoricamente a disciplina de ES, a partir de sua
historia e legislacdo, no contexto dos cursos de Licenciatura, pode se constituir
numa contribuicdo a qualidade desses espacos de formagédo. Como professor que
atua na formacdo de outros professores, reconheco a necessidade de ser
pesquisador da propria pratica, pois Pimenta e Anastasiou (2010, p. 13-14) afirmam

que,

Ao confrontar teoria com suas praticas, faz-se necessario refletir as praticas
e as teorias que produzem novos conhecimentos para o processo de
ensinar. As transformacdes das praticas docentes s6 se efetivardo se o
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professor ampliar sua consciéncia sobre a prépria pratica nas variadas
relacbes. Tais propostas enfatizam que os professores colaboram para
transformar a gestao, os curriculos, a organizacao, os projetos educacionais
e as formas de trabalho pedagdgico.

Acreditando que a reflexdo sobre as questbes concernentes ao Estagio
Supervisionado, bem como a outros temas relacionados a Educacdo e,
especialmente, a formacdo do professor ndo se esgota, é que busquei, neste

estudo, a compreensao sobre algumas dimensdes que envolvem esta tematica.

3.3 O futuro professor como aprendiz da profissdo docente

Entendo que, na formac&o do professor, ndo se pode perder de vista a
reflexdo sobre o trabalho docente. Enquanto formadores, nos diversos espacos
educativos, precisamos assumir a responsabilidade pelo proprio processo de
desenvolvimento profissional, constantemente refletindo sobre a pratica de
formacdo, dialogando, de forma comprometida, com as situacées que constituem a
pratica docente.

Refletir sobre a pratica e a minha responsabilidade na formacéo de outros
professores € o estimulo que tenho para este estudo. Para tanto, me propus
mapear, como 0s autores e 0s pesquisadores descrevem a disciplina Estagio
Supervisionado, a producdo tedrica, em pesquisas e trabalhos, buscando sinalizar
as dimensdes que permeiam os discursos, num confronto constante com o0s
depoimentos dos sujeitos envolvidos nesta investigagao.

A aprendizagem docente € uma atitude de autocriacdo, centrada nas
capacidades pessoais de aprendizagem para a concretizagdo de uma pratica
pedagogica substancial e inovadora no espaco escolar. Acredito, tal como Barguil

(2014, p. 266), que

A escola pode e deve contribuir para transformar a realidade, permitindo
que cada pessoa encontre e desenvolva suas potencialidades. E
necessério, contudo, que ela abandone préaticas prescritivas e adote um
projeto educacional que privilegia, dentre outros fatores, a socializacéo, a
troca de saberes, a valorizacdo das diferencas (e o respeito a elas!) e a
consulta de fontes diversas de conhecimento.

Ao aprender a profissao, o docente aprecia a subjetividade e a autonomia,

durante a gestdo de seus processos formativos, potencializando a criagcdo de
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diferentes caracteristicas das formas de aprender a pensar, ser e agir na pratica
pedagdgica, o que representa o desenvolvimento profissional da Educagdo como
responsabilidade do sujeito que se forma guiado por uma dimensao reflexiva das

acOes docentes. Nesse sentido, Freire (2011a, p. 105) enfatiza que:

A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Nao ocorre em data
marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.

Novoa e Finger (2010, p. 117) expressam que “[...] € sempre a propria
pessoa que se forma e forma-se na medida em que elabora uma compreenséao
sobre o seu percurso de vida: a implicacdo do sujeito no seu processo de formacao
torna-se inevitavel.”.

Esse também é o entendimento de Charlot (2013, p. 61) quando afirma
que “[...] ndo ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de
acordo com relacdes internas, ndo ha saber se ndo produzido em uma confrontacéo
interpessoal”.

Essa concepcao de aprendizagem da formacao considera as dificuldades
e 0s éxitos das atitudes do professor, articulando-os as dindmicas de autogestédo de
melhoria da préatica pedagdgica, o que se opBe aos principios mecanicistas das
acOes concernentes ao desenvolvimento docente e a construcdo dos saberes
necessarios.

As praticas de aprendiz da docéncia colocam o professor no centro das
atividades pedagdgicas como um ser capaz de se (auto)organizar, enquanto ser que
mergulha em si e se autoexamina, buscando razbes préprias para se
(re)dimensionar, enquanto agente de mudancas significativas a producdo de

conhecimentos autbnomos.

[...] autoformacao ou autoconstituicdo — sugere que o ser vivo é autogerativo
e auto-regenerativo, no sentido de que possui dindmica autbnoma que o faz
construir e constantemente reconstruir sua trajetéria de vida. (DEMO, 2004,
p. 88).

Freire (2011a) afirma que somos seres inacabados e incompletos, e que
precisamos aceitar que esse inacabamento expressa a urgéncia por uma construcao

experiencial continua e inovadora, a qual implica assumir riscos, lutando por uma
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vivéncia profissional satisfatoria. Nesse sentido, o futuro professor se constitui em
um processo consubstanciado pela pessoalidade docente, o que pressupbe a
responsabilizacdo do professor pelas concretizacdes das acbes no espacgo
educacional.

O protagonismo docente, que caracteriza as praticas de formacgao
constitui-se como ponto de discusséao, ajuda a compreender as estratégias utilizadas
pelo professor nas diversas relacbes durante seu processo de constituicao
profissional.

Evidenciam-se, dessa forma, as decisOes pessoais tomadas em prol da
melhoria do exercicio, as quais desencadeiam novos modos de gerenciamento dos
processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, Charlot (2013, p. 162)
aponta que “[...] o que caracteriza a pessoa € sua forma de se relacionar com o
mundo, com 0S outros, consigo mesma e, portanto, com o saber e, de forma mais
geral, com o aprender.”.

Reconheco que ha muito de subjetivo na formacéo dos professores, e por
isso temos de nos assumir como produtores da profissdo (NOVOA; FINGER, 2010),
e ndo como simples reprodutores de modelos educacionais estereotipados, alheios
as reais necessidades dos sujeitos que se formam e as suas realidades contextuais.

Além disso, realgo as possibilidades que o professor tem de aprender, por
si mesmo, a reestruturar as situacdes de sua pratica docente, acentuando a
importancia de uma postura profissional e da intervencéo critica na maneira de
efetivacdo dos fazeres pedagdgicos.

Pimenta (2006, p. 16) afirma que “[...] o trabalho docente esta impregnado
de intencionalidade, pois visa a formagdo humana por meio de conteudos e
habilidades, de pensamentos e acdo, o que implica escolhas, valores,
compromissos éticos”. O ato de formar-se, nessa perspectiva, toma a experiéncia
docente componente mobilizador de autoconhecimentos relevantes aos espacos-
tempos das atividades professorais.

A formacdo docente representa um processo de construcdo e de
(re)avaliagdo da essencialidade do “ser professor’, ao tempo em que explicita,
também, uma atitude dialética de (re)leituras e (des)construcdes da pratica
pedagogica, 0 que permite perceber o docente no (re)dimensionamento das formas

de ser e de fazer-se professor, na efetivacdo das atividades educacionais.
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Nessa conjuntura de interpretacéo, Imbernén (2011, p. 97) afirma que “[...]
a formacéo deixou de ser vista apenas como dominio das disciplinas cientificas ou
académicas, para ser analisada como a necessidade de estabelecer novos modelos
relacionais e participativos nas praticas profissionais.”.

O aprender a profissdo docente, como dimenséo reflexiva, distingue-se
nas esferas educacionais, pois hdo sdo conhecimentos passivos e inflexiveis, mas
atitude profissional docente gestada a partir do interesse do professor que se forma,
se organiza, ao compreender que “[...] estar em formac&o implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com
vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.”.
(NOVOA,; FINGER, 2010, p. 25).

Estabelecendo-se como pratica multipla, a formacdo docente se constroi
dentro de uma nova Otica de desenvolvimento, desvelando o professor no exercicio
reflexivo de se constituir como tal. Dickel (2011, p. 42) afirma que

[...] a pratica reflexiva somente tem sentido para os professores que
desejam pensar sobre as dimensfes sociais e politicas da educac¢ao e do
contexto [...] pois a formacdo do professor-pesquisador reflexivo ndo é a
saida para os problemas sociais e educacionais, mas o fortalecimento da
autonomia.

Desse modo, concebo o processo de construcdo do aprendiz da profissao
docente como um investimento de dominio do proprio aprendiz, no entendimento de
gue este pode analisar 0s motivos e 0s por qués das suas atitudes, na delineacao
da pratica pedagogica, e compreender as dificuldades que inibem a presenca de
atitudes relevantes nos diversos contextos de acdo docente. Norteado por esta
compreensdo, entendo que novas estratégias de formacdo devem ser
desenvolvidas, considerando-se os objetivos da Educacéo para o mundo de hoje, e
a propria historia de vida dos professores.

Novoa e Finger (2010, p. 09) afirmam que “[..] ndo h& ensino de
qualidade, nem reforma educativa, nem inovagdo pedagogica, sem a adequada
formacdo de professores.”. A formacdo, nesse sentido, deve abandonar a
concepcao classico-formalista de Educacdo passiva e avancar rumo a uma
Educacao cidada, a qual compreende o professor no seu permanente processo de
formar-se, transmutando, com autonomia e liberdade, seu pensar, sentir e agir no

cotidiano educacional.
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A esse respeito, Perrenoud (2002) salienta que se faz necessario formar
um profissional capaz de organizar sua propria evolucdo e construir acdes
educativas a partir de aquisicoes e de experiéncias pessoais decisivas para as
transformagdes sociais, ou seja, “[...] formar o professor na mudanca e para a
mudanca.”. (IMBERNON, 2011, p. 15).

Freire (2011a, p. 105) afirma que “[...] ninguém € autdnomo primeiro para
depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia, inUmeras decisfes
gue vao sendo tomadas.”. Uma pedagogia para autonomia precisa estar centrada
nas experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, ou seja, o
aprender docente na relacdo direta com a pratica de pensar e fazer os atos
educacionais sdo permeadas por significacdo social.

Essa dimensao de desenvolvimento profissional se constitui uma préatica
de autoformacéo, a qual implica nos modos de efetivacdo do exercicio pedagogico,
valorizando o sujeito que se forma e suas maneiras de interpretar as experiéncias
inerentes a realidade educacional.

A constituicdo desse processo demanda, entdo, o resgate das histérias
de vida do professor, o qual constréi autonarratividades que expressam aspectos
demarcantes da formacdo e da atuacdo docente, contribuindo, pois, na
ressignificagao do “ser professor’ nas esferas da educacgao publica.

Brito (2010, p. 53) enfatiza que “[...] as narrativas, nas pesquisas em
educacdo, e, de modo especial, sobre a formacdo e a profissdo docente,
possibilitam aos narradores a compreensao dos sentidos de suas histdrias de vidas
pessoais e profissionais”, o que potencializa a formacdo mediante as histérias, as
experiéncias.

Esse também € o entendimento de Charlot (2013, p. 72): “[...] aprender
faz sentido por referéncia a historia do sujeito, as suas expectativas, a sua
concepcao de vida, as suas relacbes com 0s outros, a imagem que tem de si e a
que quer da aos outros”.

E evidente que, ao longo dos anos, as profissbes passam por
transformacdes. Tardif e Lessard (2008) descrevem o trabalho docente atual em trés
concepcgdes, que se interpenetram, presentes nessa trajetéria desde a sua origem:
vocacdao, oficio e profisséo.

Conforme tais autores, essas concepg¢des ndo se apresentam como uma
sucessado de etapas histéricas, mas como reveladoras das dimensfes fundamentais

do trabalho. Assim, a evolugdo passa a ser percebida como “[...] um processo de
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complexificacdo e de recomposicao de trabalho que tenta reconhecer e incorporar
dimensdes de certo modo intrinsecas a atividade docente.”. (TARDIF; LESSARD,
2008, p. 256).

Para Freire (2011a), a postura de desenvolvimento requer do educador-
aprendente dialogo permanente com as estruturas interiores e 0s aspectos sociais,
e, ainda, uma atitude ativa de autotransformagédo que provoque situacdes de
reflexdo e propicie um ambiente onde todos aprendam de forma livre e satisfatoria.

Essa concepcao de formacdo docente considera, entdo, a constituicao
dos fazeres do professor como uma prética alicercada na construcdo permanente de
atitudes pessoais importantes para o desenvolvimento de uma acdo pedagogica
atenta as perspectivas do professor no contexto escolar. Segundo Novoa e Finger
(2010, p. 25):

E no espaco de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formagdo. Universidades
e especialistas externos sdo importantes no plano teérico e metodoldgico.
Mas todo esse conhecimento so tera eficacia, se o professor conseguir
inseri-lo em sua dindmica pessoal e articulad-lo ao seu processo de
desenvolvimento.

De acordo com as mudancas e transformacdes historicas as quais
estamos submetidos constantemente, surgem diversos desafios em meio a
complexidade da profissdo docente permitindo a (re)elaboracdo de multiplos
significados que vao constituindo a identidade do professor. Esse contexto mutavel
exige um comportamento de adaptacao profissional que permite consubstanciar a
identidade docente por meio das relacbes com o0s outros professores nas suas
diversas experiéncias individuais e profissionais.

Fiorentini e Creci (2015, p. 80) confirmam essas ideias, a partir da

perspectiva de Cochran-Smith e Lyle (1999), alertando para duas perspectivas

dominantes de aprendizagem relacionadas a profissdo docente.

Uma, mais frequente na formacéo inicial, que enfatiza a aquisicdo de
conhecimentos para a pratica, pois pressupde que a pratica seja uma
instancia de aplicacdo desses conhecimentos. A outra perspectiva entende
gue os conhecimentos da préatica profissional ndo podem ser ensinados,
mas podem ser aprendidos no exercicio da profissdo. Essa perspectiva
pressupde que a aprendizagem de conhecimentos da docéncia se da na
pratica, como se o0 contato com a pratica, pelos futuros professores, fosse
suficiente a sua socializacao profissional.
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Esse autor destaca ainda que toda aprendizagem acontece em
determinados contextos e ndo podem ser transferidas automaticamente para outros.
Portanto, os processos de mudanca de melhoria das praticas podem e precisam
mobilizar e problematizar dialeticamente essas duas formas de conhecimento para
problematizar e analisar os significados explicitos e implicitos as praticas de ensinar
e aprender Matemética (FIORENTINI, 2015).

Em relacdo a compreensao e a constituicdo identitaria docente a partir de
suas experiéncias pessoais e profissionais, destaco na sequéncia o0 que, em meu
entendimento, é fundamental para o professor acessar constantemente a
capacidade de autoformacdo ou autoconstituicdo, que Sao suas crengas e
concepcles acerca da Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, bem como a

influéncia que esta exerce no contexto social.
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4 CRENCAS E CONCEPCOES EM MATEMATICA, EDUCACAO MATEMATICA E
A INFLUENCIA DO CONTEXTO SOCIAL

As experiéncias vivenciadas, as memorias e 0s saberes construidos
durante a minha formacao inicial em Licenciatura em Matematica ampliaram a
necessidade de refletir sobre o que acredito em relacdo a Matematica, a Educacao
Matematica e ao meu entendimento sobre a existéncia dos objetos matematicos e a
sua influéncia no contexto social.

Este capitulo esta dividido em quatro partes que abordam minhas
reconstrucdes de compreensdo do surgimento, da existéncia e do desenvolvimento
dos objetos matematicos, além das concepcdes e crencas em relacdo a Matematica,
seu ensino e sua aprendizagem, mediante a analise de alguns pressupostos
filosoficos que orientam a acdo docente. Esses conhecimentos sédo entendidos como
fundamentais no desenvolvimento das préaticas pedagdgicas.

Assim, realizo uma revisdo das contribuicdes de Tardif (2014) e Barguil
(2014; 2016) sobre os saberes docentes, de Gomez Chacén (2003), Morin (2011) e
Ponte (1992) sobre crencas e concepc¢fes em relacdo a Matematica, a Educacéo
Matemética e a sua influéncia no contexto social, bem como de Zanon (2011), com
sua pesquisa acerca do que os professores que ensinam Matematica pensam e
sentem sobre ensino, aprendizagem e avaliacao.

Continuo com uma abordagem inspirada em Machado (2013), Bicudo e
Garnica (2006), acerca da existéncia dos objetos matematicos, para aprofundar a
analise sobre as crencas que manifesto na minha pratica docente.

Tendo como base as crengas e concepcdes apresentadas sobre a
matematica e seus objetos de estudo referentes a esta Ciéncia que perpassa a
producdo de conhecimentos em praticamente todas as areas elaboradas e
desenvolvidas pelo Homem, busco identificar, considerando os aspectos historicos,
como a Educacdo Matematica — EM se constituiu, principalmente no Brasil,
enquanto area de conhecimento e campo profissional. Utilizo, para tanto, as ideias
de Fiorentini e Lorenzato (2009), no ensejo de refletir sobre essa constituicdo, qual é
hoje o seu objeto de estudo e como se produz conhecimento na EM.

Concluo apresentando as contribuicbes de Pais (2013), Alro e Skovsmose
(2010), Roseira (2010) e Ponte, Brocado e Oliveira (2013), acerca de ensinar e
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aprender Matematica, refletindo sobre meu sistema de crengcas e concepcgdes
constituidos mediante o encontro com os estudantes do Curso de Matematica.

4.1 Saberes docentes, crencas e concepc¢oes

De acordo com Tardif (2014), os saberes docentes classificam-se
em: saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes da formacéo profissional e
saberes experienciais. O saber disciplinar diz respeito ao conhecimento cientifico
associado ao exercicio docente no ambito da sala de aula. O saber curricular
representa 0s conhecimentos decorrentes da organizacdo de um programa de
ensino. O saber da formac&o profissional sinaliza o conhecimento profissional
especifico, que nao precisa estar vinculado diretamente a préatica pedagogica, mas
que é adquirido nas instituicdes de ensino. O saber de experiéncia € aquele que
advém da pratica educativa, baseado no trabalho cotidiano dos professores e no
conhecimento do seu meio, mediante um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais, que brotam da experiéncia e sao por ela validados (TARDIF, 2014).

Esses saberes docentes sado desenvolvidos pelo futuro professor antes
mesmo de iniciar a sua formacéo inicial, desde quando ainda era estudante da
Educacdo Bésica, sobre o que eles pensam do ser professor. Por outro lado,
existem saberes que sdo elaborados com a propria pratica docente, que, por sua
vez, ndo sao adquiridos dos curriculos de formacédo provenientes das instituicoes
(TARDIF, 2014).

Barguil (2014; 2016) compreende que os saberes docentes sao trés: i)
conteudistico, referente ao conteudo e as condi¢cdes sociais que permitiram o seu
desenvolvimento e a sua complexidade; ii) pedagdgico, expresso na relacéo
professor-conhecimento-estudante, nos materiais didaticos e na dinamica da sala de
aula, de modo que as escolhas pedagogicas considerem as dimensdes da
aprendizagem discente; e iii) existencial, composto pelas crencas, percepcoes,
sentimentos e valores, que compdem a subjetividade do professor, 0 seu sentir, agir
e pensar sobre a vida, o conhecimento, o estudante e a Educacéao.

Os saberes docentes sdo fundamentais para a pratica do professor de
Matematica, pois a qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem da

Matematica esta intensamente vinculada com as relagfes estabelecidas entre
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professores e estudantes. Se ambos estiverem motivados e interessados, a agao
docente sera bem-sucedida (TARDIF, 2014).

Saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, 0 saber ndo é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e identidade deles, com a experiéncia de vida e
com a sua histéria profissional, com suas relagdes com os alunos em sala
de aula e com os outros atores escolares, etc. (TARDIF, 2014, p. 11).

A construcdo dos saberes e 0 ato de ensinar sdo definidos no professor e
nas relagcdes que ele mantém, pois ensinar "[...] € saber agir com outros seres
humanos que sabem que Ihes ensino; é saber que ensino a outros seres humanos.".
(TARDIF, 2014, p. 13).

E imprescindivel, portanto, considerar os saberes docentes e a realidade
escolar na qual o professor labora, pois 0s sujeitos envolvidos na relacdo trazem
algo de si, que nao € visivel a priori, mas se torna fundamental & medida que
reconhecemos 0s aspectos subjetivos que podem ser identificados a partir das
interacBes com o outro, as quais ampliam a compreensao do aprendiz levando-o a
olhar mais atentamente para dentro de si.

Com base nos saber existencial e nas propostas de Gomez-Chacon
(2003), podemos caracterizar o que sao as crencas e concepc¢des. As crengas sao
verdades pessoais indiscutivelmente sustentadas por cada sujeito, resultados das
suas experiéncias, nas quais apresentam um forte componente afetivo, que se
manifestam por meio de declara¢des verbais ou de acdes justificadoras. Em relacéo
as concepcoes, a autora propde que sdo esquemas implicitos de organizacdo de
conceitos, que tem essencialmente natureza cognitiva.

Nesse sentido, as crencas estdo em um dominio metacognitivo e as
concepgdes em um cognitivo. Ambas fazem parte do conhecimento do aprendiz,
mas sao diferentes entre si, embora haja justaposicdo desses dominios.

As crengas na pratica pedagoégica podem ser entendidas como conceitos
e pensamentos acerca de determinado tema apenas por acreditar que exista. Elas
passam a ser concepc¢do somente quando se discute e constréi reflexivamente
argumentos para justifica-la como conhecimento fundamentado em embasamento
tedrico ou empirico. As duas sdo responsaveis pelas expectativas e decisdes
adotadas, conscientes ou inconscientemente (GOMES CHACON, 2003).
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Conforme Ponte (1992), as concepgdes tém uma natureza
essencialmente cognitiva, atuando como uma espécie de filtro indispensavel, pois
estruturam o sentido que damos as coisas e, a0 mesmo tempo, atuam bloqueando
novas realidades ou certos problemas, o que limita nossas possibilidades de
atuacao e compreensao.

Ponte (1992, p. 185) afirma ainda que as concepgdes “[...] formam-se num
processo simultaneamente individual (como resultado da elaboracédo sobre a nossa
experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas elaboracfes com as
dos outros).”. Nesse sentido, as concepgodes influenciam as praticas apontando
caminhos, fundamentando as decisdes, levando a uma reelaboracdo e formacao de
novas concepcdes compativeis a elas.

As concepcbes do professor determinam suas atitudes frente a
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, e apontam caminhos, pois s&o
orientadas e selecionadas pelos valores e crencas pessoais. A0 mesmo tempo,
ressignificam-se constantemente, por ndo serem estaticas (GOMEZ-CHACON,
2003).

De acordo com Ponte (1992), é dificil ndo ter concepg¢des acerca da
Matematica, pois, além de ser uma ciéncia muito antiga e que compde os curriculos
escolares ha séculos, é ensinada com carater obrigatdrio na Educacao Basica tendo
um importante papel de selecdo social. E, por isso, possui uma forte imagem que
suscita medos e admiragdes.

Na maioria das situacdes, é tida como uma disciplina dificil, com objetos
basicamente abstratos, complicados de serem compreendidos, sendo vista como
ciéncia dos “génios”, dos intelectuais. Possui, para alguns, aspecto mecanico,
inevitavelmente associado ao calculo. O conjunto desses aspectos representa uma
grosseira simplificacdo da Matematica, cujos efeitos se projetam intensa e
negativamente nos processos de ensino e de aprendizagem (PONTE, 1992).

Portanto, a concepcao de Matemética, geralmente trabalhada em sala de
aula, é a de um conhecimento formalizado, cheio de axiomas, infaliveis e imutaveis,
e ndo de uma producéo advinda da cultura Humana, que € dindmica e vivenciada. E
necessario, por conseguinte, observar atentamente a dimensao social e politica da
pratica pedagogica, pois, em sala de aula, os professores contribuem na formacgéao
de valores dos estudantes.
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Sabendo que os professores de Matematica sdo co-responsaveis pela
organizacdo das experiéncias de aprendizagem dos estudantes, aqueles, estao,
pois, num lugar chave para influenciar as concepcdes desses. Portanto, uma
reflexdo mais aprofundada sobre o que e para que ensinar precisa anteceder as
escolhas metodoldgicas da acdo docente, com o intuito de identificar e analisar as
concepgOes que atuam, diretamente e indiretamente, nessas escolhas, as quais
influenciam o sucesso no ensino e na constru¢cdo do conhecimento matematico dos
discentes (aprendizagem).

A simples busca repetitiva de novas técnicas no ensino de Matematica,
sem um rompimento com a concepcao tradicional de ensino, ndo sera capaz de
gerar mudancas nas concepcdes dos professores de Matematica, tampouco

alteracdes significativas na qualidade da aprendizagem discente (ZANON, 2011).

Pensar nessas tendéncias se faz necessario, uma vez que a acao docente
desenvolvida pelos professores que ensinam matematica € permeada por
crencas, concepcdes, atitudes e saberes praticos oriundos de sua historia
de vida e formacao profissional. Esses saberes interferem diretamente nos
conhecimentos que usam para planejar, desenvolver e avaliar em
matematica. Assim, € importante que ele conceba um ensino e uma
aprendizagem de matematica imerso em um contexto social, cultural e
politico que perpassa todas as relacdbes de aprendizagem e de
desenvolvimento humano. (ZANON, 2011, p. 32).

Em relacdo as crencas sobre a Educacdo Matematica, Gomez-Chacon
(2003) as considera inseridas em quatro eixos distintos: i) crencas sobre
Matematica; ii) crencas sobre a aprendizagem de Matematica, iii) crencas sobre si
mesmo como aprendiz de matematica; e iv) crengas sobre o contexto social ao qual
os alunos e professores pertencem. Cada um desses quatro eixos sera apresentado,
observando suas principais caracteristicas.

As crencas sobre matemética estdo relacionadas aos mecanismos
usados pelos professores para promover os processos de ensino e de aprendizagem
de Matematica, bem como se referem ao que o0s aprendizes constroem sobre a
disciplina mediante os procedimentos adotados pelo professor em sala de aula. E,
principalmente, estas crencas representam as certezas de cada pessoa sobre a
existéncia dos objetos matematicos.

Gbomez Chacén (2003, p. 64-65), a partir dos estudos de Ernest (1988) e

Thompson (1984), destaca algumas tipologias relacionadas com as crencas sobre a
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natureza da Matematica, que pode ser entendida sob trés visdes distintas: utilitarista,
platbnica e a perspectiva da resolucao de problemas, conforme descrevo a seguir.

Na visdo utilitarista ou instrumentalista, a Matematica é entendida como
um conjunto de ferramentas independentes, um acumulado de fatos, regras e
competéncias necesséarias para ajudar ao desenvolvimento de outras ciéncias.
Assim, a Matematica se cristaliza em uma visdo denominada de utilitarista, onde o
conteldo matematico é fixo, por ser resultado das ideias do mundo fisico, imposto
pelas necessidades. O professor, nesse caso, ensina de maneira prescritiva,
enfatizando regras e procedimentos, tornando-se assim um instrutor.

A visao platbnica é caracterizada pela compreensdo da Matemética como
um corpo estatico, mas unificado do conhecimento, ou seja, ha Matematica nada se
cria, somente se descobre. Entendendo, assim, os conteldos matematicos como
prontos e acabados. Um professor que possua essa Vvisdo ensina enfatizando o
significado matematico dos conceitos e as relacdes logicas entre eles.

E, na perspectiva da resolucédo de problemas, ha uma visdo dinamica da
Matematica, enquanto campo de criagdo de modelos e procedimentos que Ssao
aprimorados como conhecimentos, de acordo com as necessidades do Homem no
mundo e os limites da propria Matemética, que estdo em constante expansao e
permanecem abertos a revisdo. A Matematica, nesse caso, € interpretada como um
processo de investigacdo, de vir a conhecer, de ser construido e questionado, ndo
como um produto acabado. O professor, entendido como mediador ou facilitador na
construcdo do conhecimento matematico, tem a possibilidade de refletir sobre as
suas crencas e os efeitos destas na pratica pedagdgica, ao propor aos estudantes a
oportunidade de pensar e de interessar-se pela disciplina.

Caso o professor tenha uma visdo instrumentalista da Matematica,
composta por respostas corretas e exatas para cada atividade, a aprendizagem se
resumira ao acumulo e a aplicacdo de férmulas e procedimentos independentes
para resolver a situacao proposta pelo professor ou apresentada no livro didatico. A
partir da perspectiva emocional, “[Esses estudantes] N&o estardo motivados [a
pensar] nos aspectos conceituais, nas conexfes entre diferentes conceitos
matematicos. Investirdo mais tempo em fazer do que em refletir sobre o problema,
sobre o que fazem e para que serve o que estdo fazendo.”. (GOMEZ-CHACON,
2003, p. 67).
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Entendo que, em algum momento de sua vida profissional, o futuro
professor perpassa por essas trés visdes ao desenvolver suas aulas de Matematica,
pois ele se constitui professor de Matematica de acordo com as suas experiéncias
vivenciadas enquanto discente, na formacao inicial e continuada.

As Crencas sobre a aprendizagem de Matematica sdo decisivas na
motivacdo dos estudantes, pois estes elaboram véarias expectativas sobre o que e
como a Matematica deveria ser ensinada. Conforme Gomez-Chacon (2003, p. 67),
“[...] quando a situagdo de aprendizagem nao corresponde a essas crengas se
produz grande insatisfagdo que interfere na motivagdo do aluno.”.

Ou seja, se os professores deixarem claro para o0s estudantes o
significado do aprender e do saber Matematica, havera uma ampliacdo significativa
do conjunto de crencas do estudante na aprendizagem, sobre o papel do professor e
na metodologia adotada em sala de aula (GOMEZ-CHACON, 2003).

As Crencas sobre si mesmo como aprendiz de matematica s&o
compostas, principalmente, pela visdo de Matemética que o individuo possui.
Conforme Gémez-Chacon (2003, p. 75):

A estrutura de autoconceito como aprendiz de matemética esté relacionada
com suas atitudes, sua perspectiva do mundo matemético e com sua
identidade social [...] é formado por conhecimentos subjetivos (crencas,
cognicdes), as emocodes e as intengbes de acdo sobre si mesmo referentes
a matemaética.

Os elementos mais importantes sao subjetivos e referem-se ao interesse,
a motivacdo e ao prazer do estudante com a Matematica, a sua eficiéncia em
Matematica, apresentando forca ou dificuldade com os temas e a atribuicdo causal
do sucesso ou do fracasso escolar, evidenciado pela confiangca que o aprendiz tem
em si mesmo para aprender 0s conceitos matematicos.

Nas Crencas relacionadas ao contexto social, ha duas categorias: as
provocadas pelo contexto social e aquelas sobre o contexto social. Compreendo que
essas crengas se relacionam sobre: i) o sucesso e o0 fracasso escolar, o
conhecimento pratico da matematica, o que € a Matematica em contexto escolar ou
pratico; e ii) a importancia da aprendizagem matematica para sua vida.

Ambas perspectivas influenciam diretamente na aprendizagem dos
estudantes e dos professores, envolvendo valores sobre e do grupo social, da

dimensdo afetiva e do posicionamento que o0os mesmos assumem frente a
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Matematica buscando compreender o sucesso e o fracasso escolar (GOMEZ-
CHACON, 2003).

Os diferentes tipos de crencas mencionados anteriormente sugerem que
o professor precisa constantemente observar e refletir sobre sua acédo pedagogica,
estando atento aos saberes necessarios para uma pratica docente em Matematica
que valorize processo de reflexdo-acéo-reflexao.

Quanto aos estudantes, seu desenvolvimento holistico se dara a partir do
momento em que a Matematica for entendida como parte do mundo real, tendo seus
conceitos vinculados a essas situacdes reais, porém nao sendo determinados e/ou
tampouco alheios a estas. Assim, 0 estudante estara apto a se posicionar
criticamente sobre tais conceitos sempre que se fizer necessario, encontrando

aplicabilidade para esse aprendizado em variadas situacdes.

4.2 Origem e existéncia dos objetos matematicos

De acordo com Machado (2013), as principais concepcdes a respeito da
Matematica e de sua relacdo com a realidade podem ser entendidas a partir de trés
correntes principais do pensamento matematico: o formalismo, o logicismo e o
intuicionismo. Simplificadamente, apresento as ideias principais dessas correntes e
suas influéncias para a constituicdo de “[...] uma imagem unitaria significativa da
Matematica.”. (MACHADO, 2013, p. 44).

A estruturacdo da Matematica iniciou com o0S gregos — mais
especificamente com Platdo — que concebia 0s objetos matematicos como sendo
ideais, repletos de perfeicdo e verdade, e acessiveis & mente humana apenas pelo
conhecimento. Assim, o homem deveria esforcar-se para conhecé-los e evoluir,

mediante uma viagem de descobrimentos.

A Matematica, segundo ele, refere-se a essas entidades que tém existéncia
objetiva, fora da mente do matematico, mas que também néo se encontram
no mundo empirico. [...] Nesse mundo harmdnico, simétrico, de relagbes
puras, absolutas, é que deve operar o matematico. Tal qual um explorador,
ele o perquire, descobrindo relacBes que expressam verdades cuja
existéncia ndo depende dele, 0 matematico, mas decorre da objetividade do
mundo das formas. [..] As verdades da Matematica, sao, pois,
independentes de qualquer verificacdo empirica. (MACHADO, 2013,
p. 34-35).
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Na filosofia platdnica, a Matematica era concebida como uma verdade
independente de qualquer verificacdo empirica, e 0s objetos matematicos serviam
de modelo para as formas matematicas encontradas no mundo.

Ja Aristoteles, discipulo de Platdo, considerava a existéncia da
Matematica independente do ser humano, mas discordava da crenca platonista de
que os objetos da Matematica existiam em um mundo ndo humano. Para ele, 0s
objetos da Matematica estdo acessiveis a nés pelo conhecimento e pelos sentidos,
sendo que estes ultimos ndo séo plenamente confiaveis.

Suas ideias colocam o matematico como construtor do mundo
matematico, considerado, por ele, como uma Ciéncia dedutiva. A concepc¢ao
Aristotélica compreende a Matematica como uma Ciéncia consistente e completa,
necessitando ser exposta como uma linguagem simbolica para simplificar suas
formas de apresentacao.

Nessa perspectiva, Frege, Russell e muitos outros logicos se lancaram na
jornada de vincular a Matematica a Logica, na tentativa de torna-la uma Ciéncia sem
contradicbes. Frege criou um sistema logico proprio e, posteriormente, tentou
explicar toda a Aritmética como sendo pura légica, buscando torna-la livre de
contradi¢Bes, ou seja, verdadeira. A meta de Russell, de reduzir a Matemética a
l6gica, traduziu-se num programa ou filosofia ~matemética conhecido
como Logicismo. Porém, nem Russell e nem Frege foram bem sucedidos na
tentativa de reduzir a Matematica a Légica: o Logicismo fracassou porque nem todos
0os axiomas puderam ser escritos conforme as proposi¢cdes légicas (MONDINI,
2008).

Houve, entdo, uma divisdo entre os matematicos. Alguns seguiram o
projeto de Frege e outros entenderam que a Ciéncia Matematica havia se tornado
excessivamente formal e que era necessario coloca-la novamente em bases
seguras, partindo de verdades manifestadas nas intuicbes imediatas, esse grupo
constituiu 0 movimento intuicionista.

Os matematicos adeptos deste novo movimento entenderam que nao se
pode conceber a Iégica como uma ciéncia que contém a Matematica. Sendo assim,
a existéncia dos entes matematicos € caracterizada pela construcdo de um exemplar
do objeto pela agéo livre da mente humana, ou seja, € necessario primeiro exibi-lo

através do trabalho construtivo do matematico (FOSSA, 2011).
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A intuicdo basica, ou seja, o pensamento concreto do individuo redne os
momentos qualitativamente diferentes da vida que sdo mantidos separados pelo
tempo em um todo, dando origem aos niumeros naturais numa evolucdo processual.
Assim, as intuicbes basicas tém inicio nos numeros naturais e, a partir destes, por
meio de operacbes simples, 0s outros objetos podem ser construidos (FOSSA,
2011).

Entendo, conforme Fossa (2011, p. 31-32), que intuigdo “[...] ndo é um
sentimento de clareza ou um acesso mistico a uma realidade que ndo € cognoscivel
atraveés da sensacao, pois isto seria mais um tipo de receptividade passiva [...] Assim
a intuicdo é uma faculdade da mente que conhece imediatamente.”, nao
dependendo da razdo ou da linguagem para fazer o conhecimento, entendido por
Brouwer como sendo sempre uma atividade construtiva do sujeito.

Nesse sentido, o intuicionismo, formulado por Luitzen Egbertus Jan
Brouwer e seus discipulos Arend Heyting e Hermann Weyl, postula que a
Matematica, entendida como entidade abstrata, € concebida pelas elaboracdes da
mente humana e ndo como objetos ideais platbnicos. Desse modo, 0 que nao
partisse da intuicdo ndo era Matematica. Portanto, todo e qualquer conhecimento
deveria ser construido a partir da intuicdo, para o “[...] desenvolvimento pleno da
autonomia do individuo, pois é o individuo que é o centro criador do Nnosso
universo.”. (FOSSA, 2011, p. 33).

No inicio do século XX, os matematicos sentiram a necessidade de livrar
a Matematica dos paradoxos que haviam encontrado, e a maneira encontrada para
isso foi a axiomatizacdo da Matematica, de tal modo a nédo gerar paradoxos
(MONDINI, 2008).

Surgia, assim, o formalismo, tendo como objetivo principal provar que as
ideias matematicas sao isentas de contradi¢des, e, quando ela pudesse ser reescrita
com demonstragbes rigorosas em um sistema formal, se estabeleceria como
verdade.

Para o formalismo, as entidades da Matematica ndo existem, nem como
objetos reais e nem como objetos mentais, As deducdes e as transformacdes da
Matematica, a0 mesmo tempo em que eram passiveis de interpretacdo por quem as
manipulava, tinham um significado explicitado em um sistema formal que estava se
constituindo (MONDINI, 2008).
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Nesse sentido, o formalismo traz para a Matematica um conjunto de
regras e simbolos que nos permitem operar mecanicamente. Dos matematicos que
tentaram formalizar a Matematica, posso destacar Hilbert, que reescreveu toda a
Geometria Euclidiana, com a complementacdo de suas propriedades, axiomas e
teoremas.

Segundo Roseira (2010), um novo paradigma para a Filosofia da
Matematica, opondo-se, de forma decisiva, a visdo absolutista e euclidiana de
conceber o conhecimento matematico, surgiu com o programa guase-empiricista ou
falibilista desenvolvido por Inre Lakatos, em seu trabalho intitulado Provas e
refutacoes, de 1976.

Em suas elaboracdes, Lakatos compreende o conhecimento matematico
como uma ciéncia em trajetéria de expansdo e desenvolvimento, sendo
caracterizado por sua falibilidade e sujeicdo a correcdes, ou seja, 0 conhecimento
cientifico se origina dos problemas e a partir da repeticdo continua do levantamento
de propostas de solucdo, passando por um processo de andlise critica, testes e
refutacdes, gera uma nova solucao, refinando esse conhecimento (ROSEIRA, 2010).

Compreendo, entdo, que o0 intuicionismo, fundamentado no
construtivismo, mostrou quais conhecimentos matematicos podem e quais nao
podem ser construidos partindo de ideias intuitivas. O logicismo mostra as
intersecBes da Matematica com a Légica. E o formalismo estabelece a Matematica
como uma Ciéncia de sistemas formais.

No entanto, o falibilismo entende o conhecimento matematico como sendo
fruto de um processo social que transita entre o individual e o coletivo, aproximando-
se das raizes culturais da Matematica, nascida das atividades culturais do Homem
em busca de sua sobrevivéncia (ROSEIRA, 2010).

A partir disso, questiono, conforme Machado (2013), se 0s conceitos
Matematicos nascem do empirico, sdo construidos livremente pela mente do
matematico ou sempre existem e existirdo como parte de um mundo autbnomo,
onde o mateméatico busca compreendé-los como um navegador.

Procuro evitar responder definitivamente tais questionamentos, pois
intento refletir continuamente de forma critica sobre a origem e a existéncia dos
objetos matematicos, bem como sobre o papel do professor ao enxergar e
ressignificar suas crencgas e concep¢des em relacdo a Matematica.
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Com isso, atualmente corroboro com a ideia de que “[...] o trabalho do
matematico oscila entre o de desvelador de segredos de um harménico mundo,
dado a priori e o de criador mesmo desse universo.”. (MACHADO, 2013, p. 81).

Ha, no entanto, uma diferenciacéo existente entre o que Moreira e David
(2010, p. 17) afirmam ser “[...] o conjunto de significados que a comunidade cientifica
dos matematicos identifica com o nome de Mateméatica e o conjunto de saberes
especificamente associados a educagao matematica escolar.”.

Os matematicos utilizam uma linguagem especifica para representar a
matematica e difundi-la junto ao grupo restrito de pesquisadores da area. Essa
linguagem e a producdo resultante desse esfor¢co séo diferentes do conjunto de
saberes necessarios para a realizacdo de uma acdo pedagdgica consistente do
professor de matematica. A¢cdes que devem valorizar situacbes nas quais 0s
estudantes possam agir, sentir e pensar integradamente conceitos aritméticos,
geomeétricos, légicos, de medidas, algébricos, probabilisticos ou estatisticos.

As expressdes Matematica Cientifica e Matematica Académica séo
utilizadas por Moreira e David (2010) como sinbnimos que se referem a esta area do
conhecimento, composta por um corpo cientifico de conhecimentos produzidos e
percebidos pelos matematicos profissionais e ao conjunto de saberes associados
especificamente ao desenvolvimento do processo de educacdo escolar basica em
Matematica.

Com isso, aqueles autores assinalam que o matematico produz a
Matematica cientifica supervalorizando-a, porque compreende que esta se constitui
por estruturas abstratas, pensamento rigorosamente logico-dedutivo, havendo uma
necessidade de extrema precisdo de linguagem para buscar sempre a maxima
generalidade dos resultados.

Eles alertam que essa Matematica difere do contexto educativo da pratica
do professor dessa Ciéncia, o qual necessita de um conjunto de saberes
fundamentais para os processos de ensino e de aprendizagem, realizado por meio
de definicdes mais descritivas, escolhas de métodos e técnicas apropriados ao nivel
de desenvolvimento dos discentes para realizar demonstracfes, argumentacoes,
apresentacdo de conceitos, além da reflexdo sobre os erros dos estudantes
(MOREIRA; DAVID, 2010).

No caso da Matematica Cientifica, devido & sua estrutura axiomatica, as

definicbes formais, as demonstracdes rigorosas e 0s teoremas anteriormente
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estabelecidos, nos postulados e conceitos primitivos, sao utilizados para desenvolver
as provas, que sdo avaliadas e quando validadas pela comunidade competente
podem ser apresentados de forma sistematizada.

A Matematica Escolar refere-se a aprendizagem, ao desenvolvimento de
uma pratica pedagoOgica que visa a compreensdo do fato, & construcdo de
justificativas que permitam ao estudante utilizd-lo de maneira coerente e conveniente

na sua vida escolar e extra escolar.

Ao nosso ver, uma questdo fundamental no contexto da andlise das
conexdes entre a pratica docente, a formagdo na licenciatura e a
Matematica Escolar é a seguinte: a pratica produz saberes; ela produz,
além disso, uma referéncia com base na qual se processa uma selecao,
uma filtragem ou uma adaptacdo dos saberes adquiridos fora dela, de modo
a torna-los uteis ou utilizaveis. (MOREIRA; DAVID, 2010, p. 42).

A pratica docente permite construir um conjunto de saberes que
fortalecerdo a mesma. No exercicio da acdo pedagdgica e de uma reflexdo sobre
essa acao, o professor (re)afirma suas escolhas didaticas, percebendo quais séo
importantes ou ndo, e quais podem ser reformuladas para melhor atender as
necessidades atuais de cada turma.

Ha entre os matematicos um consenso de que a Matemética Pura esta
assentada em um reino de abstra¢cfes, considerado como desvinculado do concreto,
que é constantemente confundido com o empirico. ISso mostra o poder imperativo
dos paradigmas reinantes, das crencas oficiais e das verdades estabelecidas ao
determinar estereétipos, ideias recebidas sem exame, construindo um sistema de
crencas estupidas nao contestadas, fazendo reinar em toda parte o conformismo
cognitivo e intelectual (MORIN, 2011).

Conforme Machado (2013, p. 88-89),

Os sentidos € que nos pdem em contato com o mundo. O pensamento se
desenvolve, pois, em base sensério-material. Tem em mira o racional, mas
em sua génese é sensorial e ndo racional. O sensorial e o racional sao dois
elementos do processo de elaboracdo do conhecimento, mas néo
constituem etapas independentes ou mesmo sucessivas. Em cada momento
do processo, participam como uma unidade.

Sendo assim, as instancias empiricas e o0 embasamento nos referenciais
tedricos permitem uma leitura da realidade, ou seja, o conhecimento matematico

nasce do real e a ele se dirige, construindo e reconstruindo as concepc¢des docentes.
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Morin (2011, p. 19) explica que “[...] o conhecimento ndo é um espelho
das coisas ou do mundo externo. Todas as percep¢bes s&0 a0 mesmo tempo,
traducdes e reconstrucdes cerebrais com base em estimulos ou sinais captados e
codificados pelos sentidos.”. Assim, o desenvolvimento da inteligéncia ndo pode ser
separado da afetividade, da curiosidade, da paixao.

Conforme Morin (2011, p. 48),

O cérebro humano contém: a) paleocéfalo, herdeiro do cérebro reptiliano,
fonte da agressividade, do cio, das pulsdes primarias, b) mesocéfalo,
herdeiro do cérebro dos antigos mamiferos, no qual o hipocampo parece
ligado ao desenvolvimento da afetividade e da memaéria em longo prazo, c)
0 cortex, que, jA bem desenvolvido nos mamiferos, chegando a envolver
todas as estruturas do encéfalo e a formar os dois hemisférios cerebrais, se
hipertrofia nos humanos no neocdrtex, que é a sede das aptidées analiticas,
I6gicas, estratégicas, que a cultura permite atualizar completamente.

Ressalto que essas trés instancias se relacionam como complementares,
mas também antagbnicas, com conflitos entre a pulsdo, o coracdo e a razao,
havendo uma relacdo instavel, rotativa, de permuta entre estas trés instancias.
Sendo assim, a cogni¢cdo nao possui um poder supremo, pois, dissociada das outras
instancias, consideradas como uma triade inseparavel, é fragil e pode ser dominada
ou mesmo escravizada pela afetividade ou pela pulsdo (MORIN, 2011).

Isso nos leva a pensar que uma visdo fechada da Mateméatica como
conhecimento abstrato é equivocada, pois as abstracdes ndo passam de mediacdes
que levam a um afastamento do pensamento em relacdo a concreticidade como

condicdo necessaria para aproximar-se dela e agir sobre ela (MACHADO, 2013).

4.3 Educacao Matematica

A Educacgdo Matematica tem raizes localizadas na Matematica e pode ser
entendida enquanto campo de atuagéo profissional e de producdo de conhecimento
das ciéncias sociais ou humanas, ainda em construgdo, que se preocupa com 0S
aspectos relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica,
em contextos socioculturais especificos, nos diferentes niveis educacionais.

Para Silva (2008, p. 23), Educacdo Matematica é “[..] uma praxis
pedagogica que tem como foco central o aluno, um ser datado e localizado e que se
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efetiva através da matemética, entendida como uma, dentre outras possibilidades de
leitura de mundo, a qual necessita estar conectada com esse tempo e espago”.

Em uma perspectiva epistemoldgica, a EM pode ser entendida como uma
pratica social que relaciona os fundamentos da Educacéo, da Filosofia, da Psicologia
e da Sociologia, com a finalidade de socializar este saber, envolvendo, portanto, a
preocupacdo com os processos de ensino e de aprendizagem em Matemética e
suas relacoes.

Referente as investigacdes na EM, Fiorentini e Lorenzato (2009) afirmam
que estas podem priorizar qualquer um dos elementos — ensino, conhecimento
matematico e aprendizagem — ou ainda quaisquer relacdes entre eles, mas 0s outros
elementos jamais poderao ser ignorados.

Assim, 0s objetivos principais da EM podem ser identificados a partir de
dois tipos, pelo viés pragmatico, ao buscar a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem de matematica, e pelo viés cientifico, com a producdo de
conhecimentos para a ampliagdo da EM. Ambos voltados para a relacao interativa,
necessaria entre a Matematica, os individuos e a sociedade.

A procura constante de melhorias para os processos de ensino e de
aprendizagem da Matematica levou alguns pesquisadores a elaborarem diversas
tendéncias metodolégicas que ampliam as possibilidades de relacionar essa Ciéncia
ao contexto real dos estudantes.

As acles praticas podem ser realizadas com a utilizagdo de jogos,
resolucdo de problemas, modelagem, Etnomatemaética, NTIC etc, tanto na Educacao
Basica, para os estudantes aprenderem Matematica, quanto na Educacao Superior,
onde os académicos interagem com esses recursos para aprender Matematica e
para saber como eles podem ser incorporados na pratica docente.

Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 16), identificaram 4 (quatro) fases no

desenvolvimento da EM no Brasil:

12 Fase: Gestacdo da EM como campo profissional (periodo anterior a
década de 1970);

22 Fase: Nascimento da EM (década de 1970 e inicio dos anos de 1980);

32 Fase: Emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos
(década de 1980);

42 Fase: Emergéncia de uma comunidade cientifica em EM (anos de 1990).
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De acordo com estes e outros autores, apresento resumidamente as
principais referéncias desse movimento de constituicdo da EM como campo
profissional e area de investigacao.

Werneck (2003), em sua pesquisa sobre o primeiro programa brasileiro de
ensino de Matematica, afirma que o professor Euclides Roxo foi o responsavel pela
implantacdo das propostas mundiais de modernizagdo da Matemética no ensino
secundario brasileiro, no final da década de 1920 e no inicio da década de 1930,
transformando a 12 série secundaria, da época, em 52 série do sistema de ensino
adotado no final até o século XX, totalizando 7 anos, divididos em dois ciclos como
no atual Ensino Fundamental.

Euclides Roxo, em 1927, propds ainda a unificacdo das trés grandes
areas, Aritmética, Algebra e Geometria (onde era incluida a Trigonometria),
ensinadas até entdo separadamente, no Colégio Pedro I, passando a usar a
denominacdo de Matemética, referindo-se ao movimento internacional de reforma
orientado por Felix Klein. O Departamento Nacional de Ensino — DNE manifestou-se
favoravel as modificacbes, aprovando e apoiando a iniciativa (WERNECK, 2003).

Tal proposta deveria ser implantada gradualmente para que as
transformacdes no ensino fossem acontecendo aos poucos, no entanto, com a
Reforma Francisco Campos, em 1931, um programa nacional para o ensino de
Matematica foi criado de forma autoritéria, dividindo o ensino secundéario em duas
etapas, o Curso Fundamental, de cinco anos, e o Curso Complementar, de dois
anos (WERNECK, 2003).

A década de 1940 ficou marcada pela Reforma Capanema, promulgada
em 1942, que preservava a divisdo do ensino secundario em dois ciclos, 0 curso
ginasial (de quatro anos) no primeiro, e, no segundo, dois cursos paralelos, o
classico e o cientifico (ambos com a duracdo de trés anos), para consolidar a
educacdo ministrada no curso ginasial, resultando em um retrocesso do ensino de
Matematica para o modelo tradicional, que se estendeu até 1961. Euclides Roxo foi
um dos participantes na elaboracdo de propostas para o ensino da Matematica
durante essa reforma do ensino secundario (DASSIE; ROCHA, 2003).

A segunda metade do século XX foi marcada pela defesa de um ensino
de Matematica contextualizado, com Julio César de Mello e Sousa (1895-1974),
recorrendo a Historia da Matematica, atividades ladicas e a resolugéo de problemas

como recursos didaticos para o ensino de Matematica.
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Durante as décadas de 1950 e 1960, alguns fatores provocaram
mudancas curriculares no ensino de Matematica, como as pressdes sociais,
econbmicas e politicas em relacdo a formacdo de professores e a pressado dos
especialistas em querer transpor para sala de aula os resultados de suas pesquisas
sobre o ensino da Matematica.

Nesse periodo, surgiu o “Movimento da Matematica Moderna”, primeiro
plano de internacionalizacdo do ensino de Matematica, esperando aproximar a
Matematica da escola basica com a Matematica produzida pelos pesquisadores da
area. Os defensores desse movimento almejavam preparar as pessoas para
acompanhar e lidar com a tecnologia emergente. Assim, inseriram no curriculo
novos contetdos matematicos no programa escolar: estruturas algébricas, teoria dos
conjuntos, topologia e transformacdes geométricas (COSTA, 2007).

No final da década de 1960, o ensino de Matematica em muitos paises
absorveu esse movimento, e muitos projetos na &area foram desenvolvidos, bem
como alguns eventos foram realizados como o | Congresso Internacional em
Educacdo Matematica — ICME, realizado em 1969, em Lyon, Franca, e, o segundo,
em 1972, em Exeter, Inglaterra. A partir deste, a cada quatro anos, pesquisadores
em Educacdo Matemética se reinem para discutir e trocar suas experiéncias. Esses
foram o0s principais motivos que impulsionaram o0 surgimento da Educacao
Matematica no Brasil, no final dos anos 70 e inicio dos 80 (COSTA, 2007).

Até aqui, me referenciei ao que Fiorentini e Lorenzato (2009) indicaram
ser a 12 Fase, ou seja, 0 espaco tempo de gestacdo da EM como campo
profissional, com caracteristicas do movimento escolanovista, onde surgem os
primeiros educadores matematicos, e primeiros manuais de orientacdo didatico-
pedagogico de Matematica; os matematicos ou professores de Matematica
compendiaram livros-textos para os alunos e prescreveram orientacdes didatico-
metodoldgicas e curriculares aos professores; poucos estudos de investigacao
cientifica. Euclides Roxo, Julio César de Mello e Souza (Malba Tahan), Cecil Thiré e
Manoel Jairo Bezerra sdo 0s principais nomes representativos dessa época.

Conforme Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 46), até meados da década de
1970, “[...] as pesquisas em EM focalizavam mais a aprendizagem que 0 processo
de ensino ou a pratica docente em sala de aula.”. E, quando comecaram a surgir
pesquisas relacionadas com o0 processo de ensino da Matematica, mostravam

preocupacao maior com os efeitos e a validacéo de técnicas e materiais de ensino.
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Nesse periodo, ap0s o fracasso da Matematica Moderna, sdo dados os
primeiros passos da Educagcdo Matematica, momento caracterizado pela visdo
extremamente tecnicista de ensino, utilizando enfaticamente métodos de ensino
apoiados em materiais didaticos como responsaveis pelas mudancas e melhoria do
ensino de Matemética.

Na década de 1980, surgiu a Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica — SBEM, ocasionando uma expansao das areas tematicas estudadas,
como os conhecimentos e crencgas dos professores sobre o ensino dessa Ciéncia,
sobre a profisséo, a relacdo dos processos de ensino e de aprendizagem com o
contexto sociocultural, bem como a aprendizagem e compreensdo de Matematica
pelos estudantes. Ampliam-se as pesquisas para estudar o curriculo, as praticas
pedagogicas, formacdo de professores, psicologia, epistemologia da Matematica,
entre outras. A preocupacgao estende-se ao “por que” e “para quem” ensinar.

A partir do final da década de 1980, alguns franceses® desenvolvem
pesquisas relacionadas com a pratica docente, resultando em teorias como a
transposicao didatica, contrato didatico, obstaculos didaticos e epistemoldgicos, as
situacdes e os efeitos didaticos e a engenharia didatica.

O periodo que compde a 32 Fase foi marcado pelo surgimento de uma
comunidade de educadores matematicos — Eduardo Sebastiani Ferreira, Rodney
Bassanezi, Ubitratan D’Ambrosio, Maria Aparecida Bicudo, Maria Laura M. Leite
Lopes, entre outros — e pela intensificacdo e diversificacdo da pesquisa na EM como
campo de produgdo de conhecimento mais amplo, com abordagens qualitativas, e
com o surgimento dos primeiros programas brasileiros regulares de mestrado:
Unesp — Rio Claro, UFPE, UNICAMP e UFSC.

Somente nos anos 1990, na 42 Fase, surge um grande movimento
nacional de formacdo de grupos de pesquisa, de consolidacdo de linhas de
investigacdo e de surgimento de cursos de mestrado/doutorado em Educacao
Matematica, preocupados com a formacdo do professor de Matemética e a
construgdo da sua identidade profissional, estudados qualitativamente através de
entrevistas e historias de vida.

Nesse periodo, essa comunidade desenvolve pesquisas abrangendo

areas mais especificas, como Resolugdo de Problemas, Ensino de Algebra, Ensino

® Maiores informacdes sobre a Didatica da Matematica francesa podem ser obtidas em Pais (2001) e
Machado (2012).
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de Geometria e Etnomatemética, entre outras, em um processo organizado e
interativo altamente produtivo (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Nessa década, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), muitos educadores
matematicos concluiram doutoramento nos Estados Unidos, Franca, Inglaterra e
Alemanha e, principalmente, no Brasil, em diversas areas de investigacéo — didatica
da matemética, historia, filosofia, epistemologia e psicologia da educacdo
matematica, curriculo escolar, resolucdo de problemas, formacédo de professores,
ensino — permitindo o surgimento de novas linhas ou focos de investigacdo nos
programas de pés-graduacéo brasileiros.

A partir do ano 2000, a SBEM comecou a organizar e promover, além dos
ja tradicionais Encontros Nacionais de Educacdo Matematica — ENEMSs, realizados
desde 1987, o Simpédsio Internacional de Educacdo Matematica — SIPEM e o
Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-Graduagdo em Educacdo Matemética —
EBRAPEM, que atualmente esta na sua vigésima edi¢cdo, com o objetivo de discutir
e trocar experiéncias sobre a pesquisa no campo da EM através de algumas linhas
ou grupos de trabalhos de pesquisa.

Apesar do amadurecimento da EM, ainda existem muitos desafios a
serem encarados e um rumo incerto a seguir. Assim, conforme Costa (2007),
embasada nas ideias de Steiner (1993), a EM é um composto complexo de multiplos

saberes e esta diretamente relacionada com outras areas do conhecimento como:

Sociologia, a qual delineia a interdependéncia entre ciéncia e
sociedade, percebendo a Matematica como uma atividade humana

composta de valores, aspectos éticos e politicos;

Filosofia, que se insere na reflexdo sobre os problemas relacionados a

Educacdo Matematica;

Linguistica, para ajudar na compreensdo da natureza de certas

dificuldades de aprendizagem;

Psicologia, ao tratar do desenvolvimento do individuo e dos processos

de ensino e aprendizagem Matematica,

Matematica, a qual se preocupa com o conteudo e estrutura do saber

cientifico a ser ensinado;
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e Pedagogia, ao colaborar com a analise das relacGes entre ensino e
aprendizagem na escola, e das diversas metodologias;

e A Historia e a Epistemologia, que explicam a génese e a construcao do
conhecimento cientifico (COSTA, 2007).

Tais conhecimentos, entre tantos outros, permitem desenvolver acdes
abrangentes da EM nos diversos niveis de ensino, principalmente durante a
preparacdo do educador matematico, por ser fundamental na implementacéo de um
ensino de Matematica que considera aspectos psicoldgicos, sociais, histéricos e
culturais, favorecendo a compreensao significativa da realidade.

O breve histérico tracado teve a pretensdo de caracterizar a EM,
identificando-a, sob uma 6tica ampla e assumindo uma postura de duvida, enquanto
area do conhecimento relacionada a evolucdo historico-social das formas de
entender o Homem, a Matematica (amplamente desenvolvida, mas em continua
expansdo), o conhecimento e o0 processo de ensinar e aprender (datado e

localizado), resultantes de um processo historico.

4.4 Aprender e ensinar Matemaética

Os principais projetos de investigacao em Educacdo Matemética analisam
0s processos de ensino e aprendizagem envolvendo o estudante, o professor e o
saber matematico. Muitas dessas pesquisas tém revelado a necessidade de que as
praticas pedagogicas auxiliem os estudantes a articular os conceitos matematicos
com alguma utilidade, aplicacdo na realidade real, sob pena de ndo acontecer
aprendizagem.

Esses fatos nos remetem a formacdo de professores de Matematica,

onde, conforme Perez (2009, p. 251),

Na tentativa de motivar os alunos, alguns professores comec¢am utilizando
recompensas, passando depois para a punicdo (na avaliacdo). Outros
assumem uma atitude defensiva, dizendo que os alunos ndo estdo
interessados porque lhes faltam os pré-requisitos necessarios para a
compreensdo e 0 consequente interesse pela matéria. Outros, ainda,
atribuem o fracasso dos alunos a falta de capacidade. No entanto, a falta de
interesse para estudar Matematica pode ser resultante do método de ensino
empregado pelo professor, que usa linguagem e simbolismo muito
particular, além de alto grau de abstragéo.
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Uma reflexdo se faz necesséaria para analisar como se caracterizam 0s
processos de ensino e aprendizagem da Matematica, ao observar que, como citado
anteriormente, algumas concepgoes e estratégias didaticas limitantes valorizam “[...]
somente a objetividade das ciéncias, ndo visualizam a parte subjetiva do fenbmeno
cognitivo.”. (PAIS, 2013, p. 07).

Essas concepgfes repousam em uma espécie de crenca inabalavel na
necessidade de priorizar a formalizacdo, generalidade e abstracdo, como
parametros dominantes para a conducéo da aprendizagem (PAIS, 2013).

Cury (1994, p. 76) entende que

Ensinar a dificil tarefa de ver o todo, examina-lo em suas partes e voltar ao
todo com uma nova visdo obtida a partir da andlise das partes, deveria ser
um dos objetivos da Matematica como disciplina de um curriculo escolar,
em qualquer nivel. N&o obstante, na maior parte das vezes, € enfatizada a
reducdo as partes, picoteando-se o0s conteddos programaticos e
impedindo, por conseqiiéncia, o aluno de ver o todo.

Nesse sentido, um exercicio em Filosofia da Educacdo Matemética é
importante para pensarmos em uma Educacdo Matemética critica que valorize a
compreensao de que, enquanto “...] professor critico, sou um ‘aventureiro’
responsavel, predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente [...] enquanto ser
cultural, histérico, inacabado e consciente do inacabamento.”. (FREIRE, 2011a,
p. 49-50), que é proprio da experiéncia vital do ser.

A consciéncia reclamada por Paulo Freire € necessaria para adotarmos
posturas que valorizem a reflexdo, a aceitacéo das diferencas e o sentimento de que
sempre podemos mais, porém isso sO acontece quando nos dispomos ao
enfrentamento das mudancas subjetivas, as quais regem as nossas acoes objetivas.

No entendimento de Bicudo e Garnica (2006, p. 34), “[...] a Filosofia da
Educacdo Matematica cabe a andlise critica e reflexiva das propostas e acdes
educacionais no tocante ao ensino e a aprendizagem da matematica nos diferentes
contextos em que ocorrem: nas instituicdes publicas, nas familias, na rua, na midia”.

Seu trabalho nuclear seria, portanto, compreender a consonancia entre a
proposta pedagoégica e as acgles visualizadas, buscando articular os pressupostos
tedricos da Filosofia da Educacdo com os da Filosofia da Matematica (BICUDO,;
GARNICA, 2006).
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Nesse exercicio, realizo um pensar analitico, reflexivo, sistemético e
universal, levando em consideragcédo a educacédo, ensino, aprendizagem, avaliacéo,
métodos e técnicas, sempre atento a perspectiva dos estudantes e ao significado
gue a Matematica assume nesses processos, focalizando a Matematica no contexto
da educacéo (BICUDO; GARNICA, 2006).

Segundo o Prospecto da multiplicidade,

Ensinar e aprender matematica sdo atos entrelacados por uma multiplicidade
ndo ordenada de filamentos, os quais ndo cabem na singularidade de
qualquer modelo e de qualquer outra abstracdo. Todo recorte feito pela
pesquisa funciona como uma parada de imagem para compreender uma
parte da questdo. Por isso, devemos lancar todas as articulagbes possiveis
para realizar os valores potenciais da educagdo matematica. (PAIS, 2013,
p. 07).

Assim, entendo que o ato de ensinar Matematica estd diretamente
vinculado as concepc¢bes e aos saberes dos professores, bem como as escolhas de
abordagem dos conteldos matematicos, o que influencia substancialmente a
aprendizagem dos estudantes.

Entendo que ensinar Matematica ndo € um mero jogo formal dedutivo de
provar rigorosamente, mediante de demonstracdes, alguns corolarios ou postulados.
Da mesma forma, aprender Matematica esta longe de ser apenas um exercicio de
repeticdo de técnicas generalizantes, que podem ser utilizadas para resolver
qualquer situacao.

Ensinar e aprender Matematica requer muito mais do que posturas
absolutistas, é necessario problematizar a realidade em seus varios espacos-
tempos, instaurar uma postura de investigacdo, que acontece mediante a construcéao
de situacBes que permitam a resolucdo de problemas emergentes da sociedade.

Roseira (2010, p. 21) afirma que, nos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica, duas abordagens merecem ser consideradas. “A
primeira de carater dominante, pauta-se na concepcéo de que ensinar Matematica é
desenvolver o raciocinio, a capacidade de pensar, dando importancia apenas aos
aspectos de natureza cognitiva”, enquanto indicadores das competéncias humanas.
Esse enfoque é, apesar de antigo, muito presente no contexto educacional, tanto
nas concepcodes dos educadores quanto nos mecanismos avaliativos.

A outra abordagem tem enfoque na formacéao integral do individuo para a

transformacao social através de valores
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[...] como os de justica, de autonomia, de solidariedade, de respeito as
diferengas individuais, e a dignidade humana, entre outros, todos
relacionados a convivéncia entre as pessoas, [...], 0s quais ndo devem ser
negligenciados por nenhum processo educativo. (ROSEIRA, 2010, p. 22).

Roseira (2010, p. 40), embasado em Ponte et al (2003), afirma que, por
meio da Educacdo Matematica, determinadas dimensdes anteriormente
desconsideradas pela concepcédo tradicional — tais como a de natureza cultural,
social, formativa e politica — séo referéncias consistentes para se pensar e se fazer
0s processos de ensino e de aprendizagem da Matemética.

A dimensado histérico-cultural cria condicdes necessarias para que 0S
estudantes compreendam o papel e as interrelacbes entre a Matematica e a
sociedade. A dimenséo social surge com o entendimento de que o conhecimento
matematico é um objeto construido no seio da sociedade e a ela serve de fundante,
pois € produto das relacbes entre as pessoas, instrumento e estratégia de
enfrentamento dos desafios a sobrevivéncia humana.

A dimensédo formativa diz respeito a uma formacdo do ser integral, no
sentido de agregar a dimensao cognitiva (raciocinio légico, resolucdo de problemas,
relagbes entre conceitos, uso de definigbes, etc.) outras capacidades, “[...] como as
de comunicacdo e interpretacdo das ideias matematicas, e, principalmente, de
atitudes e valores, como cooperacdo, solidariedade, autonomia, autocontrole,
autoconceito e outras relacdes positivas com a Matematica.”.

Por fim, a dimensé&o politica do seu ensino, que, em funcdo do seu papel
seletivo, a Matematica “[...] contribui decisivamente para a definicdo de carreiras
profissionais, pessoais, e para a transmissao de valores da esfera social para a
esfera individual, ajustando as condutas dos individuos a determinadas
racionalidades dominantes.”. (ROSEIRA, 2010, p. 54).

Assim, o autor defende o ensino de Matematica que

[...] atue eficientemente na transmisséo, na constru¢éo, e/ou no reforgo de
atitudes e valores humanos democréaticos e sociais, como a tolerancia, a
solidariedade e a autonomia, entre outros, e contribua para a humanizacéo
das relagBes entre as pessoas, possibilitando a construgdo e o
desenvolvimento de um senso critico sobre as iniquidades que assolam a
sociedade contemporénea, as quais, na maioria das vezes, encontram
respaldo na racionalidade que emerge da prépria Matematica. (ROSEIRA,
2010, p. 55).
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Os processos de ensino e de aprendizagem da Matemética ocorrem no
ambito de um contexto social, econébmico, politico e cultural, o qual é cheio de
valores, crencas e ideologias que se manifestam de diversas formas através de
diferentes interesses. Nesse sentido, a incorporacdo de um ponto de vista critico,
mediante uma postura dinamicamente reflexiva em relagdo a Matematica permite
entender o processo de mudanga constante da realidade, e, portanto, identificar as
acOes, as praticas pedagogicas e as formas educativas que sejam capazes de
contribuir para uma transformacéo social constante (ROSEIRA, 2010).

De acordo com Barguil (2014; 2016), vislumbro a possibilidade e a
necessidade de que processos de ensino e de aprendizagem permitam ao professor
e aos estudantes observarem-vivenciarem, escutarem-falarem, lerem-escreverem
aquilo que experimentam. Para que ocorra o0 desenvolvimento da aprendizagem da
Matematica com sucesso é preciso que haja interacdo entre o professor, os
estudantes e as situagdes de ensino organizadas pelos educadores.

Todas as teorias de aprendizagem buscam reconhecer a dinamica
envolvida nos atos de ensinar e de aprender, partindo do reconhecimento da
evolucdo do Homem, e tentam explicar a relagdo entre o conhecimento de cada
pessoa e 0 novo conhecimento.

A aprendizagem nao seria apenas inteligéncia e construgdo de
conhecimento, mas basicamente, identificacdo pessoal e relacdo através da
interacdo entre as pessoas, aproximando-se assim, da concepcdo de Alro e
Skovsmose (2010, p. 45) que designam “aprendizagem como agao”, que envolve o
agir, sentir e pensar.

Acdo, entendida como intencdo, como atividade com certa
intencionalidade por tras dela e que permita a pessoa vivenciar uma situacdo de
escolhas. “Em suma, agir pressupde tanto o envolvimento da pessoa quanto uma
abertura.”. (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 47). Eles continuam:

Intencdo e agdo estdo intimamente ligadas, [...]. A intencdo da acdo esta
presente na propria acdo. O mesmo vale para a aprendizagem. Os alunos
ndo tém que encontrar uma razdo para aprender antes de se deixarem
envolver na aprendizagem. As intengdes tém de estar presentes no proprio
processo de aprendizagem. (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 47).

Portanto, é imperativo perceber a importancia de permitir ao estudante,

mediante um processo investigativo aberto, que ele possa desenvolver suas proprias
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estratégias de aprendizagem, tornando-o agente condutor do seu préprio
aprendizado, o qual ocorre com todo o0 seu corpo, movimentando-se, pensando e,
principalmente, sentindo a progressédo de sua compreenséao da realidade.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 88) corroboram com esse

pensamento afirmando que

Se, desde os primeiros anos do ensino fundamental, o aluno for colocado
em situacdes em que tenha de justificar, levantar hipéteses, argumentar,
convencer 0 outro, convencer-se ele produzira significados para a
matematica escolar. Esses significados precisam ser compartilhados e
comunicados no ambiente da sala de aula.

As investigacdes, enquanto atividades de aprendizagem da Matematica,
tém uma relacdo estreita com a resolucdo de problemas, ambas solicitam a
participacdo do estudante na formulacdo da questdo, mesmo que este nao
disponha, imediatamente, de um método para sua resolucao, pois trata-se, em geral,
de situacdes a serem estudadas. Essa acdo mobiliza recursos afetivos e cognitivos,
favorecendo seu envolvimento com a aprendizagem.

Em uma situacao de investigacao, o professor deve criar um ambiente em
que o estudante sinta-se a vontade para pensar, explorar suas ideias e compartilha-
las com seus colegas e o proprio professor. E imprescindivel que os estudantes
saibam a acdo que devera ser realizada, podendo contar com o apoio do professor
pelo acompanhamento e compreensdo do seu processo de trabalho, mas que a
atividade, depende, essencialmente, da sua propria iniciativa. Ao final, os processos
e o0s resultados precisam ser comunicados e questionados mutuamente,
sistematizando as principais ideias e refletindo sobre o trabalho realizado. (PONTE,
BROCADO; OLIVEIRA, 2013).

Conforme Ponte, Brocado e Oliveira (2013), como em todas as atividades
de aprendizagem, as investiga¢cdes precisam ser avaliadas, no sentido de subsidiar
o professor quanto a escolha de sua a¢édo docente, tendo em vista a progresséo da
aprendizagem dos estudantes. Assim, 0s autores sugerem a producdo de um
relatorio escrito pelos estudantes, descrevendo detalhadamente o trabalho realizado
com comentarios acerca de tudo o que fez, permitindo ao professor conhecer as

conclusdes alcancadas pelos estudantes e o0s processos utilizados por eles.
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Os PCN Matematica orientam que o0s processos de ensino e de
aprendizagem precisam valorizar o conhecimento dos estudantes, como ponto de

partida para a aprendizagem, e defendem o

[...] trabalho com diferentes hipGteses e representagcfes que as criangas
produzem, da relagdo a ser estabelecida entre a linguagem matematica e a
lingua materna e do uso de recursos didaticos como suporte a acao
reflexiva do aluno. (BRASIL, 1997, p. 55).

Esse documento enfatiza a importancia das atividades de investigacao e
pesquisa, em estreita associacdo com a resolucédo de problemas, onde o estudante
tem a possibilidade de vivenciar processos de proposi¢cao, execucao, verificacdo e
comunicacdo dos resultados, favorecendo, assim, a construcdo de confianca nas
suas possibilidades para propor e resolver problemas.

Nos PCN Matemética (BRASIL, 1997), estdo descritos conceitos e
procedimentos para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, onde
destaco, além daqueles incluidos nos blocos tematicos, os que se referem as
atitudes, tais como: i) o desenvolvimento da capacidade de investigacao, valorizando
0 uso de estratégias de verificacdo, bem como a predisposicdo para altera-las
quando necessario; ii) reconhecimento da existéncia de diversas formas de
resolucdo para uma mesma situacdo-problema, procurando conhecé-las; iii)
valorizacdo e uso da linguagem matematica para expressar-se com clareza e
concisao; e iv) valorizacao do trabalho coletivo.

Todas essas atitudes referem-se a dimensado da resolucdo de problemas
e a aprendizagem como acdo de investigacdo, esclarecendo que, para além de
conhecer procedimentos formalistas ou técnicos, o estudante precisa desenvolver a
sua capacidade de reflexdo na acéo.

Os PCN+ (BRASIL, 2002) apontam que o ensino da Matematica no
Ensino Médio também pode contribuir para que os discentes desenvolvam
habilidades relacionadas a representacéo, compreensdo, comunicacao, investigacao
e, também, a contextualizacéo sociocultural.

Diante da complexidade da realidade, uma proposta de investigacao poe
0os estudantes a levantar hipoteses, problematizar, recorrer ao conhecimento
matematico acumulado para a resolucdo do problema, confrontar as conclusfes

tedricas com os dados empiricos, e, caso necessario, modificar o modelo para que
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esse melhor corresponda a situacao real, revelando assim, o aspecto dinamico da
construcéo do conhecimento (BRASIL, 2002).

N&o pretendo, destarte, propor uma limitacdo do professor de Matematica
a utilizacdo de investigacdes, pois ha sempre espaco para exercicios, problemas e
outras acgbes, que podem ser desenvolvidas junto com os estudantes. Caso
contrario, poderia se cair novamente em uma visdo fechada sobre ensinar e
aprender Matematica, como a perspectiva tradicionalista, de Educacdo bancaria,
denunciada por Paulo Freire (1988).

A partir das ideias de Ponte, Brocado e Oliveira (2013), entendo que a
realizacdo de investigacfes matematicas, pelos estudantes, pode contribuir de modo
significativo para a aprendizagem da Matematica e para desenvolver o gosto deles
por essa disciplina.

O grande desafio é articular diferentes tipos de atividades de modo a
constituir um curriculo interessante e equilibrado, capaz de promover a

aprendizagem dos estudantes.
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5 A PESQUISA

Durante a disciplina Educacdo, Curriculo e Ensino, a apresentacdo da
abordagem de Histéria de Vida e Formac&o, com base nos pressupostos teoricos e
metodoldgicos da pesquisa qualitativa, realizada pelos professores Henrique Beltrdo
e Luiz Botelho, foi fundamental para a escolha metodoldgica desta pesquisa.

O delineamento da proposta aqui sugerida organiza-se numa perspectiva
qualitativa, a luz de Borba e Araugjo (2013), Ludke e André (2013), e Manzini (2003)
sobre a utilizacdo de entrevistas para a pesquisa. A observacdo, andlise e
comparacado das investigacbes foram inspiradas por Josso (2004), Lani-Bayle
(2008), Lopez Gorriz (2008) e Passegi (2006) sobre narrativas autobiogréaficas,
Gbomes Chacon (2003) referente as crencas relacionadas a Matematica, Educacao
Matematica e a sua influéncia no contexto social, e Garnica (2008), com o método
indireto para compreensédo das concepcdes dos futuros professores de Matematica.

Conforme D’Ambrésio, prefaciando Borba e Aradjo (2013, p. 21), a
pesquisa gualitativa se mostra como um caminho que permite escapar da mesmice,

pois ela,

[...] lida e da atengdo as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido de
discursos e narrativas que estariam silenciosas. E a analise dos resultados
permitird propor os proximos passos [..] mas, seus resultados jamais
poderdo ser considerados definitivos.

Bicudo (2013, p. 122) afirma que

[...] esse modo de pesquisar da destaque a descricdo. Descricdo dos
estados de consciéncia, o que significa dos atos vivenciais aos quais se
esta atento, percebendo-os em agdo. [...] Trata-se, portanto, de uma
investigacdo que ao mesmo tempo pesquisa a realidade mediante suas
manifestagfes e torna o sujeito perceptor licido a respeito do sentido que o
mundo faz para si, incluindo nessa lucidez a atentividade para com o
sentido que o mundo faz para os outros com quem esta.

Entendo que a apropriacdo de qualquer ideia por parte do pesquisador
estara influenciada pela sua concep¢édo de mundo e o modo como utiliza o conceito
estd influenciado pelos paradigmas que servem de apoio para o0 estudo dos
fenbmenos sociais.

Nesta perspectiva, Ludke e André (2013) salientam que na analise dos

dados levantados durante a pesquisa, estdo presentes os quadros de referéncia, os
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valores, a visdo de mundo do pesquisador e do pesquisado, ou seja, a dimenséo
qualitativa. Justificamos a opg¢éo pela escolha da pesquisa qualitativa por entender
que:

a) Os sujeitos sdo compreendidos com base nos seus pontos de vista;

b) Numa descricdo dos fendbmenos, tem-se claro que estes contém o
significado que o ambiente lhes confere;

c) No dialogo onde o pesquisador tenta aprender algo através do sujeito,
mas nao tenta ser necessariamente como ele e;

d) Na pesquisa qualitativa, os investigadores, mesmo tendo uma hipotese
formulada e um objetivo definido, entendem que tudo pode ser modificado e/ou
reformulado a medida que vao avancando os trabalhos de campo e as analises de
dados.

A partir desse aprendizado, busquei refletir sobre a caracterizagdo do
Estagio Supervisionado analisando os memoriais produzidos por quatro académicos
do Curso de Matematica, nos quais sdo apresentadas as memadrias sobre todo o
processo de formacdo, destacando seus medos, dificuldades, influéncias,
contribuicdes, conquistas e aprendizagens desse periodo.

De acordo com Lima (2012, p. 35), “[...] para estudar sobre Estagio
Supervisionado na formacdo dos professores € preciso, em primeiro lugar,
compreender qual o lugar da docéncia na histdria de vida do estagiario.”.

Analisar qual o nivel de conhecimento e envolvimento dos académicos
com a educacdo, e, principalmente com a sala de aula de matemética, pela sua
historia de vida em formacéo, € o primeiro passo para que durante o estagio o
formador possa junto aos estagiarios situarem-se diante da aprendizagem da
profissao.

Para Barreiro e Gebran (2006, p. 20), “[...] O estagio € o lécus onde a
identidade profissional é gerada, construida e referida; volta-se para o
desenvolvimento de uma acao vivenciada, reflexiva e critica, devendo ser planejado
gradativa e sistematicamente”.

Ao propor a escrita de um memorial de formacéo, n&do deixo de pensar na
questdo da memoria, pois, como atividade de escrita, esta remexe no passado,
ressignifica as no¢des de tempo e espacgo. Considero também o fato que o Homem
nao consegue acessar tudo que esta registrado, bem como a escolha de ndo querer
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lembrar algo significativo que poderia emergir, mormente se tem um componente

emocional doloroso.

5.1 O método utilizado

Adotei, nessa linha da pesquisa qualitativa, a abordagem de investigagao,
formacdo autobiografica, por permitir, segundo Lani-Bayle (2008), construir e

conquistar a propria histéria, narrando-a e dando-lhe forma, pois

[...] estudar a parcela dos acontecimentos que se revelam marcantes na
vida de cada um, do modo como a narrativa se manifesta, e segundo o grau
de proximidade experimentada, tanto no tempo quanto no espaco, pde em
evidéncia a antecipagdo aprisionante, na construcao dos saberes, partindo-
se dos mais proximos e familiares para os mais distantes. (LANI-BAYLE,
2008, p. 297).

Entendo, assim como Lépez Gorriz (2008, p. 303), que, quando se
desenvolve um processo como este, produz-se uma transformacao existencial e
social nas pessoas que estdo nele envolvidas, permitindo a ampliacdo de novas

possibilidades experienciais. Segundo a autora,

Em nossa experiéncia de investigacdo/formacdo autobiografica e nas
investigacdes/formacdes autobiogréficas que desenvolvemos com outras
pessoas, temos constatado que quando o processo autobiografico se
desenvolve durante um longo periodo, as pessoas vivem uma
transformacéo existencial que lhes permite passar de um modelo de pessoa
dependente e submissa a outro mais auténomo [...]. (LOPEZ GORRIZ,
2008, p. 304).

O desenvolvimento de um processo autobiografico leva a uma mudanca
nas estruturas pessoais e sociais de conhecimento, iniciando com a compreensao
do modelo reprodutivista educativo e sociocultural das pessoas com as quais
interagimos (LOPES GORRIZ, 2008).

A partir dai, a compreensdo das nossas a¢cbes comeca a se desmontar,
em virtude dos questionamentos, gerando uma crise, que é condicdo sine qua non
para mudanca, pois permite o rompimento dos moldes a que estamos aprisionados,
possibilitando uma nova configuragao.

Entendo, conforme Lani-Bayle (2008, p. 301), que ndo h& porque proibir

ou impor memorias escolhidas ou transformadas, mas € importante buscar “...] uma
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visdo policrdnica transversal’, que permita equilibrio entre esses dois extremos,
oportunizando o conhecimento dos saberes contidos em si mesmo, mas que séo
desconhecidos, inscientes.

Insciente, de acordo com Lani-Bayle (2008, p. 301), “[...] € o que se sabe
para além ou aquém das palavras para dizé-lo. Pois quando vivemos algo, isso se
inscreve dentro de nés.”. Ndo ha meios para representa-lo pela linguagem, mesmo
sabendo que continua no nosso interior. Esse insciente s6 podera ser desvelado,
apresentado, pelas palavras daqueles que sdo préximos de nés, dando acesso ao
que foi vivido desde o inicio de nossa existéncia. Esse discurso do outrem nos
permite compreender os desencadeamentos dos processos que constroem nossa

relacdo com o saber.

Quando a pessoa chega a tal ponto, produziu-se nela uma metamorfose
gue lhe da consisténcia e poder sobre si mesma. Sente-se capaz de
reconduzir e desenvolver seu préprio projeto de vida. Gera espacgos de
autonomia e respeito a singularidade e a pluralidade dos outros, e se
posiciona frente as situagBes com clareza e firmeza, estabelecendo a
negociagcdo e 0 consenso a partir de seus espagos pessoais, profissionais e
sociais. E 0 momento que comega a tomar, fortemente, o controle de sua
vida. (LOPEZ GORRIZ, 2008, p. 307).

Josso (2004) explica que a transformacdo de uma vivéncia em
experiéncia acontece no momento em que centramos nossa atencdo em nos, no
Nosso interior, e, assim, percebemos o que se passa em nds e/ou na situacdo na
qual estamos implicados pela nossa simples presenca.

A literatura compreende ainda que a construcdo da narrativa
autobiogréfica aloja-se na relagdo entre a subjetividade e a identidade, quando o
sujeito professor, ao partir das suas experiéncias de si, vividas ao longo da sua
trajetoria escolar e profissional, questiona sobre o sentido dessas vivéncias e
aprendizagens. Até porque 0s acontecimentos ndo tém o mesmo sentido para os

mesmos sujeitos, cada um os interpreta de uma maneira peculiar.

A abordagem Histérias de Vida e Formacao (HIVIF) abre campo de vastidao
em pesquisa e (auto)formacdo, em que esta narrativa autobiografica se
torna possivel e revela o que fui, transforma o que sou, bem como me deixa
entrever o que sou capaz de vir a ser. Do encontro entre o outrora, 0 agora
€ 0 porvir se tecem os relatos de si neste ambito de estudo. Ha que ousar
saber de si— e ousar se sentir. (CASTRO, 2014, p. 288).
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Fazendo uma analogia com essa ideia, considero que 0S memoriais
constituem um espacgo no qual o sujeito, ao eleger o que considera relevante da sua
formacdo e para a escrita de seu texto, potencializa a reconstrucdo de sua trajetoria
pessoal e profissional, utilizando a autorreflexdo para compreender sua identidade,
caracterizando-se como uma excelente perspectiva de formagéo.

Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p.102) afirmam

[...] ao ter consciéncia de sua prépria identidade docente o professor podera
legitimar a sua identidade de pesquisador contribuindo com o processo de
ensino-aprendizagem e desenvolvendo a criticidade e autonomia do
estudante ao passo que socializa os conhecimentos obtidos nas suas
pesquisas a partir de um criterioso estudo e de uma reflexdo apurada [...].

Faz-se necessario, dessa forma, refletir e discutir os fundamentos
histdricos, tedricos, metodoldgicos e legais do estagio presentes na matriz curricular
do curso de matematica, contextualizando com as novas tendéncias na formacéo do
professor desta area, fortalecido pela andalise dos relatorios de estagio e entrevistas
com os académicos do oitavo periodo do referido curso, numa permanente relacao
teoria e préatica no processo de construcéo e execucao do projeto de estagio.

No entendimento de Barreiro e Gebran (2006, p. 89-90),

A relacdo teoria e pratica na formacdo do professor constitui 0 nucleo
articulador do curriculo, permeando todas as disciplinas e tendo por base
uma concep¢do soOcio histérica da educagdo, nesse sentido, alguns
principios devam nortear os projetos de estagios. 1 — A docéncia € a base
da identidade; 2 - O estagio enquanto momento de interacdo teoria —
pratica; 3 — O estagio ndo se resume a aplicagdo imediata, mecanica e
instrumental de técnicas, rituais e normas e 4 — O estagio é o ponto de
convergéncia e equilibrio entre professor e aluno.

Conforme Pimenta (2006), os saberes tedricos se articulam aos saberes
da pratica, em um processo de ressignificacdo mutua. Assim, a teoria tem o papel de
oferecer aos professores perspectivas de analise para compreender os contextos
sécio-histéricos, culturais e de si mesmos enquanto profissionais, onde se
desenvolve sua atividade docente, ampliando a possibilidade de intervencéo para a
transformacdo. Em virtude disso, decorre a necessidade do exercicio constante da
critica das diversas situagcfes nas quais 0 ensino ocorre, ou seja, da pratica reflexiva

como um processo dialético entre teoria e pratica.
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5.2 O 16cus e os sujeitos

Contando com a participacdo de quatro sujeitos interlocutores da area de
matematica, 0s quais sdo 0s Unicos académicos concludentes do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Matematica da Universidade Regional do Cariri — URCA na
Unidade Descentralizada de Campos Sales — UDCS no periodo 2015.1, analisei o
processo de construcdo dos saberes docentes existenciais. Enfatizei as crencas e
concepcles destes em relacdo a Matematica, seu ensino e aprendizagem, e sua
influéncia no contexto social, pelos mesmos, a partir de uma investigagao
autobiogréfica, que compreende a analise do memorial produzido na disciplina de
Estagio Supervisionado — ES.

As construcdes narrativas sdo producfes que permitem ao narrador dar
conta de perspectivas ocultas de si, principalmente quando esta no papel de leitor ou
ouvinte de sua propria narracdo. Assim, se faz necessario um olhar para as
singularidades dos sujeitos narrados, permitindo conhecer e reconhecer relacdes
nesses processos.

Os interlocutores estdo inseridos em um contexto de cidade do interior do
Estado do Ceara, mais precisamente no municipio de Campos Sales, onde funciona,
desde 2006, o Curso de Licenciatura em Ciéncia da Matematica, em uma Unidade
Descentralizada da URCA que foi criada pela necessidade da implantacdo de
Cursos Superiores na Regido do Cariri Oeste e legalizada pela Resolucdo do
CONSUNI n° 010/2004 — URCA (URCA, 2004), em conformidade com a Resolucéo
n° 393/2004, do Conselho Estadual de Educagio do Ceara (CEARA, 2004).

Atualmente, o Curso de Matemética fica dividido em duas escolas,
dificultando, neste sentido, maior interacdo entre os académicos do referido curso,
engajamento e consisténcia nas atividades, bem como a proépria interagdo entre o
corpo docente e entre ambos. Além disso, todos os professores do Curso sao

temporarios, e, portanto ha uma mobilidade constante desses profissionais.
5.3 Procedimentos e técnicas
Adotei os procedimentos de investigacdo autobiogréfica, propostos por

Lépez Gorriz (2008, p. 302), para a producdo das narrativas dos académicos

conforme as seguintes indicagdes:
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a) Inicio por um processo de investigacdo/formacao indutivo/dedutivo,

escolhendo uma temética relacionada as vidas dos interlocutores;

b) Revisdo bibliografica sobre a formacdo de professores e a construcao

dos saberes docentes;

c) Apresentacdo das experiéncias, primeiro, oralmente e, em seguida, de

forma escrita, tomando consciéncia do valor e dos limites do privado e
do publico, mediante a selecédo de normas para a exposicao;

d) Em grupo, cada pessoa procede a narracdo de sua autobiografia. Apos

a escuta do relato, ocorre o debate entre os membros, no sentido de
aprofundar a reflexdo sobre as experiéncias apresentadas;

e) Algumas vezes, demanda varias sessfes. Procede-se da apresentacao

oral para a escrita, depois para a leitura do texto para ir ampliando e
reformulando, até ser completado.

As narrativas precisam ser refeitas com maior preciséo, a luz da formagao
de professores e da construcdo dos saberes docentes — conteudistico, pedagogico e
existencial (BARGUIL, 2015) — bem como suas crencas relacionadas com a
matematica, devido ser a primeira vez em que 0s sujeitos interlocutores vivenciam a
construcdo do conhecimento cientifico a partir de suas experiéncias de vida.

Acredito, conforme LOpez Gorriz (2008), que esse processo possibilita
maior autonomia e ajuda na compreensdao de quem se €, das reproducdes,
conscientes e inconscientes, dos nossos pais e do que se faz para administrar as
diversas relacdes de poder e as emoc¢des em nossa vida cotidiana, etc.

Tomando como base as experiéncias de vida, revividas, estudadas e
reelaboradas, esse modelo de investigagdo/formacao envolve diversas dimensdes
fundamentais que permitem a reconstru¢ao de si mesmo, quais sejam, experiencial,
introspectiva, emocional, clinico/terapéutica, existencial,
relacional/cultural/social/politica, comunicativa/narrativa/reflexiva/ética, psicossocial,
autoavaliativa, investigativa/cognitiva e autoformativa (LOPEZ GORRIZ, 2008,
p. 307-310).

O conjunto de dimensfes que esse modelo educativo desenvolve favorece
a reconstrucdo de si mesmo, a medida que o processo vai se realizando na
dialética entre a desestruturacdo e a reestruturacdo e produz uma
remodelacéo de si mesmo. (LOPEZ GORRIZ, 2008, p. 310).
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A dimensao experiencial refere-se as vivéncias, sensacbes, emocoes,
informacgdes, entre outras, mais significativas que integram a nossa vida cotidiana, e
através destas o individuo tenta resgatar pela introspeccdo. A busca dessas
recordacdes, vivéncias, experiéncias, nos da a possibilidade de observar, reviver,
compreender e interpretar nosso mundo interior, compondo a dimenséo
introspectiva.

Ao reviver tudo isso, as emocdes, os afetos, os valores, emergem com 0s
sentimentos que os acompanham, de dor, alegria, raiva, paz, etc., enquanto “[...]
indicadores do impacto da experiéncia e transmissores de informacéo significativa”
(LOPEZ GORRIZ, 2008, p. 308), 0 que constitui a dimens&o emocional.

Trazer esses sentimentos a tona, permite expulsar a dor, ir sarando
‘nossa saude psiquica, fisica e social’, o que configura a dimensao clinico-
terapéutica.

A dimenséo existencial nos permite descobrir, a partir do citado, como se
sente, atua e se posiciona frente ao mundo, permitindo ampliar a autonomia sobre
nossas vidas.

Pode-se descobrir e compreender melhor, através da dimensao
psicossocial, a modelacao interior, tracos e atitudes que caracterizam os valores, as
acOes de dependéncia, a administracdo das relacbes de poder, etc., ajudando,
dessa forma, a entender as acdes e decidir se quer muda-las ou melhora-las.

Isso capacita a gente a ler os outros a partir de suas configuracdes
internas e interpretar suas atuacdes, tanto em nivel psiquico quanto social, cultural e
politico, bem como ajuda a interpretar as dindmicas relacionais em uma instituigao,
em uma familia, bem como permite a interpretacdo de posi¢cdes sociopoliticas e
valores culturais, compondo a dimenséo relacional/cultural/social/politica.

O movimento de indagacéo da vida conduz a descoberta de si mesmo
pela curiosidade de saber quem se é, de onde se veio e para onde se vai,
desenvolvendo o espirito indagador, a auto-observacdo e o autoconhecimento,
formando a dimenséo investigativa/cognitiva.

A dimensdo comunicativa/narrativa/reflexiva/ética €& composta pelo
discurso que se desenvolve para descrever, narrar e transmitir, de forma oral ou
escrita, experiéncias, sensacdes, sentimentos através de regras éticas que criamos

para expressar, refletir e reelaborar relatos.
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A dimensdo autoavaliativa permite desenvolver consciéncia de si pelo
desenvolvimento de uma auto-avaliagado de aprendizagens, limitagbes, para planejar
as acgOes. Todo esse processo desencadeia o desenvolvimento da dimenséo
autoformativa, um processo de formag&o autbnomo e de segurancga de si.

Apéds o trabalho de investigacéo, e, enquanto professor da disciplina de
Estagio Supervisionado IV, na turma a qual pertencem os académicos participantes
dessa pesquisa, observei a acdo docente deles durante suas praticas de ES nas
escolas de Ensino Médio, buscando identificar como planejaram suas aulas, que
métodos escolheram para realiza-las, seus posicionamentos frente as davidas dos
discentes e como definiram o tipo de avaliacéo a ser utilizada, e as anotei em diario
de campo (APENDICE E).

Conforme Weber (2009, p. 157-158), o diario de campo é

[...] um instrumento que o pesquisador se dedica a produzir dia apés dia ao
longo de toda a experiéncia etnografica. E uma técnica que tem por base o
exercicio da observagdo direta dos comportamentos culturais de um grupo
social, método que se caracteriza por uma investigacdo singular [...]
caracterizada pela presenca de longa duragcdo de um pesquisador-
observador convivendo com a sociedade que ele estuda.

Em momentos alternados, a cada periodo de 15 dias, nos encontramos
nas aulas da disciplina de ES para discutir o andamento das atividades
desenvolvidas nas escolas. Nesses encontros, ouvi a perspectiva de cada
académico sobre a relacao professor-aluno com os estudantes do Ensino Médio, a
importancia do planejamento, motivacao, atencédo e participacdo dos estudantes,
métodos de ensino e avaliagdo da Matematica. A partir disso, conversamos e

refletimos sobre o que e como poderiam melhorar em suas a¢des docentes.

Trata-se desse modo de refletir sobre o0 que esta se fazendo. Obviamente,
refletir ndo é elucubrar ou fazer rodeios nas coisas, em uma espécie de
soliloquios mentais. Reflete-se sobre algo, nesse caso a experiéncia que se
esta vivenciando, o que se esta fazendo. E, portanto, a riqueza de reflexdo
dependera, em geral, da riqueza de propria experiéncia. (ZABALZA, 2014,
p. 188)

Esta etapa aconteceu entre outubro e novembro de 2015, apds ter
aprovado os planos e projetos de acdo docente durante o ES e autorizado os
estudantes irem as escolas campo de estagio por quatro semanas, onde O0s

acompanhei, observando as suas aulas no Ensino Médio.
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Escolhi o diario de campo como lugar de registro dos movimentos, nos
diferentes espagos-tempos e das observacbes que ocorreram para registrar
aspectos relevantes da acédo docente dos interlocutores desta pesquisa.

Para isso adotei a perspectiva de Demo (2012), ao entender que o
pesquisador qualitativo tudo observa, o que é ou ndo dito, desde os gestos a
expressdo de quem fala ou ndo, porque tudo que envolve a situagdo real esta
permeado de sentido e expressa sutilezas que podem ser perceptiveis ou nao.

O proximo passo foi coletar dados mediante uma entrevista
semiestruturada enfatizando as vivéncias durante o estagio supervisionado,
destacando ainda a analise dos memoriais produzidos. E, apds o encerramento da
disciplina ES, os entrevistei novamente com um novo instrumental semiestruturado,
o que levou a andlise das informacdes obtidas e uma posterior categorizacao.
Mediante revisdo da literatura, busco ampliar referenciais sobre as questdes da
formacéo docente atraves do ES no curso de Matematica, levantando dados das
principais discussdes que perpassam esse campo.

Assim como Manzini (2003, p. 24), compreendo que a coleta de dados por
meio da entrevista “[...] requer uma série de cuidados anteriores a coleta
propriamente dita. Nao se trata, portanto, de redigir algumas perguntas e iniciar a
entrevista. E necessario que se faca uma analise pormenorizada do roteiro prévio”.

Tal andlise deve ser realizada tendo cuidado com a linguagem,
adequando o vocabulario para a populacdo a ser entrevistada, com a redacao das
perguntas, dando maior precisdo sobre a informacdo a ser investigada, com a
sequéncia coerente e logica de perguntas divididas em blocos tematicos,
obedecendo a uma ordem crescente de dificuldade de respostas, com a elaboragéao
do roteiro, explicando ao entrevistado as informagcdes que serdo fornecidas, bem
como em adequar o roteiro mediante apreciacao de juizes externos, experientes em
entrevistar e elaborar roteiros (MANZINI, 2003).

Para a complementacdo da andlise das crencas e concepg¢des dos futuros
de professores de Matematica, a partir dos instrumentais citados anteriormente,
adotei a proposta metodoldgica de Garnica (2008), chamada de “método indireto”.

Essa abordagem preconiza um exercicio de auscultar as concepc¢des dos
futuros professores interpeladas sobre suas praticas, para buscar a descricdo de um

ambiente, uma postura, uma estratégia, uma abordagem, cuja manifestacdo ocorre
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na prética efetiva, buscando configurar um ambiente de acdo direta onde tais
concepgOes sao efetivamente implementadas.

A intencdo € coletar relatos sobre a pratica e acompanhar a efetivacao
dessa pratica relatada, observando a partir da 6tica de pesquisador — mesmo que
restrita, de certa forma — conhecer uma experiéncia que nédo é sua, hos momentos,
nas vivéncias dos futuros professores, para que, munido dessas informagdes, possa
incorporar ou invocar outros elementos ao (re)formular o relato sobre a prética.

Conforme Garnica (2008, p. 499), “[...] se pretendemos investigar
‘concepcgdes”, estamos, pois, num meio extremamente fluido, dinamico,
inconstante”. Debater-se com isso, querer fixar o dinamico, dizer o indizivel,
enfrentar uma pesquisa que tem como pressuposto a instabilidade de seu tema tem
caracteristicas bastante positivas.

Conforme Garnica (2008, p. 499)

[...] essa postura nos obrigar4 a desprezar toda a forma de investigacéo
concebida como definitiva, nos obrigara a abrir m&o de todos os resultados
tidos como inquebrantaveis, a abandonar, em suma, toda crenca numa
verdade estavel, inquestionavel e perene. Sera preciso, portanto, redefinir
nossas crengas sobre verdade e falsidade.

s

De acordo com Garnica (2008), o tema concep¢bes ndo € novo na
literatura da pesquisa educacional. H4 muitos trabalhos em Educacdo Matematica
com foco, em sua grande maioria, nas mudancas de concepc¢fes. Conforme o autor,
de modo geral, identificar ou promover mudancas nas concepc¢Oes implica
detectarmos, a priori, as concep¢des anteriores a mudanca. Ele ainda questiona se
as concepcgdes sao, assim, estaveis de modo a se deixarem identificar tdo facilmente
e, além disso, serem sujeitaveis a alteracdes.

Para responder tal indagacdo, o autor afirma que, muitos autores,
acreditando conhecer determinada concep¢ao sobre determinado fendémeno,
implementam praticas “alternativas” (cursos, projetos, materiais manipulativos etc.)
sob concepgbes julgadas “melhores”, que sao diferentes das propostas dos
pesquisados, avaliando a elaboracdo, a implementacdo, o desenvolvimento e o0s
resultados de tais praticas, comprovando-se — ou ndo — a alteracédo das concepcdes
(GARNICA, 2008).

Nesse sentido, as concepg¢fes sdo analisadas e entendidas em varias
pesquisas como “coisas” estaticas e facilmente detectaveis, sendo que ndo ha essa
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concepcao estatica, pois, assim como as percep¢des e sentimentos que temos do
mundo e de nGs mesmos e que 0s outros tém desse mesmo mundo e de nds, ou
seja, 0 nosso processo de formacdo, nossas concepgfes estdo em constante
mudanca, alternando entre alteracdes e permanéncias (GARNICA, 2008).

Para atingir esses propasitos, utilizei alguns instrumentais nas duas fases:
coleta dos dados e andlise. Na coleta de dados, apliquei dois questionarios,
constituidos por questdes abertas, um com o intuito de compreender as concepc¢des
e crencas dos interlocutores, bem como para avaliar a praxis dos mesmos ao
elaborar seus processos de formacdo, permeando as concepc¢des diante da
formacdo enquanto professores de Matemética, e, outro referente as suas

experiéncias durante a disciplina de Estagio Supervisionado.

5.4 Tratamento e andalise dos dados

ApoOs a aplicacdo dos questionarios e da realizacdo do estudo dos
memoriais, transcrevi os depoimentos e fatos observados na integra para posterior
classificacdo e andlise. Durante a analise dos dados, trabalhei com classes e
categorias. As classes e categorias surgiram no curso da investigagao, a partir dos
depoimentos e observagdes que realizei, conforme trechos sublinhados.

Entendo por classe uma primeira separac¢do dos dados brutos, com base
nas suas similaridades, os quais foram oriundos dos depoimentos dos académicos
investigados e das observacbes feitas. Por categoria, entendo 0s conceitos
fundamentais extraidos dos depoimentos pelo pesquisador e observacdes da praxis
estabelecidas nas a¢fes acompanhadas, que refletem os aspectos mais gerais e

essenciais da realidade estudada sobre o aprender a profissédo docente.
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6 ANALISE DAS INFORMACOES COLETADAS

Neste capitulo, procuro identificar os saberes docentes existenciais —
crencas e concepcbes — dos quatro académicos interlocutores desta pesquisa, a
partir das suas narrativas autobiogréaficas, bem como das entrevistas e observagfes
realizadas durante a disciplina de Estagio Supervisionado [V, onde eles
desenvolveram regéncia no Ensino Médio.

Inicio caracterizando e justificando esta pesquisa no espaco-tempo ao
qual ela ocorre, levantando informagdes importantes sobre os interlocutores, o curso
de Matemaética e a cidade onde esta instalado, observando aspectos relevantes para
a constituicdo académica e profissional dos futuros professores.

Na sequéncia apresento as analises e interpretacbes a partir das
entrevistas e observacfes realizadas com os estudantes A, B, C e D, durante a
disciplina de Estagio Supervisionado no Ensino Médio, com base nas ideias de
Gbomez Chacon (2003), Roseira (2010), Thompson (1997), Manzini (2003) e Garnica
(2008), apresentando suas contribuicbes tedricas a respeito das crencas e
concepcdes dos futuros professores de Matematica.

Ao longo do texto, indico os dados coletados e categorizados, bem como
os procedimentos metodoldgicos agrupados de forma que o leitor visualize as ideias
e os focos principais do estudo. Interpreto qualitativamente as informacdes obtidas a
luz das teorias descritas nos capitulos anteriores.

Para Fiorentini e Lorenzato (2009), a etapa de andlise de dados e
informacgdes obtidos no decorrer da investigacdo € uma fase fundamental da
pesquisa. Eles destacam que, para analisar e interpretar dados e informacgdes, séo
necessarias algumas etapas de organizacao e categorizacdo das mesmas.

Conforme mencionado no Capitulo 5, procuro interpretar as respostas
antes e depois da realizacdo do Estagio Supervisionado, de quatro
académicos/futuros professores sobre suas crencas e concepc¢des acerca da
Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, e sua influéncia no contexto social,
confrontando-as com a pratica desenvolvida por esses académicos em sala de aula
da Educacéo Basica, durante o cumprimento da carga horaria de atuacdo docente
dentro do ES referente ao Ensino Médio.

Analiso as informagdes e os dados coletados nesta investigacao, tecendo

algumas interpretacoes a partir dos estudos de Gomez Chacoén (2003), Lopez Gorriz
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(2008), Roseira (2010), Manzini (2003), Garnica (2008) que me auxiliaram a
compreender as respostas dos participantes, suas atitudes enquanto professores
ancorados nas suas experiéncias ao longo de suas vidas, identificadas nas
narrativas autobiograficas.

Conforme Barguil (2015), é importante que o professor durante a
formacao inicial (e continuada) investigue as suas experiéncias, as quais 0
influenciardo(am) na sua pratica, pois elas alimentam, continuamente, 0s seus
saberes docentes.

Quais as vivéncias matematicas que foram marcantes — brincadeiras,
brinquedos, jogos, livros, musicas... — nos espacgos-tempos mdltiplos da infancia,
adolescéncia e da vida académica dos futuros professores? O que sentiam e
aprendiam nesses momentos? Estas indagacdes me levaram a elaborar o primeiro
instrumento (APENDICE A) usado nesta pesquisa, que pretendia conhecer um
pouco mais 0s quatro académicos da disciplina de Estagio Supervisionado IV, do
Curso de Matematica da URCA em Campos Sales, mediante suas historias de vida
e formacéo.

Orientei-os a produzir um texto narrativo, ampliando o roteiro de Barguil

(2015) com a inclusdo da 32 parte, o qual deveria conter: i) Identificacdo pessoal,

com caracteristicas de suas familias e breve descricdo da sua vida atual; ii) a

Matematica nas suas vidas, com apresentacdo de brincadeiras, brinquedos, jogos,

livros e musicas marcantes da infancia e adolescéncia, situando-os no espaco-
tempo e as companhias dos folguedos, relacionando-os com a Matematica,
explicitando, a todo momento, o que sentiam e aprendiam nesses momentos; e iii) 0

gue mais gostam atualmente na Matemaéatica e Educacdo Matematica, de acordo

com sua aprendizagem durante o Curso de Matematica e, principalmente, nos
Estagios Supervisionados.

A medida que os memoriais eram construidos, 0s estudantes
apresentavam para o grupo e, apos debate e indicagfes coletivas, cada um procedia
as alteracdes indicadas para aproxima-lo Os outros momentos da disciplina foram
destinados para planejamento, selecdo, estruturacdo, organizacdo e realizacdo da
regéncia nas turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio, bem como a producao do
relatério dessas atividades desenvolvidas nas escolas campo de estagio.

Os textos produzidos permitiram conhecer, compreender e compor o perfil

dos participantes fornecendo informacgfes fundamentais da relacdo de cada futuro
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professor com a Matematica e a Educacdo Matematica. Permitiu, também,
compreender algumas especificidades que acredito terem complementado a
constituicdo desses académicos enquanto futuros professores de Matematica, o que
interfere sobremaneira nas suas futuras atuacGes docentes e na constituicdo de
suas filosofias pessoais.
As entrevistas (APENDICE B) realizadas antes da atuac&o dos estagiarios

e a observacdo dessa atuacdo possibilitaram-me desvelar algumas crencas e
concepcbes dos futuros professores sobre Mateméatica, seu ensino e sua
aprendizagem, bem como sua influéncia no contexto social, o que me permitiu
identificar a visdo dos futuros professores acerca de si e da relacdo que possuem
com a Matematica e a Educacdo Matematica, expressa nos seguintes aspectos:

e O perfil pessoal e académico dos futuros professores;

¢ Os motivos pelos quais escolheram o Curso de Matematica;

e A compreensdo deles em relacdo a formacéo e atuacdo docente;

e A composicao de suas concepcdes a partir de suas crencas em relagdo a

tematica desta pesquisa;

6.1 Caracterizacao do contexto

No municipio de Campos Sales, no Estado do Ceard, esta instalada uma
Unidade Descentralizada da URCA, onde funcionam, desde 2006, os Cursos de
Licenciatura em Ciéncias da Matematica, Ciéncias Bioldgicas e Letras.

Esta cidade pertencia ao municipio de Brejo Seco, atualmente Araripe,
ocupando vasta porcdo de terras agricultaveis e pastoris. Conhecido inicialmente
pelo nome de Varzea da Vaca, teve como fato de expansao o numero de fazendas,
situadas ao longo de suas dimensfes geograficas e do intercambio comercial
mantido com o Piaui (IBGE, 2014).

O municipio de Campos Sales esta inserido na regido do Cariri Oeste do
Estado do Ceard, distando 484 km de Fortaleza — cujo acesso acontece mediante as
rodovias BR 020 e CE 187 — e tem suas fronteiras com os Estados do Piaui e
Pernambuco. Constitui-se como uma cidade-p6lo regional que congrega cinco
municipios do seu entorno, que dela distam de 21 a 93 km. Sua area territorial € de

1.082,77 km2, com uma populacéo de 26.506 habitantes.
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Os primeiros vestigios de urbanizacao surgiram com a criacao do Distrito
de Paz. No ano de 1883, passou a se chamar Nova Roma. Sua elevacao a categoria
de vila ocorreu em 04 de dezembro de 1933. E sua elevacdo a municipio, com a
denominacéo atual, aconteceu em 20 de dezembro de 1938 (IBGE, 2014).

A origem do nome Campos Sales € uma homenagem a Manoel Ferraz de
Campos Sales, o quarto Presidente do Brasil. No municipio, esta encravada a
fazenda que pertenceu a D. Barbara Pereira de Alencar, grande heroina cearense.
Ela terminou os seus dias na velha fazenda, chamada Touro, aos 67 anos de idade.
Registram as cronicas que a heroina asilou-se na sua propriedade rural, temendo a
revolucéo chefiada por Pinto Madeira, em 1831 (IBGE, 2014).

A Unidade Descentralizada de Campos Sales — UDCS foi criada pela
necessidade da implantacdo de Cursos Superiores ha Regido do Cariri Oeste para
beneficiar uma parcela significativa da populacdo dessa regido que nao tém
condicdes de se deslocar para a sede da URCA. A UDCS foi legalizada pela
Resolucdo do CONSUNI n° 010/2004 — URCA, em conformidade com a Resolucéo
n° 393/2004, do Conselho Estadual de Educacéo do Ceara (CEARA, 2004).

A UDCS foi criada em 20 de novembro de 2006 e iniciou as suas
atividades académicas oficialmente no dia seguinte, funcionando no periodo
noturno, contando com a parceria da Prefeitura Municipal de Campos Sales que
cedeu o prédio de uma escola municipal para o funcionamento dos cursos
(CAMPOS SALES, 2007).

Atualmente, o Campus possui cerca de 700 alunos e 38 docentes, com 0s
trés cursos distribuidos em quatro escolas, duas cedidas pela rede publica
municipal, uma pela rede estadual e uma alugada da rede privada de ensino. Dos
trés cursos, apenas o Curso de Matemética fica dividido em duas escolas,
dificultando, neste sentido, maior interacdo entre os académicos do referido curso,
engajamento e consisténcia nas atividades, bem como a prépria interacao entre o
corpo docente.

Ha uma luta historica para fixar o Campus na cidade de Campos Sales,
tendo inicio quando as primeiras turmas, uma de cada curso, conseguiram, em
2008, junto ao Governo do Estado, a gratuidade para os cursos. Em 2012, a
contratacdo dos professores passou a ser realizada mediante selecdo publica para
professores tempordrios e substitutos. Em 2015, houve a doag&o do terreno onde

sera construido o Campus.
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6.2 Identificagcao dos futuros professores

Os interlocutores desta pesquisa compdem um grupo com quatro
individuos — Estudantes A, B, C, D — sendo trés do sexo masculino e um do sexo
feminino, concludentes do Curso de Matematica da URCA em Campos Sales.

O Estudante A — EA iniciou o Curso Normal e seis meses depois desistiu
para ingressar no Curso de Matematica. E, atualmente, estudante de um Curso de
P6s-Graduacdo em Gestdo Escolar. Possui trés anos de experiéncia em Educacéo,
dedicados as atividades do ensino de Matematica de 6° ao 9° ano no Ensino
Fundamental e Fisica do 1° ao 3° ano do Ensino Médio, ambas na rede publica. O
mesmo desenvolveu suas atividades de Estagio Supervisionado IV na Escola de
Ensino Médio de Salitre, Ceara.

O Estudante B — EB ingressou no Curso de Matemética, um ano e meio
apos ter concluido o Ensino Médio. E estudante de um Curso de Pés-Graduacdo em
Matematica e Fisica. Tem experiéncia de um ano com a docéncia dedicada ao
ensino de Matemética, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, na rede publica. O
mesmo desenvolveu suas atividades de Estagio Supervisionado IV na Escola de
Ensino Médio de Salitre, Ceara.

O Estudante C — EC ingressou no Curso de Matematica logo apés ter
concluido o Ensino Médio. Ainda ndo possui experiéncia com a docéncia. O mesmo
desenvolveu suas atividades de Estagio Supervisionado na Escola de Ensino Médio
D. Carlota Tavora, em Araripe, Ceara.

O estudante D — ED ingressou no Curso de Matematica um ano e meio
ap6s ter concluido o Ensino Médio. E atualmente académico do Curso de
Pedagogia. Ainda ndo possui experiéncia com a docéncia. O mesmo desenvolveu
suas atividades de Estagio Supervisionado na Escola de Ensino Médio D. Carlota
Tavora, em Araripe, Ceara.

Todos os estudantes séo oriundos da rede publica de ensino. Por motivos
diversos, ingressaram no Curso de Matematica como segunda opc¢ao, pois haviam,
inclusive, escolhido outros cursos como Historia, Engenharia de Producéo e Direito.
No entanto, todos afirmam em suas narrativas autobiogréaficas que o que os levou a
escolher o Curso de Matematica foi o fato de gostarem desta disciplina, tendo sido

instigados por professores deles durante a Educacédo Basica.
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Essa escolha é retratada nos memoriais desses académicos:

A escolha pelo curso de matematica, de ser professor, ndo surgiu como algo
jogado, porque era o que tinha, ela nasceu exatamente na oportunidade
dada pela professora Gorete em ser monitor do laboratorio de matematica,
nas aulas claras e objetivas de Leniane e fortalecidas com seis meses de
normal médio. (EA, p. 7)

[...] decidi fazer o meu primeiro vestibular para Engenharia de Producéo,
dentre as ofertas pela regido, era uma das que achei interessante e que vi
gue tinha calculos pelo meio. Para minha felicidade, quando fiz o vestibular
passei numa boa colocacéo e fui comecar a cursar Engenharia de Produgéo
[...] Ndo foi muito longe e acabei desistindo. [...] Nada é por acaso, o
chamado para ensinar era mais forte, e um ano depois de sair da faculdade,
no periodo 2011.2 foi que eu consegui entrar no curso de Licenciatura em
Matematica da Unidade Descentralizada de Campos Sales da URCA. (EB,
p. 08)

[...] ndo prestei vestibular assim que terminei o ensino médio néo, recebi o
certificado em 2007, mas s6 prestei o primeiro vestibular em 2010, no
entanto ndo passei. [...] Em 2011 consegui um emprego que mudara minha
vida (no qual estou até hoje) e a0 mesmo tempo consegui 0 maior sonho:
ingressar na faculdade de Licenciatura Plena em Matematica. (EC, p. 08)

Prestei o vestibular da Urca 2011.2, para licenciatura em matemaética, e
gracas a Deus fui aprovada, o meu primeiro plano seria cursar Direito, mais
como ndo passei no vestibular da Universidade Publica e eu ndo podia
pagar em uma particular, escolhi o Curso de Matematica, pois sempre
gostei e me identifiquei na area dos calculos, e por que era uma
Universidade Publica. (ED, p. 06)

Uma conjuntura de fatos e situacBes o0s levou a prestarem vestibular na
Universidade Regional do Cariri em Campos Sales, compondo uma turma que
iniciou o curso com 14 (quatorze) estudantes e concluiu com apenas 4 (quatro)
destes, que sao os interlocutores desta pesquisa.

Nos itens a seguir, procedi a uma andlise individual das narrativas
autobiogréficas e dos dados levantados nas entrevistas e observacbes de aulas
realizadas pelos Estudantes A, B, C, D, durante o ES, partindo de suas vivéncias
com a Matematica em toda a Educacdo Basica para identificar suas crencas e
concepcdes acerca da Matemética, Educagcdo Matematica e sua influéncia no
contexto social compostas apos a conclusdo do Curso de Matematica.

Apo6s a concluséao do curso, cada estudante foi entrevistado novamente,
possibilitando o confronto da entrevista inicial com a sua experiéncia na disciplina de
Estagio Supervisionado IV. Nessa fase da pesquisa, foram realizadas 3 (trés)

entrevistas.
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6.3 Estudante A — EA

O primeiro registro que EA destaca em seu memorial mostra sua

perspectiva sobre o ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

Tia Sandra sempre muito cansada, varios anos de sala de aula, os
planejamentos eram sempre os mesmo diariamente, nada de novo, tudo era
tdo previsivel e repetitivo, o velho “arme e efetue as operacées”, sempre 30
minutos antes do recreio, ou entdo um “Resolva os Problemas” e sempre
apos o intervalo um ditado de trinta palavras e o escrever de 1 até tocar.
Pelo gque me recordo essas foram minhas Udnicas experiéncias com
matematica durante todo o ensino fundamental |, aquilo era tdo repetitivo
gue as respostas eram quase automaticas e isso fazia-me gostar de
matematica, era tao simples! (EA, p. 4).

O estudante ressalta que a professora ensinou na sua turma da 12 a 42
séries, e, conforme os trechos selecionados, havia repeticdo das atividades a serem
desenvolvidas pelas criangcas. Mesmo assim, EA fez questao de afirmar que gostava
de Matematica desde essas experiéncias, pois, tendo “decorado” as respostas,
sempre foi facil entender e saber Matematica.

Ao passar para os anos finais do Ensino Fundamental, EA precisou de
pouco tempo para perceber que havia outra Matematica e outras maneiras de
aprendé-la, algumas ndo muito distantes da utilizada pela professora dos anos

anteriores. Em suas palavras:

Ano de 2001, 52 série, [...] Primeira aula de matematica, algo muito diferente
da matematica, que até entdo eu conhecia, lembro da Professora Gorete
falando em maior que, menor que, pertence ndo pertence, vazio, tudo tao
estranho, de onde vinha aquilo? como eu iria consequir fazer? aquilo me fez
ter raiva de matematica por alguns dias, o que ndo demorou muito,_com as
boas praticas da professora e com sua atenc¢édo toda especial. (EA, p. 5).

Ha destaque também para a relagdo da professora com os discentes e
sua aprendizagem, quando EA ressalta o “[...] jeito simples com que a professora
Gorete ensinava matematica e a forma delicada, descomplicada e através do
incentivo”. (EA, p. 5). Afirma ainda que a mesma professora o convidou para ser
monitor do laboratério de Informatica, fazendo ele acreditar em si mesmo e entender
sua capacidade para aprender Matematica.

A partir da 62 série, EA passou a ter aulas com outra professora de

Matematica, e, conforme suas memorias, foi ela quem o inspirou a querer ser
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professor de Matematica, mesmo utilizando métodos que hoje EA entende como
tradicionalistas.

Professora Leniane, maior inspiracdo para querer ser professor de
matematica, muito proveitosas suas aulas, muito tradicional, mas sempre
clara e objetiva. Era incrivel como ela fazia um grande nimero de alunos
gostarem de matematica. (EA, p. 6).

A professora, segundo EA, enfatizava em suas acgles, e, principalmente
na avaliacdo da aprendizagem, a busca pelo mérito. No entanto, apenas alguns
conseguem atingi-lo. Aqueles que nao o alcancam estéo sujeitos a preconceitos e

punicdes, agravando sobremaneira sua busca pelo mérito.

Todos 0s anos as suas aulas eram sempre comparadas a uma viagem em
um cruzeiro, onde alguns estavam em cabine de luxo e outros no pordo. Eu
sempre na cabine de luxo, o que me fazia querer estudar ainda mais para
permanecer onde estava. De suas praticas, lembro-me de sua avaliacdo
onde os alunos mais participativos geralmente ndo faziam as avaliacGes
escritas. (EA, p. 6)

EA apresenta suas experiéncias nos anos finais da Educacédo Basica
restringindo sua narrativa a informacdo de que concluiu o Ensino Médio no ano de
2007, estudando na mesma escola e com a mesma professora de Matematica dos
anos finais do Ensino Fundamental. Conclui afirmando que, “[...] ainda permanecia
com a ideia de que era muito bom em matematica” (EA, p. 4), apresentando assim
sua crenca sobre si mesmo como aprendiz de Matematica ao entender que obteve
sucesso na aprendizagem dessa ciéncia conforme era proposta pela referida
professora.

Devido ndo ter “[...] muitas pretensbes de ingressar em um curso
superior”, (EA, p. 4), EA passou um ano sem estudar e, em 2008, ingressou em um
curso técnico de nivel médio em comeércio, tendo o frequentado durante os dois anos
e quatro meses seguintes. Ele justifica sua escolha pelo curso por entender que

havia afinidade com Matematica. Afirma ainda que,

Em 2011, apos ter sido aprovado no vestibular para Histéria na FAFOPA, e
decidido por nédo cursar, resolvi entrar no curso de Normal Médio, e foi
durante 0s seis meses que permaneci nesse curso gque despertou a
curiosidade pela docéncia, entdo [...] tinha que ser na area que sempre
gostei e tinha interesse, foi quando decidi inscrever-me no vestibular para o
curso de Matematica da Universidade Regional do Cariri - URCA, logo em
seguida abandonando o curso de Normal Médio. (EA, p. 6)
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Devido a curiosidade e o desejo por aprender a profissdo docente,
construidos durante o rapido periodo em que frequentou o Curso de Normal Médio,
EA decidiu tentar ingressar no curso de Licenciatura em Ciéncias Matematica, sua
area de interesse.

No semestre 2011.2, EA ingressou no curso de Matematica, cheio de
expectativas e anseios, e, no semestre seguinte, foi escolhido como bolsista de um
projeto de Extensdo para ensinar aulas de reforco de Matematica para estudantes
da rede publica de ensino de Campos Sales.

Esse contato inicial com a sala de aula o deixou apreensivo, pelo pouco
conhecimento profissional construido até o momento e pela dificuldade de lidar com
as criancas e adolescentes, 0 que quase o levou a desistir do curso. Porém, a
medida que o projeto foi sendo desenvolvido, sua concepc¢ao foi sendo ampliada e
passou por algumas alteragfes, no sentido do fortalecimento da sua aprendizagem

docente e da deciséo de ser professor.

Quando compreendemos o professor como um intelectual em processo
continuo de construcdo, que tem seu trabalho vinculado diretamente ao
conhecimento, e a educagdo como um processo dialético de
desenvolvimento do homem, historicamente situado, entendemos, entéo,
gue este profissional precisa da teoria para iluminar sua pratica, e que esta
precisa ser continuamente refletida para que sua teoria seja ressignificada.
(LIMA, 2012, p. 28-29).

No mesmo periodo, EA foi escolhido para ser monitor de Matematica do
Programa Mais Educacdo, com alunos das turmas do 5° ano ao 9° ano do Ensino

Fundamental, e, em 2013, tutor de Matematica do Programa Jovem de Futuro.

[...] com essas experiéncias e com 0 pouco conhecimento tedrico que
adquiria_em sala de aula, comecei a criar estratégias didaticas que
acreditava ser as mais adequadas para que 0s alunos conseguissem
aprender e que por algumas vezes eram inuteis e fazia com que ficasse
frustrado. (EA, p. 7).

A pratica docente permite construir um conjunto de saberes que
fortalecerdo a mesma. No exercicio da agdo pedagodgica e de uma reflexdo sobre
essa acao, o professor (re)afirma suas escolhas didaticas, percebendo quais séo
importantes ou ndo, e quais podem ser reformuladas para melhor atender as

necessidades de cada turma.
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Por exemplo, se um professor ndo consegue distinguir a forma abstrata
de numero real e uma de suas formas concretas de representacdo, como a forma
decimal, isso € um “nao saber’. Portanto, este compreende apenas parte do

conhecimento que deveria saber. Conforme Moreira e David (2010, p. 42),

Ao nosso ver, uma questdo fundamental no contexto da analise das
conexbes entre a pratica docente, a formacdo na licenciatura e a
Matematica Escolar é a seguinte: a pratica produz saberes; ela produz, além
disso, uma referéncia com base na qual se processa uma selecdo, uma
fitragem ou uma adaptacdo dos saberes adquiridos fora dela, de modo a
torna-los Gteis ou utilizaveis.

Durante o Curso de Matemética, EA participou de algumas acdes
envolvendo a aprendizagem da profissdao docente, conforme destaca em seu

memorial.

Comegcamos a desenvolver projetos na realizacdo dos estégios
supervisionados, tornando a nossa presenca cada vez mais frequente nas
escolas. Alguns momentos ficaram marcados durante o desenvolvimento
das oficinas e estagios, como o de regéncia no ensino fundamental, onde
ficamos aproximadamente um més na regéncia das turmas. Além disso, foi
entregue a nés a organizacdo da feirinha de matematica da escola,
proporcionando-nos além dos momentos de regéncia de sala a
oportunidade de pode organizar um evento de matematica com todos os
alunos da escola. (EA, p. 7-8)

Os trechos selecionados apresentam a participagdo de EA na
estruturacdo e envolvimento com as atividades académicas que o permitiram ampliar
sua compreensao da necessidade de uma formacao teédrica e pratica nas diversas
atividades escolares.

Durante a coleta de dados mediante entrevista (APENDICE B), questionei

EA sobre o que é Matematica, sendo essa a sua resposta:

Além do emaranhado de nimeros, das coisas que todo mundo diz que ndo
compreendem, ndo faz sentido algum, é uma ciéncia, vamos dizer assim,
que ajuda a responder algumas questdes da propria existéncia do universo
e resolver alguns problemas do dia a dia das pessoas, medir distancias, a
utilizacdo do célculo de areas pra construcdo de casas e de varias outras
coisas importantes. (EA, p. 1)

Sua crenca relacionada a Mateméatica € composta, principalmente, pela
visao utilitarista, compreendendo essa Ciéncia, por um lado, como um conjunto de

ferramentas Uteis para a resolucédo de problemas da vida diaria, e, por outro lado,
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como um conhecimento extremamente abstrato e de dificil entendimento, afirmando
de forma generalizada que esse segundo aspecto é caracteristica identificada por
qualquer pessoa, estudante ou ndo do curso de Matematica.

A Matemética é um sistema de representacdo que permite um
mapeamento da realidade e “...] relaciona-se de modo visceral com o
desenvolvimento da capacidade de interpretar, analisar, sintetizar, significar,
conceber, transcender o imediatamente sensivel, extrapolar, projetar.”. (MACHADO,
2011, p. 101), acdes que devem ser realizadas pelo proprio estudante com a
mediagcdo do professor. Nesse sentido, extrapola a utilidade imediata e permite
romper com a memorizacao e reproducdo de técnicas e procedimentos. Nao se deve
descartar a memorizacdo, mas nao € adequado reduzir a Matematica a isso.

Solicitei entdo que explicasse o surgimento e o desenvolvimento da
Matematica a partir de sua compreensdo. EA respondeu: “Acredito que a
matematica surgiu e se desenvolveu da necessidade de resolver essas questdes de

necessidade do homem, eu acho que, mais ou menos, € isso!” (EA, p. 1).

Encerrando o primeiro bloco de perguntas, indaguei EA sobre a utilidade

da Matematica, e ele respondeu “Vou ser repetitivo, e dizer que a matematica serve

exatamente pra isso, pra resolver alguns problemas do nosso dia a dia e nos auxiliar

nas compras do supermercado, no planejamento mensal, semanal das nossas

contas e é isso!” (EA, p. 2).

Durante todo o primeiro bloco da entrevista, EA expressa em sua fala a
crenca utilitarista nos entes matematicos como ferramentas Uteis para situacdes
cotidianas e para o desenvolvimento de outras areas do conhecimento.

No segundo bloco das crengcas relacionadas com a Educacao
Matematica, iniciei indagando se EA se considera um bom aprendiz em Matematica,
ao que respondeu “Sendo sincero, ndo!”. Na sequéncia solicitei uma justificativa para

essa fala e EA declarou:

Porque eu acho que mesmo sendo um estudante de matematica, eu ainda
vejo dificuldades dentro da matematica e ndo me empenho em tentar
corrigir essas dificuldades gue eu sinto, entendeu? Ai por isso, eu ndo me
considero um bom aprendiz em matematica. Apesar que as vezes eu me
esforco, mas ndo tanto quanto deveria, principalmente tentar resolver
guestdes problemas basicos assim, necessidades basicas pra se atingir um
objetivo, sei la! (EA, p. 2)




109

7

EA entende que seu empenho esporddico ndo é suficiente para se
considerar como um bom aprendiz de Matematica. Ele percebe as dificuldades
encontradas na elaboracdo do conhecimento dessa ciéncia, mas ndo se dispbe a
buscar solucdes para melhorar o seu desempenho e ampliar sua compreensao.

A proxima pergunta foi direcionada para identificar como EA aprendeu e

aprende Matemética. Destaco da sua resposta:

Na escola foi exatamente, 0 método tradicionalista de sempre, resolucéo de
exemplos, eu lembro até hoje a professora colocava, exemplo 1, exemplo 2,
exemplo 3, havia casos que ela chegava no exemplo 15, e ao final uma lista
de exercicios, correcdo da lista de exercicios e a prova. E, eu em casa me
detia exatamente a seguir esse padrdo que a professora levava “toma,
resolve que tu aprende!”, mais ou menos assim. E, eu aprendo
matematica... eu tento refazer essa férmula, buscar novos meios, mas a
maioria das vezes eu ainda volto especialmente pra questdo de lista de
exercicios. (EA, p. 2)

Anteriormente ou atualmente, a énfase esta na utilizacdo do método de
repeticio e memorizacdo, com a resolucdo de exemplos e exercicios para
reproducdo na avaliacao periodica, buscando identificar o que é capaz de lembrar e
anotar dos discursos do professor. Esta viséo tecnicista da agcado docente entende-a
como um conjunto de técnicas a serem aplicadas para a aquisicdo de habilidades,
atitudes e conhecimentos que permitirdo o desenvolvimento cognitivo.

No entanto, assim como Roseira (2010, p. 12), entendo que a pratica

educativa na Matematica é

[...] um processo de formagéo integral do individuo, entendendo que em seu
ambito desenvolvem-se valores, como os da justica, da autonomia, da
solidariedade, do respeito as diferencas individuais e a dignidade humana
entre tantos outros, todos eles relacionados a convivéncia entre as pessoas,
aspectos de grande relevancia no contexto das rela¢des sociais, e que,
portanto, ndo devem ser negligenciados por nenhum processo educativo.

Os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica devem ser
norteados por acdes realizadas pelos agentes pedagodgicos no sentido de
elaborarem suas compreensfes da realidade a partir das experiéncias vivenciadas
individual ou coletivamente, o que permite, para além da formacé&o cientifica, teorica,
pratica, metodoldgica, uma formacdo humana.

Na sequéncia, perguntei como EA pretende ensinar Matematica. Ele

respondeu que devido ter aprendido com uma professora de postura tradicionalista,
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acredita que enfrenta e ira enfrentar algumas dificuldades de adaptacdo as novas
metodologias de ensino, na tentativa de permitir a Si mesmo e aos seus futuros
discentes a possibilidade de aprender Matematica usando todo o seu corpo,
pensando e sentindo a evolucéo de suas aprendizagens.

Na pergunta sobre quais sdo os atributos importantes que o professor de
matematica precisa que ter, EA destacou que “[...] precisa ser dinamico, precisa

fazer o0 aluno se envolver e acho que a aula precisa ser pratica, estar de acordo com

essas novas metodologias, mostrar a histéria, as aplicacdes e fazer ele buscar as

solugdes, tentar sair do tradicionalismo.”. (EA, p. 2-3)

Diferente de suas crencas sobre a Matematica apresentadas nas
primeiras perguntas desta entrevista, EA entende que a acédo docente deve instigar
o ato discente para a resolucdo de problemas, onde o professor é mediador do
conhecimento e o estudante é capaz de elaborar estratégias préprias para encontrar
a solugéo das situacdes propostas.

Na indagacdo sobre o que € uma boa aula de matematica, EA reforcou
sua fala anterior, destacando que, nela deve-se “[...] principalmente aprender algo

[...] que tenha uma contextualizacdo e vocé saiba para que esta aprendendo.”. (EA,

p. 3). Nessa fala, EA aponta para a necessidade de que o conhecimento matematico
seja (til para situacdes cotidianas.

Solicitei, entdo, que EA descrevesse algumas caracteristicas de uma boa
aula de Matematica, podendo se referir ao professor, aos estudantes ou ao material
didatico utilizado. Dentre as mencionadas por EA, destaco a necessidade de o
professor ser dindmico, que na compreensao do estudante essa dinamicidade € de
dificil acesso, utilizar materiais concretos, softwares, o0 espac¢o da escola ou da rua e
o estimulo do professor & motivagédo do estudante.

No tocante aos maiores desafios para ser um bom professor de
matematica, identifico, dentre a extensa resposta de EA, a narrativa de que 0s
principais desafios sdo: i) o fato de os estudantes ndo gostarem e nao realizarem
nenhum esfor¢o para aprender Matemética, e, por isso, pensam que ndo conseguem
aprender, associando algumas vezes essa situacao a figura do professor; ii) as salas
de aula lotadas, com espacos precarios, falta de material; iii) uma formacéo
profissional fragmentada; iv) a falta de investimento governamental na qualificagao
profissional dos professores e excesso de cobrancga por resultados positivos nas

avaliacdes externas, 0 que incentiva a mecanizacdo das acfes para se adequarem
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as suas exigéncias; e v) a necessidade do professor de trabalhar durante trés turnos
diariamente para conseguir minimamente equilibrar-se financeiramente, e, devido a
isso, acarreta um desgaste fisico, psicolégico e emocional, dificultando a acdo de

planejamento.

[...] o governo ndo oferece condicBes para o professor se gualificar e s6
cobra e guer resultados, numeros sem qualidade, quer nimeros apenas, ai
essa cobranca por numeros faz com que as aulas sejam, nos
planejamentos, se oriente, principalmente, a mecanizar os alunos a
responderem questdes de ENEM, de SPAECE, de Prova Brasil, que pra
mim vai de contra 0s principios de se ter uma boa aula. Se a prépria escola,
se o préprio governo, diz que tem que mecanizar e 0s professores sentam
ndo pra planejar, o que seria uma aula especifica pra determinada turma,
como cada turma tem sua particularidade, mas se planeja uma aula pra
todas as turmas daquela mesma série, daquela escola. E, muitas das vezes
se planeja uma aula pra todo o municipio, todo mundo tem que seguir
aquele padrdo, aquela rotina, entdo muitas das vezes o proprio sistema
engessa o professor de trabalhar. (EA, p. 3)

A fala de EA mostra as escolhas atitudinais dos professores em relagao
ao ensino em geral, afirmando que, devido a exigéncia excessiva por resultados
educacionais quantitativos, ha uma inclinacdo dos professores a planejarem uma
mesma agdo para varias turmas e até varias escolas diferentes, como se pudesse
homogeneizar os estudantes e suas caracteristicas individuais decorrentes do
contexto social, historico, cultural, econdmico que estéo inseridas.

Destaco ainda a perspectiva de EA sobre a acdo docente, de acordo com
suas experiéncias de observacao e atuacao na area da Matematica, nos espacos

educacionais que visitou, afirmando que “Na sala, o professor abre o livro, ‘sé vai ser

essa atividade’, ou entdo na hora |4, as vezes, ele ja ta tdo mecanizado, que ja sabe,

nem olha mais e vai com a cara e a coragem pra sala de aula.” (EA, p. 3-4).

EA ressalta que alguns professores ndo planejam suas aulas, e, por
estarem acostumados a ensinar determinados conteudos matematicos, acreditam
ser o suficiente para a realizacdo de uma aula.

Esta acao, todavia, ndo pode ser reduzida ao preenchimento de fichas e
formularios para controle administrativo, pois € um referencial de orientacdo para o
desenvolvimento da acao docente, devendo ser flexivel, coerente, objetivo e ter uma
ordem no desenvolvimento das atividades. Como destaca Libaneo (2002, p. 222), “O
planejamento € um processo de racionalizacéo, organizacdo e coordenacao da acéo

docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social”.
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Piletti (2010, p. 61) complementa informando que planejar é estudar, é
“[...] assumir uma atitude séria e curiosa diante de um problema”, analisando a
realidade, propondo discussdes sobre como resolver um problema para decidir qual
a melhor alternativa e, somente entdo, poder agir. O planejamento, destarte, visa a
realizacdo de atividades que beneficiem a ampliagio do conhecimento os
estudantes, ou seja, a sua aprendizagem.

Outra etapa desta pesquisa foi a observacdo que realizei das aulas
realizadas por EA no Ensino Médio. Nestas, identifiquei que EA junto ao professor
regente das turmas de Matematica organizaram o planejamento e um cronograma
de atividades a serem desenvolvidas: no 3° ano, revisoes para o ENEM, a partir da
resolucdo de questbes de exames de anos anteriores, assim como aplicacdo de
simulados; no 2° ano, revisdo geral de operacfes com 0s numeros reais; e, no 1°
ano, juros simples e compostos.

Suas atividades iniciaram com a participacdo e observacdo do
planejamento coletivo das disciplinas das Ciéncias da Natureza, momento reservado
para os professores planejarem suas aulas, corrigirem provas e realizarem outras
tarefas necessarias a organizacao das aulas.

EA iniciou suas aulas no 3° ano com questfes envolvendo areas de
figuras e medidas de volume. As atividades foram baseadas na resolucéo coletiva de
questdes do ENEM de edi¢cdes anteriores. Utilizou como suporte alguns slides com
as questdes, estabelecendo um tempo para os estudantes tentarem resolvé-las,
seguido dos comentarios acerca da questao e resolucdo no quadro.

Nas ultimas aulas do mesmo dia, no 1° ano, resolveram atividades sobre
juros simples e compostos, utilizando como suporte apenas o quadro e material
xerografado. Explicou o conteudo utilizando exemplos que envolviam situacdes
referentes as financas dos estudantes, além de algumas atividades propostas por
eles no decorrer da aula. Ao final da aula, solicitou que para a proxima aula eles
trouxessem panfletos de lojas, de bancos para calcular os juros aplicados por estas
empresas.

Nos dias seguintes, no 3° ano, continuaram com a proposta de resolucao
de questdes para o ENEM, utilizando como suporte o simulado elaborado pela
Secretaria Estadual da Educagao para responderem em grupos.

Os estudantes do 1° ano levaram os panfletos de lojas e alguns de

bancos oferecendo empréstimos, a partir dos exemplos resolvidos na aula anterior,
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propuseram uma busca de produtos iguais nos panfletos de lojas diferentes e uma
andlise sobre os juros praticados e qual possibilitava maior vantagem na compra,
bem como os juros praticados por empresas financiadoras.

EA se mostrou tranquilo na realizacdo das aulas, como ja possuia uma
breve experiéncia anterior, conseguiu manter um relacionamento de respeito,
permitindo a participacdo dos estudantes nas atividades. Além disso, explicou
novamente sempre que foi solicitado.

Houve uma importante preocupacdo do estagiario em conseguir explicar
de forma clara os exemplos, repetindo-a ou refazendo-a, algumas vezes, de acordo
com a necessidade dos estudantes. Solicitando, ainda, a participacdo destes, a
partir da resolucéo dos exercicios no caderno, no quadro, ou mesmo de forma oral,

comentando com os outros as solu¢des encontradas.

N&o nos tornamos professores da noite para o dia. Ao contrario, fomos
construindo essa identificagdo com a profissdo docente no decorrer da
vida, tanto pelos exemplos positivos, como pela negacdo de modelos. E
nessa longa estrada que vamos constituindo maneiras de ser e estar no
magistério. (LIMA, 2012, p. 39).

O caminho trilhado por cada um é o que permite a construcdo do
profissional docente que se espera ser, a medida que se mesclam os aprendizados
anteriores com as novas situacdes provedoras de construcao, o profissional constitui
sua identidade.

No terceiro bloco da entrevista, indaguei EA se o mesmo acredita que o
contexto social influencia no ensino e na aprendizagem da Matematica. Ele indicou
gue sim e justificou comparando as realidades entre estudantes de escolas publicas
da periferia e de escolas particulares, tendo como pressuposto a diferenca de
realidade socio-cultural, e, principalmente, econdmica existente nas duas situacdes,
apontando que agueles encontram maiores dificuldades no desenvolvimento da sua

aprendizagem.

Bom, 0 contexto social influencia na minha opinido, e muito na
aprendizagem do aluno, assim como do professor também, € a realidade
gue ele esta trabalhando, ele tem que levar em consideragédo todos, pra ele
conseguir trabalhar, porque por exemplo quando 0 aluno vem com esses
problemas de casa, o aluno chega rebelde e se isso acontece, ele vai
atrapalhar a aula, vai interferir no modo que o professor trabalha, entéo, o
professor vai ter que levar em consideracéo todos essas guestdes gue ele
traz de casa, tem que se adaptar a forma daquele aluno, pra poder trabalhar
de uma forma adequada. (EA, p. 4)
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Nos trechos destacados podemos identificar uma atencao especial de EA
para o fato de que o professor precisa estar atento a diversidade de realidades, tanto
as momentaneas quanto as duradouras, ocorrentes na sala de aula, buscando
adequar as atividades ao nivel de conhecimento dos estudantes, bem como
proporcionar vivéncias que os motivem a gostar de aprender e aprender gostando.

Na Matematica, por ser uma ciéncia identificada pelo senso comum
enquanto a disciplina mais dificil do curriculo escolar, o professor precisa ter uma
atencao ainda maior, no sentido de desmistificar essas crencas que sao espalhadas
na sociedade e garantidas por algumas praticas docentes equivocadas.

Conforme Lorenzato (2010), na pratica pedagdgica e na aprendizagem da
Matematica alguns principios didaticos sdo fundamentais como: ensinar com
conhecimento, investindo na formacdo docente, valorizando a experiéncia do
magistério e analisando o que € importante ser ensinado, auscultar o estudante,
valorizar experiéncias de acéo concreta e abstrata, coletivas e individuais.

O autor destaca ainda que o professor, em sua acdo, aproveite as
vivéncias e os conhecimentos dos estudantes, e, evitando saltar etapas, perceba as
individualidades de cada discente, tomando cuidado com o simples, o 6bvio, o
acerto e 0s erros.

E importante também historiar o ensino e atentar para a linguagem
matematica, bem como ensinar integradamente algebra, aritmética e geometria,
explorando suas aplicacdes através da investigacdo e experimentacdo, o que
favorece a redescoberta e privilegia “[...] a compreensao evidenciando o significado,
enfatizando os porqués”. (LORENZATO, 2010, p. 93). Sendo ainda necessario
pensar no que faltou para, entéo, refazer a acao docente.

Perguntei também se de acordo com a avaliagdo de EA, de um modo
geral, os professores de Matematica consideram essa realidade discente, nas suas

praticas pedagdgicas.

Eu acredito que nao, porque tém-se a ideia que o professor de matematica
€ 0 cara mais ‘seco’, ‘0 cara sem coragao’, a maioria dos professores de
matematica pra comecar, eles ndo guerem saber nem dos alunos, ndo tem
essa preocupacdo de ter uma aproximacdo com os alunos. E basicamente
isso! (EA, p. 4)
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Em sua resposta, EA indica uma falta de aproximacao afetiva entre os
agentes pedagogicos, creditando a responsabilidade dessa situagcéo ao professor de
matematica, entendido como sendo o mais rigido entre os docentes das disciplinas
escolares, influenciando sobremaneira na motivacdo dos estudantes para aprender,
‘pois ndo é légico nos atermos ao ‘que, como, porque e quando’ ensinar sem
procurar conhecer ‘a quem’ ensinar.”. (LORENZATO, 2010, p. 15).

Para encerrar a entrevista, questionei a opinido de EA sobre as
consequéncias na vida de um estudante quando ele aprende e quando ndo aprende
Matematica. Sua resposta indica consequéncias positivas e negativas na vida
pessoal, académica e profissional dos estudantes,

As consequéncias na vida de um estudante quando ele ndo aprende
matematica, isso pode afetar diretamente a vida dele, o futuro dele, por
exemplo, no ENEM, se ele ndo souber matematica, como ele vai responder
todas as 45 questdes? Se ele ndo souber matematica, ele vai tirar uma nota
baixa, ndo vai entrar no curso que ele pretende, assim como também no
cotidiano, pra vida, no supermercado, calcular, fazer planejamento familiar
la na frente, ou até fazer o planejamento individual dele e é isso,
basicamente. (EA, p. 5)

Giardinetto (1999, p. 81-82), convida para uma reflexdo sobre essa crenca
utilitarista, pragmatica da relacdo da Matematica com o contexto social, afirmando

que

[...] os objetivos do saber matemético escolar ndo podem se ater a dar
respostas imediatas ao cotidiano. Esse fato constitui, exatamente, a
possibilidade de instrumentalizar o individuo a elaborar planos de
raciocinios mais elevados que aqueles que exigem uma relacdo imediata
com a realidade que, nas relag6es sociais de producdo alienadas, é uma
realidade marginalizada, n&8o permitindo que ele se aproprie de
conhecimentos mais profundos necessérios para a atuagdo contra essa
realidade, na qual se vé obrigado a viver de forma limitada e marginalizada.

Dessa forma, se faz necessario pensar o ensino da Matematica que atue
eficientemente na construcdo de atitudes e valores humanos, democraticos e
sociais, como a tolerancia, a solidariedade e a autonomia, entre outros, e contribua
para a humanizacdo das relagdes entre as pessoas e o desenvolvimento de um
senso critico sobre as injusticas sociais contemporaneas, respaldadas na

racionalidade que emerge da propria Matematica (ROSEIRA, 2010).
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Contribui¢cfes do Estdgio Supervisionado para a formagcéo docente

A entrevista anterior foi realizada antes da ultima experiéncia do Estagio
Supervisionado — ES de EA, EB, EC, e ED, quando ainda eram graduandos. Nesta
entrevista, tendo como referencial o ES, abordo aspectos referentes a formacao
académica e a atuacdo durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado dos
estudantes do Curso de Matematica.

Iniciando essa nova entrevista, perguntei a EA o que aprendeu durante a

ultima disciplina de Estagio Supervisionado, tendo o mesmo respondido:

[...] o maior aprendizado da ultima disciplina, eu vejo que foi a oportunidade
de ta conhecendo essa questdo das emocdes que o professor sente e de
onde vem certas atitudes que ele tem enquanto professor, na sala de aula,
entdo esse, pra mim se eu pudesse dizer, foi isso que ficou, uma coisa que
ficou da disciplina de Estagio Supervisionado IV, eu acredito que foi essa
guestado das crencas, das emocdes do professor de matemética. (EA, p. 01)

As concepcoes do professor determinam as formas individuais de ensino,
suas praticas, apontam caminhos e fundamentam decisfes que séo filtradas pelos
valores e crencgas pessoais 0s quais orientam a pratica profissional. Dessa forma, o
dominio afetivo, relacionado com uma extensa categoria de sentimentos e de humor
(estados de animo), crencas, atitudes, valores e emocdes, que geralmente sao
considerados como algo diferente da pura cognicdo (GOMEZ CHACON, 2003),
influencia diretamente nas experiéncias educacionais planejadas pelo professor e
realizadas pelos estudantes.

Na segunda pergunta busquei entender como EA avalia o seu
desempenho durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado.

EA indicou que,

[...] apesar de ter me empenhado um pouquinho durante os estagios,
principalmente na parte pratica, mas eu acredito que eu poderia ter me
empenhado mais na questao tedrica, de ter estudado um pouco mais 0s
textos, os autores propostos, de ter também me empenhado ainda mais na
elaboracdo dos planos de aula, das aulas que eu ministrei na escola de
ensino médio, entdo eu acredito que faltou um pouco mais de empenho,
apesar de acreditar que eu aprendi um pouquinho a mais. (EA, p. 02)

O trecho destacado representa toda a resposta de EA, devido indicar em

sua autoavaliacdo a necessidade de uma maior dedicacdo nas atividades
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desenvolvidas durante o ES, entendendo que a apropriagdo das ideias dos
pesquisadores em Educacdo Matematica — EM sobre a formacgéo de professores de
Matematica e seus diversos aspectos, € fundamental para expandir e ressignificar
suas crencas e concepcgoes.

Em seguida, questionei quais foram as maiores dificuldades que EA
vivenciou durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado. O mesmo indicou
que foram duas: i) dificuldade com os conteidos matematicos, conforme EA, “[...]

porque fazia tempo que eu tinha visto no ensino médio e tive que estudar’, e

ii) dificuldade em lidar com os discentes do Ensino Médio, “[...] por ser de uma

escola publica e por ser um estagiéario, [...] alunos que séo do turno da noite que séo

“cansados”, ndo tinham muito interesse de aprender.”(EA, p. 2).

Enquanto professor do Curso de Mateméatica da URCA, percebo pelas
falas dos académicos, bem como durante os debates em sala de aula de ES, que
essas dificuldades sao recorrentes entre os mesmos, ao afirmarem que durante todo
o referido curso de Graduacédo de Licenciatura, poucas disciplinas sdo dedicadas
para o aprofundamento dos conhecimentos matematicos estudados durante o
Ensino Médio, ficando a responsabilidade para o professor de Educa¢do Matematica
durante os ES abordar, além do que é necessario para tal momento aspectos que
deveriam ser melhor investigados durante toda a formacéo inicial.

Solicitei a EA que indicasse um momento alegre e um momento triste

vivenciado durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado. EA, falou que,

Falar a verdade, eu ndo me recordo de nenhum momento triste n&o.
Momento feliz € que durante a elaboracdo, a construcdo do memorial de
histéria de vida e formacdo eu acabei voltando e relembrando coisas do
meu passado, que estavam adormecidas e que durante a construcao eu fui
buscar e acabei acordando, trazendo de volta essas memdrias, essas
lembrancas, entdo eu considero que quando eu terminei o dossié e o
memorial que eu fui ler, foi reviver minha histéria, ali escrita, mesmo que
apenas parte dela, pequena, detalhes, I6gico, mas foi um momento bem
interessante. (EA, 2016, p. 2)

Conforme Lani-Bayle (2008, p. 302), reviver reflexivamente fatos

marcantes da sua vida permite o empoderamento de cada pessoa, pois,

[...] hd& em nds um mundo muito mais importante do que se pode crer,
habitado por um amontoado de historias latentes, implicitas. Desenvolvé-las
da relevo a existéncia, diferente da linearidade limitada do aqui e agora, e
gue nos escapa cada vez que n0s avangamos.
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Solicitei de EA que informasse, a partir da sua experiéncia de regéncia

durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado, qual(is) conhecimento(s)

matematico(s) acredita que necessita ampliar e justificasse sua resposta. No

entanto, EA afirmou que precisa ampliar ou apenas reforgcar seu conhecimento de

praticamente toda a mateméatica do Ensino Médio, pois considera seu saber ainda

incipiente devido ser um professor recém graduado.

Os fatores contribuintes para que esse(s) conhecimento(s) ndo esteja(m)

no nivel que EA entende adequado, foram indicados, conforme trechos selecionados

abaixo, como sendo, a sua prépria falta de interesse, ao interiorizar que “[...] ndo ia

conseguir fazer e pronto e ja desistia, [...] tentava empurrar.”. (EA, 2016, p. 3), e a

formacéo fragmentada oferecida pelo curso de Licenciatura em Matematica.

Em relacdo ao curso de Matemética da universidade onde a gente se
formou, é que ela ndo possui tantas cadeiras necessarias para formacao do
professor em relacdo a contetudos especificos da matemética do Ensino
Médio. A gente vé muito uma matemética que vocé ndo utiliza no Ensino
Médio. Se nds pegarmos a grade do curso de matemética da URCA, nés
podemos ver que sdo duas ou trés cadeiras que possuem exatamente
contelidos voltados para a matematica basica, fundamental e médio, légico
gue é um conteddo gue a gente ja deve, pelo menos, saber alguma coisa,
mas eu acredito que deveria ser reforcado ainda mais na Universidade. (EA,

p. 3).

A pergunta seguinte suscitou de EA, a partir da sua experiéncia de

regéncia durante a Ultima disciplina de Estagio Supervisionado, qual(is)

conhecimento(s) pedagdgico(s), acredita que necessita ampliar, e como justifica sua

resposta. EA responder:

Eu acredito que no auge da nossa pouca experiéncia, porque nés vinhamos
de outros trés estdgios, porém apenas um de regéncia no ensino
fundamental, o que nesse momento, a gente teve dificuldade foi em relacdo
a que estratégias utilizar pra trabalhar melhor o conteddo, se bem que assim
gue nods planejamos essas aulas, tentamos dar o nosso melhor, durante
essa aulas nds tentamos colocar aquelas tendéncias que a gente tanto viu
na faculdade, mas eu acredito que a pouca experiéncia na docéncia,
acabou que influenciou um pouco do resultado, ndo que o estagio ndo tenha
sido bom, porque foi, eu acredito que teve sim resultados, mas néo foi o que
deveria ser, entdo acho que essa parte, a gente ficou devendo um pouco, a
forma de como utilizar essas estratégias. (EA, p. 04).
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Os métodos e estratégias de ensino sdo fundamentais para a realizacdo
da acdo docente, no entanto, ndo ha uma receita que garanta a eficiéncia e eficacia
da utilizacdo dessas técnicas.

Conforme D’Ambraésio (2014, p. 89) “[...] tudo o que se passa ha sala de
aula vai depender dos alunos e do professor, de seus conhecimentos matematicos
e, principalmente, do interesse do grupo [...] O que se pede aos professores é que
tenham coragem de enveredar por projetos” facilitadores de uma leitura critica da
realidade, a partir do estudo das partes do conhecimento selecionadas pelo mote
Matemética.

Questionei ainda, o que EA faria de diferente do que fez durante a sua
Graduacdo de Matematica para ser um melhor professor, e por qué agiria de tal

forma.

O que eu faria de diferente, seria exatamente ter um empenho a mais
durante as aulas, e, principalmente, estudar em casa, me voltar mais pra
pesquisa, que eu acredito que é nisso que a gente peca, ou pelo menos que
eu pequei. Me detive mais, muitas vezes s6 as aulas e a tentar fazer algum
trabalho, alguma coisa s6 quando o professor pedisse, entdo se eu pudesse
voltar atras, ou se eu me conscientizasse em relacéo a isso, eu voltaria um
pouco mais para pesquisar mais, estudar mais, eu acredito que foi isso, foi
muito ai que eu pequei, que eu me detive mais as aulas e s6 fazia o que o
professor mandava e nem sempre fazia. (EA, p. 04).

Destaco de sua resposta, a consciéncia da responsabilidade que precisa
ter com a sua propria aprendizagem, sem esperar que o professor seja um magico
que fara surgir instantaneamente os conhecimentos dos quais necessita para
(con)viver em sociedade, e por isso, entende a necessidade de maior dedicacao
para a constituicdo de sua identidade profissional docente.

EA se remete ao fato de que muitos estudantes preferem esperar o que 0
professor estd ensinando na sala de aula e ndo se preocupam em tentar
compreender tais conteudos antes dos encontros presenciais nas disciplinas, ou,
pelo menos, ndo reforgam isso em casa apds esses encontros.

Acredito que isso acontece devido ao desenvolvimento de acdes técnico-
tradicionalistas do professor ao ensinar conteudos prontos e acabados, néo
permitindo aos estudantes enxergarem as amplas possibilidades que o
conhecimento desenvolvido ao longo do tempo pode oferecer.

Sobre o que acredita haver necessidade de modificacdo no curso de

Graduacao em Matematica para que pudesse ser um melhor professor, EA declara:
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No curso de graduacéo, especial, da URCA, o que eu acho que precisa ser
mudada é essa grade curricular, colocar disciplinas mais voltadas para a
formacédo de professores, porque nds temos disciplinas voltadas mais para
um curso de Bacharelado, umas coisas muito além do que o professor
usaria em uma sala de aula. E logico que s&o conhecimentos necessarios,
mas acredito que poderia ser melhor se fosse um pouco mais mesclado.
(EA, p. 04).

A matriz curricular de um curso de Graduacéo de Licenciatura é elaborada

observando o Projeto Politico do Curso, as indicacdes da legislacdo vigente, bem

como os resultados das pesquisas na area de interesse, com o intuito de orientar a

formacdo de professores para o magistério na Educacdo Bésica, e precisa ser

reformulada constantemente para acompanhar as mudancas politicas, econémicas e

sociais, as quais estamos submetidos constantemente.

Para encerrar, perguntei se EA acha que precisa mudar algo em si

mesmo para ser um melhor professor e solicitei que justificasse.

Eu tenho certeza que sim. Eu preciso mudar muito ainda pra ser um bom
professor, especialmente ser mais cuidadoso na questdo dos planos de
aula, tentar realmente colocar em préatica, 0 que a gente aprendeu, ou pelo
menos viu na teoria, ou em grande parte, tentou colocar na pratica durante
a graduacéo, entdo eu acho que eu precisaria mudar mais em relacdo a
iSso, n8o deixar 0 cansaco cair por cima e com iSso me desanimar,
especialmente, a gente que ta ainda no inicio da carreira, comecando agora
trabalhar como professor, acho gue ndo pode deixar se desanimar, tem que
continuar com o mesmo empenho e dedicagdo que a gente comecgou
guando a gente iniciou enquanto professor que tem todo aquele empenho
de planejar aulas, as vezes, passar noites em claro, planejando atividades
diferentes, diversificadas, ndo se deixar ficar na mesmice, que eu acredito
gue € um dos principais calos da educacgdo, esse mesmice, que o professor
com o passar do tempo, pelo cansaco se deixa levar, ai acaba que o
professor leva uma aula chata, entdo se eu levo uma aula chata o meu
aluno néo vai querer aprender, ndo vai querer assistir uma aula chata, quem
€ que gosta de uma coisa chata. Eu acho que € isso, eu preciso realmente
ndo me deixar vencer pelo cansaco, o que eu ja fiz algumas vezes,
realmente, as vezes, eu ja me deixei influenciar e até procurando um slide,
um material que eu ja tinha trabalhado o ano passado, por ser mais cdmodo
usar 0 material que eu ja trabalhei que ja tava pronto. Entao € isso, ndo se
deixar levar pela mesmice, entrar na rotina, aulas chatas tedricas demais.

Na sua extensa resposta, EA destaca a instabilidade da realidade

educacional, entendendo que os discentes e suas esséncias sao diferentes e estéo

inseridos nos mais diversos espacos de aprendizagem continua. Sendo assim, o

professor precisa compreender qual o seu papel nesse processo de constituicao

individual/coletiva, ao qual estéao inseridos os estudantes.
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6.4 Estudante B — EB

Ao observar os registros de EB em seu memorial, identifiquei, a priori, as
escolhas metodoldgicas de seus professores de Matematica da Educacéo Basica, e
como essas escolhas o influenciaram na sua constituicdo docente. EB, nas suas
palavras, mostra nitidamente seu gosto pelas atividades com jogos e brincadeiras

desenvolvidas pela professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental,

[...] o que eu mais gostava de fazer era quando a professora, nas aulas de
matemética, [...] gostava sempre de levar-nos para a quadra a fim de
estudarmos de uma maneira bem legal e diferente: brincando e aprendendo
com jogos matematicos. Eram momentos unicos! (EB, p. 06).

O estudante complementa ressaltando a preocupacédo dessa professora

com as necessidades de cada estudante da sua turma de 42 série,

Hoje ela é a minha coordenadora do Grupo de Oracdo que participo. Por
causa da proximidade, um dia mexendo em seus livros, encontrei um de
seus cadernos de anotacdes da 42 série e fiquei surpreso com a lista de
alunos que estava la: era a nossa turma. N&o consegui desviar o olhar do
meu nome e do que dizia na frente: dificuldade em subtracdo. Fiquei muito
feliz por saber que ela se preocupava comigo. (EB, p. 06).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, as crencas do EB sobre a

Matematica comecam a se modificar:

[...] na 62 série, tirei a minha primeira nota baixa. Em qual disciplina?
Matematica. Isso foi muito duro. Eu gostava, mas néo estava entendendo’.
Para mim, foi um grande passo para saber mais sobre e estar me formando
nesta area. A partir de entdo tive que estudar mais para ndo cometer o
mesmo erro. (EB, p. 06).

O fato de o estudante gostar de Matematica, mesmo sem entender o que
estava sendo exposto, revela as escolhas do professor desta série em relacdo a
metodologia, sugerindo que os conteidos matematicos eram apenas expostos e que
os estudantes deveriam se esforcar para aprender como havia sido informado pelo
professor.

Conforme Roseira (2010), essa é uma concepcao objetivista, a qual

enxerga a Matematica enquanto corpo de conhecimentos estaticos, prontos,

" Optei por sublinhar os termos que caracterizam categorias a serem analisadas.
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constituido por verdades absolutas, atemporais e universais, como algo que existe
independente dos sujeitos, cabendo ao aluno descobri-lo para entdo acessa-lo.

A segunda frase destacada revela a preocupacdo do estudante em
reforcar sua aprendizagem e, portanto, apresenta como percebe a si mesmo
enquanto aprendiz dessa Ciéncia.

Sua experiéncia com Matemética no Ensino Médio parece ter sido
fundamentalmente, formalizada, embasada na visao utilitarista quando ressalta que
levava jeito em “[...] tirar a galerinha do sufoco das férmulas”. Essas palavras,
aliadas ao que segue abaixo, destacam sua predisposicdo para ensinar, quando
declara: “Tudo o que eu sabia eu queria ensinar, tudo o que eu aprendia, aprendia

para ensinar. [...] Muito do que aprendia era por desejo.”. (EB, p. 7).

Sua dedicacdo e as experiéncias que teve com alguns projetos da escola
de Ensino Médio o levaram a ampliar sua aprendizagem matematica, mesmo sendo
responsavel por atividades técnicas como o préprio estudante comenta: “[...] pela

facilidade com a matematica, os professores me direcionavam para a parte de

tabulacdo dos resultados e construcao grafica.” (EB, p. 07).

Aqui compreendemos que EB possuia uma relagdo com a Matematica
referente a sua aplicacdo real, o que caracteriza uma contextualizagcdo dos
conteddos mateméticos.

Outra etapa da coleta de dados foi a entrevista, e através deste
instrumento (APENDICE B), dividido em trés blocos, questionei sobre as crencas e
concepcdes dos estudantes acerca da Matematica, Educacdo Matematica e sua
influéncia no contexto social.

Quando perguntei ao EB o que é Matematica, obtive a seguinte resposta:

Para mim, a matematica € um conhecimento mais aprofundado assim, algo
muito técnico, onde nés podemos observar 0 mundo de uma forma abstrata
e através dessa observacgédo, transferirmos todos 0s nossos conhecimentos,
0 que nés entendemos do mundo para um caderno, ou entdo para um tipo
de slide ou algum tipo de apresentacdo que possa ser explicado de uma
forma bem técnica [...] (EB, p. 01).

Esse trecho deixa claro que a crenca do estudante B sobre Matematica, a
gual se constitui como um corpo estatico de contetdos prontos e acabados, ou seja,
possui uma visdo platbnica dos conteudos matematicos, tal como o proprio

estudante afirma: “[...] quando ndés olhamos para o ambiente que nds vivemos e
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comegamos a aprecia-lo, vocé comeca a ver tantas curiosidades que isso leva o

matematico a tentar explicar.” (EB, p. 01-02).

A Matematica é entendida como algo que pode ser apenas apreciado e
descoberto com o trabalho do matematico de tentar entender e explicar suas formas
perfeitas e alheias a sua existéncia.

Ao observar suas aulas realizadas durante o ES e anotar os
procedimentos adotados, identifiquei que sua agcdo expressa essa compreensao
técnica da Matematica, quando propés numa aula aos discentes a resolucdo de
exercicios envolvendo o tema porcentagem por meio de trés algoritmos distintos. O
EB ressaltou ainda que os discentes poderiam tentar descobrir outras formas de
resolver essas questdes.

Inclusive, a escolha do tema da aula estd justificada pelo proprio
académico em seu relatério de Estagio Supervisionado, dizendo que “[...] sabendo
que os alunos do ensino médio ‘estdo a um passo’ de sair do ensino basico, muitos
objetivando o ensino superior, decidi avaliar os contetdos que comumente caem nas
provas de selecao: vestibulares, ENEM, concursos”. Indicou, portanto, que concebe
a Matematica como o campo de manifestacdo da dimensao quantitativa, sem o qual
nao seria possivel lidar com objetos e equacionar situacdes basicas inerentes a vida
das pessoas.

Entendo, assim como Garnica (2008, p. 500) que “[...] as concepcdes néo
Sdo meras consciéncias momentaneas, elas sao habitos mentais que duram algum
tempo [...] e sdo satisfatérios [...] até que uma surpresa ocorra e comece a dissolvé-
los, preparando o terreno para um outro habito.”. Tal habito pode ser encarado como
um estado calmo e satisfatorio, ou seja, o conjunto de crencas que ndo desejamos
evitar ou trocar por uma crenga em outra coisa.

O constante processo de mudanca da realidade também acontece com os
habitos nos quais nossas “verdades” estdo enraizadas, no entanto, nés procuramos
com isso fixar as novas crengas, com o intuito de manter o autocontrole dessas
novas verdades que se mantém como referenciais seguros (GARNICA, 2008).

Pensando nisso, a crenca sobre Matematica de EB apresentada na
entrevista mudou de aspecto quando da realizacdo das aulas e passou a ter um
carater mais utilitarista, onde o mesmo sempre deixou bem claro para os discentes
que ha necessidade de estudar Matemética para alcangar uma aprovacao nas

avaliacdes externas.
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Em seu relatério de estagio, EB afirmou que “Fizemos um breve debate e
construcbes de situacbes problemas com base no tema da aula anterior.” (EB,
p. 42).

Nas acdes desenvolvidas durante as aulas de estagio, EB mostrou que
sua crencga sobre Matemética também possui um pouco da dimensdo da resolugéo
de problemas, quando prop0Gs aos discentes que pesquisassem e produzissem
alguns exercicios relacionados com as tematicas das aulas.

A perspectiva de Alro e Skovsmose (2010) sobre a aprendizagem como
acao intencional e as investigacbes enquanto atividades de aprendizagem da
Matematica indicadas por Ponte, Brocado e Oliveira (2013), ja referenciadas no
capitulo 4, possuem uma relacdo estreita com a dimensdo da resolucdo de
problemas e enfatizam a importancia desse tipo de atividade para a aprendizagem
da Matemaética.

Ao ser questionado sobre o surgimento e o desenvolvimento da

Matematica, o estudante declara:

[...] a Matemética surgiu, como eu ja havia falado, 14 na Antiguidade, 14 na
idade da pedra lascada, onde 0s homens da caverna necessitavam de algo
de algum reqistro de suas atividades, das coisas que eles faziam. (EB,
p. 02).

O destaque para a necessidade de registro se repete em toda sua
resposta a esse questionamento, ressaltando informacg8es importantes da histéria da
Humanidade e da Matemaética ao citar o Osso de Ishango® (ATHIER FILHO, 2011), e
afirmando que o ser humano descobriu e outros aperfeicoaram em diversas formas
que facilitaram o desenvolvimento da Matematica e ampliaram as possibilidades de
“[...] trabalhar com a Matematica”.

A Ultima pergunta do primeiro bloco indagou sobre a utilidade da
Matematica. Sua fala remete a uma Mateméatica que existe como conhecimento

técnico para utilizagdo no convivio social:

® possivelmente uma fibula (perénio) de um babuino, com pouco mais de 10 cm, talhado com uma
série de tragos paralelos em trés colunas, trazendo na ponta um quartzo incrustrado. O objeto data do
Paleolitico superior, por volta de 20.000 a.C. e foi encontrado pelo belga Jean de Heinzelin de
Brauncourt, em 1960, em “Ishango”, regido africana, na nascente do Nilo. Ndo se tem certeza
absoluta do que seja o0 0sso de Ishango, a hip6tese mais aceita € que parece ser um tipo de
marcador pré-histdrico de contagem e quantificacéo. (SO MATEMATICA, 2016).
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A matemdtica, para mim, serve para justificar o0 ambiente em que eu vivo,
[...] eu olho para varias coisas no meu dia a dia e elas s6 ficam mais claras
guando eu tenho um conhecimento mais técnico [...]. Eu ndo vou a um
mercado, recebo um troco ali, e saio sem conferir. [...] Eu vou conferir meu
troco, eu faco uma continha de subtracao, do quanto eu dei, do quanto eu
devo pagar e de quanto vai me restar. (EB, p. 02).

De acordo com a sequéncia da entrevista, 0 segundo bloco suscitou suas
crengcas relacionadas com o0s processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica, iniciando pela compreensdo que ele possui sobre si mesmo como
aprendiz de Matematica.

Conforme Gdémez Chacdn (2003), a crenca sobre si mesmo € formada
pelos conhecimentos subjetivos, pelas emocdes e intencbes de acdo referentes a
Matemética.

Uma parte da resposta de EB encontra-se a seqguir:

De todas as aulas, de todos os professores que eu ja tive, eu sempre vi que
cada um trouxe algo diferente, ninguém chega numa sala de aula para
ensinar matematica e dali ndo se extraia nada. E, por mais que muitas
vezes eu peque, ficar desligado, as vezes, da aquele sono, cansaco fisico
do trabalho e tudo, mas eu busco dar muita atencéo, principalmente
ouvindo, nem tanto fazendo minhas anotagbes e tudo, porque daquele
ouvir, para mim, é a forma que eu gosto de aprender, aquele ouvir fica na
minha mente e depois dali eu to apto a buscar, a pesquisar mais sobre, eu
ndo me restrinjo somente aquilo que o professor chega na sala de aula e
passa pra mim, eu sempre tive essa curiosidade de chegar em casa, ou
entdo num outro momento, [...] se aquele contetdo ali for interessante pra
mim, se o professor mostrou ele de uma forma curiosa, eu vou me sentir na
curiosidade de pesquisar mais sobre ele, e dai eu ja tive a felicidade de
poder compreender até mesmo em casa com o basico do que eu ja aprendi
em sala de aula, fiz uma juncdo do conhecimento que o professor pode
trazer e da minha prépria dedicacdo. (EB, p. 3)

Os trechos em destaque apresentam a preocupacdo dele em estudar
apos a aula, reforcando que os momentos de dedicagédo que vao além das aulas sao
fundamentais para sua aprendizagem e que isso acontece, na maioria das vezes,
guando é incentivado pelo professor a pesquisar sobre os assuntos debatidos em
sala de aula.

Afirma ainda que é bastante observador a ponto de ficar registrando e
procurando semelhanca entre os numeros, a Matematica de uma imagem,
imaginando a area e o perimetro no formato quadrado das ceramicas de uma

parede, a contagem e a proporcionalidade dos seus passos, afirmando que “[...] pra
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onde eu olho, eu vejo Matemética, eu ndo consigo enxergar alguma coisa que nao
tenha matematica pelo meio.”. (EB, p. 3).

A pergunta seguinte levou em consideracdo como EB pretende ensinar
Matematica. Ele respondeu que tem a intencdo de ensinar os diferentes contetdos
matematicos de maneiras diversas, acreditando que, assim, podera ampliar a

aprendizagem discente:

[...] o ensinar Matematica pra mim é muito baseado na minha vivéncia com
a Matematica, na minha experiéncia pessoal mesmo, porque cada um tem a
sua maneira de aprender e de ensinar e também, logicamente,
fundamentado nas explicacdes dos tedricos, dos livros, porque uma coisa
gue eu achava muito interessante era quando eu chegava na mesma
resposta que o autor do livro chegava. [...] E dai, eu nao fui entendendo que
a matemética ndo pode ser ensinada apenas de uma maneira [...] Vocé
pode trazer ideias novas de contelldos novos com Varias maneiras
diferentes de se entender. (EB, p. 03-04).

Ao planejar uma das suas aulas sobre linguagem matematica, com o
intuito de fortalecer o conhecimento dos discentes em relacdo a esse tipo de
linguagem especifica e facilitar a leitura e compreenséo dos textos matematicos, EB
apresentou alguns problemas, solicitou que resolvessem e aguardou alguns
momentos para que os discentes tentassem resolvé-los, corrigindo-os depois. E, no
final da aula, apresentou o enigma de Diofanto®, solicitando aos discentes que
tentassem soluciona-lo para a aula seguinte, na qual apenas trés tentaram e apenas
uma estudante conseguiu resolver, mas ficou envergonhada de apresentar sua
solugéo para a turma.

Perguntei, também, quais sdo os atributos importantes que o professor de

Matematica precisa ter e o EB respondeu:

Primeiramente, muita dedicacdo no estudo das técnicas, tem que ter
dominio do contetido, tem que se mostrar sequro [...] Segundo, para mim eu
creio que ele tem que ter o prazer de ensinar, ndo s6 por dinheiro, mas por
paixdo mesmo [...] E outra também, tem que ter esse ‘jogo de cintura’ de
querer trazer curiosidades sobre a matematica, mostrar que ela nao é
aquele ‘bicho de 7 cabegas’, e abrir portas para que 0s alunos possam

% A histéria conservou poucos dados sobre Diofanto. Tudo o que se conhece a seu respeito encontra-
se em um epigrama no seu tumulo, escrito sob a forma de um enigma matematico: Caminhante! Aqui
estao sepultados os restos de Diofanto. E os nimeros podem mostrar (milagre!) quéo longa foi a sua
vida, cuja sexta parte foi a sua bela infancia. Tinha decorrido mais uma duodécima parte de sua vida,
guando seu rosto se cobriu de pelos. E a sétima parte de sua existéncia decorreu com um casamento
estéril. Passou mais um quinquénio e ficou feliz com o nascimento de seu querido primogénito, cuja
bela existéncia durou apenas metade da de seu pai, que com muita pena de todos desceu a
sepultura quatro anos depois do enterro de seu filho.
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enxergar ela de uma maneira mais diferente, algo mais prazeroso, sem ser
s6 aquela coisa técnica, ele tem que fazer sempre aquela associagdo, com
a realidade do aluno. (EB, p. 04).

Os itens destacados mostram que EB acredita na importancia do
professor entender e identificar seus saberes docentes do conhecimento, quando
cita “o dominio do conteudo”, pedagdgicos, ao falar do “jogo de cintura” em
apresentar “curiosidades” e existenciais, ao refletir sobre a importancia da dimensao
afetiva na relagcéo professor-estudante e ao lembrar o papel do professor em instigar
0 gosto pela Matematica. No entanto, EB n&o destaca a importancia de o professor
saber como a crianca aprende.

Uma boa aula para EB acontece quando “[...] o professor chega na sala e
sai da sala e vocé fica no desejo que ele fique.” (EB, p. 4). Ele se remete ao
professor motivado que consegue mexer com 0S estudantes, conhece com
profundidade o conteddo abordado na aula e utiliza varias metodologias para
ensinar a disciplina.

Uma aula boa, na visdo de EB, deve ter ser bem planejada, pois, a partir
disso, o professor conseguird organizar da melhor maneira possivel todas as

situacdes da sua acgdo. Ele declara:

O professor tem que ter justamente aquele jogo de cintura com o tempo,
tem que ter planejamento, ter conhecimento do tempo que ele tem, do
conteldo gue ele ta explicando [...] Entdo, um bom planejamento pra mim, é
0 gue causara uma boa aula. (EB, p. 05).

Encerrando o segundo bloco de perguntas, questionei a EB quais sédo os
maiores desafios para ser um bom professor de Matematica, tendo sido essa a sua

resposta:

De modo geral, a gente sabe que os professores sofrem muito hoje,
principalmente com o mau investimento Federal para as Escolas, ndo tem
tanto aquela valorizacdo do aluno, do ambiente que ele esta, entdo eu acho
gue essas sao algumas primeiras caracteristicas que colaboram para o mau
funcionamento da Educacéo hoje no Brasil. E ai vocé parte para um sala de
aula, vamos pra um lugar mais fechado, vocé se depara com alunos com
situacdes diferentes, com vidas diferentes, alguns de familias “direitas” com
um bom estado financeiro e outros que muitas vezes chegam na escola sem
comer, brigado com alguém, com o0s pais, com 0s irmaos, tem aquela
desestrutura na familia e sdo tantos outros fatores que mexem com a
cabecga do aluno, e o professor tem que aprender a lidar com tudo isso. (EB,
p. 05).
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E partindo pra um lado mais especifico, pra ser um bom professor de
matematica essa parte afetiva, vocé conquistar o aluno da maneira que ele
€, seja de onde for, de onde ele veio e como estiver [...] eu creio que através
de dialogos, [...] agindo sem diferencas, as vezes, o professor estd numa
sala de aula e explica de uma maneira tdo geral e ndo olha no olho do aluno
e isso distancia o que eu estou falando do que eu estou querendo que
aconteca, entdo o professor tem que ter aquela proximidade do aluno,
buscar entendé-lo bem e buscar sempre novidades, a matematica permite
isso, hoje nés temos os jogos, temos a tecnologia que ajuda muito e tudo
isso colabora pra uma boa aula. Os desafios sdo muitos, eu falei aqui de
situacdo financeira de familia, de tudo mais a valorizacdo do professor
também, o professor que ganha pouco, que tem gue viajar de longe pra
chegar na sala de aula. E isso ai ja € uma visdo mais para o professor, ele
tem que realmente amar o que faz, porque se nao for assim, é preferivel
que fiqgue em casa. (EB, p. 05-06).

EB destaca primeiro, de maneira geral, os desafios para ser um bom
professor e depois, de modo mais especifico, 0 que compreende como desafios para
ser um bom professor de Matematica, passando pelo “[...] mau funcionamento da
Educacao hoje no Brasil”’, dificuldade de lidar com uma diversidade de situagdes
reais dos estudantes, o investimento fisico, psicologico e emocional que o professor
precisa realizar para ensinar, a necessidade de construir uma relacado afetiva de
confianca e respeito com os estudantes, enfatizando que deve haver amor constante

pela profisséo.

[...] o bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas. (FREIRE, 2011a, p. 84).

Na observacao de suas aulas, percebi que EB buscou realizar o que disse
na entrevista, tentando construir uma boa relagdo com os estudantes, permitindo a
estes se expressarem ao questionar situacdes de duvida ou ainda ao sugerir
atividades, o que os manteve atentos durante a aula. Por exemplo, quando pediu
para algum discente que estivesse disposto a ler uma das questdes'® expostas em
slide e uma estudante o fez.

EB aguardou alguns minutos enquanto os discentes buscavam solucionar
o problema, passando por cada um deles para identificar suas davidas, como no

caso de um discente que afirmou ndo saber como resolver o problema e EB indicou,

10 A questdo era: Um guarda-roupa foi comprado a prazo, pagando-se R$ 2.204,00 pelo mesmo.
Sabe-se que foi obtido um desconto de 5% sobre o preco de etiqueta. Se a compra tivesse sido a
vista, o guarda-roupa teria saido por R$ 1.972,00. Neste caso, qual teria sido o desconto obtido?
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lendo junto a ele, a necessidade de interpretar com atencéo o texto do problema e
identificar os dados, para, na sequéncia, manipulé-los algebricamente, apresentando
pistas ao discente sobre a possivel solucao.

Essa concepcao esta em consonancia com Mattos (2013), ao afirmar que
o professor precisa saber valorizar as relagdes interpessoais entre ele, o estudante e
0 conhecimento, destacando a necessidade de encontrar um ponto de equilibrio
nestas relagdes, inovando e acolhendo e reconhecendo as dificuldades dos
estudantes com a Matematica, fortalecendo a empatia interpessoal, em que o
professor consegue se colocar no lugar do estudante, compreendendo suas reagdes
e percebendo como ele faz para aprender.

Importante ressaltar ainda, conforme Lorenzato (2010), a necessidade de
nao sO permitir, mas também incentivar, os estudantes a se pronunciarem nas aulas
como um sinal de respeito a eles e de crenca neles, pois ndo é légico nos atermos
ao ‘que, quando, como e por que’ ensinar sem buscar conhecer ‘a quem’ ensinar. E,
mais do que isso, é preciso que o professor saiba ouvi-los.

Dessa forma, cada pergunta, solucdo, erro, dificuldade, raciocinio,
siléncio, etc., expressos pelos estudantes durante a aula, revelam suas preferéncias,
tendéncias, potencialidades, expectativas, crencas e bloqueios, permitindo ao
professor ausculta-los. De acordo com Lorenzato (2010, p. 16), “[...] mais do que
responder a eles, € preciso falar com eles; mais do que corrigir as tarefas, sentir
qguem as fez e como elas foram feitas; mais do que aceitar o siléncio de alguns
alunos, captar seus significados.”. Assim, auscultar pode ser entendido como a
capacidade de analise e interpretacdo dos diferentes tipos de manifestacbes dos
estudantes, para saber quem sdo, como estao, o que querem e o que eles podem.

No terceiro e dultimo bloco da entrevista, busquei identificar a
compreensao de EB em relacdo a influéncia da Matematica no contexto social.
Iniciei indagando se ele acredita que o contexto social influencia no ensino e na
aprendizagem da Matemética, ao que respondeu “sim, com certeza!”. Em suas

palavras:

[...] a Matematica vem da realidade, das observacdes de mundo que nés
temos e para o aluno é muito interessante, 0 conhecimento da sua
realidade, e para o professor importantissimo. Eu ndo vou chegar nhuma sala
de aula falando de coisas que nao faz parte da realidade do meu aluno, eu
tenho que ter essa visdo de mundo do aluno e procurar trabalhar em cima
daquilo, com certeza os exemplos que eu der vai ser muito mais produtivo
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porque o aluno vai t4 sabendo do que eu t6 falando. Eu ndo vou ta falando
de uma coisa que ndo faz parte da realidade de vida dele e de certa forma
desperta a curiosidade do aluno. (EB, p. 06).

Os destaques dessa resposta estdo na referéncia a perspectiva da
resolucdo de problemas na Matematica e a possibilidade de observacdo que
professores e estudantes podem fazer de suas realidades, tendo aqueles a
responsabilidade de organizar a sua acdo de acordo com as particularidades
discentes.

De acordo com Sopelsa, Gazzéla e Detoni (2014, p. 16),

Evidenciamos, entdo, a necessidade de nés professores, durante as
atividades de ensino, considerar o contexto histdrico-cultural do aluno. Seus
conhecimentos, seus conceitos, sua maneira de aprender. Com base nisso,
planejar o que ensinar, por que ensinar e como ensinar. Sabemos que isso
requer conhecimento, dedicagcdo e comprometimento do professor.
Reconhecer que cada aluno tem seu tempo e espaco para aprender, que
sua maneira singular de ser e compreender nem sempre € a esperada e/ou
percebida pelo professor.

Conforme Lorenzato (2010, p. 53), “[...] ensinar matemética utilizando-se
de suas aplicacGes torna a aprendizagem mais interessante e realista e, por isso
mesmo, mais significativa”, pois ajuda os estudantes a viver melhor sua cidadania,
auxiliando na resolugéo de problemas de sua realidade.

Porém, ndo é facil encontrar aplicabilidade para todos os conceitos
matematicos, e ndo se deve ensinar somente aqueles que possuem aplicacéo.
Assim, a aplicacdo dos conceitos matematicos deve ser concebida pelos professores
como “[...] uma alternativa metodologica ou estratégica de ensino e ndo como uma
panaceia que deve estar presente em todas as aulas.”. (LORENZATO, 2010, p. 55).

Procurei saber também se, de um modo geral, de acordo com a avaliacéo
de EB, os professores de Matematica consideram a realidade discente, nas suas
praticas pedagogicas e ele afirma que “muitas vezes nado”, dizendo que isso

acontece porque,

[...] o professor ndo tem aguela proximidade com o aluno, muitas vezes ndo
ta proximo dele, ndo sabe do que ele gosta e isso acaba, muitas vezes,
fazendo com que o professor faga qualquer coisa, de qualquer maneira,
sem buscar o interesse do aluno. (EB, p. 06).
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EB acredita que os professores precisam estar mais atentos para a
dimensdo afetiva, observando e valorizando os desejos e anseios discentes nas
atividades de aprendizagem da Matematica. Na observacéo das aulas, de forma sutil
e tranquila, EB apresentou as tematicas, buscando interacdo com os estudantes,
permitindo a estes se expressarem sempre que possivel. Por exemplo, quando os
discentes debateram com EB sobre como produziram alguns problemas envolvendo
a linguagem matematica e mostraram a solucéo desses problemas.

Para encerrar a entrevista, perguntei a opinido de EB sobre as

consequéncias na vida de um estudante quando ele aprende Matematica:

Tem uma frase que eu gosto muito, que diz o seguinte: “Tudo que eu tenho
de valor sdo as minhas memodrias, se elas partissem, eu partiria em dois”.
Entdo aquilo que eu aprendo fica eternamente comigo e tudo aquilo vai
refletir no mundo em gue eu vivo, com as pessoas com guem eu convivo e o
bom ou 0 mau ensino da matematica, com certeza vai influenciar muito na
vida dos alunos. (EB, p. 07).

As consequéncias da aprendizagem sao eternas, segundo EB, pois,
conforme seu sistema de crencas, tudo o que aprendemos e nos tornamos reflete no
mundo em que vivemos e nas relacdes que construimos.

EB acredita que as consequéncias na vida de um estudante que néao

aprende Matematica podem ser entendidas da seguinte forma:

[...] tudo que o professor traz, sem divida alguma vai refletir na realidade do
aluno, se futuramente, ele ndo acaba sendo um bom profissional, muitas
vezes ndo se da bem na vida, ndo passa num vestibular, € porque houve
algum erro 1a atrds e muitas vezes é erro do aluno porque ele ndo quis
prestar atencdo e tudo mas também pode ter sido o professor que nédo se
planejou bem, ndo soube explicar um bom conteldo de uma maneira
diferente e acredito que é isso! (EB, p. 07).

Sua fala destaca que a aprendizagem depende tanto do estudante quanto
do professor, afirmando que pode haver algum “erro” no percurso formativo do
discente o qual pode ser atribuido as a¢bes docentes ndo planejadas e a falta de
dinamismo na explicacéo dos conteudos.

Entendo que, mesmo subtendido, EB tenta ampliar suas crencas sobre
Matematica e da educagdo matematica a partir do aprimoramento de sua formacéo
docente. Ele, no entanto, espera que aconteca de forma decisiva através da pratica

em sala de aula. A partir de uma visdo marcadamente utilitarista da Matematica, EB
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espera que os discentes possam aprender Matematica, pois necessitam dela para

“se dar bem na vida”, para uma aprovacao no vestibular.

Contribuicfes do Estagio Supervisionado para a formacéo docente

A segunda entrevista realizada com EB identificou alguns aspectos
importantes de suas concepc¢des acerca de suas aprendizagens durante a disciplina
de ES com as atividades de regéncia no Ensino Médio.

Iniciei perguntando o que EB aprendeu durante a ultima disciplina de ES,

tendo ele respondido:

Nessa Ultima disciplina de estagio supervisionado eu tive a oportunidade de
trabalhar com o publico do ensino médio. Eu ja tenho uma certa experiéncia
na Educacéo, no Ensino Fundamental, mas eu nunca tinha ministrado aula
numa Escola de Ensino Médio e nessa disciplina eu pude ter esse contato
mais préximo com o0s alunos, interagindo, ministrando a aula e eles fazendo
seus questionamentos e foi uma nova experiéncia que fluiu bem, foi bem
dindmico. Tive a oportunidade de desenvolver e planejar as aulas de uma
maneira diferente, procurando algumas metodologias que estivessem de
acordo com a faixa etaria dos alunos. O publico jovem, eu senti que ele é
um pouco dificil de vocé cativar, e, por isso que eu precisei me esfor¢ar um
pouco mais pra trabalhar com eles. (EB, p. 01).

As frases destacadas indicam a preocupacdo de EB em conhecer os
discentes e planejar suas aulas de acordo com a realidade e o nivel de
desenvolvimento destes, buscando articular os diversos conhecimentos especificos
da Matematica com metodologias apropriadas.

Ao questionar sobre como EB avalia o seu desempenho durante essa

disciplina, o mesmo respondeu:

Eu vejo o meu desempenho crescente, foi algo que eu precisei me esforcar
um pouco mais, alias, de todos os estagios que participei houve uma
evolugcdo, de um estagio para o outro, acredito que em alguma dessas
transicoes, talvez eu tenha me dedicado, mas nesse ultimo estagio eu senti
gue eu me esforcei um pouco mais, tive as minhas dificuldades, mas eu
pude esclarecé-las com vocé Ronald e deu certo, eu gostei. (EB, p. 01).

Entendo, assim como EB, a relevancia do acompanhamento pelo
professor de Estagio e pelo proprio estudante da evolu¢do da sua aprendizagem e
do seu desenvolvimento enquanto futuro professor de Matematica.
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Essas préticas sao aquelas nas quais os académicos vao progredindo em
seu nivel de responsabilidade, em um processo de evolucdo, assumindo, pouco a
pouco, compromissos relevantes para o funcionamento da organizacdo em que se
integram e acabam produzindo maior maturidade nos estudantes (ZABALZA, 2014).

Na pergunta seguinte, procurei entender quais foram as maiores
dificuldades que EB vivenciou durante a Ultima disciplina de ES. O estudante B deu
destaque a dificuldade de conciliar seu tempo de trabalho com os horarios de
atividades do estagio, reforcando que, “[...] além de eu ter que dividir bem esse
tempo, procurar espacos, tem a questao do tempo de deslocamento pra cidade, que
eu precisava me deslocar pra cidade de Salitre, que n&o era téao perto [...].". (EB, p. 01).

Outra dificuldade indicada por EB foi a sua preocupacdo com a faixa
etaria discente, porque o0 mesmo ainda ndo havia ensinado no Ensino Médio, e sua
Unica experiéncia com esse nivel educacional, até entdo, ocorreu durante o estagio
de observacédo de algumas aulas de Matemética.

Solicitei, na sequéncia, a EB a indicacdo de um momento alegre e um
momento triste vivenciado por ele durante a ultima disciplina de ES.

Sua fala ressalta a producdo do memorial de formacdo docente como
responsavel por suscitar um conjunto de emocofes, de tristeza quando precisou

recordar “[...] muitas coisas da minha infancia, da minha vida gue se passaram que,

as vezes, ndo foram tao legais [...]” e de alegria e empolgacdo ao participar das

aulas de estagio, na construcdo do memorial, “[...] porque eu pude ver sequndo as

orientacoes também que tudo isso que aconteceu foi para a construcdo do meu

saber.”, tendo em vista que ele jA estava no ultimo semestre do curso de
Matematica, entendendo como uma grande superacdo em sua vida (EB, 2016, p. 02).

De acordo com Josso (2004, p. 183) o trabalho de narrar experiéncias
fundadoras por episodios significativos da vida contém “[...] uma carga emocional
muito forte de qualquer natureza (prazer, tristeza, vergonha, orgulho, sofrimento,
cOlera, alegria, medo, surpresa, etc.)”, que deixa um “trago” (trauma), com que a
pessoa foi estimulada a fazer alguma coisa. Viver ou reviver essas emocgoes fortes,
inevitavelmente, gera transacdes nas suas causas e referenciais para lhes dar
significacoes.

A seguir, questionei qual(is) conhecimento(s) matematico(s) EB acredita
gue necessita ampliar, a partir da sua experiéncia de regéncia durante a ultima

disciplina de ES e por qué.
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Eu acredito que necessito mais sobre a linguagem matematica, a forma
como a matemética interage com o mundo. Existem vérias situagGes do
nosso cotidiano onde enxergamos a matematica, porém, poucas pessoas,
até mesmo eu, certas vezes ndo conseguimos associar a situacdo do
mundo com os critérios e conhecimentos matematicos, aritméticos,
geomeétricos. Essa linguagem € algo que precisamos conhecer um pouco
mais. Eu me senti motivado em um dos trabalhos desenvolvidos, inclusive
numa turma de 2° ano sobre a linguagem matematica, nés produzimos
trabalhos onde os préprios alunos criaram situacbes onde eles liam e
interpretavam, traduzindo para a linguagem matematica usando os simbolos
e isso foi interessante. Foi onde eu vi que os alunos precisam enxergar
melhor a matemética no mundo em que eles vivem. Entdo eu como
professor de matematica, se eu ndo melhorar nesse ponto, da linguagem,
das interpretacdes dos problemas do cotidiano, associando diretamente a
matemdtica, eu ndo tenho como fazer esse papel de facilitador de
matematica. N&o basta sé chegar na sala de aula e aplicar formulas e mais
férmulas e mais formulas, é necessario que eu aponte pra ele onde esta o
contelido e como pode ser aplicado. Foi interessante porque eu vi ali um
caminho por onde o professor pode seguir. (EB, p. 03).

A linguagem matematica demanda atencao especial do professor devido
as suas caracteristicas atuais, pois, mesmo sendo muito util, ela pode se tornar um

forte complicador para a aprendizagem da matematica.

Nos dias atuais, a linguagem matematica caracteriza-se por ser resumida e
precisa, além de possuir expressées, regras, vocabularios e simbolos
préprios. Exemplo disso sdo as férmulas matematica que se tornam
estigmas para muitos; elas sdo resultados de processos histéricos e o
significado de cada um dos seus simbolos precisa ser conhecido para que
possam ser compreendidas e empregadas corretamente. Cada férmula
representa uma sintese final de um processo e, por isso mesmo, pode ser
enigmatica para aqueles que tentam comecar seus estudos por ela,
tornando-se um convite & memoriza¢gdo sem nexo. (LORENZATO, 2010,
p. 44).

Para auxiliar aos estudantes e professores, Lorenzato (2010) sugere a
organizacdo de um glossario de termos e simbolos, conforme estes forem
aparecendo nos estudos, como uma possibilidade para pensar melhor sobre a
linguagem matematica.

Nesse sentido, EB afirma que os fatores contribuintes para que esse(s)

conhecimento(s) ndo esteja(m) no nivel que entende adequado, foram:

i) Falta de contato com tais experiéncias durante 0 meu processo de
aprendizagem, desde o fundamental até hoje, porque poucos foram os
professores que tentaram motivar, trazer a matematica de uma maneira
contextualizada, de modo que me levasse a pensar um pouco mais;

ii) O fator motivacdo, algo muito importante, pois é necessario que tenha
esse desejo do professor de trabalhar com o contetdo, com a




135

matematica contextualizada e muitos acabam se detendo apenas a
explicagdo de postulados e axiomas sem mergulhar fundo na aplicacdo
do conteddo. E a falta disso € um fator que prejudica o rendimento dos
alunos, seja na escola ou na faculdade, porque muitos ndo se sentem
motivados, assim como eu ndo me sentia e sdo poucos realmente os
gue desejam por forcas préprias mergulhar e querer descobrir as coisas.
(EB, p. 03-04).

EB completa dizendo que procurou em livios como compreender a
linguagem matematica, e pelo fato de gostar de analisar reflexivamente as situacdes
que vivencia, de uma maneira matematica, tenta encontrar as regras nessas
situacbes. Aos poucos, tentou elaborar uma forma propria de interpretar as
atividades matematicas e compreender a linguagem matematica.

A experiéncia de regéncia de EB, durante a ultima disciplina de ES,
permitiu que ele identificasse a necessidade de ampliacdo, de pelo menos dois
conhecimentos pedagdgicos: a elaboracdo de um bom planejamento e o uso de
material concreto.

Conforme ja referenciado, o planejamento é um referencial de orientacéo
para o desenvolvimento da acao docente, e, portanto, deve ser flexivel, coerente,
objetivo, ter uma ordem no desenvolvimento das atividades, condizente com as
metas estipuladas pelo professor para cada aula, e, principalmente, ser elaborado
articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social ao qual estdo
inseridos os estudantes (LIBANEO, 2008).

No vinculo docente-discente e a partir de um bom planejamento, os
conceitos matematicos devem ser articulados em atividades de investigacdo e
resolucado de problemas onde o estudante participe raciocinando, compreendendo,
reelaborando o saber historicamente produzido e superando, assim, sua Visao
ingénua, fragmentada e parcial da realidade.

Em relacdo ao uso de materiais concretos, € frequente nos discursos e
acOes de alguns professores uma mistificacdo desses instrumentos, onde o
professor, diversas vezes, ndo tem compreende a importancia e, normalmente, nao
guestiona a necessidade e a utilidade desses materiais para 0s processos de ensino

e aprendizagem da Matematica.

Geralmente costuma-se justificar a importancia desses elementos apenas
pelo seu carater “motivador” ou pelo fato de se ter “ouvido falar” que o
ensino da matematica tem de partir do concreto ou, ainda, porque através
deles as aulas ficam mais alegres e os alunos passam a gostar da
matematica... (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 05).
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O concreto para a crianga nao significa somente 0s materiais
manipulativos, mas as situacdes que a crianca tem de enfrentar socialmente. Cabe,
portanto, uma reflexdo sobre a proposta politico-pedagdgica do professor, antes
mesmo de optar por um material ou jogo (FIORENTINI; MIORIM, 1990).

Na pergunta seguinte, EB informou que se pudesse fazer algo diferente
do que fez durante a sua Graduacdo de Matematica para ser um melhor professor

seria conhecer melhor os alunos. E, completa dizendo,

[...] &s vezes na graduag&o/licenciatura, nés nos preocupamos muito com o
contelido e passar na prova, fazer um artigo e fazer isso ou aquilo, mas a
gente ndo enxerga, muitas vezes o nosso publico gue sdo os alunos, aquele
com quem a gente vai trabalhar e € necesséario a gente conhecer
profundamente o Ser aluno, para assim termos uma postura melhor de
professor, entdo focando isso, possivelmente eu faria trabalhos de
pesquisas na area, quem sabe entrevistas, algum estudo mais detalhado do
cotidiano dos alunos nos diferentes niveis de ensino. Eu procuraria
conhecer melhor os alunos, porque assim, a questdo do conteldo, todos
nés temos que ter, se vocé ndo tem dominio do conteddo ndo tem como
vocé passar de semestre, € necessario, indispensavel, vocé conhecer o
conteldo que estd sendo ministrado, tirar boas notas, mas isso nao é
suficiente para ser um bom professor, acredito que precisamos conhecer
melhor os alunos. (EB, p. 04-05).

Em sua fala, EB destaca a relacdo mais humanizada entre os agentes
pedagogicos, onde o professor conhece a realidade social, cultural e econdmica dos
estudantes e a valoriza na proposicao de atividades de Matemética.

Como melhoria para o Curso de Graduagdo em Matemética, no sentido
de torna-lo um melhor professor, EB acredita que as aulas dos professores da
graduacdo poderiam ser reformuladas, valorizando a andlise e compreenséao de [...]
“experiéncias reais do direcionamento do conteudo para o ensino, de que forma eu
posso trabalhar o conteddo, explorar mais a ideia do ensinar.”. (EB, p. 05).

EB complementa dizendo que

[...] eu vejo muito que falta isso, as vezes a gente s6 tem contato mesmo
com o contetido pratico do livro, do jeito que ta ali, estuda e tal, mas poucas
vezes nos dialogamos e fazemos experiéncias visando o espaco de sala de
aula, como trabalhar com o aluno, como utilizar jogos, como utilizar o
material concreto. Nés fizemos isso em algumas disciplinas, mas muitas
vezes foram coisas construidas por nés mesmos. Assim, nao falando mal de
professores, mas muitos chegam ali e dizem vamos fazer um projeto de
jogos, mas muitas vezes ndo se dispdem para vocé criar junto com eles,
ficam aulas muito vazias, sé a gente mesmo, os alunos, a gente sai e vai
pra uma escola sem ter muito aquela preocupacdo do professor. Nao
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bajulando, mas apenas elogiando, vocé foi diferente, procurando sempre
esta proximo, perguntando: “e ai como é que ta?”, “Vamos fazer assim?!”,
“Nao seria melhor assim?”. E é essa preocupagao que nds precisamos dos
nossos professores. Professores que motivem, que lhe mostre porque
aguilo é bom de se fazer e eu acredito gue melhoraria as experiéncias, vocé
seria um futuro professor melhor se tivesse esse incentivo profissional dos
professores da universidade. (EB, p. 05).

A supervalorizacdo de experiéncias de utilizacdo de materiais concretos
nas aulas de Matematica pode levar o ensino dessa Ciéncia para uma repeticao de
processos consagrados como validos, sem questiona-los, caindo no mesmo erro das
praticas pedagogicas concebidas como tradicionalistas, as quais valorizam a
aprendizagem por meio da repeticdo e memorizacao somente.

EB destaca na resposta a ultima questdo a necessidade de se dedicar
com mais afinco para aprender a profissao docente para ser mais dindmico em suas
aulas, cobrar mais dos estudantes, como principais caracteristicas que precisam ser

mudadas em si mesmo para ser um melhor professor:

O ser professor é uma experiéncia ardua, nés precisamos constantemente
estar motivados. Eu, muitas vezes, saio da sala de aula desesperancoso,
sem &nimo, vejo que muitos alunos ndo querem nada, estdo ali ndo sei
porque, muitos tiram notas baixas e é uma preocupacdo minha,
particularmente falando, porque eu fico pensando o que eu estou fazendo
de errado, entdo eu analiso e vejo que muitas vezes o meu planejamento
nao foi bom, as vezes, é uma aula que eu mesmo vejo que é chata e é sé
ali no livro e pronto, que ndo podemos aniquilar, porque é necessario esse
trabalho com leitura, mas eu acredito que eu poderia melhorar mais no
dinamismo das aulas, que eu poderia levar mais a minha experiéncia de
vida pra sala de aula. Na verdade ali a gente esta compartilhando idéias. Eu
ndo sou detentor do saber, diferente do que muitos professores pensam, eu
sei que preciso mudar muito. O trabalho com publicos diferentes, criangas,
adolescentes, jovens sempre muda, € um trabalho diferenciado do
professor, a gente tem que ser mais dindmico nisso, porque, as vezes, uma
metodologia que é aplicada em um nivel, ela ndo serve para outro, ou se
serve, tem que fazer de uma forma diferente. Muitas vezes, do jeito que eu
trabalho em um nivel, eu quero levar para outro entdo funciona assim, eu
vejo que preciso melhorar mais no dinamismo das aulas. (EB, p. 06).

As deficiéncias no curso universitario de Mateméatica restringem e
dificultam a atuacédo do futuro professor na sua pratica pedagoégica devido ao fato de
grande parte dos conteudos inseridos no curriculo dos cursos de Matematica nao ser
0 que os académicos deverdo lecionar aos estudantes da Educacdo Basica, ou
ainda terem de lecionar contelddos que conheceram somente no Ensino
Fundamental e Médio, uma vez que 0 curso universitario ndo o abordou
(LORENZATO, 2010).
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Isso ajuda a explicar a superficialidade da aprendizagem em Matematica
dos estudantes brasileiros identificada nos resultados das avaliagdes externas e na
dificuldade de solucionar diferentes problemas, elaborando diversas possibilidades

de solucéo.

6.5 Estudante C

Inicio observando o memorial de EC sobre suas experiéncias durante a
Educacdo Basica quando apresenta uma das suas primeiras experiéncias com a

matematica escolar,

Na quarta série a professora Zorilda passou pelas carteiras pedindo para
que os alunos dissessem a tabuada de multiplicacdo de cér, mas ndo era
toda, era s6 por exemplo a de 9, a professora quem escolhia. Fiquei muito
chateado porgue a primeira vez eu nao sabia entdo isso me deixou muito
triste apesar de que os colegas que sabiam também n&o conseguiam
acertar toda. (EC, p. 04-05).

EC afirma que pensou, “[...] gosto tanto dos numeros e ndo sei a
tabuada!”, e decidiu, de acordo com as orientacdes dos seus pais e da professora de
Matematica, estudar e decorar tudo até que ela perguntasse novamente e 0 mesmo
estivesse preparado para responder.

A partir desse trecho é possivel identificar um ensino marcadamente
tradicionalista com uma visdo de aprendizagem mecanicista, enfatizando a

memorizacdo de algoritmos. No entanto, entendo, conforme Miguel (2005, p. 02), que,

[...] o conhecimento matematico ndo se consolida como um rol de ideias
prontas a ser memorizado; muito além disso, um processo significativo de
ensino de Matematica deve conduzir os alunos a exploracdo de uma
variedade de ideias e de estabelecimento de relagdes entre conceitos de
modo a incorporar os contextos do mundo real, as experiéncias e o0 modo
natural de envolvimento para o desenvolvimento das no¢des mateméaticas
com vistas a aquisicao de diferentes formas de percepcao da realidade.

As brincadeiras que EC participava na escola, em casa e na rua, de pega
bandeira, casinha e de fazendeiro, ou quando subia nas arvores para pegar frutas
foram importantes para aprender relagdes de grandezas e medidas, pelos tamanhos
e formatos dos galhos e pedras que representavam os bois, bem como das frutas.
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“A esséncia do brinquedo € a criagdo de uma nova relacdo entre o campo
do significado e o campo da percepcédo visual — ou seja, entre situagcdes no
pensamento e situacdes reais.”. (VYGOTSKY, 2007, p. 124). A atividade Iudica sera
permeada pelas relacdes construidas pela crianca, tornando-se importante indicador
do seu desenvolvimento e influenciando a forma como ela encara o mundo e suas
acdes no futuro.

Também foram importantes as atividades que realizava ajudando aos

seus pais na “farinhada”*

, quando fazia a contagem da quantidade de mandiocas
que faltavam para encerrar cada monte no triturador, na barraca onde vendia roupas
e utilizava as operagfes fundamentais e no cuidado diario com as ovelhas do seu
pai enquanto se alimentavam proximo da avenida, o ajudaram a aprender diversos
conceitos matematicos.

No memorial, EC afirma que o seu maior desafio, até o Ensino Médio,
sempre foi vencer a timidez e a falta de concentragédo, o que dificultava o convivio
com as outras pessoas, tornando-se um desafio diario. Relata ainda, uma
recordacdo, durante as aulas do 9° ano do Ensino Fundamental que o deixou

envergonhado e sem reagéo.

Na aula de matematica da professora Izelena, em uma aula de potenciacéo,
ao explicar o conteddo, a professora perguntou se todos estavam
entendendo e voltou a pergunta pra mim: “Vocé esta entendendo?”. Nossa!
Para mim foi a pior coisa que j& ouvi na sala de aula, 0os nimeros
comecgaram a embaralhar e eu via 0os nimeros em cima de ndmeros, pensei
por um momento que a professora ia me pedir pra eu resolver um exemplo
na lousa como era de costume. (EC, p. 05-06).

Ele complementa dizendo que ndo conseguiu responder a pergunta da
professora e ficou quieto, pois, segundo EC, “[...] pra mim os colegas estavam rindo
de mim e assim ficava quieto em um ambiente e viajando por outro.”. E, por isso,
entendia pouca coisa das aulas dos seus professores. Refor¢a ainda que, para
entender realmente 0 que era exposto, precisava estudar em casa 0s conteudos
vistos nas aulas.

No final do 2° do Ensino Médio, EC afirma que comegou a ter maior
facilidade com a Matemética, pois comegou a namorar e iSso 0 ajudou a se
socializar com o0s outros, estudantes e professores. Essa aproximacdo o

encaminhou para uma ampliacdo da sua curiosidade e vontade de aprender,

' Processo de producdo da farinha de mandioca.
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abordando que as aulas aconteciam quase da mesma maneira que nos anos finais
do Ensino Fundamental. Porém, sua narrativa de experiéncias no Ensino Médio se
restringe a esse relato.

EC apresenta em seu memorial que, somente apos ingressar no Curso de
Matematica, em 2011, conseguiu superar seus maiores medos, desenvolvendo sua
capacidade de concentracdo, sua autoconfianca e o relacionamento social, através

do exemplo a seguir,

Lembro de uma aula sobre a histéria da mateméatica, quando fui apresentar
um _semindrio e quando cheqguei a frente me deu um branco, fiquei muito
desmotivado, mas quando cheguei em casa e pensei no que tinha
acontecido, tomei a decisdo de estudar com vontade e ndo deixar iSso
acontecer novamente. (EC, p. 07).

No primeiro bloco da entrevista, em relacdo as crencas sobre a
matematica, iniciei perguntando a opinido de EC sobre o que é Matemética, ao que
respondeu,

Matematica pra mim é uma ciéncia _que trata das medidas, quantidades,
relacdes e grandezas, ao qual, tudo que a gente vive, tem matematica.
Tudo que é, tudo que é feito pela m&o do homem ou ndo, tem matematica.
(EC, p. 01).

A crenca de EC é composta por um conjunto de caracteristicas advindas
das trés visbes da matemética destacadas por Gomez Chacoén (2003), a platdnica,
utilitarista e a perspectiva da resolucdo de problemas. No primeiro trecho sublinhado,
destaco a compreensdo de EC quanto a Matematica como ciéncia dinamica, de
aprimoramento do conhecimento, de acordo com as necessidades do Homem no
mundo, como um processo de investigacdo, de vir a conhecer, de ser construido e
guestionado.

Quando se refere a tudo que é feito pelo Homem, identifica uma
matematica utilitarista, pois tudo que o homem produz séo ferramentas para ampliar
0 seu proprio desenvolvimento. Ao se referir ao que néo é feito pelo Homem e
possui Matemética, expde uma visao platdnica de objetos ideais.

Quando foi questionado sobre a possibilidade de uma explicagdo do
surgimento e do desenvolvimento da matematica, EC afirma que “[...] foi através da

necessidade do homem de viver uma vida melhor. [...] pra aprender _contar, porque
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ele precisava saber como é que estava os lucros dele no comércio, pra saber a

guantidade de animais que ele tinha e assim sucessivamente.”. (EC, p. 01).

No questionamento sobre a utilidade da Matematica, EC fala que “[...]

serve para nos auxiliar na nossa vida, pra quando a gente vai ao supermercado

saber qual o troco vai receber, para usar os computadores [...] e celulares muito

avancados que tem de tudo, isso foi feito através da matematica.”. (EC, p. 01-02).

Os destaques, nas duas perguntas anteriores, mostram a crenca de EC
em uma Matemética que se desenvolveu enquanto necessidade humana,
reforcando a visao utilitarista dessa ciéncia.

No segundo bloco da entrevista, indaguei EC sobre as crencas em
relacdo a Educacdo Matematica, iniciando pela compreensdo que 0 mesmo tem
sobre ser um bom aprendiz em Matematica. Sua indicacdo foi: “Eu acho que
regular.”. (EC, p. 02). E, ao justificar, afirmou que gosta de Matemética e procura
gostar sempre mais, pois sabe da sua utilidade tanto no presente quanto no futuro.

Com o intuito de averiguar sua crencga sobre aprendizagem, solicitei que
me falasse como aprendeu e como aprende Matematica. EC relatou que aprendeu
Matematica mediante a pratica excessiva de resolucdo de exercicios, na escola, e,
principalmente em casa, assistindo videos e prestando muita atencdo nas aulas.

Reforgando o entendimento de que a “[...] matematica tem muito isso de praticar.

Vocé aprende com a prética.”. (EC, p. 02).

A partir dessa afirmacdo, entendo que EC continua desenvolvendo o
mesmo processo de aprendizagem dos conceitos matematicos pela repeticdo da
resolucao de exercicios. Portanto, de acordo com seu entendimento sobre aprender

matematica, questionei como é que EC pretende ensinar Matemética.

Eu pretendo ensinar matematica, procurando maneiras ludicas de incentivar
0s meus alunos a estudar apds aula. Porque o que a gente aprende na
escola, a gente na verdade ndo aprende na escola, eu costumo dizer que a
gente compreende alguma coisa, a gente chega a aprender mesmo em
casa, quando a gente pega e estuda apés aula. Entéo, eu pretendo ensinar
meus alunos a praticar muita matematica, a exercitar muito e isso apos a
aula. (EC, p. 02).

Segundo EC, suas pretensdes com 0 ensino de Matematica envolvem a
repeticdo de acdes as quais 0 mesmo esta acostumado a desenvolver, ressaltando

gue ha a necessidade de uma ampliacdo dessa pratica pelo discente ao dedicar-se
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em momentos fora da sala de aula, como possibilidade de compreender com maior
profundidade como resolver os exercicios.

EC entende que os atributos importantes que o professor de Matematica
necessita ter sao: i) atencdo ao aluno, porque os alunos sdo diferentes, bem como
suas formas de aprender sdo variadas; e, ii) ser observador, identificando as
respostas dos alunos ao corrigir 0s exercicios resolvidos em casa, e O0S
procedimentos que eles utilizam para desenvolver os calculos.

Uma boa aula de Matematica, no entendimento de EC, acontece quando

o professor consegue articular um debate junto aos alunos.

O aluno gue participa aprende mais. [...] Eu lembro que eu me matava em
casa pra mim aprender matematica. Entdo, no momento em que eu
participava mais, eu consequia enxergar algo que eu precisava me matar
em casa, [...] pra poder entender. Entdo, a participacdo é primordial nesse
ponto. (EC, p. 02-03).

Solicitei na sequéncia para EC me descrever as caracteristicas que uma

boa aula de matematica tem que ter. Sua resposta foi:

Dialogo, uma aula de matemaética tem que ter muito didlogo, tem que ter
exemplos voltados para a vida real, porque nés ndo devemos mecanizar 0s
alunos, mas devemos introduzir conteldos de forma lidica que traga a
realidade daquele aluno pras aulas. Eu acho que isso é primordial. (EC, p. 03).

As selecdes nas falas de EC das ultimas perguntas explicitam a crenca de
EC na visdo da Matematica utilitarista. Para encerrar o segundo bloco, indaguei
sobre quais sdo os maiores desafios para ser um bom professor de matematica
atualmente. EC citou o0 que acredita serem os trés principais desafios, indicando que

nao considera na sua fala uma sequéncia légica dos mesmos.

O primeiro, o professor tem que conseguir atrair a participacdo do aluno.
Segundo, o professor tem que arrumar maneiras lidicas de ensinar que
busque a atencdo do aluno pra querer aprender, ou seja, arrumar meios de
gue o aluno queira praticar aquilo que o professor esta mostrando, aquelas
possibilidades. E, terceiro, ndo tem como fugir, € um desafio muito grande
para o professor, fazer com que o aluno estude apés aula. O estudo apos
aula é o fechamento da compreensdo de um contetdo visto em uma aula.
(EC, p. 03).

Garantir a participacéo do estudante, instigar a motivagao para aprender e

orienta-lo para estudar ap0s a aula sédo caracteristicas importantes da acdo docente
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gue podem ser desenvolvidas mediante a constru¢éo de uma relagéo afetiva com os
discentes. Nesse sentido, entendo que o aprendizado acontece mediante o encontro
entre duas pessoas, quando o aprendiz consegue construir confianca e ter
afetividade com quem ensina, se ndo houver um vinculo entre ambos, dificiimente
haverd aprendizagem. Tais ideias estdo em consonancia com as proposi¢ées de
Vigotsky (2007) sobre o desenvolvimento da ZDP.

Durante a realizacdo do estagio junto com o Estudante D, EC ensinou
Matematica das turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Médio, iniciando suas atividades
com a participacao e observacgédo no planejamento coletivo das disciplinas da ciéncia
da natureza, realizado no laboratério de informatica da escola.

De acordo com a exigéncia da direcdo da escola, realizou regéncia
compartilhada com o professor de Matematica da escola. Assim, os planos das aulas
foram elaborados pelo professor regente, o permitindo realizar somente algumas
acOes, principalmente a correcao de alguns exercicios no quadro.

EC ensinou sobre nameros complexos, a partir do descritor D18 —
operacdes basicas com os complexos. A metodologia utilizada na sala de aula foi
expositiva dialogada, com demonstracdes tedricas seguida de exemplos
contextualizados e uma lista de exercicios.

Os discentes do 3° ano iniciaram atentos ao que era apresentado pelo
estagiario, porém mostraram desinteresse em determinados momentos,
conversando e gargalhando, outros eram timidos e quase nado participaram. No
entanto, alguns estudantes estiveram atentos e participaram resolvendo questdes no
quadro. Boa parte dos exercicios de fixagdo contidos nos livros didaticos foram
resolvidos na sala, enquanto o restante foi encaminhado para resolucado em casa.

Quanto a acdo do estagiario, 0 mesmo iniciou fazendo uma explanacao
sucinta sobre nimeros complexos e seu espaco em relagcdo aos outros conjuntos
numericos e corrigiu no quadro exercicios que foram solicitados pelo professor na
aula anterior, explicando como resolver cada um deles.

Nas aulas observadas, EC apresentou nervosismo, ficando no canto
esquerdo da sala durante todo o horario da aula. Atento ao rendimento da sua acao,
solicitou, insistentemente, a atencdo dos estudantes, repetindo, algumas vezes, as
mesmas explicacbes. Mas ndo deixou de se preocupar bastante com os algoritmos e

0 método utilizado.
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No ultimo bloco da entrevista referente as crencas de EC sobre a
Matematica e sua influéncia no contexto social, perguntei se 0 mesmo acredita que o
contexto social influencia no ensino e na aprendizagem da Matematica. EC falou que

sim e explicou:

[...] nés temos que olhar os alunos e ver a agcdo dele na sala de aula, se ele
estd conversando, [...] inquieto ou n&o. [...] enxergar outros problemas fora
da sala de aula que ele possa ter e procurar conversar com esses alunos e
procurar entender o que ta acontecendo na vida dele, [...] porque isso
atrapalha muito. As vezes, o aluno tem em casa um pai que bebe, as vezes,
um pai que bate na mée, as vezes, ele ndo tem pai ou ndo tem méae, as
vezes ele é muito pobre, ndo tem o que comer em casa. Entdo o contexto
social é primordial, por que as vezes, o aluno néo esté prestando atencéo,
mas ndo porque nao esta querendo, mas porque existe “n’s” motivos la fora
para que ele ndo se dedique a essa aula, ele vai estar, as vezes, cansado,
preocupado. (EC, p. 03-04).

Os destaques acima indicam, pela perspectiva de EC, que o professor
precisa ter uma preocupacao com a realidade dos discentes e agir na sala de aula
procurando compreender as necessidades individuais de cada estudante. Assim,
podera fazer evoluir a aprendizagem dos mesmos.

Perguntei ainda se, de um modo geral, de acordo com a avaliacéo de EC,
os professores de Matematica consideram essa realidade dos discentes, nas suas
praticas pedagdgicas e por qué isso acontece. Sua resposta indicou que alguns
professores consideram e valorizam o contexto real dos discentes, no entanto outros
nao o fazem.

Ele continua, declarando que “[...] os professores falam muito sobre isso,
mas, de forma geral, eu ndo vejo isso acontecer”, pois apresentam atividades de
uma realidade distante da realidade discente, denunciando ainda que “[...] muitos
buscam ‘questdes de internet’ e, as vezes, como 0 conteldo abordado em
determinada questdo € um contetdo bom, facil de compreenséao, eles ndo levam
muito em consideracéo isso.”. (EC, p. 04).

EC acredita que a ndo consideracdo da realidade discente acontece

porque

[...] eu acho que da mais trabalho pra o professor, quando ele pegar uma
guestdo tem que fazer um texto explicando toda aquela situacdo e procurar
fazer uma explicacdo bem sucinta pra que o aluno entenda. Entéo isso é
muito trabalhoso e o professor ja4 tem uma carga horaria bem grande, entdo
fica meio complicado. (EC, p. 04).
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Segundo EC, a excessiva carga horaria que o professor da Educacgéo
Bésica precisa assumir para complementacdo orcamentaria para garantir sua
sobrevivéncia interfere sobremaneira na sua acao docente, e, por isso, o professor
prefere escolher atividades que demandem menos trabalho.

Para encerrar a entrevista, solicitei a EC que falasse sua opinido sobre as
consequéncias na vida de um estudante quando ele aprende e quando nao aprende

Matematica.

Quando ele aprende matematica, tem a visdo de que “ah, eu consigo
aprender_qualquer coisa”, [...] vocé dificiimente vai ver um aluno bom em
matematica e vai dizer “ah, eu ndo gosto de portugués e nem de bhiologia, e
nao aprendo”, ndo, vocé vai ver o aluno dizer assim “eu gosto muito de
matematica, € a matéria que eu mais gosto, tenho mais facilidade, porém as
outras matérias também eu gosto”, geralmente, pode até dizer que ndo gosta
de ler. Um aluno que gosta muito de matematica ndo gosta de ler, ndo que
ele ache ao longo da experiéncia dele de resolugbes de questbes, da vida
escolar dele no Fundamental e Médio que essas matérias sejam dificeis. Ele
€ bom em matemética e consequentemente nas outras. (EC, p. 04).

Sua visao da influéncia da aprendizagem da Matematica na vida discente
se remete a compreensdo de que, caso o estudante aprenda essa Ciéncia com
facilidade, com certeza terA a mesma facilidade para aprender quaisquer outras
coisas. Identifico, portanto, que, para EC, a Matematica pode ser entendida como
uma linguagem com caracteristicas proprias e que serve a compreensdo de

praticamente todas as outras areas do conhecimento.

Contribui¢fes do Estagio Supervisionado para a formacéo docente

A nova entrevista suscitou de EC aspectos referentes a sua formacao
académica e a sua atuacdo durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado.
Iniciei questionando o que EC aprendeu durante a ultima disciplina de Estagio

Supervisionado. Sua resposta foi:

Foi um periodo muito importante pra mim e acredito que pra 0s meus
colegas também, pois aprendemos a fazer uma autobiografia que em
particular € importantissimo pra detalharmos os divisores de agua na nossa
historia, e, principalmente por exercer atividades de ensino que nos
encorajem a construir competéncias de natureza técnico-pedagégicas com
postura critico-reflexiva de modo a compreender nossa func¢éo de professor
e gestor de sala de aula, e etc. Esse foi um periodo muito importante pra
gente. (EC, p. 01).
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Destaco a construcdo da narrativa autobiogréfica e o exercicio da
docéncia como os principais pontos ressaltados por EC, revelando seu entendimento
da necessidade de compreender o passado e as experiéncias que constituiram e
constituem sua formacdo docente até o presente, durante a formacgdo inicial, ja
pensando nas perspectivas que o futuro tem a oferecer para a ampliagdo de sua
formacao mediante a reflexdo na agéo e sobre a agao.

A experiéncia pessoal e a pratica do magistério sdo importantes para a
aprendizagem profissional do professor de Matematica. O saber docente
oriundo do contato direto com os alunos nas aulas de Matematica deve ser
considerado e confrontado com a teoria. (PEREZ, 1999, p. 271).

A proxima pergunta solicitou de EC uma autoavaliacdo quanto ao seu
desempenho durante a Gltima disciplina de Estagio Supervisionado. EC afirmou que,

“Me_dediqguei_muito para fazer tudo que foi orientado, e também na regéncia na

escola, acredito que foi satisfatéria minha atuagéo”, indicando sua satisfagdo em
realizar as atividades de estagio da forma como melhor pode realizar. (EC, p. 02).

De acordo com EC, a maior dificuldade que vivenciou durante a ultima
disciplina de Estagio Supervisionado, foi conseguir “[...] conciliar o trabalho e a
regéncia na escola”, pois 0 mesmo trabalha durante dois turnos diarios em uma
empresa privada e a noite frequentava as aulas do curso de Matematica.

No entanto, EC compreende que essas atividades de ES ajudam a
desenvolver a acdo pedagogica, uma postura investigativa e de trabalho em equipe,
a construir competéncias e saberes educacionais a partir das questdes vivenciadas

na pratica educativa.

Entender a formacdo do professor de matemética na perspectiva do
desenvolvimento profissional € admitir que as transformacdes que se fazem
necessarias no ensino dessa disciplina s6 serdo possiveis se for instaurado
uma nova cultura profissional desse professor, que contera a reflexao critica
sobre e na pratica, o trabalho colaborativo, a investigagdo pelos professores
como prética cotidiana e a autonomia. (PEREZ, 1999, p. 280).

Solicitei ainda, durante a entrevista, que EC citasse um momento alegre e
um momento triste vivenciado pelo mesmo durante a ultima disciplina de Estagio

Supervisionado. Dentre alguns, EC citou,

Um momento alegre, considerando muito nas disciplinas de estagio, na
verdade sdo muitos, desde o dia em que ficamos sabendo, a turma, que o
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orientador seria o educador Ronald, isso proporcionou ndo s6 a mim, mas
também aos meus colegas uma satisfagdo sem tamanho, pois o0 mesmo ja
havia sido orientador nosso, e é de verdade, ndo s6 um professor, mas sim
um educador. Cada momento vivenciado com 0 mesmo é mais um gas que
o estudante ganha. Ja falando em particular, 0 momento que eu considero
muito alegre é quando a sala estava com todos os membros, pois
chegamos ao 8° semestre com apenas 05 membros. J& um momento triste
era quando estava apenas 40% da turma, visto que nao era possivel estar
presente os 50% da turma, cuja, trata-se de pessoas e o nimero de alunos
era impar, pois ainda teve colegas desistentes ou reprovados. (EC, p. 02).

Nos trechos destacados, EC indica que a existéncia de momentos
prazerosos ou ndo, dependeu da presenca dos outros estudantes ou mesmo do
professor de estagio, considerando as relacées entre os agentes pedagdgicos como
fundamentais para o processo de autoconstituicdo docente.

A partir da experiéncia com a regéncia, durante a Ultima disciplina de
Estagio Supervisionado, perguntei a EC qual(is) conhecimento(s) matematico(s)

acredita que necessita ampliar e por qué. EC respondeu prontamente que,

Eu acredito que necessito melhorar na parte de probabilidade, pois esta é
uma das areas da matemética que necessita de conhecimentos variados da
matematica pura, além da interpretacdo que exige um raciocinio I6gico bem
apurado. Visto que, também é uma area gue eu ndo me detenho muito e
nao tive muito incentivo quanto a mesma. (EC, p. 03).

A probabilidade é um conceito matematico que foi inserido no curriculo da
Educacédo Basica, somente nos Ultimos anos. Essa ndo abordagem condiciona a
teméatica, muitas vezes, a um conhecimento a ser aprendido pelos estudantes
mediante pesquisa individual quando necessitarem, durante a participacdo em
algum curso de Educacao Superior que exija tal conhecimento.

Quanto aos fatores que contribuem para que esse(s) conhecimento(s) nao
esteja(m) no nivel que EC entende adequado, indico a partir de sua fala, a falta de

incentivo para estudar essa tematica, “[...] e, principalmente a proatividade minha

quanto a busca em melhorar essa caréncia minha.”. Explicando a importancia dessa
tematica, “extensa e complexa”, pelo fato de ser bastante solicitada nas avaliagcbes
externas, mesmo nao tendo estudado na graduacao e visto resumidamente durante
o ensino médio (EC, p. 03).

A pergunta seguinte foi: “A partir da sua experiéncia de regéncia durante
a ultima disciplina de Estagio Supervisionado, qual(is) conhecimento(s)

pedagogico(s), vocé acredita que necessita ampliar? Por qué?”. EC argumentou:
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[...] a relacéo professor-aluno, [...] a capacidade de ouvir, refletir, discutir o
nivel de compreensdo dos alunos e a criagcdo de pontes entre 0 seu
conhecimento e o conhecimento dos alunos, buscando métodos que
ajudem os educandos se reeducarem e procurarem ser mais proativos, mais
participativos nas aulas, e assim, procurando essa amizade de aluno-
professor, facilitard o educador a entender as raizes dos educandos e qual
a situacéo que cada um passa. (EC, p. 03).

Nos trechos destacados, identificamos claramente a posicdo de EC,
guando se refere a necessidade de uma aproximacgao afetiva, onde os professores
precisam ter empatia, saber ouvir, refletir e permitir a participacdo ativa dos
estudantes para a construcao individual e coletiva do conhecimento.

Solicitei ao EC me falar se, caso fosse possivel, o que faria de diferente
do que fez durante a sua Graduacdo de Matemética para ser um melhor professor e

pedi para justificar sua resposta. O mesmo destaca que “Procuraria estudar mais em

todos 0s sentidos, mais exclusivamente, reservaria um tempo pra me dedicar a

didatica, pois o dominio de sala vem em primeiro lugar.”. Afirma ainda que o
conhecimento especifico € fundamental para o professor, mas estudar com
profundidade a didatica, permite ao professor atuar conforme surgirem as
necessidades.

Perrenoud (2002) declara que a didatica é composta pelas relacées que
ocorrem entre o0s agentes pedagdgicos, no interior da sala de aula,
instrumentalizando o professor para a organiza¢do, o desenvolvimento e a avaliacado
do processo de ensinar e aprender.

Perguntei ainda para EC, o que acredita que precisaria ser modificado no

curso de Graduacdo em Matematica para que ele pudesse ser um melhor professor.

Deveria preparar 0 graduando guanto aos conhecimentos do Ensino médio,
principalmente, intensificar a cadeira de didatica, pra que o universitario saia
do nivel superior realmente preparado para assumir uma sala de aula, visto
gue aqui se trata de licenciatura em matematica, é exclusivamente pra assumir
uma sala de aula, pois o conhecimento avangado, o sentira necessidade do
mesmo a medida que o seu nivel médio se elevara. (EC, p. 04).

Na sua resposta, EC se remete ao nivel generalizado que a organizagao
curricular do Curso de Matematica possui diminuindo o espago para o debate sobre
as tematicas estudadas a nivel de Educagdo Basica, mais especificamente do

Ensino Meédio. Acredito que uma reformulagcdo do curriculo deste Curso,
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acrescentando e/ou reorganizando as disciplinas ja ofertadas, podera permitir uma

atencdo mais direta para os conteudos de Matematica abordados no Ensino Médio.
Para encerrar a entrevista, indaguei o que EC acredita que precisa mudar

em si mesmo para ser um melhor professor e por que. Em sua fala, EC diz, “0_meu

empenho enquanto ao adquirir conhecimento e me dotar de uma didatica especifica

e propria, capaz de mudar o pensar do educando quanto as perspectivas de
melhorar de vida através do estudo focado.”. Ha énfase para o aprimoramento dos
conhecimentos especificos e para as escolhas didatico-pedagogicas do professor

como aspecto fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem (EC, p. 04).

6.6 Estudante D

As memodrias registradas por ED indicam que, desde 1997, quando
ingressou no Ensino Fundamental, ele gostava de estudar Matematica e tinha
facilidade em aprender os conceitos matematicos. Em 1999, ED foi acometida por
problemas de saude e, devido ao excessivo numero de faltas durante o 2° ano, ficou
reprovada, o que a deixou triste, mas nao extinguiu sua vontade de aprender.

A estudante D afirma que, ao retornar para a escola, a partir do ano 2000,
mediante o apoio dos seus professores, principalmente do professor Marcelo, o qual
despertou nela um gosto especial pela Matemética, aprendeu diversos contetdos
matematicos como 0s numeros e sua utilizacdo cotidiana, no¢cdes de Geometria e
operacoes fundamentais.

Tanto em 2002, quanto em 2006, ED recebeu premiacdes por ter sido
considerada a melhor aluna dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental,
respectivamente, um certificado e uma medalha, da direcdo da mesma escola onde
estudou.

O relato das experiéncias de ED durante o Ensino Médio é resumido a
apresentacdo de sua reagdo ao se deparar com o acréscimo de disciplinas e uma
maior complexidade no ensino desenvolvido pelos professores, principalmente os da
area de exatas.

A partir das respostas dadas por ED a entrevista, apresento suas crencas
e concepcdes sobre Matematica, Educacdo Matematica e a influéncia dessa ciéncia

no contexto social.
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No primeiro bloco, perguntei a ED em relacdo as suas crencas sobre
Matematica, buscando identificar sua opinido sobre o que é Matematica. A estudante

D respondeu, “Na minha opinido, Matematica € uma ciéncia que estuda 0s humeros

e através desse estudo de ndmeros vem a questao de calculo, questdo de calcular
area.” (EC, p. 01).
O trecho selecionado aponta para uma viséo utilitarista, concebendo os

objetos matematicos enquanto Uteis para o desenvolvimento de outros objetos da
prépria Matematica.

Conforme D’Ambrésio (2014, p. 103), “...] a matemética tem sido
conceituada como a ciéncia dos numeros e das formas, das relacdes e das medidas,
das inferéncias, e as suas caracteristicas apontam para precisao, rigor, exatidao.”.
Complementa afirmando que essa Matematica suscita a lembranca dos individuos
apontados durante a Histéria — como Tales, Descartes, Pitagoras, Euclides, Galileu,
Newton, Leibniz, entre outros, todos origindrios da Europa, desde a Antiguidade
grega até os tempos modernos — enquanto responsaveis pelo avanco e
consolidacdo dessa ciéncia, tornando-se conhecidos como grandes matematicos e

construtores desse conhecimento. Denuncia ainda que,

Falar dessa matematica em ambientes culturais diversificados, sobretudo
em se tratando de nativos ou afro-americanos ou outros ndo europeus, de
trabalhadores oprimidos e de classes marginalizadas, além de trazer a
lembranca do conquistador, do escravista, enfim do dominador, também se
refere a uma forma de conhecimento que foi construida por ele, dominador,
e da qual ele se serviu e se serve para exercer seu dominio. [...] Mas a
conotagdo que tem a matemética de infalibilidade, de rigor, de precisdo e de
ser instrumento essencial e poderoso no mundo moderno torna sua
presenca exclusiva de outras formas de pensamento. (O’AMBROSIO, 2014,
p. 103).

Entendo, assim como o autor, que os “dominadores” dessa Matematica,
do alto de sua suposta superioridade, acreditam deter o poder de deslocar e mesmo
eliminar a Matematica do dia a dia, ou a Etnomatematica, como, por exemplo, as
cores e formas da Geometria do povo, nos baldées ou pipas, enquanto primeiras
experiéncias geométricas, ou ainda a nogdo distinta de “dois” em laranjas ou
cavalos, qualitativos observaveis fisicamente e que necessitam de um trabalho
adequado e cuidadoso para transformar esse saber pratico em uma matematica
tedrica. Deixando claro que “...] o resto sdo técnicas que interessam pouco a

poucos. Ndo se podem definir critérios de superioridade entre manifestaces
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culturais. Devidamente contextualizada, nenhuma forma pode-se dizer superior a
outra.”. (’AMBROSIO, 2014, p. 106).

Na sequéncia solicitei que ED explicasse como se deu o surgimento e 0
desenvolvimento da Matematica. Sua explicacdo aconteceu em dois momentos, no

primeiro, apresenta o surgimento, e, no segundo, o desenvolvimento da Matematica:

Veio surgir por conta da necessidade do Homem, na Antiguidade através da
sobrevivéncia dele, achou a necessidade de agrupamentos, que antes
numa certa quantidade de animais que ele tinha em determinado lugar e
depois o nimero foi aumentando e ele ndo conseguiu mais controlar através
do que ele separava, e com isso veio a hecessidade de surgir 0s nUmeros.

O desenvolvimento comeg¢ou com a guestdo da escrita do numero, depois
veio a calculadora normal e cientifica, e hoje em dia a questdo da
tecnologia, tudo tem haver com a matemética, esses celulares, eu acho que
tudo hoje em dia, da tecnologia, tudo tem haver com a matemética e foi de
fundamental importancia para a humanidade. (EC, p. 01).

Tanto na primeira quanto na segunda parte de sua resposta, ED
apresenta uma crenca utilitarista, reforcando em todos os momentos da sua fala que
a Matematica s6 existe atualmente para servir de ferramenta ao desenvolvimento do
ser humano.

A préxima pergunta suscitou a crenca de ED sobre a utlidade da
Matemética.

Eu acho que ela é de fundamental importancia para nossa vida diaria, por
conta que tudo que a gente vai fazer hoje em dia, é, alguma atividadezinha
simples, até uma atividade mais complexa, envolve Matematica, no dia a dia
da gente mesmo, a questéo da sobrevivéncia, a questdo de ir no mercantil,
tem que saber os precos e comecgando dai até, no caso, esses niveis mais
alto, ai no caso, questao de estudo, como eu j4, falei na questéo anterior do
desenvolvimento tecnoldgico, a matematica estd englobada de forma direta.
(EC, p. 01).

A Matematica € entendida enquanto conhecimento atil fundamental para a
realizagdo das agles cotidianas das pessoas, bem como € a base para o
desenvolvimento social, econémico e tecnoldgico.

No segundo bloco, que € sobre as suas crencas em relacdo a
Matematica, questionei se ED se considera uma boa aprendiz em Matematica. ED

respondeu que sim e justificou
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[...] s6 em eu gostar da Matematica, j& tem 50% de aprender. Quando a
gente ndo gosta de alguma coisa, vem alguma coisa negativa, pra que a
pessoa nao va pra frente, entdo quando a gente gosta, acho gue tem 50%
pra da certo, ai 0s outros 50% depende do esforco da pessoa! (EC, p. 02).

ED indica de maneira generalizada que ser bom aprendiz depende de
gostar do que pretende aprender e do esfor¢co despendido para ampliar sua
aprendizagem, sendo que se considera com metade da possibilidade de
aprofundamento do seu conhecimento matematico por gostar muito de estudar essa
Ciéncia, o que destaca e reforca tanto no seu memorial quanto na entrevista.

A estudante D, afirma que aprendeu e aprende Matematica, “[...] através

da teoria que o professor vai repassar pra gente na sala de aula, dessa teoria vem

as duvidas, e através das ddvidas vem a pratica, que se eu nao aprender, ndo tem

como praticar, se ndo surgisse as duvidas, ndo existiria as praticas.” (EC, p. 02).
Conforme D’Ambrésio (2014, p. 109),

A educacéo formal é baseada ou na mera transmissdo (ensino tedrico e
aulas expositivas) de explicacdes e teorias, ou no adestramento (ensino
pratico com exercicios repetitivos em técnicas e habilidades. Ambas as
alternativas sé@o totalmente equivocadas em vista dos avangos mais
recentes do nosso entendimento dos processos cognitivos. Ndo se podem
avaliar habilidades cognitivas fora do contexto cultural. Mas se sabe que
capacidade cognitiva € uma caracteristica de cada individuo. [...]
Naturalmente cada individuo organiza seu processo intelectual ao longo de
sua historia de vida.

Precisamos reconhecer o individuo como um todo integral, constituido
ndo somente pela dimensdo cognitiva, mas também pelas dimensbes corporal,
afetiva e espiritual. Além disso, o professor precisa estar atento as suas qualidades,
Ou seja, aos seus saberes, emocional/afetivos, politicos e de conhecimentos.

Educar é um ato de amor, de preocupacao com o proximo, também é um
ato politico, de se posicionar criticamente frente a realidade social e, portanto, um
ato de responsabilidade com a educacao para a cidadania, bem como o professor
nao pode mais ser entendido ou se perceber como o detentor universal do saber,
pois ha varias coisas que ele sabe menos que os estudantes. Por isso, ouvimos
repetidamente sobre a necessidade de abrir espaco para que o estudante expresse
0 seu conhecimento.

A estudante D entende o significado de teoria enquanto apresentagcao dos

conteudos matematicos na sala de aula e a pratica como a repeticdo da resolucao
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de exercicios de memoriza¢do. Essa compreensao se distancia do entendimento de
varios tedricos da Educacao.

Conforme Pimenta e Lima (2008, p. 11), “[...] a profissdo docente € uma
pratica social, ou seja, como tantas outras, € uma forma de se intervir na realidade
social, no caso, por meio da educagdo que ocorre, ndo s6, mas essencialmente nas
instituicbes de ensino.”.

Nesse sentido, a pratica pode ser entendida pelas formas de educar
recorrentes em diferentes contextos institucionalizados, elaborando e organizando a
cultura e a tradicdo (o conteudo e o método da educacao) das instituicfes. A teoria,
enquanto explicacdo sempre proviséria da realidade, tem o papel de oferecer
instrumentos e esquemas para analise e investigacdo, permitindo questionar tanto
as praticas institucionalizadas e as acdes dos sujeitos, quanto elas proprias.
(PIMENTA; LIMA, 2008).

As ‘duvidas’ indicadas pela fala de ED sugerem uma acéo do estudante
na articulacdo algoritmica de numeros em busca de uma solucdo comum para
exercicios repetidos. No entanto, a acdo na sala de aula ndo se reduz a realizacéo

desses procedimentos, mas refere-se

[...] aos sujeitos, seus modos de agir e pensar, seus valores, seus
compromissos, suas opcdes, seus desejos e vontade, seu conhecimento,
seus esquemas tedricos de leitura do mundo, seus modos de ensinar, de se
relacionar com os alunos, de planejar e desenvolver seus cursos, e se
realiza nas praticas institucionais nas quais se encontram, sendo por estas
determinados e nelas determinando. (PIMENTA,; LIMA, 2008, p. 12).

A proxima pergunta buscou identificar como ED pretende ensinar

Matematica na Educacéo Basica. De sua fala, destaco

O pessoal fala muito em questéo, é método tradicional e tudo, mas eu acho
que hoje em dia, tanta tecnologia, hdo tem como tirar o tradicional de lado.
A pessoa ndo pode utilizar somente a questdo tradicional, mas acho gue
50% do ensino tem que ser tradicional, [...] eu acho que eu vou gquerer
ensinar na mesma forma que eu aprendi, assim, dessa forma, eu acho que
teoria e préatica, entendeu, mas ndo s6 assim, somente é no caso sO 0
guadro, o pincel e o apagador ndo, vou utilizar outros recursos mais atuais,
mas que ndo tem como fugir da parte tedrica e da parte como eu ja lhe
disse de ensinar, é, meio tradicional, ndo totalmente, mas tem que mesclar,
eu acho. (ED, p. 03).

O tradicionalismo remete a obrigacdo dos estudantes em realizar

atividades repetitivas que os impede de enxergar e vivenciar as varias facetas da
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realidade. Essas atitudes precisam ser superadas nas acdes docentes para a
realizacdo de atividades de investigacdo e resolucdo de problemas reais que
permitam o estudante agir com todo o corpo, levantando hipoteses, elaborando
estratégias, identificando possibilidades de solugdes, movimentando-se, sempre
gostando do que faz e fazendo o que gostam.

Conforme Pais (2013, p. 35), “[...] a valorizacdo de estratégias de ensino
mais significativas requer a superacdo de praticas reprodutivistas por dinamicas
através das quais o aluno possa desenvolver sua criatividade.”.

Questionei ainda a opinido de ED sobre os atributos importantes que um
professor de Matematica precisa ter, buscando identificar quais crencas apresenta
sobre a necessidade do professor estar atento aos seus saberes docentes.

Em sua resposta, ED (p. 03) valoriza alguns saberes docentes, néo
menciona outros saberes tdo importantes quanto os indicados, no entanto, ndo os

descarta, ao dizer que, “Ele tem que ter um conhecimento pedagdgico, que é a

questdo didatica, é pra se ensinar na sala de aula, tem _gque ter também um

conhecimento _especifico da area que ele vai ensinar, acho que esses dois sdo o

fundamental pra o professor.”.

O saber dos professores € plural, formado por saberes oriundos da
formacao profissional, disciplinares, curriculares, experienciais, e também temporal,
uma vez que, é adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira
profissional. Assim, ensinar sup8e aprender a ensinar, ou seja, aprender os saberes
necessarios ao trabalho docente (TARDIF, 2014).

Portanto, ndo se reduz a conhecer os conteudos disciplinares e as
técnicas e métodos de ensino, é preciso ter atencdo também, além dos saberes
mencionados anteriormente, ao saber existencial que envolve as crencgas,
concepcOes, atitudes, valores, percepcgdes e emocdes (BARGUIL, 2016) constituidos
durante a vida do professor.

Na pergunta sobre o que € uma boa aula de Matematica, ED respondeu:

Uma boa aula de Matemética, tem a teoria, e tem que ter também a pratica,
assim, o professor tem que sempre tentar aliar o conteddo gue ele ensina
na sala de aula com a pratica e o cotidiano do aluno, porque isso leva ele a
se interessar mais, tem que ser divertida. Nao sair fora de controle a sala de
aula, mas sempre ter uma dinamicazinha, alguma coisa diferente, que
também ficar s6 é naguela parte tradicional, também, ndo leva o aluno muito
a se interessar ndo! (ED, p. 03).
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Ha uma importante preocupacédo de ED com a realiza¢cdo de uma pratica
docente que seja interessante para o0s estudantes e valorize as vivéncias e
realidades cotidianas dos mesmos através de aclOes descontraidas. Apesar de
ressaltar a necessidade de dar aulas expositivas como método de ensino importante
e valido atualmente, ED entende que esse tipo de acdo docente ndo pode se tornar
uma panaceia, a qual norteia todo o trabalho do professor.

Solicitei, na sequéncia, que ED descrevesse algumas caracteristicas de
uma boa aula de Matematica, podendo estar relacionadas ao professor, ao

estudante ou aos materiais didaticos utilizados na sala de aula.

Em primeiro lugar, o aluno deve levar todo o material escolar, todos os dias
no caso. E o material que ele utiliza sempre, caderno, lapis, caneta e no
caso o livro também, por conta que a gente observando o estagio né, alguns
alunos quando chega na hora da atividade, o professor: livro pagina tal! Ai
as vezes s6 uma parte dos alunos tem levado, ai dificulta também, eu acho
gue o aluno tem que ter o compromisso para levar o material certinho. E
também acho que o professor deve cobrar um pouco do aluno. Por
exemplo, ele passou determinado contelido, passou exercicio, no caso essa
guestado do visto, eu acho muito importante, é trazer tal dia atividade, entdo
eu acho que pra o aluno, no caso, ficar mais estimulado, por conta que tem
professor que, as vezes, chega la sé corrige na lousa e pronto, mas acho
que antes tem que cobrar para poder o0 aluno ter o compromisso. (ED, p. 04).

Uma boa aula para ED, devido a sua crenca utilitarista, técnico-formalista,
resume-se a apresentacdo dos conceitos matematicos gerais conforme abordagem
escolhida no livro didatico adotado pela escola e a resolucdo de exemplos e
exercicios propostos nesse mesmo livro, tanto na sala de aula quanto fora dela.

Os maiores desafios para ser um bom professor de Matematica séo
identificados por ED e restringidos aos aspectos pedagogicos como a necessidade
de o professor ter um conhecimento didatico e cientifico, esquecendo ou nao
mencionando que a Educacdo existe para preparar o individuo para se posicionar
criticamente perante a sociedade e construir valores humanos. Nesse sentido, Morin
(2011, p. 31) nos ensina que “[...] o dever principal da educacéo € de armar cada um
para o combate vital para a lucidez.”.

Durante a realizacéo do estagio de regéncia no Ensino Médio junto com o
Estudante C, ED foi acompanhada pelo professor regente de Matematica do Ensino
Médio da escola, no turno da tarde. Suas atividades iniciaram com a participacao e
observacdo do planejamento coletivo das disciplinas da ciéncia da natureza,

realizado no laboratoério de Informatica da escola.
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Em acordo com as normas da escola campo de estagio, ED realizou
regéncia compartilhada. Os planos das aulas foram elaborados pelo professor
regente, permitindo a ED realizar somente algumas acbes, principalmente a
correcdo de alguns exercicios no quadro.

O tema abordado foi Introducdo a funcdo quadratica e sua definicdo. A
metodologia utilizada na sala de aula foi expositiva dialogada, com demonstracoes
tedricas seguida de exemplos do livro didatico utilizado pelo professor e uma lista de
exercicios que foi corrigida em sala pelos estagiarios.

De maneira geral, os estudantes estiveram atentos e participaram
resolvendo questdes no quadro, que eram apresentadas pela estagiaria, a qual
iniciou fazendo uma explanacédo sucinta sobre funcdo quadratica, depois exercicios
gue foram solicitados pelo professor na aula anterior, explicando como resolver cada
um deles.

Nas aulas observadas, a estagiaria, apresentou tranquilidade durante
toda a aula, estando atenta ao rendimento da sua acao, solicitando a participacéo
dos estudantes e repetindo as explicacdes quando solicitadas pelos discentes.

No terceiro e Ultimo bloco da entrevista, relacionado as crencas de ED
sobre o contexto social, iniciei perguntando se o contexto social influencia no ensino

e na aprendizagem da matemética. ED afirma que sim e justifica:

Porque, no meio que a gente vive hoje em dia, a atividade basica aqui é a
agricultura, ai isso influencia muito por conta que € com 0 que 0 aluno
convive, entdo acho que isso influencia de forma direta por conta que ele vai
precisar da matematica em todas as atividades diarias que ele for exercer,
gue precisa da Matematica. (ED, p. 04-05).

Sua crenca é fortemente marcada pela necessidade de aprender
Matematica para utilizacdo imediata e cotidiana.

Seguindo a organizacdo da entrevista, indaguei se, na avaliacdo de ED,
de modo geral, os professores de Mateméatica consideram a realidade social
discente na sua prética pedagdgica. De acordo com sua fala, “Nem todos relacionam
a teoria com a prética.” (ED, p. 5). Ao questionar porque ED acha que isso acontece,

Ed respondeu apenas que isso “[...] € uma coisa pessoal de cada professor, eu acho

que isso depende de cada professor.”. (ED, p. 05).
ED entende que somente alguns professores levam em consideragéo a

situacdo social, histérica, econébmica e cultural dos estudantes, porém, ao justificar
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sua fala, apresenta apenas o argumento de que essa atitude depende da escolha de
cada professor.

A vida cotidiana se desenvolve, sem necessitar de planos mais sistematicos
gue os intrinsecamente necessarios a pragmaticidade e a imediaticidade.
[...] Trata-se da forma como, na vida social com outros homens, esse
individuo vai se apropriando do conhecimento ja existente. [..] A
matematica que chega a ser desenvolvida na vida cotidiana tem as varias
caracteristicas préprias e limitadas pela exigéncia daquilo que sua atividade
requer e requer justamente uma resposta pratica-utilitaria. (GIARDINETTO,
1999, p. 64).

N&o desconsidero a necessidade de aprender a utilidade dos conceitos
matematicos, no entanto, esse conhecimento matematico que o individuo aprende
na realizacdo de suas atividades praticas como aprender a lidar com dinheiro no
comércio, nogBes de distancia e de medidas, servem a determinado objetivo
especifico imposto pelas circunstancias de trabalho que ndo condizem totalmente
com o saber escolar.

Para encerrar a entrevista, solicitei que ED apresentasse quais as
consequéncias na vida de um estudante quando ele aprende e quando ele ndo

aprende Matematica.

Olha, é o seguinte, quando ele aprende ele ta com, como posso dizer, ele
esta com algo positivo na vida dele, por conta que o que ele aprendeu hoje,
vai levar pro resto da vida dele, ndo tem quem tome. Agora guando ele ndo
aprende € uma coisa muito negativa pra vida dele, por conta que depois, ele
vai, passar do tempo, ele vai sentir a necessidade do dia a dia, que vai
passando e ele vai precisar da Matemética e acho até que ele vai se sentir
culpado, como o pessoal mais idoso fala: “me arrependi por conta que nao
tive a oportunidade de estudar, eu ndo quis estudar!”. Muita gente, que eu
conheco, eles relatam que no seu passado teve oportunidade de estudar e
ndo estudou, mas que hoje se arrependeu disso, entdo essa pessoa que
ndo aprendeu vai ser um ponto negativo para a vida dele. (ED, p. 05).

ED fala, de maneira geral, que a Matematica € um conhecimento util e
necessario diariamente para a vida do individuo e que as consequéncias de aprender

ou nao essa Ciéncia serao identificadas e sentidas por toda sua existéncia terrena.

Contribuicdes do Estagio Supervisionado para a formacéo docente

Nessa entrevista, ED respondeu de forma bastante sucinta, apresentando

apenas as informagfes necessérias, o que dificultou a andlise das informacdes.
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Para a primeira pergunta, sobre o que aprendeu durante a ultima
disciplina de ES, ED afirma: “[...] aprendi muita coisa, o0 que considero mais

importante, foi a construcdo do portfélio e da autobiografia.” (ED, p. 01).

Quando menciona o portfdlio, ED se refere a construcdo do dossié de
Estdgio Supervisionado, adotado como Trabalho de Conclusdo do Curso de
Matematica da URCA em Campos Sales, onde os estudantes relatam e analisam
reflexivamente todas as experiéncias vivenciadas durante as disciplinas de Estagio,
através da observacao da escola (regimento interno, documentacao legal, estrutura
fisica e organizacional, corpo docente e discente), e das aulas dos professores de
Matematica e acbes de regéncia ou desenvolvimento de projetos de intervengdo no
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Médio (1°, 2° e 3° anos).

Ao indagar sobre como ED avalia o seu desempenho durante a ultima
disciplina de Estagio Supervisionado, afirma que “[...] foi dificil acompanhar todas as
exigéncias, mas acredito que fui bem”. (ED, p. 02). ED n&o explicou as acdes que

construiram essa compreensao autoavaliativa.

ED afirma que a(s) maior(es) dificuldade(s) que vocé vivenciou durante a
ltima disciplina de Estagio Supervisionado, “[...] foi o tempo, porque eu trabalho o
dia todo e a noite tinha as aulas da faculdade, ai tinha a questdo do tempo pra
realizar o estagio. Foi muito complicado em relagdo ao tempo, mas deu tudo certo ao
final.”. (ED, p. 02).

De fato, essa dificuldade é comum para muitos dos académicos do Curso

de Mateméatica da URCA em Campos Sales, devido estudarem no periodo noturno e
terem que trabalhar durante o dia. Além disso, precisam encaixar os horarios de
estadgio nos horarios da sua jornada de trabalho, ja que estes sdo realizados,
frequentemente, no periodo diurno. Outro fato importante a ser mencionado € que o
trabalho desses estudantes geralmente é temporario, sem estabilidade no emprego.
Um momento alegre vivenciado por ED durante a ultima disciplina de ES

“[...] foi quando o professor orientador Ronald, esteve presente durante as aulas de

estaqgio na escola, foi um momento muito alegre.”. E um momento triste “[...] foi no

dia que era pra apresentar o portfélio para a banca e eu ndo pude ir, porque estava

doente, ai sO depois eu apresentei sozinha.”. (ED, p. 02).
Conforme Lima (2012, p. 30), “[...] a saida dos estagiarios para a pratica
precisa ser planejada e instrumentalizada e o retorno a Universidade, considerando

um espaco de analise, discussao, sintese e socializagao.”.
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As propostas de realizacdo do Estagio Supervisionado precisam ser
direcionadas e acompanhadas de perto pelos professores formadores, fornecendo
subsidios tedricos e praticos para a investigacdo, analise e discussao das vivéncias,
bem com sua producdo e socializacdo, passos decisivos na formacdo do futuro
professor.

O questionamento seguinte solicitou informacdes sobre qual(is)
conhecimento(s) matematico(s) ED acredita que necessita ampliar a partir da sua
experiéncia de regéncia durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado e por
gue acredita nisso.

ED afirmou que “[...] a maior dificuldade encontrada foi no conteudo de
funcdes, porque é um conteudo muito complexo e exige muito, saber de matematica”
(ED, p. 02), complementando e justificando que precisa estudar bem mais esse
contedudo, mesmo sem saber indicar 0os motivos.

Tendo em vista a questao anterior, indaguei quais foram os fatores que
contribuiram para que esse conhecimento ndo esteja no nivel que ED entende ser

adequado. Destaco, a partir de sua fala, “[...] 0_processo de ensino e aprendizagem

em si, porque tem muitos professores que ndo repassam nem o basico de um
conteudo e que esse contetdo deveria ser estudado muito mais.”. (ED, p. 03).

Nesse ponto, ED, apresenta o motivo de ndo compreender claramente
sobre funcgbes, afirmando, como € possivel observar, que isso se deve ao fato de
algum(ns) do(s) seu(s) professor(es) de Matematica ndo terem ensinado essa
tematica como deveriam, ou mesmo por terem abordado minimamente durante a
educacao basica.

Solicitei a ED que me falasse, a partir da sua experiéncia de regéncia
durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado, qual(is) conhecimento(s)
pedagogico(s), acredita necessitar de ampliacéo e por qué.

ED reforgca como na entrevista anterior, a questao da teoria e da pratica,

afirmando que “[...] nunca é demais estudar sobre isso. A préatica s@ existe porgue

tem a teoria e a teoria s6 existe porque tem a pratica, nenhuma anda sozinha, é um

ponto que eu sempre achei importante e acho que tem que ver mais essa questao
de teoria e pratica.”. (ED, p. 03).

A teoria e a pratica estdo amalgamadas, se tornando a praxis docente,
essa relacao se da quando o professor se permite refletir sobre sua pratica. “A praxis

seria, entdo, a pratica impregnada e dinamizada pela reflexdo.” (LIMA, 2012, p. 29).
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A teoria existe para ajudar a compreender a realidade que € complexa e
mutével, e, a partir disso desenvolver uma pratica, renovada pelas proposicoes
tedricas elaboradas anteriormente, a qual permite vislumbrar uma nova pratica e
permite-nos evoluir individualmente e coletivamente em um processo continuo de
renovagao dos conhecimentos.

Quando perguntei: “Se pudesse fazer algo diferente do que fez durante a
sua Graduacdo de Matematica para ser um melhor professor, o que seria?”, ED

falou que “teria_me dedicado mais, teria estudado mais. Ndo que eu nao tenha

estudado mais eu me dedicaria muito mais.”. (ED, p. 03).

Muitas vezes ndo estamos satisfeitos com o0 que conseguimos realizar em
determinadas épocas da vida, muitas duvidas surgem durante a caminhada, sobre o
gue poderiamos ter feito caso tivéssemos escolhido outro percurso, no entanto, é
impossivel prever exatamente o0s resultados das nossas acdes, e, por isso,
precisamos aceitar as agdes do passado como possibilidades desses determinados
momentos e nos posicionar frente a realidade presente, continuando a caminhada
direcionada pelas novas escolhas.

ED acredita que a matriz curricular do curso de Graduagdo em
Matematica precisaria ser modificada para que pudesse ser um melhor professor,
porque “tem muitos conteudos na graduacdo, que nao servird pra gente repassar

como professor. Tem varios conteudos que eu estudo na graduacdo, mas que eu sei

gue ndo servira para eu repassar no ensino medio.”. (ED, 2016, p. 03).

ED se refere ao excesso de conteldos da Matematica Pura (algebra,
geometria, analise, calculo, estruturas, etc.) estudados na Educacdo Superior e a
falta de espaco para dar atengcdo as tematicas especificas do Ensino Médio (),
abordados resumidamente em duas disciplinas — Logica, Conjuntos e Funcgdes, e
Trigonometria e Numeros Complexos — durante o primeiro periodo do Curso de
Matematica.

Ressalto ainda, pela resposta de ED, conforme ja explicitado
anteriormente, que o conhecimento ndo € passivel de ser transmitido/repassado,
mas sim deve ser elaborado individualmente na construcdo de significados durante
as vivéncias de cada pessoa.

Encerrando a entrevista, perguntei se ED acha que precisa mudar algo

em si mesmo para ser um melhor professor, e solicitei que indicasse o0 que seria e
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justificasse. Conforme ED, “Sim, estudar mais, me dedicar mais. Porque o professor

nunca sabe de tudo e eu preciso estudar mais pra ser melhor.”. (ED, p. 03).

Destaco nessa resposta a compreensao de ED sobre o inacabamento do
ser humano e do ser professor, enquanto processos de constituicdo continuos que

devem se modificar e se expandir acompanhando as mudancgas da realidade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Com a aceleracdo e o dinamismo das mudancas mundiais de
globalizacéo e avanco tecnolégico, em meio a intensificacdo do individualismo e da
exclusdo social, a certeza é substituida pela davida e, apesar do amadurecimento da
Educacdo Matematica, os desafios aumentaram e exigem ser encarados, tendo a
clareza de que o rumo é incerto.

Na formacdo de professores de Matematica, o Estagio Supervisionado
ainda é o espaco que garante a aproximacéao real dos académicos com seu campo
profissional de atuacdo, permitindo identificar, compreender, analisar, refletir,
observar e intervir no processo de ensino e aprendizagem de criancas e
adolescentes durante a Educacdo béasica. E um espaco de producdo de
conhecimento através da pesquisa docente realizada dentro da propria préatica e
embasada teoricamente nas ideias de autores divulgadas ou nao, pelos professores
no decorrer do Curso de Graduacao.

Nesse sentido, as experiéncias que vivenciei no Curso de Graduacao de
Matematica com o estagio, seja como académico, e, posteriormente, como professor
orientador, permitiram construir concep¢des mais abrangentes sobre Educacéao,
Didética, relacdo professor-aluno, metodologias, entre outros aspectos relevantes
para a formacédo do professor para o século XXI, as quais estdo em constante
reformulacdo, bem como a ampliacdo do conhecimento matematico.

Durante todo esse texto, busquei indicar a importancia e contribuicdo do
ES na formacé&o teorica, pratica e construcao dos saberes docentes dos estudantes,
A, B, C e D, do Curso de Licenciatura em Matematica da Unidade de Campos Sales
da Universidade Regional do Cariri — URCA, mostrando que 0s mesmos vivenciaram
diversas situacbes de (re)afirmacdo ou (re)construcdo de seus saberes -
conteudistico, pedagdgico e existencial — enquanto futuros profissionais da
educacéo.

O levantamento historiografico dos aspectos tedricos, legais e
metodolégicos do ES s&o reveladores da evolugdo nas concepcbes de
aprendizagem da profissdo docente. Assim, reafirmo, a necessidade de uma
articulagdo com maior profundidade entre os ES e as outras disciplinas do Curso de
Graduacdo em Matematica, dando énfase, principalmente, aos conhecimentos

necessarios para a atuacdo do professor na Educacdo Basica, robustecendo a
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formacdo docente com a elaboracdo do conhecimento matemético do Ensino
Superior.

Esse espaco aberto para a aprendizagem da docéncia € propicio para a
ampliacdo das possibilidades pedagogicas tanto da formacdo dos futuros
professores quanto da acdo docente no ensino de matematica. Dentre essas
possibilidades, as narrativas autobiograficas surgiram como uma proposta para
realizar analise reflexiva das crencas e concepcfes dos académicos do Curso de
Matematica sobre esta Ciéncia, seu ensino e aprendizagem, bem como sua
influéncia no contexto social.

Além disso, quando acompanhei de perto os acontecimentos detalhados
pelos estudantes em seus memoriais de formacdo docente, pude me aproximar
afetivamente da realidade de cada participante dessa pesquisa, e compreender a
partir da perspectiva de cada um, a relagdo da matemética com suas vidas, além de
entrar em contato com 0s campos conceituais (re)elaborados por eles sobre os
aspectos escolhidos que direcionaram essa caminhada autobiogréfica.

Nos memoriais produzidos, nas acfes docentes desenvolvidas durante o
ES e nas respostas dadas as entrevistas, de maneira geral, 0s quatro estudantes
apresentam crencas e concep¢fes marcadamente caracteristicas de uma visdo
utilitarista da Matematica, mesmo que os outros dois tipos, platdnico e a perspectiva
da resolucéo de problemas, aparecam de alguma forma, nas acées, falas ou escritos
desses académicos.

E possivel ainda identificar crencas diversificadas sobre o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, valorizando métodos como jogos
pedagodgicos ou ainda reforcando a repeticdo de exercicios de memorizagao, e,
sobre a influéncia dessa Ciéncia no contexto social, mostrando que o professor é
personagem fundamental na composicdo dessas compreensdes possiveis, ao
valorizar ou ndo as vivéncias e aprendizagens anteriores dos estudantes.

As crencas de EA sao fortemente utilitaristas, suas agOes ainda estao
permeadas pelo formalismo caracteristico das atividades pelas quais aprendeu
matematica durante toda sua vida escolar. No entanto, o estudante demonstrou
durante o estagio supervisionado realizado no Ensino Médio uma disposicdo a
mudancga na busca pela ampliacdo de suas acOes. Assume que tentou, mas,
encontrou inumeras dificuldades em utilizar diversos métodos para ensinar

diferentes contetidos matematicos.
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EB apresenta crencas e concepcoes diversificadas, compostas por
aspectos diferentes e certa complexidade na organizacao dos conceitos em campos
cognitivos preenchidos de sentimentos e emoc¢fes responsaveis por essa
organizacdo, como se espera de um professor no século XXI, as quais constituem
suas concepcdes sobre a Matematica, ensinar e aprender essa Ciéncia e sua
influéncia no contexto social.

Para EC e ED, essas questdes se apresentam em Unico viés, mostrando
crengas restritas que compdem concepc¢des fechadas, reforcando o senso comum
sobre uma mateméatica inacessivel a todas as pessoas e cheia de regras e
procedimentos, 0s quais estao disponiveis apenas para os considerados “génios” ou
“loucos”, ou mesmo “aliens” como mencionou uma estudante da mesma turma que
desistiu do Curso na primeira metade do semestre letivo.

EC apresenta claramente uma ampliacdo do seu discurso durante a
realizacdo da segunda entrevista, mostrando um nivel mais complexo de elaboracéo
do seu pensamento para as possibilidades de respostas as perguntas
encaminhadas a ele.

ED ndo permitiu a si mesma analisar seu préprio discurso para melhor
elabora-lo, deixando ainda mais restritas as suas respostas a segunda entrevista.
Mesmo recebendo diversas orientagBes, s6 poderd ampliar seus conhecimentos,
caso esteja disposta a desenvolver um processo metacognitivo, reflexivo e
autoavaliativo, o qual foi solicitado durante a producdo do memorial, mas que ela o
apresentou superficialmente. Essa atitude limitou a analise dos materiais produzidos
pela estudante, bem como da entrevista.

Esta pesquisa mostra que o0s professores precisam desenvolver seus
saberes docentes — conteudistico, pedagodgico e existencial — para a constituicdo do
profissional que ele mesmo e a sociedade esperam que seja. Para isso acontecer,
ha a necessidade de olhar atentamente para si, antes mesmo de pensar em que,
como e para que ou para guem ensinar, buscando compreender e identificar o
conjunto de crencas que compdem suas concepcbes e definem suas atitudes e
sentimentos relacionados com a matematica, o processo de ensino e aprendizagem
dessa Ciéncia e sua influéncia no contexto social.

Esse exercicio deve ser realizado incessantemente, visto que o professor
€ um Ser Humano e faz parte da natureza, os quais sofrem mudancas e

readaptacbes constantes, exigindo que em sociedade busque se tornar um
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profissional capaz de se adaptar as diversas realidades e situacfes, as quais esta
sujeito diariamente.

Todas as acdes desenvolvidas nesse processo (auto)investigativo me
permitiram participar de um processo, de equilibracdo e reequilibracdo, na
perspectiva piagetiana, ao reformular minhas concepgdes e rever minhas crencas
acerca dos aspectos que envolvem o ato educacional em matemética, inserido em
uma sociedade eminentemente mutavel e carente de lucidez.

Entendo, portanto, que o conhecimento matematico elaborado nas
escolas e Universidades deve servir para o posicionamento critico e reflexivo frente

a realidade e as constantes mudancas do Ser Humano.
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APENDICE A — NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA (MEMORIAL)

“Ha um passado no meu presente”
(Milton Nascimento e Fernando Brant)

Esta disciplina objetiva que o(a) estudante reflita sobre Estagio
Supervisionado, Matematica, Formacdo de professores, Saberes Docentes e
Homem, cujas concepg¢Bes se manifestam na &rea da Educacdo Matematica, bem
como nas suas intersec¢des. O cérebro humano tem 3 regides — reptiliano, limbico e
neocortex — frutos das interacdes dos seres vivos com a natureza durante bilhdes de
anos. Cada uma dessas secodes € responsavel por funcdes especificas — agir, sentir
e pensar — 0 que requer da pessoa um olhar atento para dentro de si.

Nos ultimos séculos, na seara educacional, tem predominado a compreensao
de que o conhecimento pode passar de uma pessoa para pessoa, via discurso.
Oponho-me a essa crenca e defendo que o significado do mundo — pessoas,
objetos, espacos, acontecimentos... — é constituido por cada pessoa, em virtude das
interacbes — percurso — que ela estabelece com o mundo e da reflexdo sobre as
mesmas.

Rejeito o entendimento de que o significado esta fora do Homem, a espera de
ser captado via transmissdo. E fundamental diferenciar significante — algo pronto,
que vem de fora e é a manifestacao de algo — de significado — sempre incompleto,
brota de dentro e é passivel de modificacdo. O Homem, portanto, precisa
desenvolver a habilidade de constituir sentido ao vivido, sendo essa a sua misséao
ontologica. Toda pessoa, durante sua estada na Terra, conhece varias culturas —
formas de viver — que propiciam movimentos, sentimentos e aprendizagens, nem
sempre percebidos, os quais ndo deixam de existir por causa disto, muito pelo
contrério!

No intuito de modificar os baixos indices de aprendizagem matematica,
defendo, a partir das pesquisas sobre formacéao docente e Educacdo Matematica, a
necessidade de o professor ampliar seus saberes docentes: i) conteudistico
(contetdo a ser ensinado), identificando e desenvolvendo os conceitos de cada
assunto a serem compreendidos pelos estudantes; ii) pedagdgico (teorias da
aprendizagem, metodologia, recursos didaticos e transposicdo didatica),
estabelecendo um vinculo entre as recentes explicagcdes sobre a composicdo e o

funcionamento do Homem (aprendizagem) e as escolhas pedagdgicas (ensino), que
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se expressa na relagdo professor-conhecimento-estudante, nos materiais didaticos e
na dindmica da (sala de) aula; e iii) existencial (sentimentos, crencgas, percepcoes e
valores), mergulhando na sua subjetividade e reelaborando-a, pois ela se manifesta

em todos espacos-tempos.

“O individuo precisa estar atento as suas emocoes, aos seus afetos,
caso contrario ndo conseguira identificar as situacdes a si prazerosas
e as gque nao sao, impedindo-o (ou, pelo menos, dificultando-o) de,
no futuro, selecionar o que tenciona viver.” (BARGUIL, 2006, p. 149)

Para mudar algo é indispensavel conhecé-lo. O professor durante a formacéo
inicial (e continuada) deve investigar as suas experiéncias, as quais o
influenciardo(am) na sua pratica, pois elas alimentam, continuamente, 0s seus
saberes docentes.

Assim, a atividade de Estagio precisa ser pautada no principio da articulacéo
entre a Educacdo Superior e a Educacdo Basica, objetivando a formacdo dos
egressos profissionais da area de Matematica, tendo o objetivo de desenvolver
competéncias e habilidades em situagcbes de aprendizagem conduzida,
articuladamente com a instituicdo formadora e o ambiente profissional integrado a
teoria e a pratica, sob o olhar de que a teoria ilumina a pratica e a pratica ressignifica
a teoria. E, assim, promover a reflexdo da e na pratica profissional, possibilitando a
construcdo da identidade profissional do universitario.

Conforme orientagbes abaixo, produza um texto reflexivo sobre suas
vivéncias matematicas — brincadeiras, brinquedos, jogos, livros, masicas... — durante
sua infancia e adolescéncia, bem como na vida académica, em espacos-tempos
multiplos, relatando e analisando acdes, afetos e aprendizagens em tais momentos.
O documento contera as informacdes a seguir (em texto), que podem ser intituladas

conforme sua escolha:

1. Identificacdo pessoal:

* Nome, local e data de nascimento; Caracteristicas de sua familia: pais, irmaos e
pessoas proximas a voceé;

* Escolaridade e profissdo de seus pais;

* Breve descricdo da sua vida atual: com quem reside, trabalho/estagio?, filhos?,

outros aspectos que vocé entender relevantes.
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2. A matemética na minha vida: Apresente brincadeiras, brinquedos, jogos, livros e

musicas marcantes da sua infancia e adolescéncia, bem como sua vivéncia
académica (URCA), situando-0s no tempo — a sua idade —, no espaco — na casa,
escola, rua... — e as companhias dos seus folguedos, relacionando-os com a

matematica; O que vocé sentia e aprendia hesses momentos?

3. Hoje o que eu mais gosto na Matematica e na Educacdo Matematica: De acordo

com suas vivéncias durante o Curso de Matematica (Estagios Supervisionados e
disciplinas especificas) destaque um tema relevante para a sua formacao
docente e escreva um topico (texto) referenciado a luz das teorias que tratam do
assunto, ressaltando suas aprendizagens e sentimentos nesses momentos, bem

como os professores e colegas importantes nesse processo de formativo.

Formatacdo do texto: fonte Arial ou Times; tamanho 12; entrelinha 1,5; justificado;
margens 2,5cm; recuo da primeira linha do paragrafo 1,25 cm. TITULO:

centralizado.
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA INICIAL

Estou realizando um estudo sobre as crencas dos futuros professores em
relacdo a matematica, educacdo matematica e a influéncia no contexto social.
Acredito que vocé me auxiliara bastante com informac¢des sobre esse assunto
através de uma entrevista.

Eu necessito grava-la para manter a fidedignidade das informacdes que vocé
fornecera. Ressalto que a sua pessoa sera eticamente resguardada. Vocé aceita
participar desta pesquisa, incluindo a realizagdo da entrevista e a permisséo para
gue nossa conversa seja gravada?

Conversaremos em trés blocos: suas crengas sobre Matematica, Educacao
Matematica e o contexto social.

CRENCAS SOBRE MATEMATICA

1. Parainiciar, na sua opinido, o que é a Matematica?
2. Como vocé explica o surgimento e o desenvolvimento da Matematica?
3. Para que serve a Matemética?

CRENCAS SOBRE EDUCACAO MATEMATICA

Vocé se considera um bom aprendiz de Matemética? Por qué?

Como vocé aprendeu e aprende Matematica?

Como vocé pretende ensinar Matematica?

Na sua opinido, quais sdo os atributos importantes que um professor de
Matematica precisa ter?

Para vocé, o que € uma boa aula de Matematica?

Descreva algumas caracteristicas (professor, estudante, material didatico...) de
uma boa aula de Matematica.

10.Quais sdo os maiores desafios para ser um bom professor de Matematica?

No ok

© o

CRENCAS SOBRE O CONTEXTO SOCIAL

11.Vocé acredita que o contexto social influencia no ensino e na aprendizagem da
matematica? Por qué?

12.Na sua avaliacdo, de modo geral, os professores de Matematica consideram a
realidade social discente na sua pratica pedagogica? Vocé acha que isso
acontece por qué?

13.Na sua opinido, quais sdo as consequéncias na vida de um estudante quando
ele aprende e quando ele ndo aprende Matematica?

BIBLIOGRAFIA
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento tem por finalidade solicitar seu consentimento para utilizar as
informacbes coletadas em varios momentos durante a disciplina de Estagio
Supervisionado para minha pesquisa de Mestrado vinculada ao Programa de Pés-
Graduagdo em Educacdo brasileira, da Universidade Federal do Ceara -
PPGEDb/UFC. A pesquisa tem por objetivo compreender e analisar os diversos
conhecimentos, as crencas e concepcfes dos futuros professores acerca da
matematica, da educacdo matematica e da sua influéncia no contexto social. Os
instrumentos utilizados nesta pesquisa consistem em: narrativa autobiogréfica,
entrevistas e observacdes de aula através do estagio. Esclarecemos que as
informacdes obtidas serdo resguardadas, os homes serao identificados por cédigos,

sendo o pesquisador o Unico conhecedor destas.

Contamos com sua colaboracéao.

Campos Sales, 10 de Novembro de 2015.

Francisco Ronald Feitosa Moraes

Professor Pesquisador

CONSENTIMENTO

Eu, , RG n°. . autorizo

a utilizacdo dos dados coletados na pesquisa sobre crencas e concepcdes dos
futuros professores acerca da matematica, educacdo matematica e sua influéncia no
contexto social, desenvolvida por Francisco Ronald Feitosa Moraes. Afirmo estar
ciente e esclarecido da pesquisa, bem como da garantia de sigilo e liberdade para

desistir da mesma em qualquer etapa.
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA FINAL

Estou finalizando minha pesquisa de mestrado sobre as crencas dos futuros
professores em relacdo a Matematica, Educacdo Matematica e a influéncia no
contexto social. Acredito que vocé contribuird com informagdes sobre esse assunto
mediante essa entrevista. Eu necessito grava-la para manter a fidedignidade das
informacbes que vocé fornecera. Ressalto que a sua pessoa sera eticamente
resguardada. Vocé aceita participar desta pesquisa, incluindo a realizacdo da
entrevista e a permissao para que nossa conversa seja gravada?

A entrevista anterior foi realizada antes da sua ultima experiéncia do Estagio
Supervisionado — ES e quando vocé ainda era graduando. Nesta entrevista, tendo
como referencial o ES, abordarei aspectos referentes a sua formacgédo académica e a

sua atuacdo durante a Ultima disciplina de Estagio Supervisionado.

1. O que vocé aprendeu durante a ultima disciplina de Estagio Supervisionado?

2. Como vocé avalia o seu desempenho durante a Gltima disciplina de ES?

3. Quais foram as maiores dificuldades que vocé vivenciou durante a ultima
disciplina de Estagio Supervisionado?

4. Cite um momento alegre e um momento triste vivenciado por vocé durante a
altima disciplina de Estagio Supervisionado.

5. A partir da sua experiéncia de regéncia durante a ultima disciplina de Estagio
Supervisionado, qual(is) conhecimento(s) matematico(s) vocé acredita que
necessita ampliar? Por qué?

6. Que fatores contribuiram para que esse(s) conhecimento(s) ndo esteja(m) no
nivel que vocé entende adequado?

7. A partir da sua experiéncia de regéncia durante a ultima disciplina de Estagio
Supervisionado, qual(is) conhecimento(s) pedagdgico(s), vocé acredita que
necessita ampliar? Por qué?

8. Se vocé pudesse fazer algo diferente do que fez durante a sua Graduagdo de
Matematica para ser um melhor professor, o que seria? Por qué?

9. O que vocé acredita que precisaria ser modificado no curso de Graduacdo em
Matematica para que vocé pudesse ser um melhor professor? Por qué?

10. Vocé acha que precisa mudar algo em vocé para ser um melhor professor? O

qué? Por qué?
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APENDICE E - DIARIO DE CAMPO

Hoje, 04 de agosto de 2015, é o primeiro dia da disciplina de Estagio
Supervisionado 1V, na turma do 8° periodo noturno, que tem 05 académicos, e
funciona na escola Jo&o XXIll, no centro de Campos Sales. Cheguei as 18h35min e
comecei apresentando a disciplina para os estudantes. Durante a minha fala,
observei que alguns estdo empolgados, parecem ansiosos com o inicio do ultimo
semestre do Curso, outros ndo demonstram tanta euforia, estdo calmos, mas
atentos.

Ha uma energia forte no ambiente que instiga a conversar sobre uma
“‘Receita para se comer queijo”, onde Rubem Alves nos convida metaforicamente a
pensar nos processos de ensino e aprendizagem como se estivéssemos indo para a
cozinha, j& com agua na boca, em busca do inebriante cheiro que vem de 14 e seduz
a quem estiver préximo, levando a procurd-lo, apreciando suas nuances e
descobrindo o que aguca os outros sentidos ao conseguir ver, pensar e sentir o que
antes era desconhecido.

Aos poucos, 0s estudantes apresentam suas compreensodes, envolvidos
na poesia, falando dos seus sentimentos sobre o que conhecem da educacao
atualmente e do que esperam encontrar quando forem estagiar. O Estudante A fala:
“Ja comecei a ensinar em uma escola de Ensino Fundamental a disciplina de
Matematica e estou gostando muito, mas quando chega na prética a historia € outra,
tudo muda, ndo tem toda aquela teoria que a gente vé na faculdade.”. Entre
concordancias e discordancias, concluimos o debate do texto.

Proponho, entdo, pensarmos e discutirmos as acdes que eles
desenvolveram durante o ES realizado no semestre anterior de observagao no
Ensino Médio. Todos os estudantes presentes comentam que foi uma experiéncia
diferente e desafiadora, pois foi o primeiro contato com uma escola de Ensino Médio,
onde puderam conhecer e analisar os documentos legais que regem as instituicoes
escolares visitadas, os profissionais que nelas trabalham, além dos estudantes,
ressaltando que identificaram graves problemas como a falta de atencao destes, que
acontece repetidamente, ou ainda o que corrigueiramente se escuta sobre a
desvalorizacéo profissional.

Chegou o horario do intervalo, fazemos uma pausa e eu fico na sala

esperando que aos poucos eles saiam. Os estudantes C e D me cumprimentam e
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EC pergunta como vai ser o meu método avaliativo para essa disciplina. Eu explico
que sera, como de costume, principalmente, pela participagdo nas atividades
propostas, além da producdo de um memorial de formacdo docente, da atuacéo
docente nas escolas e da producéo do dossié de Estagio, documento que congrega
todas as experiéncias dos estudantes nas quatro etapas de ES do curso de
Matemética.

ED fica preocupada afirmando que tera muita atividade para fazer e
reclama, solicitando uma diminuicdo das exigéncias. Eu explico que essas atividades
sao fundamentais para eles, enquanto futuros professores, comecarem a conhecer a
si mesmos e o seu futuro campo de atuacdo profissional. Digo, também, que nos
aprofundaremos nesses aspectos, aos poucos, no decorrer das aulas da disciplina,
seja pela leitura e debate de textos, pela observacédo de acdes até a participacao e
regéncia nas salas de aula do Ensino Médio. Eles saem e fico aguardando o horério
de retorno da aula.

Ao retornar, pergunto qual a compreensdo dos estudantes sobre o papel
do profissional da Educacao, e, mais especificamente, do professor de Matemaética,
a partir do que eles podem identificar das caracteristicas que ja possuem ou ainda
faltam para serem bons professores de Matemética. Essa atividade suscitou certo
desconforto na turma, pois eles ndo sabiam exatamente o que responder.

Comeco dizendo que ter disposicdo para enfrentar desafios é uma boa
caracteristica a ser lembrada. A partir disso, eles escrevem e, depois de 10 minutos,
falam sobre o que tem para serem bons professores, aspectos como “gostar do que
faz” (EA, EB e ED), “saber o maximo que puder de matematica” (EA, EB, EC, ED e
EE), entre outros, e, atributos que faltam foram destacados “falta de experiéncia”
(EA, EB, EC, ED e EE), “conseguir fazer com que o aluno passe a gostar da
Matematica” (EA), etc.

Para finalizar, eu explico que enquanto seres inacabados precisamos, a
cada dia, aprender mais e ampliar a nossa compreenséo da realidade, tanto como
pessoa quanto como profissional.

Antes de terminar de falar, percebo que o0s estudantes ja estdo
organizando seus materiais, pois a maioria volta de carro cedido pelas prefeituras
municipais para suas devidas residéncias nos municipios vizinhos. Peco que tenham
paciéncia e indico a leitura do texto “A autobiografia como modelo

formativo/educativo de bem-estar e transformacao socioexistencial’” da autora Lépez
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Gorriz (2008), para fundamentar a producdo dos memoriais de formagdo docente
gue vou explicar na aula seguinte.

No dia 08/08/2015, cheguei as 18h45min e os estudantes ja estavam na
sala de aula. Inicio propondo um debate a respeito do texto que solicitei a leitura,
ouvindo o que cada estudante destaca como importante e o que aprenderam de fato
com esse texto. EB destaca as dimensdes fundamentais para a reconstrucdo de si
mesmo, como a emocional e a clinico-terapéutica, dizendo que “[...] parece terapia,
porque segundo a autora, vocé se lembra das coisas importantes da sua vida e tenta
entender porque elas sao importantes pra vocé hoje”.

A partir dessa fala e da proposta da autora, solicito aos estudantes
pensarem em uma situacdo vivenciada por eles na escola relacionada com a
Matematica que foi marcante e depois escreverem o0s detalhes que conseguirem
lembrar, narrando essa situacao. Deixo tempo livre para a construgao das narrativas
e fico aguardando enquanto escrevem. EC pergunta se tem que escrever tudo que
lembra e logo EA diz que “[...] segundo a autora nao precisa dizer tudo s6 aquilo que
tiver coragem de falar.”.

Chega o horério do intervalo, enquanto os observo dedicados na escrita,
entdo interrompo para avisa-los do horario, mas eles preferem continuar escrevendo.
Saio da sala para tomar dgua e os deixo a vontade, até retornar e ver que somente
EB e EC estdo na sala. Os outros retornam e comecamos a leitura individual das
experiéncias e analise coletiva da producdo textual, com todos envolvidos na
ampliacdo dos textos.

Os 22 (vinte e dois) dias seguintes sdo dedicados para a elaboracao e
reelaboracdo do memorial com a leitura e apresentacdo na turma. Além disso,
durante os encontros semanais procuramos debater alguns textos sobre ensinar e
aprender Matematica, metodos e técnicas para ensinar Matematica, entre outros.

No més de setembro de 2015, nos dedicamos ao planejamento das acdes
de estagio e ao inicio da observacéo dos académicos EA e EB nas aulas do 1°, 2° e
3° anos do Ensino Médio, na Escola de Ensino Médio José Waldemar de Alcantara e
Silva, localizada no municipio de Salitre, e EC e ED na Escola de Ensino
Fundamental e Médio Dona Carlota Tavora, localizada no municipio de Araripe.

A estudante EE néo frequenta as aulas ha duas semanas, ndo sei o que
houve! Seus colegas informam que estd trabalhando demais e nédo esta

conseguindo chegar no horario das aulas.
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Dia 03 de outubro de 2015: hoje estou encaminhando os estudantes para
irem as escolas e orientando quais aspectos precisam ter atencdo, peco que se
lembrem do que foi orientado durante as aulas da disciplina sobre a realizacdo das
atividades de estagio de regéncia no Ensino Médio. Os estudantes EA e EB
informam que irdo estagiar no periodo matutino, e EC e ED, no periodo vespertino.
Todos devem passar pelas turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio.

Analiso os planejamentos que os estudantes produziram até hoje e
percebo que estdo bem encaminhados para realizarem a regéncia, apesar de ainda
nao conseguirem adaptar, com propriedade, os contetdos as diversas metodologias
estudadas durante todo o curso, se restringindo, algumas vezes, a exposi¢do oral
dos conteudos como nos casos dos estudantes EC e ED. Eu orientei, relembrei
durante a disciplina quais as principais e atuais tendéncias metodoldgicas, mas,

mesmo assim, ha dificuldade para incorporar as ideias aos planos de aula.

Observacao do Estudante A — EA

EA comecgou participando e observando o planejamento coletivo das
disciplinas da ciéncia da natureza, junto de EB, que aconteceu no dia 03/10/2015, o
qual é coordenado por um professor coordenador de area — PCA, coordenacédo
pedagogica e direcdo escolar, esse momento € reservado para os professores
planejarem suas aulas, corrigirem provas e realizarem outras tarefas necessarias a
organizacao das aulas.

Segundo as orientacbes da direcdo escolar, os professores da
Matematica deveriam ministrar duas aulas semanais para revisar os contedados que
houvesse maior dificuldade nas turmas, e nos 2° e 3° anos ministrar aulas voltadas
para o ENEM.

ApoOs receber autorizacdo da direcdo da escola e acompanhado pelo
professor de Matematica regente das turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Médio da
escola, no turno da noite, os dois organizaram um cronograma de atividades para
ser desenvolvido nas aulas durante o estagio. Ficando definido que, no 3° ano, ira
fazer revisbes para o Enem, a partir da resolucédo de questdes de exames de anos
anteriores assim como aplicacdo de simulados, no 2° ano revisao geral de
operacdes com 0S numeros reais, € no 1° ano abordar os temas juros simples e

juros compostos.
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O planejamento foi elaborado com base na realidade dos alunos, de
modo que os eles pudessem perceber a importancia do que estid sendo ensinado,
pois como é possivel observar, ha nas salas, muitos alunos com distorcao idade-
série, 0s quais, em sua grande maioria, residem na zona rural do municipio e em
alguns casos, trabalham durante todo o dia na agricultura no cultivo da mandioca.

EA buscou diversificar as atividades de revisao para o 2° e 0 3° anos com
jogos, depois de ter apresentado alguns problemas a serem resolvidos pelos
discentes. Ja no 1° ano, solicitou aos discentes panfletos de diversas lojas para eles
estudarem como os juros incidem nos produtos de acordo com os prazos adotados
pelas empresas, e, em todas as turmas, aplicou exercicios de fixacao.

Suas atividades de regéncia iniciaram no dia 08 de outubro de 2015. EA
chega antes do horério da aula comecar, na turma do 3° ano e aguarda os
discentes, junto ao professor regente, dentro da sala. Eu fico sentado no fundo da
sala, em um espaco mais reservado possivel para ndo chamar atencao.

Aos poucos, eles vao chegando, conversando e depois arrastam as
cadeiras mudando de lugar, enquanto isso o professor regente pede que facam
siléncio e se acomodem, pois precisa falar. EA apenas espera, prOXimo a mesa com
seus materiais, que eles se organizem. Quando isso acontece, o professor regente
apresenta EA, falando seu nome e o motivo de estar presente na sala naquele
momento.

EA cumprimenta dando boa noite e comeca falando que serd um periodo
curto de tempo que estard com os discentes, mas que precisa da atencdo e
colaboracéo deles para fazer seu estagio da melhor maneira possivel.

Os adolescentes ficam atentos enquanto escutam as falas, parecem
tentar entender o que esta acontecendo, quando um deles interrompe e pergunta:
“Quem é aquele homem ali atras?”.

EA responde que sou eu, seu professor de Estagio que vim para observar
suas aulas, e por isso mesmo é que os adolescentes precisam ajuda-lo ainda mais
para ele ser bem avaliado.

Eu apenas cumprimento com boa noite e informo que néo irei interromper
a aula, irei apenas observar o que acontece e fazer uma gravacdo em audio do que
sera falado nas aulas.

EA inicia fazendo uma breve revisao sobre areas de figuras e medidas de

volume, de modo expositivo, perguntando a todo tempo se os estudantes estédo
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entendendo. Sua voz parece falhar em alguns momentos demonstrando nervosismo.
EA utiliza apenas o quadro branco para expor as ideias, solicitando a participacéo de
todos. Depois de um tempo explicando, entrega uma atividade xerografada com
situacdes problemas envolvendo areas de figuras e medidas de volume.

EA solicita que os estudantes resolvam em equipes e avisa que depois de
20 minutos ir4 debater com eles sobre as respostas que encontraram. Aguardou um
pouco sentado, enquanto os discentes se organizaram e comegaram a resolver as
atividades. Mas logo eles comecam a fazer perguntas e EA se levanta e comeca a
andar pelas cadeiras tentando atender as duvidas de cada grupo pacientemente.

Passados os 20 minutos, EA solicita que os adolescentes prestem
atencdo para tentar responder com eles as questées. Ele vai lendo o enunciado de
cada questdo ou pedindo a um estudante que leia e depois comecam a discutir
como pode ser resolvida. A aula acaba e os discentes ja ficam agitados e saem
rapido para o intervalo.

Nas duas ultimas aulas do mesmo dia, no 1° ano, EA, o professor regente
e eu, fizemos uma breve apresentacdo no estilo das aulas anteriores. Os
adolescentes estdo atentos e esperam as orientacdes do estagiario.

EA comeca expondo sobre juros simples e compostos, os discentes ficam
atentos, embora haja conversas baixinhas de alguns estudantes na parte de tras da
sala. Explica utilizando exemplos envolvendo situacdes referentes as financas dos
estudantes, como a compra do lanche na escola, além de algumas atividades
propostas por eles no decorrer da aula.

Ja esta no inicio da ultima aula e EA termina sua explicacéo para iniciar a
resolucéo de atividades, passa uma lista de exercicio e solicita que os adolescentes
resolvam em grupo. Ao final da aula, solicita que para a préxima aula eles tragam
panfletos de lojas para calcular os juros aplicados por estas empresas em seus
produtos no pagamentos a prazo e a vista.

Nos dias seguintes, 12, 14 e 15 de outubro de 2015, no 2° ano, EA levou
a proposta de resolucdo de questbes para o Enem, utilizando como suporte o
simulado elaborado pela Secretaria Estadual da Educacdo para responderem em
grupos. As atividades envolvem diversos conteidos de Matematica como aritmética,
algebra e geometria, estatistica e probabilidade. As aulas aconteceram de forma
tranquila, tendo apenas um momento que interrompeu a aula, no dia 12/10/2015,

devido ao anuncio da secretaria escolar sobre o desenvolvimento das atividades da
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feira de jogos da escola, marcando uma reunido para o dia seguinte, 13/10/2015, na
hora do intervalo para passar os informes sobre as acdes previstas para a feira de
jogos.

No dia 12/10/2015, os estudantes do 1° ano trouxeram os panfletos de
lojas e alguns de bancos oferecendo empréstimos. EA pede que se dividam em
grupos de cinco alunos e, a partir dos exemplos resolvidos na aula anterior, facam
uma busca de produtos iguais nos panfletos de lojas diferentes para analisar os
juros praticados e qual das lojas possibilita maior vantagem na compra, bem como
0s juros praticados por empresas financiadoras.

Os estudantes passam 30 minutos executando a atividade tendo o apoio
de EA orientando os grupos. Ao final solicita a apresentacdo de todas as equipes
para mostrar 0 que conseguiram identificar nos panfletos.

Nesse dia ,EA ndo se mostrou nervoso durante a aula, conseguiu se
movimentar pela sala enquanto conversava com os estudantes. Explicou novamente
sempre que foi solicitado.

Em todas as aulas, houve uma importante preocupacéo do estagiario em
conseguir explicar de forma clara os exemplos, repetindo ou refazendo, algumas
vezes, de acordo com a necessidade dos estudantes. Solicitando, ainda, a
participacdo destes, a partir da resolucdo dos exercicios no caderno, no quadro, ou

mesmo de forma oral, comentando com 0s outros as solucdes encontradas.

Observacéao do Estudante B — EB

EB, do Curso de Matematica da UDCS/URCA, realizou o Estagio
Curricular Supervisionado de regéncia no Ensino Médio na escola de Ensino Médio
José Waldemar de Alcéantara e Silva, localizada no bairro Centro no municipio de
Salitre, no Estado do Cear4, no periodo de 05 a 23 de outubro de 2015.

EB iniciou suas atividades com a participacdo e observagao do
planejamento coletivo das disciplinas da ciéncia da natureza, junto de EA, que
aconteceu no dia 03/10/2015, o qual é coordenado por um professor coordenador de
area — PCA, coordenacao pedagogica e direcdo escolar, esse momento € reservado
para os professores planejarem suas aulas, corrigirem provas e realizarem outras

tarefas necessarias a organizagao das aulas.
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Apés receber autorizagdo da direcdo da escola e acompanhado pelo
professor de Matemética regente das turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Médio da
escola, no turno da manhd, o estagiario teve a responsabilidade de escolher as
tematicas a serem abordadas nas aulas, o que fez observando as necessidades de
cada turma, tendo em vista as avaliacbes externas, vestibulares e o ENEM.
Preparou os planejamentos, pensou nos materiais que seriam utilizados, mas sé os
organizou alguns momentos antes de cada aula.

Iniciei observando o terceiro dia de EB na escola, que aconteceu no dia
08 de outubro de 2015. No entanto, EB havia comecado suas aulas na 22 feira, dia
05/10/2015, passando a primeira e a segunda aula na turma de 3° ano “A”, no turno
da manha, onde explicou sobre 0s nameros racionais e suas aplicacdes; na terceira
e na quarta aula esteve no 1° ano “A” explicando fragdbes e um pouco sobre
porcentagem.

Na terca-feira, dia 06/10/2015, EB, nas duas aulas iniciais, foi para no 2°
ano “A”, onde explicou sobre a linguagem matematica, depois foi para o 1° ano,
novamente, dando continuidade a aula anterior.

Na quinta-feira, dia 08/10/2015, cheguei a escola para observar EB e o
encontrei na sala da secretaria escolar pesquisando em alguns sites imagens do
problema do Tumulo de Diofanto para apresentar e sugerir a solu¢do deste pelos
adolescentes.

Entramos na sala do 3° ano, para a primeira aula do dia, no horario
previsto, eu me apresento rapidamente e aviso que ficarei quieto no final da sala
somente observando. Enquanto isso, EB organiza o datashow.

EB pergunta se os adolescentes resolveram o0s problemas propostos a
partir de avaliagbes do ENEM, que ele encaminhou na aula anterior sobre os
nameros racionais, e a maioria dos discentes diz que tentou mas nao conseguiu
resolver todos. EB pergunta quais foram o0s que eles ndo conseguiram resolver e,
depois de indicados, expbe em slide e comeca a resolver conversando e
interpretando as questdes junto com os adolescentes, perguntando, dando dicas e
solicitando que falem suas compreensdes e eles participam ativamente, mostrando
que EB conseguiu conquistar o respeito da turma.

Nas aulas seguintes, viemos para o 2° ano, turma pequena com menos
de 15 estudantes. Mais uma vez me apresento como na turma anterior. EB comeca

perguntando se os adolescentes lembram do que estudaram na aula anterior, alguns
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dizem que sim e outros que ndo. EB relembra que viram alguns problemas
envolvendo a linguagem matematica e pede que eles construam, em dupla, algumas
situacdes que envolvam a tematica. Os discentes reclamam achando muito dificil e
EB apresenta uma atividade como exemplo, a partir dos indicados na aula anterior.

Aos poucos eles vao se concentrando e conseguindo elaborar os
problemas, depois EB pede que apresentem aos colegas. Alguns sentem vergonha
e pedem para ndo apresentar. Apenas duas meninas falam mostrando como podia
resolver cada problema.

Finalizando a aula, ele pede aos discentes que tentem solucionar o
problema de Diofanto, apresentando em slide para que cada um copie em seu
caderno. Depois disso, o sinal toca e ele encerra a aula e se despede.

Na sexta feira, dia 09/10/2015, entramos na sala do 2° ano e EB depois
de cumprimenta-los inicia logo perguntando se alguém conseguiu solucionar o
problema que falava do Tumulo de Diofanto de Alexandria. A grande maioria diz que
nao conseguiu responder, somente uma estudante diz que conseguiu.

EB pede a ela que va até o quadro e mostre para 0s seus colegas como
resolveu. Ela fica com vergonha e pede para falar do lugar onde esta sentada. EB
autoriza e a adolescente apresenta sua solucao. EB anuncia que esta correta e
mostra o procedimento algébrico para solucionar o problema.

Ao encerrar essa acdo, EB pede para aguardarem um minuto enquanto
procura e expde um video de motivacao e conversa explicando que os adolescentes
foram fundamentais para ele se tornar um professor melhor.

Ja no 1° ano, nas duas ultimas aulas, EB inicia conversando com 0s
adolescentes as situagOes-problemas da aula anterior e propde a resolugcdo de
outros problemas, apresenta-os com o auxilio do datashow e informa que todos
foram retirados das provas anteriores do ENEM e do Spaece sobre fracbes e
porcentagem. EB propds algumas questdes no quadro solicitando que os estudantes
resolvam e, apos cada questdo, ja foi corrigindo e explicando. Quando estava
terminando o ultimo problema, o sinal tocou e ele se despediu.

A metodologia utilizada na sala de aula foi expositiva, dialogada, com
resolucao de questdes do ENEM e Spaece. Os estudantes estiveram, durante todas
as aulas, atentos ao que era apresentado pelo estagiario.

Houve uma importante preocupac¢do do estagiario em conseguir explicar

de forma clara os exemplos, repetindo-a ou refazendo-a, algumas vezes, de acordo
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com a necessidade dos estudantes. Solicitando, ainda, a participacdo destes, a
partir da resolucdo dos exercicios no caderno, no quadro, ou mesmo de forma oral,
comentando com os outros as solugdes encontradas.

Nas aulas observadas, o estagiario apresentou uma postura profissional
embasada em vérias perspectivas, ndo mostrando clareza na compreensao desta
complexa composi¢cdo de conhecimentos, pois utilizou resolucdo de exercicios,
propondo ele mesmo, no caso do tema: porcentagem, trés possibilidades diferentes
de solucionar questdes envolvendo essa tematica. Realizou procedimentos técnico-
formalistas, com uma visdo da Matematica como necessaria para aprovacdo em
avaliacdes externas.

De forma sutil e tranquila, o estagiario apresentou as tematicas, buscando
interacdo com os estudantes, permitindo a estes se expressarem, o que 0S manteve

atentos durante a maior parte da aula.

Observacéao do Estudante C — EC e Estudante D — ED

EC e ED realizaram o estagio de regéncia no Ensino Médio juntos, na
Escola de Ensino Fundamental e Médio Dona Carlota Tavora, localizada no
municipio de Araripe, no Estado do Ceara, no periodo de 12 a 23 de outubro de
2015. Foram acompanhados pelo professor de Matemética regente das turmas de 1°
ano “B”, 2° ano “B” e 3° ano “B” do Ensino Médio da escola, no turno da tarde, as
quais tém estudantes, em sua grande maioria, da zona rural.

Os estagiarios iniciaram suas atividades, no dia 14/10/2015, a noite, com
a participacdo e observacdo do planejamento coletivo das disciplinas da ciéncia da
natureza, realizado no laboratério de informatica da escola. Esse momento é
reservado para os professores planejarem suas aulas, corrigirem provas e
realizarem outras tarefas necessarias a organizacao das aulas.

Em acordo com a direcdo da escola, os estagiarios realizaram regéncia
compartilhada. Assim, os planos das aulas foram elaborados pelo professor regente,
permitindo a EC e ED realizarem somente algumas acoes, principalmente a correcao
de alguns exercicios no quadro.

No dia 15/10/2015, EC e ED véao juntos para a primeira aula na turma do
3° ano. A aula tem inicio apds a apresentacdo dos estagiarios, com uma explicagdo

sobre numeros complexos, a partir do descritor D18 — operacdes basicas com os
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complexos, feita pelo professor regente mediante exposicdo dialogada, com
demonstracdes teoricas seguida de exemplos e uma lista de exercicios.

Todos os estudantes do 3° ano estdo quietos e atentos a fala do
professor, esperando o momento de comecarem a resolver a lista de exercicio que
ele costuma aplicar, segundo os discentes e o0s estagiarios. Quando estédo
resolvendo o0s exercicios, 0 professor pede aos estagiarios que auxiliem
respondendo as duvidas dos discentes individualmente. Nado deu tempo de corrigir
0S exercicios e o professor encerrou a aula.

Ao terminar a aula, o professor regente combina com EC e ED que estes
ficardo responséaveis pela correcdo dos exercicios nas aulas seguintes, com EC no
3° ano e ED no 1° ano.

No dia 19 de outubro de 2015, os estagiarios voltaram a sala do 3° ano.
Nesse dia, eles sao responsaveis pela primeira e segunda aulas e fazem a correcdo
dos exercicios propostos na aula anterior. EC faz uma explanagdo sucinta sobre
nameros complexos e seu espaco em relacdo aos outros conjuntos numeéricos,
enguanto isso alguns discentes conversam baixo ao fundo da sala, EC pede siléncio
e eles se acalmam, mas depois voltam a conversar. EC entdo corrige no quadro os
exercicios que foram solicitados pelo professor na aula anterior, explicando como
resolver cada um deles.

Alguns estudantes estdo atentos e participam quando convidados para
resolver questdes no quadro. Um discente que foi até o quadro resolver uma
questao envolvendo operac¢des com numeros complexos. Boa parte dos exercicios
de fixacdo contidos no livro didatico € resolvida na sala. Esta no final da aula e EC
encaminha o restante das questdes para serem resolvidas em casa.

Na terceira aula, estamos na sala do 1° ano, o professor regente nos
apresenta a turma e reassume a aula, iniciando com uma explanacao sobre fungéo
quadratica, apresentando sua definicdo. Os discentes estdo bem calmos e atentos.
O tempo de uma aula é suficiente somente para uma parte da explicacdo. O
professor encerra a aula depois de tocar para o intervalo.

No 2° ano, durante a quarta e quinta aulas, o professor regente mais uma
vez nos apresenta para a turma e pede a colaboracdo de todos. Na sequéncia,
explica que vao estudar estatistica nessas aulas e j& comeca explanando sobre o
tema, apresenta como se faz a leitura de um grafico e pede aos discentes que

comecem a resolver os exercicios indicando a pagina do livro.
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O professor mais uma vez pede aos estagiarios que o auxiliem passando
pelas cadeiras para tentar tirar as duvidas dos adolescentes. Antes de terminarem
de resolver todas as questdes, a aula é interrompida pelo sinal de encerramento das
aulas.

Nos dias 20 e 26 de outubro, na sala 3° ano, as acdes de EC durante as
aulas se repetem com a aplicacdo de exercicios de fixacdo para os estudantes
resolverem em sala. Em seguida, ha correcdo do exercicio no quadro com a
participacdo dos discentes, que em sua maioria prefere ficar sentada aguardando a
correcdo. Para encerrar € comum solicitar que os discentes resolvam, em casa,
outras atividades do livro didatico para serem corrigidas na aula posterior.

Percebo que alguns discentes estdo entediados apenas observando a
aula, mas ndo se manifestam sobre o assunto. Além disso, nesses ultimos dias,
estdo mais calmos estando atentos e participando em alguns momentos, quando EC
escreve uma parte da férmula errada e eles o corrigem, mo final da aula do dia
26/10/2015.

Ainda no dia 20/10/2015, na terceira aula, nos dirigimos para o0 2° ano e
ED comega meio nervosa, explicando sobre medidas de tendéncia central: moda,
média e mediana. Os discentes fazem algumas perguntas para confirmar o que ED
falou. Percebi que um grupo de trés adolescentes, sentados na parte do fundo, no
lado esquerdo da sala, ndo estava atento para a fala inicial da estagiaria e, por isso,
pediram para ela repetir a explicacdo, mas continuaram sem dar atencao,
conversando quando ela tenta explicar novamente.

ED termina sua explanacdo e apresenta alguns exemplos de como
encontrar essas medidas numa distribuicdo de dados. ED convida um estudante
para ir ao quadro tentar resolver um dos exemplos, mas nenhum deles se manifesta.
Ela insiste até que um dos discentes se disponibiliza a ir e resolve o algoritmo
facilmente.

Na sala do 1° ano, durante a quarta e quinta aulas, do dia 20/10/2015, ED
apresenta alguns exemplos sobre fungdo quadratica, conteido explicado na aula
anterior, explicando e solicitando a participacdo dos discentes ao resolverem
algumas questdes no quadro. Ao final da aula, propde um exercicio de fixacdo para
casa a partir do livro didatico. Os discentes anotam a pagina do livro e se organizam
para sair da sala.
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No dia 27 de outubro de 2015, na sala do 1° ano, EC corrige o exercicio
proposto na aula anterior, mais uma vez convidando os adolescentes para participar
indo resolver questdes no quadro. Dessa vez, mais discentes participam da
atividade.

Na terceira aula do dia 27/10/2015, entramos na sala do 2° ano e o
professor regente assume a aula. Solicita dos estudantes o caderno para dar um
visto nos que estiverem com a atividade feita. Na sequéncia, ele propde um
exercicio de fixacdo sobre as medidas de tendéncia central e corrige junto com 0s
estudantes solicitando a participacao destes de forma oral.

Nas ultimas aulas do tarde do dia 27/10/2015, EC é o responsavel por
corrigir os exercicios de nameros complexos. Ele repete, no 3° ano, a acao do
professor regente e de sua colega de estadgio EC, escrevendo as questdes no
quadro e solicitando que os discentes respondam: indo no quadro ou de forma oral.
A turma hoje ndo esta disposta e fica, em sua maioria quieta, esperando que o
estagiario apresente a resposta para copiar. Ha4 um grupo de trés adolescentes no
centro da sala que conversa e ri baixinho.

Ao terminar a corre¢do dos exercicios, EC comeca a expor brevemente
sobre o0 conjugado e o oposto de um numero complexo. Sua voz falha ao falar
algumas palavras. Ele esta nervoso. Ja faltam somente 20 minutos para o final da
aula e ele mostra com clareza, através de um exemplo, quais sdo 0s passos para
resolver uma questédo envolvendo esse tema.

Pergunta se os discentes entenderam e alguns respondem que sim, ja
outros ficam calados. Nesse momento, uma estudante faz uma pergunta e EC tenta
responder falando que se ela aprender a férmula fica mais facil de resolver qualquer
guestao.

Ao sair da sala, convidei EC e ED para sentar em umas cadeiras no patio
da escola e perguntei a eles o que acharam dessa experiéncia.

EC fala que “Foi bom, mesmo ndo podendo aproveitar o estagio de
regéncia da maneira que deveria ter sido, porque a escola ndo aceita 0 estagiario
assumir a sala de aula sozinho”. ED interrompe para falar que foi boa mesmo, que
gostou muito e foi bem importante para conhecer como € o Ensino Médio. EC
ressaltou que aproveitou bem a regéncia compartilhada, visto que proporciona uma
ampliagdo do entendimento sobre a melhor proposta para ensinar e aprender

Matematica.
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Eles reclamam da pouca participacdo dos alunos do 3° ano nas aulas e
ressaltam que o 1° e 0 2° ano sao turmas atenciosas, participativas e dedicadas,
pois poucos foram os alunos que nao cumpriram seu dever de casa.

Em praticamente todos os dias em que o0s observei, EC apresentou
nervosismo, ficando somente no canto esquerdo da sala durante todo o horéario da
aula. Atento ao rendimento da sua acéo, solicitou insistentemente a atencdo dos
estudantes, repetindo, algumas vezes, as mesmas explicacdes. Preocupou-se

bastante com os algoritmos e o método utilizados.
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