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RESUMO

Esta tese versa sobre a formagdo do professor de Matemética no contexto do Estagio
Curricular Supervisionado. Nela, busca-se compreender as experiéncias de sete licenciadas
em Matematica no Estagio, enquanto alunas de uma universidade publica no interior do
Estado de Goias. A investigagdo de abordagem qualitativa, de base multirreferencial,
inscreve-se no ambito do método (auto)biografico, considerando as narrativas orais e/ou
escritas das licenciadas. Os instrumentos utilizados para recolha de informacg6es foram: (i)
relatérios finais do Estagio em Matematica; (ii) entrevistas narrativas; (iii) memoriais e, (iv)
rodas de memorias e de conversa, que constituiu a oportunidade das colaboradoras da
pesquisa refletirem sobre aspectos particulares do modo de ser, de estar no mundo, consigo,
com 0s outros e com a natureza. As narrativas foram analisadas a partir da andlise
interpretativa-compreensiva, metodologia proposta por Souza (2014), considerando também
as contribuicBes de Jovchelovitch e Bauer (2002). A partir do corpus de pesquisa e unidades
de andlise, emergiram quatro categorias: (i) Memorias e trajetorias de escolarizacao; (ii) Entre
o limiar e a passagem: o tempo de estagio no professor de matematica; (iii) Formac&o inicial e
estagio: entre olhares, registros e sentidos; (iv) Estagio e itinerarios iniciais na docéncia. As
categorias anunciadas foram representadas a partir de uma espiral de analise que simula os
movimentos ciclicos, continuos e inacabados dos sentidos atribuidos pelas colaboradoras as
suas experiéncias no contexto do Estagio em Matematica. Esquematiza-las em uma espiral foi
possivel, pois os eventos do passado e do presente se entrelacam em diferentes etapas, as
experiéncias ndo acontecem isoladamente, mas, historicamente, entrelacadas. As espirais de
andlise das categorias reafirmam a ideia de tese, por mim anunciada, de que as licenciadas em
Matematica ao falar-ouvir e/ou ler-escrever sobre sua historia de vida e da formacao,
desenvolvem aprendizagens sobre a docéncia, construidas, em movimento espiralado, a cada
experiéncia revisitada e refletida de forma situada, que retroalimenta novas aprendizagens,
quantas vezes experienciadas forem ao longo da vida e formacdo. As narrativas das
colaboradoras evidenciam que: (i) As trajetérias de escolarizacdo revelam sentimentos,
compreensdes e significados individuais das recordacOes referéncias, historias e relacOes
sociais estabelecidas por elas com a escola e com a matematica; (ii) Os deslocamentos do
papel de aluno para o de professor e voltar ao papel de aluno, isto €, a simetria invertida
(MELLO, 2000), nem sempre é algo simples e significa entender que a préatica docente é
complexa; (iii) O tempo destinado ao estagio de regéncia € insuficiente, ndo possibilitando o
tempo devido do aluno-professor conhecer o futuro ambiente de atuacdo profissional,
camuflando aspectos importantes da formacdo docente como relacdo professor e aluno,
relacdo dos alunos com o conteudo, identificar aqueles alunos com dificuldades na disciplina
que precisam de apoio pedagdgico, a avaliacdo da aprendizagem que realmente acontece e
pode acontecer, etc.; (iv) As dificuldades relacionadas a desvalorizacdo da profisséo, a falta
de oportunidade para o exercicio da docéncia, aliadas a precarizacdo do trabalho docente, aos
baixos salarios e as limitadas possibilidades de ascensdo pessoal, podem convergir para o
abandono da profissdo. Ademais, a pesquisa aponta a necessidade de reestruturacdo curricular
do estagio para que atenda as necessidades de formacdo dos professores de Matematica,
permitindo-lhes, na relacdo entre teoria e pratica, elaborar os saberes necessarios a docéncia.

Palavras-chave: Matematica. Estagio Curricular Supervisionado. Formacao de professores.
Experiéncia.



ABSTRACT

The present thesis accosts the Mathematics Teacher Formation in the Supervised Curricular
Internship’s context. In this study, | seek to understand seven students' experiences during the
Mathematics Internship, while students in a public university in the Inland State of Goiés. The
qualitative approach investigation, in a multi-referential perspective, falls within the scope of
methods (auto) biographical considering the oral and/or written narratives from the
mathematics undergraduates. The instrument for gathering data were: (i) final mathematics
internship reports; (ii) narrative interviews; (iii) memorials; (iv) shared memories and
conversations, which was an opportunity for the research participants reflect on the way of
being in the world, with yourself, with others and nature. The narratives were analyzed by
comprehensive-interpretive analysis, methodology who was proposed by Souza (2014), but 1
also consider the Jovchelovitch and Bauer's (2002) contributions. However, as from the
research corpus and analysis units, it has emerged four categories: (i) Memories and
educational trajectories; (ii) between threshold and passage: the internship time in the
mathematics teacher; (iii) Initial teacher's formation and Internship: viewpoints, registries and
senses; (iv) Internship and initial itineraries. These categories above were represented by an
analysis spiral that simulates the cyclic movements, continued and unfinished of the senses
ascribed by research participants during their experiences in the Mathematics Supervised
Internship. Schematize it as spiral was possible because the past and present events are
interlaced in different steps, even though the experiences don't happen in isolation, they're still
historically together. The analysis spirals of categories reaffirm the idea, announced by me,
that when mathematics undergraduates speak, listen, read and write about their formation and
life history, they develop learning about teaching, which, in this study, it was built in a
spiraling movement. These moments were reflected in a specific way and were important to
the experience throughout life and formation. Nevertheless, the research participants
narratives showed some issues: (i) The schooling trajectories reveal feelings, comprehensions
and individual meanings from the memories reference, history and social relations established
by the participants in their contact with the school and the mathematics; (ii) The transition
from student to teacher's role and vice versa. This action is an inverted symmetry (MELLO,
2000), which it's not simple and means to understand the fact that teaching practice is
complex; (iii) The time in the internship reserved for the teaching practice is inadequate to
experience a future professional environment. Based on it, some aspects of teaching formation
IS not seen, such as the teacher-student relationship, the affinity between students and content,
students who need pedagogical support and face difficulties, assessment of learning, etc;. (iv)
There are some aspects that make teachers leave the profession, for example, the difficulties
associated with profession precariousness, a lack of opportunity for teaching practice, low
wages and low chances for personal ascension. Therefore, this research denotes the need for a
restructuration of internship curricular to attend the needs of mathematics teacher formation.
It will allow them to use the theory and practice to elaborate the knowledge needed for
teaching.

Keywords: Mathematics. Supervised Curricular Internship. Teachers Formation. Experience.
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Vou lhes contar um conto. Um conto que, como todos 0s
contos, relata uma travessia, ou uma passagem e ao
mesmo tempo uma metamorfose. Um conto, ademais, de
final aberto como nossa perplexidade. Um conto cujo
protagonista é o sujeito, porém o sujeito entendido a
partir do modo em que se constitui na Modernidade [...]
um conto que joga algo do que somos, um certo modo de
subjetividade, uma certa maneira de nomear o sentido ou
ndo-sentido daquilo que nos passa, uma certa forma
devida, uma certa ética e uma certa estética da
existéncia. (LARROSA, 2002, p. 81).



INICIANDO A VIAGEM

A viagem ndo comeca quando se percorrem distancias,
mas quando se atravessam as nossas fronteiras interiores
(Mia Couto, O Outro Pé da Sereia).

Toda viagem tem um ponto de partida. Esta se trata de uma viagem extraordinaria, que
implica em uma travessia incomum, nunca antes realizada dessa maneira, pois, como toda
viagem, é Unica. Trata-se de uma viagem do sujeito sobre sua trajetéria de vida e formacéo,
envolvendo a reflexdo sobre si, sobre o outro, num devir de ser e estar no mundo. Nesta
viagem, ndo se percorrem distancias, mas, como cita Mia Couto, se atravessam fronteiras
interiores’.

Nesta tese, do mesmo modo que Larrosa (2003; 2015), associo a ideia de experiéncia a
uma viagem. E a experiéncia formadora seria 0 que ocorre nesta viagem, com forca suficiente
para que o sujeito, que vive a experiéncia, se volte a si, transformando essa viagem em uma
viagem interior. Tal viagem ndo acontece sem 0 outro, sem correr e assumir riscos.

A tessitura de uma tese de doutorado envolve um didlogo que se estabelece consigo e
com 0s outros, representando pela teoria, pelos colaboradores da pesquisa, pela experiéncia
investigada e pela interpretacdo do pesquisador as distintas narrativas dos sujeitos. Sua escrita
é intertextual, envolvendo o (des)encontro entre o eu e o(s) outro(s), constituido de um
didlogo entre historias de vida, experiéncias e ideias. A escrita de uma pesquisa pressupde,
por parte do pesquisador, uma escuta sensivel (BARBIER, 2002) e criativa na producdo das
relacBes de alteridade que confere ao texto legitimidade a experiéncia realizada.

Ao considerar a complexidade dos processos formativos e a necessidade de colocar o
Estagio Supervisionado em foco nas pesquisas acerca da formacao inicial de professores, no
caso em Matematica, situo minha proposi¢cdo de compreender os sentidos atribuidos as
experiéncias narradas por licenciadas do curso de Licenciatura em Matematica, da
Universidade Estadual de Goias (UEG), Campus Jussara.

Ao trazer a tona as narrativas de sete licenciadas do curso de Licenciatura em
Matematica da UEG, ao narrar suas experiéncias produzidas no periodo do Estagio, bem
como suas reflexdes sobre essas experiéncias para sua formagéo profissional docente, espero

contribuir para o campo da educacéo, sobretudo, da formacéao de professores de Matematica.

! Salvo raras excecdes, usarei italico para enfatizar termos importantes ou utilizados de modo incomum. O
italico servira também para demarcar as narrativas das colaboradoras da pesquisa.
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Do ponto de vista académico, a investigacdo justifica-se pela constatagdo de que,
embora existam estudos sobre o Estagio Supervisionado, nos cursos de Licenciatura em
Matematica, no Estado de Goias, poucos se situam no contexto da UEG. Ndo encontramos
nenhuma pesquisa que problematize a tematica a partir da abordagem (auto)biografica,
especificamente, no que se refere aos sentidos que atribuem as experiéncias vivenciadas ao
longo de sua trajetdria de vida e formacdo. Em levantamento realizado no periodo de 2001 a
2010, no banco de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPEYS), foi possivel confirmar esse indicativo.

O trabalho de pesquisa foi desenvolvido a partir de minha itinerancia como professora
formadora no ambito do Estadgio em Cursos de Licenciatura em Matematica, em distintos
momentos do meu percurso profissional, ao participar/ter participado de discussdes em
eventos que debatem a tematica, dos questionamentos surgidos sobre a funcdo do estagio e a
forma como este vem sendo realizado nos cursos de licenciatura.

Além disso, 0 meu interesse pela formacdo de professores tem feito parte da minha
trajetéria de vida académica e profissional desde os anos de 1990, quando ingressei como
docente no Ensino Superior. As minhas experiéncias vivenciadas com o estagio nos cursos de
licenciatura em Matematica, dos conflitos e aprendizagens vivenciados ao organizar 0 meu
trabalho docente referente ao estagio, na referida instituicdo formadora, buscando adequar a
minha préatica docente aos documentos que regulam e norteiam as atividades do estégio,
enguanto componente curricular, também me motivou a investigar esse espaco de formacéo.

Com o desejo de compreender melhor esse momento particular na formacdo de
professores de Matematica, elenquei como questdo norteadora da investigacdo: Quais
experiéncias narram as licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular
Supervisionado? Deste modo, procurando discutir acerca das compreensdes das licenciadas
em Matematica sobre sua vivéncia no estagio, na perspectiva de cada sujeito envolvido no
processo, estabeleco como objetivo de pesquisa: Compreender sentidos de experiéncias de
licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular Supervisionado.

Opto pela abordagem (auto)biografica como metodologia de pesquisa, por acreditar
nas potencialidades que esta abordagem apresenta, mediante a realizagéo de uma investigacao
que pondere as narrativas orais e/ou escritas das licenciadas. Concebé-las como experiéncias
formadoras (JOSSO, 2010) envolve a compreensdo do processo formativo num continuum de

reflexdes sobre si, sobre estar no mundo consigo e com os outros. Ja para a analise das fontes,
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optei por uma andlise interpretativa-compreensiva, metodologia proposta por Souza (2014),
considerando também as contribui¢des de Jovchelovitch e Bauer (2002).

O presente trabalho esta estruturado em oito secdes que se (entre)cruzam e se
complementam. Na primeira secdo, Viagens no espelho: do percurso de vida e formacdo ao
objeto de pesquisa, apresento minha trajetoria pessoal e profissional e 0 que me levou a
construcdo da presente investigacdo. Nela, trago a tona minhas “recordagdes-referéncias”
(JOSSO, 2010), ainda na infancia, e sua influéncia na minha viséo de ser e estar no mundo.
Também trago minhas vivéncias como aluna na Educacdo Basica e no curso de Graduacéo,
onde tive meu primeiro contato com o Estadgio Supervisionado. Destaco como me tornei
professora na regido norte do Tocantins e das minhas primeiras experiéncias como docente no
Ensino Superior. Aponto minha itinerancia profissional no Ensino Superior no Estado de
Goiéds e as vivéncias no programa do Doutorado. Enfim, apresento a problematica que
originou a pesquisa e seus questionamentos.

Para compreender experiéncias, apresento na segunda secdo, Compreensdes sobre
experiéncia, experiéncia formadora, saber experiencial e formacéo, discussdes pautadas pela
perspectiva multirreferencial (MACEDO, 2012; ARDOINO, 2012) em torno da experiéncia,
abalizada por autores como Larrosa (2015), Macedo (2015), Josso (2010) e Jay (2009). Busco
compreensfes acerca do conceito de experiéncia formadora, tomando como base as
sistematizacOes construidas por Josso (2010) e Larrosa (2003) e dos saberes advindos da
experiéncia, fundamentando-me em Larrosa (2015; 1998), Tardif (2013) e Gauthier et al
(1998), dentre outros. Por fim, discuto o tema formacéo de professores, adentrando no ambito
da formacédo e identidade docente com base em autores como Garcia (1999; 2005; 2010),
Pimenta (2012) e Novoa (1997; 2013), etc.

Na terceira secdo, Para compreender o Estagio nos cursos de formacgéo de professores
de Matematica, trago uma discussdo sobre alguns aspectos de como as politicas de formacéo
de professores se delinearam ao longo da histéria da educacao brasileira, buscando desvelar
como o Estagio foi compreendido nos diferentes curriculos dos cursos de formacdo de
professores. Apds, o texto se detém na especificidade da questdo do Estdgio na formacéo
inicial de professores de Matematica, a partir de documentos que o regulam (BRASIL, 2001a;
BRASIL, 2001b) e de documentos que discutem essas regulamentaces (SBEM, 2003a;
SBEM, 2003b). Ainda apresento um mapeamento das pesquisas académicas brasileiras sobre
0 Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de licenciatura em Matematica, entre o
periodo de 2001 a 2010.
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J& na quarta secdo, Caminhos tedrico-metodoldgicos da pesquisa: entre viagens,
viajantes, cenarios e movimentos, apresento a proposta metodoldgica e 0s caminhos
percorridos nesta viagem investigativa. Para tanto, situo questdes histdricas e tedrico-
metodologicas da abordagem biografica, aponto o desenho metodolégico da pesquisa,
situando 0 método, os instrumentos de recolha de dados e como se deu a andlise desses
instrumentos. Também descrevo o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, apresentando
um breve historico sobre a criacdo da UEG e, por fim, aponto quem sdo as colaboradoras da
pesquisa.

Na quinta secdo, Historias cruzadas: caminhando por entre as historias das
colaboradoras da pesquisa, caminho por entre as histérias de vida e formacdo das sete
colaboradoras, buscando apresentar um perfil biografico destas vidas em movimento, a partir
de fragmentos de suas proprias vozes.

A sexta secdo, Na espiral do tempo: revisitando experiéncias do Estagio
Supervisionado em Matemaética, descreve como se deu o Estdgio Supervisionado I,
destacando suas principais vivéncias: Diagnostico escolar, Docéncia participativa, Projetos de
intervencdo pedagdgica e Regéncia. Tenciono descrevé-las na perspectiva das pessoas que
vivenciaram o estagio, isto &, da minha percepcdo, como professora formadora e das
colaboradoras da pesquisa, como alunas da Graduacéo.

Na sétima secdo, Entre viagens e viajantes: compreendendo espirais de experiéncia
sobre o Estagio Supervisionado em Matematica, retomo a questdo central da investigacéo,
objetivando respondé-la, a partir de uma analise interpretativa-compreensiva do corpus da
pesquisa, com olhar nas categorias construidas no confronto entre os relatorios de estagio, as
entrevistas narrativas, 0s memoriais produzidos pelas colaboradoras e do cruzamento com as
discussdes apresentadas nas se¢des anteriores. Da analise emergiram algumas categorias: (i)
Memorias e trajetorias de escolarizagdo; (ii) Entre o limiar e a passagem: o tempo de estagio
no professor de matematica; (iii) Formacdo inicial e estagio: entre olhares, registros e
sentidos; (iv) Estagio e itinerarios iniciais na docéncia. Assim, opto por apresentar cada uma
das categorias no formato de uma imagem em espiral que simula os movimentos ciclicos,
continuos e inacabados dos sentidos de experiéncias sobre o Estagio Supervisionado para as
sete colaboradoras.

Na oitava e Ultima secdo, Término da viagem e perspectivas de futuras viagens
investigativas, aponto algumas conclus@es provisorias dessa viagem investigativa, a partir de

trés subsecOes. Na primeira, retomo a questdo de pesquisa para refletir sobre os principais
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resultados encontrados. J& na segunda, discuto a experiéncia de investigar a experiéncia e as
contribuicbes da pesquisa no ambito da formacao de professores de Matemaética. Na terceira
subsecdo, trago apontamentos sobre mudangas curriculares no Estagio Curricular
Supervisionado em Matematica, na instituicdo investigada e, algumas possibilidades de

futuras viagens investigativas.
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1. VIAGENS NO ESPELHO: DO PERCURSO DE VIDA E FORMACAO AO OBJETO DE
PESQUISA

Eu fiz também meus proprios cantos de experiéncia,
também intensos e apaixonados, compostos, em sua
maior parte, com ecos, variagdes ou ressonancias de
musicas alheias. (LARROSA, 2015, p. 11).

Como versejou Gonzaguinha (1981)?, tudo principia na propria pessoa, assim, intento
iniciar esta secdo, pelo principio da historia, a minha histdria de vida, que versa 0s meus
proprios cantos de experiéncia, (en)cantados por ecos e ressonancias de musicas alheias. Nao
€ a primeira vez que estes sdo cantados e contados, quicad nem seja a Ultima.

Trago a tona meus cantos de experiéncia e, como diz Larrosa (2015), é a experiéncia e
ndo a verdade, que da sentido a escritura. Escrever € a possibilidade de que no ato da escrita a
experiéncia em palavras, consinta liberar-nos de certas verdades, de maneira a abandonarmos
0 que somos para ser outra coisa, diferente e além do que vimos vivendo. Assim, tenho a
pretensdo consciente de publica-los e que esses cantos possam ser lidos, com alguma
generosidade, por aqueles que neles se reconhecam.

Contar a si mesmo é um processo que permite revisitar o passado a partir do presente,
buscando compor a histdria que, no movimento de ser (re)contata, passado e presente vao se
embaralhando. E como revirar um bad, s6 que de memorias. Ela, a meméria é algo vivo e
visivelmente particular e nesse revirar cuidadoso, trago a tona imagens de um passado,
fragmentos do que fui e sou. Por isso, quando narro, me descrevo, (re)vivendo a histéria que
toma corpo e forma. Assim, quem narra faz uma releitura de si, estabelecendo um dialogo de
vozes, buscando compreender a si, 0 outro e 0 mundo. Aquele que narra repensa sua historia,
a sua propria caminhada.

Portanto, com o desejo de reconstrui-la inicio o texto a partir de minhas recordacoes,
ainda na infancia, da casa dos meus avds aos primeiros anos escolares. Também de minhas
vivéncias como aluna no Ensino Fundamental (EF)3, Ensino Médio (EM) e no curso de
Graduacao, buscando meu primeiro contato com o Estagio Supervisionado. Reafirmo como
me tornei, efetivamente, professora na regido norte do Tocantins, e do meu ingresso como
docente no Ensino Superior. Da minha itinerancia profissional no Ensino Superior no Estado

de Goias e das vivéncias no programa do Doutorado. Tomo consciéncia das primeiras

2 MUsica Redescobrir, Gonzaguinha (1981).
3 Para evitar possiveis confusdes por parte do leitor adoto no texto os seguintes termos: Ensino Fundamental e
Médio (utilizadas atualmente) para designar, respectivamente, ensino em nivel de primeiro e segundo grau.
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aproximagdes com o objeto de pesquisa, ao refletir sobre as inquietagcbes provocadas em mim

pelas experiéncias nos Estagios.

A menina no espelho: imagens do meu eu em construcéao

De todas as coisas estranhas que Alice viu em sua
viagem através do Espelho, esta foi a de que sempre se
lembraria mais nitidamente. Anos depois seria capaz de
evocar toda a cena, como se tivesse acontecido na
véspera. (Lewis Carroll, Através do espelho e o que Alice
encontrou por 18).

Assim como Alice, faco uma viagem através do espelho. Uma viagem em que posso
ver-me refletida no espelho e, como cita Chaui (1998), a reflexdo do olhar é o proprio
espelho. A autora afirma que os indios recusam o0s espelhos, ja que para eles a imagem
refletida é sua propria alma e que a perderdo se nela e nele colocarem o olhar. Para Chaui
(1998), as janelas da alma sé&o espelhos do mundo. Ora, desde a Renascenca, pintava-se nos
olhos uma pequena janela, além disso, se dava ao espelho um lugar privilegiado. Ou seja, era
com o espelho que se julgava a pintura pura do modelo, “era por ele que se configurava o
longinquo como paisagem, era nele que o pintado via-se, na propria tela, repetido,
representado” (p. 34). Janela e espelho, 0s pintores costumam dizer que, ao olhar, sentem-se
vistos pelas coisas e que ver € uma experiéncia magica.

O olhar é o espelho que revela quem olha e quem ¢ olhado. Ao olhar-me no espelho,
faco uma viagem em busca de imagens do meu eu em construcdo, imagens de minha infancia
e, sou capaz de evocar todas as cenas como se tivessem acontecido na véspera. Quica, o leitor
se pergunte o que minha infancia tem a ver com o0 meu objeto de pesquisa. A principio, talvez,
eu possa responder que quase nada, mas, se parar para pensar, foi na minha infancia que ouvi
as primeiras historias, aprendi a gostar de ouvi-las e escrevé-las. Como diz Farias (2006),
grande parte das pessoas, que “ndo tem acesso a cultura letrada se educou por emblematicas
historias milenares que foram sopradas pelas vozes ancestrais como sementes ao vento”
(p.15), que ao voarem em distintas direcdes, acomodaram-se em diferentes solos e
germinaram de modos variados em cada um deles, suscitando novas sementes que serao
levadas por outras rajadas de vento, para terras distantes, aonde irdo se reproduzir em novas
histdrias. E, exatamente, sobre essas historias que preciso contar.

Nasci no estado do Parana, em 1967, em uma fazenda, numa casa simples de madeira,

de parto normal feito por uma parteira. Sou a cagula de quatro irmaos, dois homens e duas
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mulheres e todos nasceram nesta casa. A propriedade localiza-se em Itacolomi* que, na época,
pertencia a0 municipio de Cambira, cidade localizada no norte central do estado. Recordo
meus pais contarem que um dos meus irmé&os faleceu de Meningite, com menos de dois anos
de idade. O acontecido deixou meus pais muito abalados; minha mée diz que conseguiu
conviver com a situacdo somente apds o nascimento do terceiro filho, mas que nunca pode
esquecer.

Minha infancia foi comum dos anos de 1970, com estudos na escola, brincadeiras de
boneca, de esconde-esconde e de casinha, em que sempre era a dona da casa. Minha infancia
foi livre, em convivéncia com a natureza tanto no sitio dos meus pais quanto dos meus avos.
Dentre as lembrangas de minha infancia uma das mais doces s3o as “bonecas de milho”> que
meu pai trazia do sitio quando era época de milho verde, as bonecas tinham cabelinhos loiros,
ruivos e morenos.

Sobre o sitio dos meus avos, lembro que a entrada era de dificil acesso. Para chegar a
casa, em que eles moravam, caminhdvamos um bom trecho a pé devido a estrada ser em
declive e com muitas pedras. A paisagem valia a pena, com aromas de café®que se expandia
entre as plantagdes. Fecho os olhos e posso ver a simples casa azul, rodeada por arvores e um
pequeno jardim que era 0 xodd da minha avé. Da casa, escutavamos o barulho do riacho e a
agua que servia a casa vinha de uma bica d’agua, ladeada por bambuzais.

Saudades do sofa cor-de-rosa claro, com pequenas estrelinhas amarelas, local em que
todos se reuniam a noite para ouvir 0s contos sobre assombragdes, de almas que vagavam a
noite pelo sitio. Meus olhos de crianca, amedrontada, se arregalavam ao ouvir essas estorias.
Haja imaginagdo da “V6” Leontina! Depois, dormia toda encolhida na cama de colchdo de
palhas de milho desfiado. Era uma briga entre os primos, todos queriam dormir nessa cama,
que era a unica com colchao de palhas. Farias (2006) afirma que “ouvir, ler e contar historias
parece ser uma predilecdo humana universal. As historias de tradicdo oral que ouvimos

quando criangas constituem, em grande parte, a nossa educagdo geral” (p. 15). Para o autor,

4 Novo Itacolomi, que na década de 1940, a Companhia de Terras Norte do Parana criou um patrimonio que teve
a denominagdo de Itacolomi. Seus primeiros povoadores vieram de Minas Gerais, atraidos pelo sucesso do
plantio de café nessa regido paranaense. Por volta de 1950, ja tinham construido uma capela e um cruzeiro na
localidade, costume daquela época e que indicava a cidade, o local onde se desenvolviam o comércio e as
moradias dentro do quadro urbano. Criado através da Lei Estadual n® 9387, de 28 de setembro de 1990 e
instalado em 01 de janeiro de 1993, foi desmembrado de Cambira.

> O milho possui os dois sexos na mesma planta, é uma planta Monéica. O lado masculino é representado pelo
penddo, parte superior da planta que contém as flores com polen. O lado feminino, representado pela espiga, tem
como um dos sinais mais aparentes, os estigmas, que chamamos de cabelinhos.

®0 Parana foi considerado, entre 1950 e ao final de 1960, um dos maiores produtores brasileiro de café,
ocupando a totalidade de seu territério e foi um dos principais pdlos de atracdo dos fluxos da migracdo interna no
Brasil, quadruplicando sua populacdo em pouco mais de 20 (vinte) anos. (MAGALHAES FILHO).
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sdo historias que circulam de memdria em memoria, de livro em livro e, por meio delas,
aprendemos as primeiras nogoes de afetividade, ética, justica, solidariedade, partilha, amizade
e outros valores essenciais a vivéncia humana.

Nessa perspectiva, Josso (2004) alude que os contos e as historias de infancia sao os
primeiros subsidios de uma aprendizagem que sinalizam que ser humano é ainda criar as
historias que representam a nossa compreensédo do mundo.

Minha tia materna, Eny, era professora no Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL)’, em uma escola na zona rural que funcionava no periodo noturno. Ela levava-
me, algumas vezes, e saiamos de casa ainda dia, pois era uma boa caminhada até a escola. No
retorno, o trajeto entre a escola e o sitio era iluminado apenas pela luz da lua e das estrelas no
céu. Esse foi de fato, meu primeiro contato com a escola.

Quando tinha seis anos de idade, minha familia mudou para Mandaguari®, e eu
contava os dias para chegar as férias e ir para casa dos meus avds, em Itacolomi. Lembro que
0s netos eram bem recebidos e meu avd levava os netos homens para quase tudo o que ia
fazer. J& as meninas ficavam em casa com as mulheres e ajudavam nas tarefas domésticas.
Meu avo era muito cuidadoso comigo e levava todos os dias de manh@ uma caneca de leite
guentinha na minha cama, tirado das vacas que criava no pasto.

Aos sete anos, comecei a estudar. Cursei 0 EF na Escola Sagrada Familia, pertencente
as Irmas Maria, uma escola muito tradicional na regido. Fui alfabetizada pelo método
tradicional, pela cartilha Caminho Suave. Esta cartilha, ao menos para as pessoas das décadas
de 1960 a 1980, foi um importante instrumento de alfabetizacdo nas escolas publicas e em
algumas escolas particulares.

Lembro da postura das professoras, sempre muito sérias, sentadas a frente da sala em
suas mesas ou escrevendo no quadro. Dentre estas, uma professora de Matematica me
marcou. Percebia que ela tinha dominio do conteudo, mas era muito rigida e autoritaria.
Todos os alunos prestavam muita atencdo em suas aulas e tinhamos medo de perguntar-lhe
algo. A maioria se dedicava muito, pois todos tinham receio de serem castigados. Seu
dominio de conteudo sempre me impressionou, mas algo que me marcou foi que nunca a vi
sorrir, 0 que, na época, me parecia uma auséncia de afeto pelos seus alunos. Hoje, no que diz
respeito a relacdo professor e aluno, reconhece-se a importancia da existéncia de afetividade,

confianca, empatia e respeito para o desenvolvimento da aprendizagem. Nesse processo, 0

"Programa criado em 1970 pelo governo federal com objetivo de erradicar o analfabetismo do Brasil em dez
anos. O programa foi extinto em 1985 e substituido pelo Projeto Educar.
8 Municipio brasileiro localizado no norte central do estado do Parana.

23



bindbmio professor-aluno é o mais importante, em que o aluno, com o objetivo de desenvolver
suas potencialidades; e o professor, como sujeito preparado para ajuda-lo a germiné-las.

No colégio, aprendi a ter zelo com a escola. No final do ano, ajudavamos a lixar as
carteiras para que fossem entreguem intactas ao préximo usuario. No entanto, ndo me lembro
de ter um pequeno risco de l&pis ou caneta nas carteiras, muito menos nas paredes.

O estudo era valorizado em minha casa pelos meus pais, porém o maior incentivador
era meu pai. Ele nunca foi a escola e dizia que os filhos teriam a oportunidade que ndo teve de
estudar, assim, os estudos vinham sempre em primeiro lugar. Minha mée, devido a perda do
filho, foi um pouco distante com relagdo aos nossos estudos, mas sempre frequentava as
reunides da escola. No entanto, quando minha irma mais velha fez 12 (doze) anos, assumiu
esta tarefa.

Conforme Josso (2010), a narrativa de um itinerario intelectual e de préaticas de
conhecimento, evidenciam os registros da expressao dos desafios de conhecimentos ao longo
da existéncia. Tais registros sdao exatamente os conhecimentos organizados em funcdo de
sensibilidade peculiares em certo periodo.

Da escola, recordo das apresentacdes de danca que faziamos e de ter participado, por
alguns anos, de um grupo de ginastica ritmica fazendo algumas apresentacdes na escola e em
outras cidades proximas. Todas as datas historicas eram comemoradas e, até 0s anos de 1980,
a escola tinha uma fanfarra. L4 também aprendi a bordar, fazer croché e tricé na disciplina,
Prendas do Lar.

Na escola, era uma aluna dedicada e sempre tive que estudar para obter boas notas.
Gostava de quase todas as disciplinas, mas as preferidas eram Portugués e Matematica. Tirava
boas notas em redacéo e recordo que algumas foram lidas, em sala de aula, pela professora de
Portugués. Sempre gostei de escrever.

Na celebracdo do Corpus Christi é costume geral fazer a procissdo pelas ruas da
cidade. Nela, o costume de enfeitar as ruas com tapetes de serragem, flores e outros materiais,
formando um mosaico multicor, algo que ainda é muito comum em varios lugares, inclusive
em Mandaguari. A escola em que estudava ficava encarregada de enfeitar uma das quadras
onde a procissdo passava. Tais atividades, bem como o grupo de ginastica, a fanfarra e os
desfiles em datas comemorativas ficaram guardados em minha memoria.

Jovchelovitch e Bauer (2002) afirmam que é por meio da narrativa que as pessoas

lembram o que aconteceu, colocando a experiéncia em uma sequéncia, encontrando possiveis
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implicagOes para isso e jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida
individual e social.

Trago das minhas raizes “crianceiras” a visdo do mundo. As narrativas de mim
proporcionaram revisitar momentos especiais que estdo impregnados no meu modo de ser e
atuar no mundo. N&o posso me separar do que ha em mim, dos tempos que convivi com meus
avos e meus tios na casinha azul, ladeada por flores, onde se avistava um riacho e a bica
d’agua rodeada por bambuzais. Imagem digna de uma pintura para, assim, eterniza-la.

Os anos que passei com meus avés foram muito significativos, ja que resultaram em
caracteristicas importantes da minha personalidade. Foi a partir da relacdo com eles e com
minhas tias que aprendi a ser organizada. Aprendi a cuidar da casa, lavar loucas, deixar tudo
no seu devido lugar. Na casa dos meus avés mantinha-se uma rotina como hora para acordar,
para almocar, ajudar nas tarefas domésticas e, inclusive, brincar. Foi deste modo, que aprendi
a ter responsabilidade na vida. Percebo que aprender a ser organizada reflete, hoje, no meu
trabalho como docente. Tenho necessidade de organizar e planejar minhas acdes em sala de
aula.

No tempo escolar no colégio das Irmds Marias, além do contetdo, aprendi a ter
responsabilidade e respeito pelas pessoas. A ter amor e reveréncia pela patria. Em uma época,
em que os alunos cantavam o Hino Nacional toda segunda-feira, quando a bandeira era
hasteada. Toda essa vivéncia fez brotar em mim um sentimento de esperanga e otimismo.
Esperanca de momentos melhores, porém, o mais importante é que nunca deixei de sonhar

sonhos possiveis.

Espelhos velados: o Estagio Supervisionado na etapa de formacéo

A metafora do espelho em O Fazedor (BORGES, 2000), nos escritos sobre Espelhos e
Espelhos Velados, leva a pensar que ante as narrativas espelhadas € que se pode observar o
mundo. S&o jogos de espelhos que se refletem nas palavras, isto €, no modo de ser e expressar
a humanidade. Em espelhos velados, o narrador diz que sempre teve medo de sonhar com
espelhos, ja que algumas vezes temia que comecgassem a divergir do real ou, em outras vezes,
ver no espelho seu rosto desfigurado por adversidades de outrem. Esse temor ndo é privilegio
dele, pois esta, outra vez, prodigiosamente no mundo. A historia € muito simples, as vezes, até
mesmo desagradavel. Como o narrador, na atribulada serviddo de minha face, a de uma de

minhas antigas faces. Acredito sentir, ainda aquela histéria, que guardo em meus espelhos, na
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memoria.

Trago a tona uma parte velada da minha trajetoria estudantil: a formacéo inicial. Esta
sempre esteve oculta, pois nunca gostei muito de falar sobre ela. Hoje, ao olhar o passado com
os olhos do tempo presente, me faz percebé-la com pouco significado nesta trajetoria,
principalmente, no que diz respeito a associagdo da teoria e préatica, tdo aclamada nos cursos
de formag&o de professores, no caso, em Matematica.

Em 1984, ingressei no EM. Na época, havia cursos em formacdo propedéutica e
profissionalizantes. Mas, entre os cursos profissionalizantes ofertados, Técnico em
Contabilidade e Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM), escolhi o primeiro. No pais,
a “inser¢do na economia internacional, necessitava de pesados investimentos na formacéo de
técnicos de nivel médio, supostamente demandados pelas empresas nacionais” (EDITORIAL,
2011, p. 611), desencadeando uma grande procura dos estudantes por cursos
profissionalizantes. Assim, aderi a0 momento, mas nunca me senti instigada a exercer alguma
atividade relacionada a essa formagéo.

Em 1986, conclui o EM e, me inscrevi no concurso vestibular em Licenciatura em
Ciéncias na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Mandaguari (FAFIMAN). Na época,
existia apenas uma faculdade na cidade, que oferecia os cursos de Licenciaturas em Histdria,
Geografia, Letras, Ciéncias e Pedagogia, 0 que representou opcGes minimas de escolha.
Apesar de morarmos proximo as cidades de Londrina e Maringa, que tinha vérias
universidades com diferentes cursos de graduacdo, morar em outra cidade nao se apresentava
como possibilidade naquele momento de minha trajetoria de vida.

A opcdo pelo curso se deu ao acaso e me inscrevi a pedido de uma amiga de infancia,
ja que estudavamos juntas desde os anos finais do EF. Durante o curso, criamos um grupo de
estudo e foi algo que contribuiu muito para a minha formacdo. Nesse sentido, Novoa (2013)
aponta que o diadlogo entre professores, no caso futuros professores, & essencial para
consolidar saberes emergentes da préatica profissional. A criacdo de redes coletivas de trabalho
estabelece, também, um fator determinante de socializagdo profissional e de afirmacdo de
valores préprios da profissdo docente. Assim, 0s grupos de estudos organizados constituem
uma rede coletiva de trabalho e socializagdo de saberes.

As diretrizes para a formacdo de professores de Ciéncias e Matematica imposta pelo
regime militar estabeleciam as licenciaturas de curta duracdo em Ciéncias, que habilitava
professores para ensinar nos Ultimos anos do EF, com possibilidade de plenificar a formacgéo
em uma disciplina especifica, que habilitava professores para o ensino no EM.
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O professor formado no Curso de Ciéncias - Licenciatura de primeiro grau, segundo a
indicacdo 23/73, que dava sustentaculo a Resolucdo 30, de 11 de julho de 1974, apontava uma
formacéo polivalente, que conduzia as Habilitagdes Plenas em Biologia, Matematica, Fisica e
Quimica. O curso de licenciatura de curta duracdo tinha como tragco dominante a ideia de
integracdo do conhecimento como suporte para a diversificagdo sem detrimento do conjunto.
(BRASIL, 1981).

Minha formacao inicial ndo fugiu as diretrizes impostas, sendo o curso de Licenciatura
em Ciéncias de curta duracdo, como a possibilidade de habilitacdo especifica em Biologia,
Fisica, Matematica e Quimica. A FAFIMAN oferecia apenas o curso de formacdo especifica
em Matematica, mas em uma cidade proxima, que ficava a 6 (seis) km, ofertavam em
Biologia. O curso de Licenciatura Curta em Ciéncias era ofertado no periodo noturno, cuja
matriz curricular era anual, realizado em dois anos. Inicialmente, pretendia realizar a
formacdo especifica em Biologia, mas, ja no primeiro ano, a Matematica se tornou uma area
de conhecimento de meu interesse e optei pela formacdo especifica em Matemaética, realizada
durante um ano. Assim, conclui a Licenciatura Curta em Ciéncias e habilitei em Matematica.

Em 1988, tive meu primeiro contato com o Estagio Supervisionado. Recordo que
durante o Estagio observei algumas aulas de Matematica no EF e EM num colégio da rede
publica estadual, Unico que oferecia 0 EM e, também, onde estudei. No entanto, ndo cheguei a
assumir a sala de aula como estagiaria-regente. Lembro que ministrei duas aulas, em sala de
aula na faculdade, para o professor de Estagio e demais colegas. Ademais, todos os estagiarios
da turma realizaram as mesmas etapas do estagio, mas nao recordo muito delas.

A meu ver o estagio deve/deveria possibilitar a vivéncia dos alunos dos cursos de
formagéo de professores com a realidade escolar, diminuindo o impacto que seria 0 primeiro
encontro do recém-formado professor com uma turma para o seu exercicio profissional. Para
Pimenta e Lima (2012), o Estagio é um dos eixos centrais na formacgéo de professores, ja que
é por meio dele que o profissional conhece os aspectos indispensaveis para a formacdo da
construcdo da identidade e dos saberes do cotidiano.

Moura (1999) assinala que durante o curso de formacdo do futuro professor, é
necessario mostrar situacdes que envolvam teoria e pratica e que as mesmas possam ser
vivenciadas, de modo a “desenvolver, neste professor, a constru¢do de modos de acao que lhe
permitam desenvolver o gosto pelo conhecimento que possa iluminar a sua pratica” (p.09),
tornando-se um ponto primordial para a mediatizacao entre teoria e prética.

Considerando que o estagio deve proporcionar ao futuro docente participacdo em
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situacdes reais de vivéncia e trabalho no futuro espago de atuacdo profissional, meu estagio
pouco contribuiu nesse aspecto, ou seja, ndo colaborou na minha formagdo no que tange a
pratica docente.

O estagio era visto apenas como uma obrigatoriedade para obtengdo do titulo, sem
espaco para discussao, reflexdo e teorizacdo dessa pratica (PIMENTA, 2002). Em se tratando
de pratica docente, posso afirmar que esta ndo houve. A entrega do relatdrio final parecia mais
uma prestacdo de contas, em que a professora ficava na sala de aula e todos aguardavam do
lado de fora, iamos entrando um a um para entregar os relatorios. Este era uma pasta com
planos de aulas e fichas de frequéncia, etc. Algo que recordo vagamente. Minha professora de
estagio era licenciada em Matemaética e fugia aos padrdes da época, ja que a maioria dos
professores que trabalhavam com este componente curricular era da area de ciéncias humanas.

Enfim, a organizacdo de toda minha formacdo inicial (Ciéncias/Matematica) nédo
favoreceu/contemplou a articulagdo entre teoria e pratica, e a oferta de formacdo pedagdgica
era inadequada para a formacdo de futuros professores, instituindo dois universos de
conhecimento, um de disciplinas de contetdos especificos e o outro de disciplinas
pedagdgicas.

Deste modo, formei-me professora de Matematica, mas nunca cogitei ser uma. Hoje,
posso afirmar que ndo nasci professora ou marcada para sé-lo (FREIRE, 2003), tornei-me
professora ao acaso, fui me fazendo aos poucos, na prética social de que fiz (fago) parte.

Identidades no espelho: tornando-me professora na regido norte do Tocantins

Posso afirmar que formei professora, mas me tornei de fato professora alguns anos
depois, em um contexto diferente do meu ideal. As imagens de professores que trazia na
memoria, a partir da minha trajetoria estudantil, me auxiliou a interpretar o vivido. Em alguns
momentos, me deparei procurando ser uma professora ficticia, idealizada e inventada, cuja
imagem procurei me ajustar, convertendo-se em uma mascara. Algumas destas imagens foram
espelhos que permitiram reflexos do que eu poderia ser. Conforme Lispector (1998), tdo
sensivel é o espelho na sua qualidade de reflexdo levissima que, nesta reflexdo, vi minha
imagem de professora refletida no espelho e, como diz a autora, ver-se a si mesmo é algo
extraordinario. E sobre isso que passo a narrar.

Apo6s concluir a graduagdo, em 1991, minha familia foi viver em Araguaina,
municipio brasileiro do estado do Tocantins, localizado as margens da rodovia Belém-Brasilia
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(BR-153 e BR-226) e, como havia um grande déficit de profissionais na area de Matematica,
consegui um contrato como professor temporario na rede publica estadual e, posteriormente,
em 1992, tornei-me professora efetiva sendo aprovada em concurso publico.

Lembro, ainda hoje, do que foi para mim, entre assustada e feliz, ministrar minha
primeira aula. E por isso, o “gosto que tive naquela manha de tantos verdes passados € o gosto
que tenho hoje nas aulas primeiras que continuo” (FREIRE, 2003, p. 40) a ministrar, as vezes
assustada também, mas sempre feliz e entusiasmada.

Com esse sentimento, ministrei minha primeira aula na Escola do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), que mantinha um convénio com a rede publica estadual.
Foram minutos muito demorados, assustadores, mas hoje os recordo com certa felicidade. A
escola SENAI funcionava em periodo integral, oferecendo cursos técnicos de marcenaria,
tornearia e mecénica de automoveis, sendo supletivo®, em nivel de EF, e voltado para turmas
masculinas entre 14 (quatorze) e 17 (dezessete) anos. Foram tempos de estudos e leituras,
onde varei noites tentando “saber-ensinar” (TARDIF, 2012), saberes estes que busquei em
minha trajetoria estudantil.

Tardif (2012), ao falar das pesquisas de Lessard e Tardif (1996) e Lessard (2000), que
aludem a importancia da histdria de vida do professor, em particular sua socializagdo escolar,
refletir na escolha profissional, no estilo de ensino, na relagdo afetiva e personalizada no
trabalho. Também refere que o “saber-ensinar”, na medida em que determinam conhecimentos
de vida, saberes personalizados e competéncias a que esta sujeita a personalidade dos sujeitos
envolvidos, de seu “saber-fazer pessoal”, apresenta suas origens na historia de vida familiar e
escolar dos professores de profissdo. Ademais, que a relacdo com a escola ja se encontra
estruturada no professor iniciante e que as etapas posteriores de sua socializagdo profissional
ndo acontecem em terreno imparcial.

Nos meus primeiros anos como docente, consciente das limitagdes impostas pela
minha formacéo inicial, busquei em minha trajetéria escolar modelos de professores em que
pudesse me espelhar. Uma das professoras em que me espelhei foi uma professora de
Matematica do curso de licenciatura, a qual sempre exigia que as respostas dos exercicios
fossem justificadas. Quando chegdvamos a um determinado resultado, questionava se ndo
poderiamos ter percorrido outro caminho para chegar ao mesmo resultado. Esta professora
deixou bons ensinamentos, que influenciaram em minha pratica docente.

Apesar de a escola SENAI ser um espaco em que prevalecia o autoritarismo,

Supletivo é uma modalidade de ensino destinada a pessoas que na idade adequada ndo concluiram o Ensino
Fundamental ou o Ensino Médio.
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principalmente, com relacdo a ordem e a disciplina dos alunos, exigindo muita dedicacéo por
parte dos professores. O contexto me permitiu aprender muito a respeito da disciplina dos
alunos e do planejamento escolar.

Ciente de que fui fruto de “uma cultura de formacao profissional retrégada”, nao pude
deixar de trabalhar para tentar modificd-la, que necessitava estar aberta a “outros caminhos ¢
outros modos de produzir saberes” (GONCALVES, T. O., 2000, p. 19) sobre minha agdo
docente. Se nos primeiros anos de docéncia fui impregnada pelo autoritarismo, com o passar
dos anos, fui estabelecendo uma nova relagdo com meus alunos, em que prevalecia o didlogo
e a afetividade, isto é, fui transformando minha maneira de ver e perceber o ensino,
entendendo que demonstrar afeto pelos meus alunos néo devia/deve ser visto como algo ruim.
Freire (1996) afirma que ensinar exige querer bem aos educandos, ou seja, como professor
preciso estar aberto a coragem de querer bem aos alunos e a préatica docente em que esta
inserido. Contudo, esta “abertura ao querer bem nao significa, na verdade que, porque
professor, me obrigo a querer bem todos os meus alunos de maneira igual. Significa, de fato,
que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la” (FREIRE, 1996, p.
141).

Foram 14 (quatorze) anos de docéncia no EF, tanto na rede publica quanto na rede
privada, assim foram tempos em que ocorreram minhas primeiras tentativas no sentido de
instigar os alunos a gostarem de Matematica. Nesta trajetoria, desde 1994, conta com 0 meu
envolvimento no ensino superior, quando ingressei como professora da Universidade do
Tocantins (UNITINS) e, na instituicdo, participei de algumas atividades que contribuiram
para 0 meu desenvolvimento profissional.

Em 1997, tive oportunidade de participar do Projeto Pré-Matematica na Formacao de

Professor', no qual desenvolvi atividades de monitoria.

Nesse programa, comecei a trabalhar, pela primeira vez, com oficinas
pedagogicas [...] desenvolvi e elaborei, juntamente com outros professores
participantes do projeto, varios jogos matematicos. Apesar dos jogos
elaborados serem destinados ao ensino de Matematica de 12 a 42 série do EF,
deparei-me [...] com recursos materiais riquissimos, que adaptados poderiam
tornar-se um valioso instrumento metodol6gico para o desenvolvimento do
ensino de Matematica em qualquer série do EF (COSTA, 2005, p.30).

%Programa que se inseriu no Programa de Cooperagéo Educacional Brasil-Franga, coordenado pela Secretaria da
Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo e do Desporto (SEF/MEC) e realizado pelas Secretarias de
Estado da Educacdo, como agdo permanente nas instituicdes formadoras do magistério em nivel médio, apoiadas
por universidades locais. Este projeto envolveu seis escolas da cidade de Araguaina. (COSTA, 2005).
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Portanto, passei a vislumbrar a utilizacdo dos jogos em sala de aula como meio de
fornecer ao aluno um ambiente agradavel, motivador, planejado e enriquecedor,
possibilitando a aprendizagem de vérias habilidades. Os jogos pedagogicos podem surgir no
comego de um “novo conteido com a finalidade de despertar o interesse da crianga ou no
final com o intuito de fixar a aprendizagem e reforcar o desenvolvimento de atitudes e
habilidades” (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 5). A estrutura que envolve o jogo pode
possibilitar ao professor observar o desenvolvimento do aluno com relacdo ao conteudo
abordado e, também, aos contetidos que sdo pré-requisitos para compreendé-lo.

Em 2000, iniciou o Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado
(Parametros em Acdo0)!* nas escolas da Rede Publica Estadual, em que desempenhei
“atividades de assessoria junto aos Coordenadores de Grupo®?, considerados como
multiplicadores das atividades desenvolvidas no programa, divididas em modulos comuns e
especificos. Foi o inicio de uma nova etapa profissional” (COSTA, 2005, p. 31). Devido ao
programa, o Projeto Pro-Matematica foi suspenso.

A minha primeira experiéncia como professora de Estagio foi quando ministrei a
disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Matemética no primeiro Programa
Especial de Licenciaturas para portadores de diploma de Curso Superior, proposto pelo MEC
e desenvolvido em parceria com a UNITINS, entre dezembro de 2001 e abril de 2002, ja que
o curso foi realizado em modulos. Nesse programa, tive meu primeiro contato com o tema

professor reflexivo, por meio de um texto de Kenneth Zeichner.

O programa tinha como objetivo oferecer aos professores/alunos de
matematica, ciéncias, fisica e biologia da educagdo basica uma proposta de
problematizacdo, reflexdo, analise e acdo, com o intuito de possibilitar-lhes
reunir teoria e pratica na sua atuacdo pedagdgica em sala de aula. Sua ideia
principal era oportunizar aos professores envolvidos uma participacdo
efetiva na escola/comunidade, buscando desenvolver competéncias e
habilidades (COSTA, 2005, p.31).

Ao refletir sobre a proposta do Estagio no Programa, é possivel perceber indicios de

discussbes das primeiras mudancas curriculares referentes ao Estagio Curricular

11 A Secretaria da Educacgdo do Estado do Tocantins implantou o Programa de Desenvolvimento Continuado -
Pardmetros em Acdo - em todas as Unidades Escolares do Estado, nos segmentos de Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, contemplando todos os professores e mais de trezentos mil
alunos. O programa visava apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de Professores, Técnicos,
Coordenadores Pedagdgicos, Supervisores Técnicos de Qualidade e Gestores, favorecendo a leitura
compartilhada, o trabalho em equipe, a reflexdo solidaria, a aprendizagem em parceria, o fortalecimento das
liderancas e a postura do professor como pesquisador, por meio de reuniGes mensais com os coordenadores
gerais e de grupos, com a assessoria pedagodgica da UNITINS. (COSTA, 2005).

12 Existiam dois polos com atividades concentradas em Araguaina e em Palmas (To). Em Araguaina, eram treze
coordenadores de grupo, porém, desses somente cinco residiam na referida, os demais eram de cidades préximas.
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Supervisionado ocorrida apos a Lei n® 6.494/77, promovida pelas novas regulamentacdes do
inicio da década de 2000. Tais percepcGes foram constatadas mediante a estruturacdo do
Estagio, desenvolvido em escolas publicas, que buscava sair da triade: observacao,
participacdo e regéncia, inserindo outras etapas como: diagnostico escolar e intervencédo
pedagogica na escola campo.

Ter participado do Programa Especial de Licenciaturas, resultou no convite para
ministrar a disciplina de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Matematica no Curso
de Ciéncias/Habilitacdo em Matematica na UNITINS, em 2002. A principio, tive receio em
aceitar, ja que implicava em deixar de lecionar algumas disciplinas especificas e essa ideia,
naquele momento, ndo me agradava, porém, trabalhar com o Estagio me despertava interesse.
Em meio a ddvidas, resolvi aceitar e aprimorei algumas das atividades desenvolvidas no
programa, as quais sofreram adaptacdes de acordo com o curriculo proposto pelo curso. A
proposta do Estagio da referida instituicdo encontrava-se regulamentada a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n.9394/96, que previa, em seu Art. 65, a
pratica de ensino com, no minimo, 300 (trezentas) horas.

Ao ministrar a disciplina, comecei a enveredar por novas leituras, que me levaram a
questionar e refletir sobre minha maneira de ver e estar na profissdo. Comecei a perceber a
necessidade do professor formador de disciplinas especificas mudar a visdo de que ndo lhe
compete num departamento especifico, como o de matematica, fazer pesquisa sobre ensino de
matematica e que esta seria funcdo exclusiva aos professores da area de educacédo. No entanto,
Gongcalves T. O. (2000) cita que estes, por ndo terem uma formacdo matematica, dificilmente
tém condicdes de elaborar uma teoria sobre o ensino da mesma. O autor afirma que 0s
professores do departamento de matematica devem desenvolver pesquisas sobre essa
disciplina, de tal modo, dialogando com docentes de diferentes areas.

Com o envolvimento na disciplina e as leituras, aos poucos fui me sentindo motivada a
dar continuidade a minha formacdo. Hoje, posso dizer que, em 2002, aconteceu um resgate,
uma retomada dos meus projetos no ambito profissional. Os caminhos até entdo percorridos,
despertaram o desejo de me aprimorar profissionalmente e buscar um curso de Pos-
Graduagdo, em nivel de mestrado. Foi o inicio de uma nova etapa em minha vida.

Ingressei no mestrado em 2003, na Universidade Federal do Para (UFPA), no
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matemaéticas (PPGECM), no
Nucleo Pedagodgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC), na Universidade
Federal do Pard (UFPA), atualmente Instituto de Matematica e Cientifica (IEMCI). No
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mestrado, as reflexfes sobre minha experiéncia no Estigio Supervisionado resultaram em
minha primeira produgdo referente ao tema (COSTA; GONCALVES, 2004), que foi
publicado nos anais do VIII Encontro Nacional em Educacdo Matematica (ENEM), em 2004.

Catapulta! E como expresso minha vivéncia no mestrado. Como algo que me
impulsionou e contribuiu para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Nele, tive o
primeiro contato com autores antes desconhecidos, como: Francisco Imbernon, Clermont
Gauthier, Jodo Pedro da Ponte, dentre outros. O curso de mestrado e a propria pesquisa
proporcionaram momentos de reflexdo sobre as mudancas ocorridas durante 0 meu percurso
de vida, pessoal e profissional. Essa reflexdo me levou a enveredar por outras leituras que
abordassem a historia de vida dos professores (NOVOA, 1991; HUBERMAN, 1992;
CATANI et al, 1998; LARROSA, 2003, etc.). Também tive meu primeiro contato com a
pesquisa narrativa (GONCALVES, 2000; CONNELY; CLANDININ 1995), que me fizeram
optar pela pesquisa narrativa como metodologia de investigacdo, por responder as minhas
inquietacbes e duvidas, colocando a experiéncia vivida pelos sujeitos como centro do
processo investigativo.

As leituras e minhas reflexdes me levaram ao seguinte questionamento: Como alguém
se torna professor? E por qué? Esse foi um dos muitos questionamentos que me
acompanharam por muito tempo. Tanto que, como pesquisadora, levei-o a cabo em minha
pesquisa (COSTA, 2005), investigando o desenvolvimento profissional de professoras de
Matematica, a partir de suas trajetorias de vidas. A pesquisa representou um novo
aprendizado, mostrou a histéria de vidas de quatro professores, que falaram de memorias
individuais que se entrecruzaram memorias coletivas, prontas para serem registradas, lidas e
assimiladas.

Ao finalizar minha pesquisa de mestrado, delineei como perspectivas futuras de
continuidade deste, elaborar e oferecer aos professores de Matemética uma formagéo que
possa ocorrer uma reflexdo, privilegiando a troca de experiéncias entre os professores; a busca
por novas experiéncias em sala de aula; momentos de reflexdo tedrica e coletiva (leituras de
textos, memdrias reflexivas escritas e compartilhadas), transformando essa formagdo em um
espaco de planejamento e producdo de novas atuacOes docentes. Este desejo de continuidade
da pesquisa foi acentuado por uma das professoras que compunha a banca de defesa, ao
questionar que tipo de formacéo continuada poderia ser proposta aos sujeitos que participaram
da pesquisa. No momento respondi que acreditava em uma formacao que levasse o sujeito a

refletir sobre a sua trajetoria de vida pessoal, formacdo e percurso profissional, que
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oportunizasse a troca de experiéncias entre os pares. Mas, naquele instante ndo sabia de que
modo poderia transformar em realidade tal processo de formagéo. A resposta veio anos mais
tarde.

Foram varias leituras, dentre elas a releitura da obra, Vida e oficio dos professores, de
Catani et al (1998). As autoras entendem que a histdria de vida, memaria e autobiografia tem
contribuido na pesquisa educacional para a constru¢cdo de uma contramemoria, por meio da
producdo de relatos autobiograficos, os quais possibilitam construir imagens acerca da pratica
do professor e 0s embasamentos tedricos desta pratica e, assim, contestar a memdoria oficial
difundida pelas politicas de formacao e literatura pedagdgica que vem estruturando o trabalho
docente.

Dentre outras leituras, me deparei com um texto de Souza (2004), no qual referenciava
sua tese. No entanto, ao ndo encontrar a obra disponibilizada online, entrei em contato com o
autor, via e-mail, que a enviou. Sua tese respondeu ao questionamento que me acompanhou
por algum tempo sobre como transformar em realidade o processo de formagéo que citei em
minha dissertacao.

Em sua pesquisa, Souza (2004) analisa as implicacdes e a fertilidade das narrativas de
formacédo e suas relagcbes com o Estagio Supervisionado, tomando como base experiéncias
desenvolvidas num projeto de formacdo inicial de professores, com alunas do curso de
Pedagogia. A pesquisa inscreve-se num movimento de investigacdo-formacdo, adotando a
abordagem biografica como perspectiva epistemolégica sobre a aprendizagem dos sujeitos a
partir de suas préprias experiéncias, entendida no contexto da pesquisa como narrativa do
itinerario escolar, no campo de um projeto experiencial de investigacdo-formacao. Concluiu
que a fecundidade da epistemologia da formacao e do estdgio como iniciacdo revela, a partir
da abordagem experiencial, dispositivos e rituais pedagdgicos engendrados nas identidades e
subjetividades das historias de vida no processo de formacdo inicial, ao permitir as
professoras em formacéo, por meio de suas experiéncias formadoras e recordacgdes-referéncias
da trajetéria de escolarizacdo, estabeleca outros sentidos ao trabalho escolar, construindo
potencializagdes sobre a sua propria pratica.

A partir da pesquisa de Souza (2004) cheguei ao trabalho de Josso (2004), que
vislumbra um novo horizonte tedrico no campo da educacao de adultos para uma abordagem
da formacdo centrada no sujeito-aprendiz, utilizando a mediacdo de uma metodologia de
pesquisa-formac&o articulada as histdrias de vida. A autora apresenta o sentido de trabalhar as

historias de vida a servico de projetos, ao afirmar que pesquisas com trajetorias de vida
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abarcam a totalidade da vida e aquelas relacionadas aos projetos, denominando-as de
“abordagem biografica” ou de “abordagem experiencial”, as quais abordam tematicas de um
percurso, a partir de uma entrada especifica na histéria de vida do individuo (SOUZA, 2004).
Com apoio da abordagem experiencial é possivel compreender a funcéo atribuida a formacao
do ponto de vista do sujeito em processo de formacéo, mediada pelas aprendizagens ocorridas
ao longo da vida por meio das préprias experiéncias individual e coletiva.

Atualmente, sdo diversas as experiéncias e possibilidades metodoldgicas do trabalho
com narrativas no processo de formacdo na area educacional. As diferentes modalidades
desenvolvidas sobre a formacéo, a partir do trabalho com as histérias de vida, tém colocado
minha aten¢do tanto na formac&o inicial quanto na continuada de professores de Matematica.
Nos ultimos cinco anos venho engendrando esfor¢os para inserir a construcdo de relatos
biograficos, em meu trabalho docente, tanto na disciplina de Didatica Geral e Didatica da
Matematica quanto no Estagio Supervisionado em Matematica, buscando apresentar um
modelo de relatorios de Estagio menos descritivo e mais reflexivo. Tais atividades serdo

explicitadas na sexta secdo desse texto.

Entre espelhos: minha itineréncia profissional no ensino superior na regido Centro-Oeste

O céu olhava o sucessivo falecimento da terra, e em
espelho, se via morrer. A gente se indagava: sera que
ainda podemos recomecar, serd que a alegria ainda tem
cabimento? (Mia Couto. No livro "Estorias
abensonhadas").

Quando finalizei o curso do mestrado, por motivos pessoais, ndo vi possibilidade de
retornar a Araguaina, entdo, pedi exoneracdo da rede publica estadual e, como meus pais
moravam em Goiania, decidi que la seria o local que viveria. Na época, algumas pessoas
acharam que fui de certa forma ousada, dizendo que mudangas ndo sdo faceis. Eu digo que
mudancas sdo diferentes e tudo o que é diferente assusta um pouco, que cabem
questionamentos como: Serd que ainda podemos recomecar? Sonhar ainda tem cabimento?
Mia couto, em um de seus poemas diz que deveriamos, logo de manhd, passar um sonho pelo
rosto, para impedir o tempo. Naquela ocasido, escrevi que recomecar € preciso. Que
recomecar € dar-se uma nova chance, de fazer diferente. Até mesmo, voltar ao inicio, ao

ponto de partida, reparando falhas. De seguir um novo caminho, sonhar novos sonhos.
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Foi cheia de sonhos que cheguei, em 2007, a Goiénia, capital do estado de Goias®®.
Cidade que nos versos de Lazaro Justo Jacinto é uma jovem e bela morena, uma fina flor do
cerrado brasileiro, uma metropole edificada em um planalto campineiro. Goiania, para mim,
¢ a cidade dos Ipés a florir, com seus parques e bosques a compor alamedas verdejantes.
Goias € a cidade dos recomecos, onde tudo, enfim, deu certo. O era uma vez, tornou-se
recomecar.

Trabalhei entre 2007 e 2008, no Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) de
Aparecida de Goiania, cidade da regido metropolitana de Goiania. O NTE é uma estrutura
descentralizada, de nivel operacional, do Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Prolnfo), vinculada a uma secretaria estadual ou municipal de educacdo, especializada em
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) aplicada a educacdo. Nao me adaptei ao
servico burocratico, ja que sentia falta do movimento que envolve a sala de aula. Ela sempre
foi e sempre serd 0 meu espaco de atuagdo profissional.

Em 2008, passei a lecionar em universidades privadas em cursos de Administracao,
Ciéncias Contabeis e Pedagogia. Mas, ndo me sentia a vontade em ministrar aulas nos dois
primeiros cursos, pois o planejamento ndo se restringe apenas ao conteudo a ser ministrado na
disciplina, vai além e, no contexto, por exemplo, incidia na matematica aplicada a
administragdo.

Meu foco sempre foi a formacdo de professores. No curso de Pedagogia ministrei
disciplinas como Matematica Basica, Estatistica Aplicada a Educacdo e Metodologia do
Ensino de Matematica, mas sempre questionando meus alunos, nas aulas de Matematica, de
como explicar um determinado conteddo para seus futuros alunos, utilizando materiais
manipulaveis, como jogos. O trabalho que desenvolvi no curso de Pedagogia resultou na
minha indicacédo, pela diretora da faculdade, para o desenvolvimento de oficinas pedagogicas
pela Editora Moderna, com sede em Goiania, ministrando oficinas em Goiania e cidades do
interior, como Catal&o e Caldas Novas.

Foram muitas tentativas de tornar-me professora efetiva no Ensino Superior e, em
2012, ingressei na Universidade Estadual de Goids (UEG), no Campus de Jussara, onde
ministrei/ministro disciplinas como Didética, Didatica da Matematica, Pesquisa em Educacéo

Matematica. A segunda disciplina visa orientar os académicos quanto a elaboragédo do projeto

13Goias localiza-se a leste da Regido Centro-Oeste, no Planalto brasileiro. O seu territério é de 340.111,376 km2,
sendo delimitado pelos estados do Mato Grosso do Sula sudoeste, Mato Grosso a oeste, Tocantins ao norte,Bahia
a nordeste, Minas Gerais a leste, sudeste e sul e pelo Distrito Federal a leste. Ja sua populacdo, segundo o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica(IBGE), era de 6.610.681 habitantes em 2015. Contando com 0
namero de 246 municipios. (CENSO, 2015).

36


https://pt.wikipedia.org/wiki/Leste
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Centro-Oeste_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mato_Grosso_do_Sul
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mato_Grosso
https://pt.wikipedia.org/wiki/Bahia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minas_Gerais
https://pt.wikipedia.org/wiki/Distrito_Federal_(Brasil)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica

de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Além disso, oriento!* turmas de Estagio
Supervisionado em Matemaética.

Na UEG, o Estagio também estd sujeito as normas e regulamentos que tém por
objetivo resguardar seu carater de instrumento de formacéo profissional para que tenha seus
efeitos legais. A sua duracdo e carga horaria é estabelecida pela Resolu¢do do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE)/CP 02, de 19 de fevereiro de 2002, e o cumprimento deste
componente curricular ocorre, sobretudo, nas escolas de Educacdo Basica, nas series finais do
EF e EM.

Desde 2001, os cursos de formacéo inicial de professores no Brasil e as Licenciaturas
em Matematica estdo passando por acdes de reformulagdo e adaptacdo continua, com intuito
de atender as novas normas educacionais concernentes as OrientacGes Curriculares Nacionais.
Os cursos de Licenciatura, na UEG, ndo fogem a regra e passou por um processo de
reestruturagdo curricular em 2015, que incluiu a revisdo do Projeto Pedagdgico dos cursos, a
proposta de desenvolvimento curricular de nomenclaturas e ementas de disciplinas, por
consequéncia, o Estagio Curricular Supervisionado passou por algumas mudancas.

Ao atuar como professora formadora na instituicdo, desde 2012, percebo que muitos
estagiarios encontravam dificuldade em planejar e executar suas praticas pedagdgicas. Estas
dificuldades como, por exemplo, a elaboracdo de um plano de aula, de um determinado
contetdo matematico e colocé-lo em préatica no contexto de sala de aula.

Nas mudancas das regulamentacdes referentes ao Estagio, ao deparar-me com a
proposta de Estagio Supervisionado em Matematica UEG, foi possivel constatar que elas sdo
lentas. Percebi que o modelo em que desenvolvi as atividades de estagio, em 2002, na
UNITINS, era semelhante ao organizado pela instituicdo, ou seja, observacdo, participacéo e
regéncia. Embora tenham inserido atividades como: o diagnéstico da realidade escolar e a
elaboracdo/execucdo de um projeto de intervencdo pedagogica, em que 0S estagiarios da
Licenciatura em Matematica, apos a observacédo da pratica pedagogica do professor titular na
escola campo, elaboram e executam o projeto. Outro aspecto que me levou a refletir foi a
carga horéria destinada a regéncia. De 10 (dez) horas, sendo 02 (duas) horas para a regéncia,
propriamente dita. Ora, o Estgio € o momento de juncéo da teoria e pratica, possibilitando

aos futuros professores de Matematica um exercicio de reflexdo que contribui para a

14 Na UEG, os professores que trabalham com o Estagio, no campus, sdo chamados de Professores Orientadores
de Estagio. Ndo ha uma disciplina especifica chamada de Estagio Supervisionado, sendo que 0 mesmo € visto
como um componente curricular e ndo como disciplina, mas temos disciplinas para orientagdo como
Metodologia do Ensino Fundamental e Metodologia do Ensino Médio. Moura (1999) afirma que o Estagio € um
componente do curriculo que ndo configura como disciplina, mas como atividade de ensino.
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compreensdo do contexto educativo. Para tanto, necessita-se também da pratica, e o Estagio é
um dos responsaveis por essa tarefa, ja que, por meio dele, o académico aprendiz passa a ter,
na maioria das vezes, o primeiro contato com os alunos e com a realidade da sala de aula, ou
seja, com 0 campo de atuacdo futura no qual serd inserido apds sua formacédo. Nesse aspecto,
cabe perguntar: Como a organizacdo do Estagio, na referida instituicdo, tem contribuido
para mostrar essa realidade?

Pimenta ¢ Lima (2012) afirmam que o estagio “tem de ser tedrico-pratico, ou seja, que
a teoria € indissociavel da pratica” (p. 34), contudo, para concebermos essa ideia, precisa-se
entender o conceito de préatica e de teoria a partir do conceito de praxis, isto é, compreender o
“desenvolvimento do estdgio como uma atitude investigativa, que envolve a reflexdo ¢ a
intervengdo na vida da escola, dos professores, dos alunos e da sociedade” (p. 34).

Pensar acerca da organizacdo das atividades de estagio em Matematica me levou a
refletir sobre as disciplinas que lecionava, assim, comecei a me questionar como a disciplina
de didatica geral e didatica da matematica poderia auxiliar as atividades de estagio. Na
disciplina de didatica geral, optei por abordar questdes relacionadas ao planejamento, isto €, a
elaboracdo de plano de ensino e de planos de aulas, a partir de oficinas pedagdgicas, de modo
que os académicos ndo sentissem tantas dificuldades no planejamento/desenvolvimento das
atividades no Estagio em Matematica.

Em 2014, inseri o memorial, como uma das primeiras atividades desenvolvidas na
disciplina de didatica da Matematica, buscando investigar a natureza dos saberes que 0s
licenciandos possuiam sobre a figura do bom professor de Matematica. Tal atividade resultou
na orientacdo de um TCC (MARTINS, 2014), elaborado por uma das académicas da
Licenciatura em Matematica. A partir de uma nova analise dos memoriais produzidos pelos
licenciandos, elaborei um artigo (BARROS; MATQOS, 2016), apresentado no VII Congresso
Internacional de Pesquisa (Auto)Biogréafica (V11 CIPA), em 2016.

As experiéncias que tenho vivenciado tém instigado a investigar as praticas
pedagdgicas desenvolvidas no Estagio propondo-o como tema em projetos de Iniciacdo
Cientifica e TCC (PASSOS, 2014; RODRIGUES, 2015; SOUSA, 2017), cujos resultados tém
sido apresentados em eventos e congressos regionais e nacionais. Tais pesquisas tém mostrado
que investigar as situacdes que envolvem esse componente curricular torna-se relevante ao
oferecer reflexdes sobre a formacéo inicial de professores de Matematica. Tais reflexdes sdo
necessarias, ja que a partir destas foram constatadas contribui¢des advindas dos sucessos ou
dos insucessos de algumas acOes e da reflexdo sobre a indissocializa¢do entre teoria e prética.
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Também evidenciando a importancia de um planejamento estruturado, por parte do professor
formador que trabalha com o Estagio e, ainda, dos proprios estagiarios. Além disso,
oportunizou verificar aspectos do desenvolvimento do proprio componente curricular e, ao
mesmo tempo, permitiu uma reflexdo sobre minha pratica docente. Logo, 0 meu interesse
sobre o tema ndo é recente e advém de minha trajetdria e pratica profissional.

Da minha experiéncia com o Estdgio em Matematica como professora formadora, tem
suscitado alguns questionamentos, tais como: Como pensar o Estagio a partir da proposta
elaborada pela universidade investigada? De que modo o professor que orienta o Estagio
consegue pensar/adequar sua pratica, a partir desta proposta? Qual o papel deste na
orientacdo e acompanhamento dos estagiarios durante as atividades de Estagio?

Tendo o Estdgio Curricular Supervisionado em Matematica como foco de
investigacdo, elaborei uma proposta de pesquisa, que desejava desenvolver no doutorado,
buscando investigar os saberes construidos pelos licenciandos em Matemaética na realizacdo
do Estagio Curricular Supervisionado. Tal pesquisa seria desenvolvida junto aos académicos
do quarto ano de Licenciatura em Matematica, da UEG, Campus de Jussara, que ja haviam
passado pela experiéncia do Estadgio. Com essa proposta de pesquisa ingressei no doutorado
na UFPA, em 2015, no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
(PPGECM), no IEMCI. Porém, no primeiro ano do curso houve vérias alteragdes na proposta

original, que apontarei na proxima subsegao.

Itinerarios formativos no doutorado

Quando conclui o mestrado, prometi que somente daria continuidade ao meu
desenvolvimento profissional em nivel de doutorado, quando fosse efetiva em uma instituicdo
de ensino Estadual ou Federal. Assim, dez anos depois retorno ao mesmo Programa de Pds-
Graduagdo onde cursei 0 mestrado. Tudo estava muito diferente, ele ndo era mais um nucleo,
mas sim um instituto. Hoje, considero importante ter vivenciando momentos distintos da
trajetéria do IEMCI.

Durante o doutorado frequentei seis disciplinas. Falar sobre elas é algo desnecessario
ciente de que todas contribuiram, ao seu modo, para 0 meu crescimento pessoal e profissional.
No entanto, quero comentar uma das disciplinas que influenciou, diretamente, na mudanca
que fiz na proposta inicial do projeto de tese. Nela, uma das atividades era analisar, em

duplas, dissertacOes e teses produzidas num certo periodo referente ao seu tema de pesquisa.
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A temadtica visava problematizar diferentes aspectos da producdo de pesquisas em nivel de
Pds-Graduacdo. Deste modo, realizei uma busca por dissertagdes e teses defendidas no Brasil,
na area de Educacdo Matematica, que discutem o Estagio Curricular Supervisionado na
Licenciatura em Matematica. Tal analise contribuiu para vislumbrar as pesquisas que
discutem o tema, como 0s pesquisadores tém problematizado e direcionado as praticas
formativas.

A pesquisa resultou na producdo de um artigo, em que busco compreender o que
dizem as pesquisas académicas brasileiras sobre o Estagio Curricular Supervisionado, no
periodo de 2001 a 2010, nos cursos de licenciatura em Matematica, ja que tais orientagdes
curriculares implicaram em mudancas nos cursos de formacao inicial e do papel dos Estagios
na Licenciatura. Um recorte do artigo (BARROS; KHIDIR, 2016) foi apresentado no XIllI
Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), em 2016, no entanto, a analise é
apresentada, de modo integral, na terceira se¢do deste texto.

A producéo do artigo, a vivéncia no doutorado, as interlocugdes com autores que lia,
os dialogos com alguns professores e colegas da Pos-Graduacdo, me fizeram repensar o
projeto inicial de pesquisa, mas sem perder o fio condutor que me levava a investigar a
experiéncia vivida no contexto do Estagio em Matematica, a partir das compreensdes
daqueles que a vivenciaram.

Na formacdo inicial de professores de Matemaética, o Estagio apresenta-se como um
componente curricular importante na formacdo docente, num contexto, em que a orientacéo e
o0 apoio do professor formador, no acompanhamento das atividades dos futuros professores, é
fundamental para a analise sobre as possibilidades de acdo docente na escola, diante de seus
condicionamentos estruturais.

O docente de qualquer nivel de ensino, € no nosso caso o professor que trabalha com o
Estagio, precisa “refletir e pesquisar sobre sua acdo como docente, tendo como um dos
parceiros o seu aluno” (GONCALVES, T. O, 2000, p. 24). Assim sendo, os resultados desta
pesquisa, podem trazer um novo olhar as experiéncias vividas no estagio em Matematica, ao
repensar minha pratica como professora formadora de professores. Além disso, vislumbrar
como o Estdgio é organizado pela instituicdo investigada a partir da implementagdo das
normas e orientacdes da legislacdo vigente, pode apontar reflexdes sobre quais aspectos este
componente curricular precisa ser melhorado.

Nasce dai, o0 meu desejo de empreender pesquisas na busca por compreender as
experiéncias vividas pelos licenciados em Matematica, empregando a abordagem
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(auto)biografica e adotando as entrevistas narrativas como modo de fazer emergir as vozes e
memorias destes, consciente de que esse tipo de entrevista deixa emergir aspectos que ndo séo
considerados pelo uso de métodos mais convencionais. A partir destas contribuicdes, esta tese
procura escutar as narrativas das pessoas que Vvivenciaram o Estagio Curricular
Supervisionado em Matemaética I, em 2013.

Considero importante lancar um olhar mais detido sobre as experiéncias que as
pessoas passam, buscando conhecer um pouco mais a respeito de sua historia de vida e, por
meio dessa historia, compreender como ele se tornou o que € hoje, olhando pontos decisivos e
focos de interesse durante sua trajetoria. Nesse sentido, os depoimentos de vida (orais e/ou
escritos) sdo uma fonte dindmica e valiosa, garantindo a producdo de um conhecimento
gerado ndo por narrativas estanques, mas advindo das diversas experiéncias vividas e visoes
das pessoas que constituem nossa sociedade. A historia de vida é a narrativa que cada pessoa
faz de si mesmo. E a visdo de mundo que cada um transmite aos outros. (COSTA, 2005).

Assim, procurando discutir o estagio como espaco e tempo de formacdo docente e
como de fato este profissional se constitui, emergiram algumas questfes: Em que aspectos a
experiéncia do Estagio Supervisionado repercute na formacdo de professores de
Matematica? Como esses sujeitos se percebem professores durante as a¢es desenvolvidas no
ambito do Estagio? Quais experiéncias os sujeitos descreveriam como significativas na
formagcao inicial para a docéncia?

Portanto, torna-se relevante discutir as diferentes informac@es que se configuraram em
cada uma das questbes anunciadas. Considerando ser necessario colocar o Estagio em foco
nas pesquisas acerca da formac&o inicial de professores, no caso em Matematica, construimos
a seguinte questdo de investigacdo: Quais experiéncias narram as licenciadas em Matematica
sobre o Estagio Curricular Supervisionado? A partir dessa questdo basilar, formulo trés
subquestdes que penso serem relevantes para o enfrentamento do problema em questao:

e Que experiéncias esses sujeitos expressam, em suas narrativas orais e/ou escritas,

como significativas para a formagéo docente em Matematica?

e De que modo as acgdes desenvolvidas no ambito do Estagio contribuiram no

processo formativo desses sujeitos?

e Como os saberes experienciais sdo (re)construidos por esses sujeitos ao falar-

ouvir e/ou ler-escrever sobre seu percurso no estagio em Matematica?

Assim, buscando compreender as historias de vida e formagéo das sete licenciadas em

Matematica e os sentidos que elas atribuem as suas experiéncias no ambito do estagio
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supervisionado, elenco como objetivo de pesquisa: Compreender sentidos de experiéncias de
licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular Supervisionado.

Deste modo, com disposi¢éo para ouvir as distintas vozes acerca de histdrias de vida e
formacéo, € que recorri, por meio da abordagem (auto)biografica, as memorias de um grupo
de licenciadas em Matematica, para compreender o percurso formativo destas com o estagio.
Nesta busca, defendo a ideia de tese: As licenciadas em Matemaética ao falar-ouvir e/ou ler-
escrever sobre sua histéria de vida e formacao, desenvolvem aprendizagens sobre a docéncia,
construidas, em movimento espiralado, a cada experiéncia revisitada e refletida de forma
situada, que retroalimenta novas aprendizagens, quantas vezes experienciadas forem ao longo
da vida e da formagéo

Em sintese, nesta secdo, relatei aspectos da minha histéria de vida, que se deu em
momentos significativos, definidos por Josso (2004) de “momentos-charneira”, como aqueles
que sdo influentes na constituicdo do ser professor. Também das trocas de experiéncias com
outros professores, companheiros de dialogos e travessias. Ao falar sobre minha trajetéria de
vida, nos a@mbitos pessoal, estudantil e profissional, busquei articular essas reflexdes com a
construcdo do problema e objeto de pesquisa.

A escrita sobre a minha trajetéria, escolar e docente, se entrecruza e revela espagos,
tempos e ritos de aprendizagens da profissdo. S&o marcas que mostram como me formei e me
tornei professora, a busca pela docéncia no ensino superior e, ainda, 0 meu desenvolvimento
profissional. A reflexdo que essa experiéncia autobiogréafica propicia € um processo de
conhecimento de mim, o meu modo de ser, de estar no mundo e de como estabeleco minha
historicidade.

Ao revisitar o passado refleti sobre a minha formacéo inicial como preparagédo para
enfrentar os problemas da sala de aula. Hoje, analisando de modo critico essa formagéo,
afirmo que além da contribuicdo cientifica, essa em nada contribuiu para a formagdo quanto o
meu fazer pedagogico. A minha formagéo se deu na pratica, a partir do contato diario com os
meus alunos, dos projetos que participei e da troca de experiéncias com meus pares. Na
verdade, fui aprendendo na pratica e ao refletir sobre ela.

Na préxima secdo, apresento discussdes, pautadas pela perspectiva multirreferencial,
em torno de temas como: experiéncia, experiéncia formadora, dos saberes advindos da
experiéncia e formacdo, adentrando no ambito da formacéo e identidade docente do professor

de Matematica.
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Il. COMPREENSOES SOBRE EXPERIENCIA, EXPERIENCIA FORMADORA, SABER
EXPERIENCIAL E FORMACAO

A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato,
nao ¢ facil de definir nem de identificar, ndo pode ser
objetivada, ndo pode ser produzida. E tampouco é um
conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia é algo
gue (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo
que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar,
algo que luta pela expressdo € que as vezes, algumas
vezes, quando cai em mdos de alguém capaz de dar
forma a esse tremor, entdo, somente entdo, se converte
em canto (LARROSA, 2015, p. 10).

A epigrafe que abre a secdo leva-me a refletir sobre a experiéncia pertencer aos
fundamentos da vida, ou seja, de que a experiéncia é a propria vida. E por isso, ndo se pode
pedagogizar, nem didatizar, nem programar a experiéncia e, muito menos, defini-la, pois se
relaciona como uma categoria livre e ndo temos como saber como acontece, ndo depende de
nds, de nosso saber ou de nossa vontade.

Ardoino (2012) entende a educagdo como um fendmeno sociocultural complexo de
interesse de varios campos cientificos que deve ser compreendida em toda sua complexidade,
conduzida por analises epistemoldgicas plurais. As analises e compreensdes das praticas e dos
fendmenos sociais, pautadas numa perspectiva multirreferencial, sugere aborda-los com um
olhar plural, sob diferentes dngulos e em funcdo de referenciais distintos, “ndo supostamente
redutiveis uns aos outros, eventualmente reconhecidos mutuamente heterogéneos” (p. 87).

Para Macedo (2012), o enfoque epistemolégico multirreferencial ndo cria por meio de
entrecruzamentos de olhares criticos uma zona mista, espécie de cruzamento de muitos
campos disciplinares, mas constitui a invencdo temporal, continua, de um questionamento
muatuo de cada um dos campos dos saberes, evocados por outros. O autor cita que a
perspectiva multirreferencial se fundamenta numa epistemologia da formacgdo pautada no
trabalho com as verdades sobrepujadas, contraria a uma abordagem epistemologica purista e
supostamente atemporal, em que esse caminhar vai ao encontro da complexidade moriniana.
Portanto, multirreferencial € uma pluralidade de linguagens viabilizadora de um olhar
complexo em sintonia com os fendmenos educacionais, considerando a heterogeneidade
propria das relagdes educativas.

No pensamento multirreferencial ndo basta afirmar a pluralidade e a heterogeneidade,

pois cultiva uma proposta ética e politica, a partir da necessidade de posicionar-se perante as
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consequéncias sociais, articulando com o contraditorio, o impreciso e as incompletudes,
buscando explicita-las até justificar o movimento que as criou. Assim, ao se tratar de
experiéncia penso ser adequado adotar uma postura multirreferencial para compreendé-la, ja
que ao buscar a pertinéncia e relevancia na multirreferencialidade, sempre aberta a outras
referéncias, cultivada por uma criticidade ndo arrogante, amplia-se suas possibilidades com as
“pautas da cotidiana, com as pautas das necessidades humanas concretas e as problematicas
vivas da sociedade, o vivido” (MACEDO, 2012, p. 36).

A partir dessas dimensdes, assumo uma postura “multirreferencial” para compreender
a formacdo do professor de Matemaética, no caso a formac&o inicial, a partir de um olhar de
sua complexidade. Ademais, numa perspectiva multirreferencial ndo se almeja dissolver as
“especificidades epistemologicas nos processos de formagdo, em que o pensar
multirreferencial ndo desconhece o especifico e a necessidade de compreender” (MACEDO,
2012). Afinal, a propria natureza da pesquisa é complexa, revestindo-se de um carater
multirreferencial, ja que se trata da compreensdo da formacdo do sujeito pelas narrativas de
suas experiéncias.

Nesta secdo, trago um referencial tedrico acerca das leituras que venho realizando
sobre o tema experiéncia. Nela, abordo a experiéncia como um fendmeno humano
enfatizando a importancia da sua compreensdo. N&o tenho a pretensdo de conceituar
experiéncia, mas busco compreendé-la a partir do pensamento de autores como Larrosa
(2015), Macedo (2015), Josso (2010) e Jay (2009), dentre outros.

A secdo também versa a respeito da compreensdo de experiéncia formadora, saber
experiencial e formacdo. Embora, as compreensdes estejam listadas separadas e obedecendo a
certa ordem, ndo sdo compreendidas de maneira distintas e hierarquicas, porém, constituidas
nas infinitas vivéncias que acontecem no devir de ser e estar no mundo, consigo, com 0s
outros e a natureza. Assim, busco compreensdes para “experiéncia formadora”, tomando
como base as sistematizacdes construidas por autores como Josso (2010) e Larrosa (2003),
entre outros. Além disso, discuto acerca dos saberes advindos da experiéncia, fundamentando-
se em Larrosa (2015; 1998), Tardif (2013) e Gauthier et al (1998), etc. Por fim, aponto alguns
conceitos sobre o termo formacgdo, adentrando no ambito da formacdo de professores e
identidade docente, com base em autores como Garcia (1999; 2005; 2010), Pimenta (2012) e
Novoa (1997; 2013), etc.
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Compreensdes sobre experiéncia

Desprezar a experiéncia implica em descarta-la ou reduzi-la a um modelo meramente
explicativo, transformando-a em um conjunto de dados, uma coisificacdo como afirma
Macedo (2015). E por isso, seu desperdicio tem sido uma pratica que se prolonga até os dias
modernos, nos contornos de pesquisa sobre os problemas humanos que implicam em
experiéncia.

Larrosa (2015) defende que se precisa reivindicar a experiéncia, dando-lhe certa
dignidade e legitimidade, pois a experiéncia foi desprezada pela racionalidade cléassica e
racionalidade moderna, tanto na filosofia quanto na ciéncia. Na primeira, a experiéncia foi
compreendida como um modo de conhecimento inferior, quica, necessaria para um ponto de
partida. Na segunda, a experiéncia é objetivada, homogeneizada, controlada, calculada,
fabricada, convertida em experimento, isto é, a ciéncia prende a experiéncia e a edifica,
elaborando-a e expondo-a, de acordo com seu ponto de vista objetivo, aspirando universaliza-
la.

Na racionalidade dominante ndo ha razdo da experiéncia, mesmo que facam uso da
palavra experiéncia, tratam-na como uma linguagem menor, de pouco valor, particular e
provisoria sempre atrelada a um espaco e tempo concreto (LARROSA, 2015). As pesquisas
centralizadas no positivismo esperam por nimeros, procurando dar uma medida exata dos
fendmenos humanos e do que os explica. Para estas pesquisas, 0 caminho € o da objetividade
e legitimidade dos saberes estabelecidos, indicando com exatiddo o que deve ser medido,
mantendo o que é mensuravel de modo preciso. Ja para 0s que contestam o positivismo, esse
processo, ao ignorar a realidade, acaba afastando aspectos importantes a compreenséo do real
e propéem que o respeitem mais, tentando conhecer as motivagcOes, representacoes,
ponderando os valores e, apesar, de dificilmente quantificaveis, que admitamos falar o real a
maneira que o ougamos. (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Com relacdo a pesquisa social, Minayo (2015) aponta que ha questionamentos em
torno de sua cientificidade. O primeiro assinala para a possibilidade de tratarmos uma
realidade da qual somos agentes que, essa ordem de conhecimento ndo escaparia a toda
possibilidade de objetivacdo. O segundo, que ao buscarmos a objetivacao propria das ciéncias
naturais estariamos descaracterizando aspectos essenciais dos fendmenos sociais dado pela
subjetividade. Terceiro, que o método poderia sugerir para explorar uma realidade abalizada
por especificidade e diferenciacdo. A autora afirma ainda que a cientificidade requer ser
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refletida como uma ideia reguladora de alta abstragcdo e ndo como um sinénimo de exemplos e
normas a serem seguidos. A histéria da ciéncia mostra ndo um a priori, mas o que foi
produzido em um dado momento histérico com toda a relatividade do método cientifico. O
objeto das Ciéncias Sociais é histdrico, ou seja, as sociedades humanas residem em um
determinado espaco cuja formacgdo social e configuracdo sdo peculiares, que existe 0
“presente marcado pelo passado e projetado para o futuro, num embate constante entre o que
esta dado e o que estd construido” (p. 13).

Sabemos que o contexto da valorizagdo socioecondmica dos conhecimentos
cientificos e académicos estigmatiza e normatiza os saberes advindos da experiéncia, criando-
se certo preconceito com relacdo as pesquisas sobre 0s saberes advindos da experiéncia, mas a
medida que esses saberes vém sendo reconhecidos, percebe-se um “empoderamento técnico e
cultural em relacdo a sua valorizacdo, ao lado de um parasitismo neocolonialista que ainda
persiste em ficar e em algumas situagoes se amplia” (MACEDO, 2015, p.17).

Se tratando de experiéncia, esta ndo é passivel de objetivacdo e universalizagdo e, ao
reivindicar a experiéncia, suponha reivindicar aquilo que a filosofia e a ciéncia
tradicionalmente desprezam, ou seja, a subjetividade, a incerteza, o corpo, a efemeridade, a
finitude, enfim, a propria vida. Mas qual a etimologia do termo experiéncia? Jay (2009)
aponta que o termo experiéncia é repleto de significados sedimentados, passiveis de se
atualizar para servir a distintos propdésitos e de se sobrepor a varios anténimos. Para o autor, 0
termo experiéncia, ndo pode ser explicado sem levar em conta os significados politicos,
religiosos, morais e estéticos, que este sofreu ao longo do tempo. Embora, o0 autor assinale as
mudancas e associacdes do termo experiéncia ao longo da histéria do pensamento, desde os
gregos até a atualidade, aponto apenas suas raizes para compreender seu significado e
dimenséo na atualidade.

O primeiro significado atribuido por Jay (2009), a palavra experiéncia, esta derivada
do termo latim experientia, associada a palavra inglesa experience, que denota juizo, prova ou
experimento. Da palavra francesa expeérience e da italiana esperienza, pode significar ainda
um experimento cientifico (quando se usa na forma indefinida), por sua vez, prova esta
associada ao verbo provar, expereri, que teria a mesma raiz que periculum, perigo. Existe uma
associacdo encoberta entre experiéncia e perigo, ao qual indica que a primeira, ao ter
sobrevivido aos riscos e de ter aprendido algo no encontro com estes perigos (ex, em
experientia, denota “saida de”), talvez, por essa razdo, possa conotar uma mundanidade, um

desejo atras da inocéncia de enfrentar, superar os perigos e desafios que a vida apresenta.
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As raizes gregas da palavra experientia remetem a dois termos: empeiria, da qual
procede a palavra inglesa empirical, e a pathos que significa algo que sucede. A palavra
empeiria expde uma relagdo entre “a experiéncia ¢ a sensagdo crua, ndo reflexiva, ou a
observagao nao mediada (contraposta a razao, a teoria ou a especulagdo)” (JAY, 2009, p. 26).
E evidente que a associacdo de que a experiéncia, ao tratar de questdes especificas,
particulares, ao invés de assuntos gerais e universais, da origem a crenga, manifesta em certos
usos, de que as experiéncias sdo antes pessoais e incomunicaveis do que coletivas e
intercambidveis. Assim, quando a experiéncia adquire o sentido de experimento, suas
dimensfes praticas (empeiria) se ativam, mas quando se vincula a sua dimensdo passiva
(pathos), quer dizer que a experiéncia pode nos acontecer sem buscé-la ou deseja-la.

Jay (2009) ainda pondera sobre a palavra experiéncia e suas analogias, com duas
palavras alemas: Erlebnis e Erfahrung. O autor adverte que as palavras sdo traduzidas para o
Inglés com um mesmo significado, mas implica diferentes no¢des de experiéncia. A primeira
palavra significa vivéncia, ja a segunda experiéncia. Erlebnis contém em sua raiz a palavra
Leben (vida), que pode ser traduzida como experiéncia vivida ou vivéncia. Se Erleben indica
a experiéncia de algo, Erlebnis indica uma experiéncia mais imediata, pré-reflexiva e pessoal,
em contrapartida, Erfahrung estd associada a impressdes sensoriais produzidas pelo mundo
exterior e ao entendimento cognitivo, baseada em um processo de aprendizagem, na
integracdo de momentos discretos da experiéncia e um todo narrativo ou em uma aventura.
Esta Gltima visdo conota um movimento progressivo que implica aventura e aprendizado por
conter em sua raiz a palavra Fahrt, viagem, e Gefahr, perigo. A associacdo entre viagem e
perigo, ativa o vinculo com memdria e a experiéncia, um vinculo subjacente a crenga de que a
“experiéncia acumulada ¢ capaz de produzir um tipo de sabedoria que somente se alcanca no
final da viagem” (JAY, 2009, p. 27). Desta, deriva que a compreensdo da experiéncia vivida
somente se alcanca no final da existéncia, no momento que cessa para 0 sujeito a
possibilidade de ressignificar sua experiéncia. (PASSEGGI, 2011).

Para Larrosa (2015), a palavra experiéncia deriva do latim experiri que remete a
prova, o que implica uma relacdo com algo que se experimenta e que se prova. Periri que se
encontra também em periculum, isto €, perigo. Assim como Jay (2009), Larrosa (2015)
associa 0s termos experiéncia e perigo, na medida em que provar (expereri) contém a mesma
raiz (per) de perigo (periculum). O autor faz referéncia a raiz indo-européia per e sua ligacao

com a ideia de travessia e prova. Em grego, ha varios derivados dessa raiz que marcam
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travessia e passagem. Larrosa (2015) ainda associa 0 ex de experiéncia a vérias palavras,
principalmente do espanhol, como exterior, extranjero, exilio, extrafio e, por fim, existéncia.

Larrosa (2015) alude que a experiéncia € “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca” (p. 18). Os acontecimentos
vividos constituem a experiéncia, relacionada ao humano, que ndo é algo que nos sucede, mas
0 que nos implica, portanto, nos “afeta, nos toca, nos mobiliza e [...] nos impde, nos
compromete. A experiéncia nunca nos deixa indiferentes” (MACEDO, 2015, p. 25). As
pessoas fazem o que fazem por causa de suas experiéncias, sendo elas a principal responsavel
pelo que a pessoa € hoje.

Embora muitas coisas acontecam a cada dia, a experiéncia em si tornou-se algo cada
vez mais raro. Dentre 0s motivos para que isto aconteca, Larrosa (2015) destaca alguns:
excesso de informacdo, excesso de opinido, falta de tempo e excesso de trabalho.

O primeiro motivo, o excesso de informacdo, ndo é experiéncia e que informacéo nao
“deixa lugar para a experiéncia, ela ¢ quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia” (LARROSA, 2015, p.18). H4 uma énfase na informacdo na sociedade
contemporanea, toda uma retorica destinada a nos constituirmos como sujeitos informantes e
informados, mas o0 excesso de informagdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas
possibilidades de experiéncia.

O empobrecimento da experiéncia ja tinha sido denunciado, na década de 1930, por
Walter Benjamin, ao refletir sobre o enfraquecimento da experiéncia (Erfahrung) no mundo
capitalista. O homem moderno valorizou o romance e a informacao jornalistica em detrimento
da narracéo tradicional, da formacéo passada pelas geragdes, em que tais experiéncias eram
comunicadas pela palavra falada das pessoas mais velhas para as pessoas mais jovens. Assim
sendo, trocou-se o saber contido na experiéncia do passado, a narracdo, pela praticidade e
utilidade do presente, ou seja, a informagdo imediata, carente de contexto e sentido.

O segundo motivo, apontando por Larrosa (2015), € que a experiéncia é cada vez
mais preciosa por excesso de opinido. O homem moderno é informado e, a0 mesmo tempo,
profere opinides, um sujeito que tem uma opinido pessoal e propria e, as vezes, “supostamente
critica sobre tudo o que se passa, sobre tudo aquilo de que tem informacao” (p.20). O autor
alerta que a velocidade que é dada os acontecimentos e a obsessdo pela opinido, extingue
nossas possibilidades de experiéncia, fazendo com que nada nos ocorra.

Em terceiro lugar, o que empobrece a experiéncia é a falta de tempo, ja que tudo que

nos passa, passa excessivamente rapido, por consequéncia, 0s estimulos que se sucedem
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continuamente, sdo fugazes, instantaneos e imediatamente substituidos por outros estimulos.
Nesse aspecto, o “acontecimento nos ¢ dado na forma de choque, do estimulo, da sensacao
pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada” (LARROSA, 2015, p. 22).

O excesso de trabalho é outro inimigo da experiéncia. Larrosa (2015) afirma que, por
vezes, se confunde experiéncia com trabalho, existindo um cliché no qual os livros e centros
de ensino se aprendem a teoria e no trabalho se adquire experiéncia. Também que quando 0s
curriculos sdo elaborados, distinguem-se as areas de formacdo académica e experiéncia
pratica. Ainda adverte que confundir experiéncia com trabalho pode levar a conversdo da
experiéncia em créditos, em mercadoria, em valor de troca.

Mas quem € o sujeito da experiéncia?O sujeito da experiéncia ndo € o sujeito da
informacgao, da opinido e do trabalho, “ndo ¢ o sujeito do saber, do julgar, do fazer, do poder,
do querer” (p. 25). Se, conforme Larrosa (2015), a experiéncia € 0 que nos passa, 0 sujeito da
experiéncia consiste em algo como um “territorio de passagem”, como uma ‘“‘superficie
sensivel” que aquilo que acontece afeta de alguma maneira, produzindo afetos, inscrevendo
marcas, deixando vestigios, certos efeitos, ou seja, 0 sujeito da experiéncia €, sobretudo, um
espaco onde se tém lugar para os acontecimentos. Em todos os casos, seja como um “territorio
de passagem”, como “espag¢o do acontecer”, este sujeito da experiéncia se determina ndo por
“atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura” (p.25). Para o autor, passividade nao ¢ a oposi¢do entre ativo € passivo, € sim uma
passividade feita de paixdo, de paciéncia e aten¢do, como uma receptividade inicial, como
uma disponibilidade essencial. O sujeito da experiéncia é, deste modo, um sujeito aberto,
“exposto”.

Para Larrosa (2015), a experiéncia é 0 que nos acontece, 0 que nos passa e, ao passar
nos forma e transforma, o sujeito da experiéncia € um “territorio de passagens”, entdo, pode-
se dizer que a experiéncia € uma paixdo. O autor aponta que ndo se pode apreender a
experiéncia a partir de uma légica da acdo, a partir de uma reflexdo do sujeito “sobre si
mesmo enquanto sujeito agente, a partir de uma teoria das condi¢des de possibilidade da acao,
mas a partir de uma ldgica da paixdo, uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto
sujeito passional” (p. 29). No entanto, ao definir o sujeito da experi€éncia como um Sujeito
passional ndo exprime que seja incapaz de conhecimento ou acdo, ja que ele tem também sua

prépria forca, que se expressa produtivamente em forma de saber e praxis.
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Para o autor, a palavra paixdo pode referir- se a diferentes coisas. Primeiro, a
sofrimento ou padecimento®®, no padecer o sujeito ndo € ativo, mas ndo é somente passivo. O
sujeito passional ndo é agente, porém paciente, havendo na paixdo o desejo de assumir 0s
padecimentos, como viver, suportar ou aceitar, mas assumi-los ndo condiz com a simples
passividade, como se o sujeito fizesse algo ao assumir sua paixao. Segundo, a paixdo pode
aludir certa heteronomia e responsabilidade em relacdo ao outro, porém, ndo é inconciliavel
com a liberdade ou a autonomia ja que a paixdo constitue uma liberdade dependente,
determinada, obrigada, estabelecida ndo nela mesma, mas numa aceitacdo de algo que esta
fora de si e que, por isso, justamente, é capaz de se apaixonar. E por fim, a paixdo pode fazer
referéncia apenas a experiéncia do amor, isto é, de um “amor-paixdo ocidental, cortesdo,
cavalheiresco, cristdo, pensado como posse e feito de um desejo que permanece desejo e que
quer permanecer desejo, pura tensdo insatisfeita” (LARROSA, 2015, p. 29), de um objeto
sempre inatingivel. O sujeito ndo possuiu o objeto da paixao, mas é possuido por ele.

Macedo (2015) alude que a experiéncia designa uma memoria incorporada, isto é, o
corpo cria e, além disso, é habitado pela experiéncia. As experiéncias acontecem no corpo e
tudo que passa pelo corpo pode ser ou ndo simbolizado, registrando cada “historia singular,
onde pensamentos € sentimentos se manifestam em palavras, em imagens” (p. 25), nesta
ocasido, emergem os sentidos do vivido. Ademais, a experiéncia existe porque 0 corpo existe,
Ou seja, a experiéncia nasce, cresce e morre com 0 corpo, € assim que a vivéncia corporal
configura de modo significativo a condicdo experiencial do ser humano.

Conforme Macedo (2015), a experiéncia ndo ¢ um fenomeno “solipsista”, mas
“relacional”, cujo seu cerne se da na relagdo com 0 outro, conosco, com 0 mundo, pela
linguagem e o pensamento, determinando quem somos 0 que fazemos e desejamos fazer.
Podemos falar da experiéncia como uma fonte abundante de ‘“sentido, possuindo um
movimento que somente pode ser compreendido em “pleno voo, em train de se faires” (p. 26)
e, por isso, ndo ¢ algo que se verifica e que se explica, “ndo se fala dela fora dela, se com-
preende”, sendo indispensdvel a compreensao do outro, seu discurso, suas acdes € projecgoes.
Para o autor, uma razdo “descorporificada”, uma racionalidade distante, nunca obtera os
sentidos, as ldgicas e as variadas formas do saber da experiéncia, ja que é por meio dela que
se da o encontro entre o ser e o saber.

Josso (2010) designa experiéncia como “vivéncias particulares”. A0 buscar

estabelecer uma distincdo afirma que vivemos uma infinidade de vivéncias e que estas

15A palavra padecimento ndo esta relacionada ao sofrimento fisico ou moral. Mas, ligada a subjetividade do
sujeito. Conforme Larrosa (2015), o sujeito tem de estar aberto para “sofrer” a experiéncia.
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alcancam status de experiéncias, a partir do momento em que praticamos certo trabalho
reflexivo a respeito do que se passou, que foi observado, percebido e sentido. A autora
apresenta um exemplo, buscando distinguir vivéncia e experiéncia: “Se cada um de nos faz a
‘experiéncia’, no sentido comum do termo, do sono e do sonho, quantos dentre nos efetua um
trabalho sobre a sua atividade onirica e o papel do sono na sua vida de ser humano?” (p. 48).
Macedo (2015) afirma que na experiéncia se d4 o encontro entre o “ser” e do “saber”, logo, a
“experiéncia vai além da vivéncia, esta pode ser vivida e ndo pensada, no caso da experiéncia,
¢ pensada” (p. 26).

Josso (2010) aponta que ha trés atitudes interiores que sdo indispensaveis a
elaboragdo de vivéncias em experiéncias: (i) “ter experiéncias”, a posteriori, através de uma
abertura para si, para 0 outro e para o ambiente natural, caracterizadas como situacdes e
acontecimento vivenciados durante a vida, mas sem té-los provocados; (ii) “fazer
experiéncias”, a priori, que implica na abertura e disponibilidade para vivenciar situacgoes,
acontecimentos que provocamos, propositalmente, a partir de um espirito explorador; (iii)
“pensar sobre as experiéncias”, a priori, provocamos (modalidade b) ou ndo (modalidade a), a
partir da busca por uma sabedoria de vida.

Tais denominagfes permitem distinguir as experiéncias realizadas a posteriori
(modalidade a), das realizadas a priori (modalidade b e c), introduzindo niveis I6gicos no
processo experiencial entre uma experiéncia incidental, “uma aprendizagem refletida e a
organizacdo da significacdo existencial de um conjunto de experiéncias, organizadas em uma
historia” (JOSSO, 2010, p. 51).

Conforme Larrosa (2015), para que uma vivéncia se configure em experiéncia se faz
necessario um movimento contemplativo e reflexivo. Se a experiéncia é vista como algo que
nos acontece ou nos toca, reclama um “um gesto de interrup¢do”, algo quase impossivel nos

tempos atuais, contemplar e refletir sobre a experiéncia requer:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspendera opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade,suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2015, p. 25).

Macedo (2015) caracteriza que a experiéncia humana € irredutivel, um fenbmeno
mediado por “multiplas referéncias”, o que a torna inexplicavel por modelos universais que

pretenda explicar sua elaboracdo e expressdo. E por isso, a experiéncia ndo é algo que se
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explica, mas se compreende. Assim, ndo é possivel falar da experiéncia de modo estanque,
como algo passivel de repeticdo e cumulativa ao longo do tempo. A experiéncia nao é
acumulo de informac6es, opinides e conhecimentos, mas € um processo dinamico e evolutivo
que permite a evolugdo do sujeito, originando um processo de formacao ao longo da vida.

A experiéncia ndo é passivel de definicdo e determinacdo, j& que apresenta uma
diversidade de significados e um conceito apenas ndo pode reunir todas as suas dimensoes.
Como cita Macedo (2015), a experiéncia ndo se explica, mas se compreende, assim, para
compreendé-la necessita de certo distanciamento e, requer certa contemplacdo e reflexdo
sobre o vivido. Ela ndo pode ser compreendida de forma isolada e, reivindicé-la, significa
reivindicar a subjetividade do sujeito, traduzindo a incerteza, o corpo, a fugacidade, a finitude,

isto é, a propria vida.

Experiéncia formadora: um conceito em construgéo

Marie-Christine Josso, em Experiéncia de vida e Formacéo (2010), mostra o sentido
de trabalhar as histdrias de vida a servico de projetos, afirmando que as pesquisas com
trajetorias de vida abrangem a totalidade da vida e aquelas relacionadas aos projetos,
denotando-as de “abordagem biografica” ou de “abordagem experiencial”, aos quais abordam
tematicas de um itinerario a partir de uma entrada especifica na histdria de vida do sujeito.

Trata-se, portanto, de uma abordagem centrada no sujeito-aprendiz, utilizando a
mediacdo de uma metodologia de pesquisa-formacdo articulada as historias de vida,
salientando as relagdes do sujeito aprendente com o saber. Josso (2010), ao designar o sujeito
em formacdo, emprega o termo aprendente, para indicar o ponto de vista do sujeito que esta
aprendendo, atribuindo um carater ativo (em processo) a esse movimento.

A mediagdo do trabalho biografico que leva a narrativa de formacéo permite trabalhar
com material narrativo, constituido de recordagbes consideradas, por quem narra, de
experiéncias significativas de suas aprendizagens, da sua evolucdo dos itinerarios
socioculturais e das representagdes que se construiram de si mesmo no seu ambiente. Assim,
Josso (2010) apresenta uma abordagem das “aprendizagens experienciais”, a partir do que nos
expdem as narrativas de formacéo, servindo de material para compreender os processos de
formacéo, de conhecimento e de aprendizagem.

Josso (2010) enfatiza a ideia de experiéncia como formadora com base na
compreensdo dos processos de formacdo do sujeito em consolidacdo ao longo de sua trajetoria
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de vida. Também associa experiéncia a capacidade de resolver problemas, dos quais ndo se
pode ignorar que tenham formulacdo e solugdes tedricas. Na ja referida obra, a autora
emprega a “aprendizagem experiencial” no sentido de capacidade de resolver problemas,
porém acompanhada de uma formulacao tedrica e/ou de uma simbolizacéo.

Para saber como essa formacdo se confere, é necessario aprender pela experiéncia
direta, a observar essas experiéncias, as quais podemos dizer que foram formadoras. Josso
(2010) busca dar uma definicdo intermediaria do que caracteriza a ideia de experiéncia, tal
como se revela a partir do processo formativo, no qual se empenham os participantes da

experiéncia formadora e dos seus processos de formacgéo. Ao definir experiéncia destaca que:

[...] a experiéncia pode tornar-se em tal a posteriori de um acontecimento, de
uma situacdo, de uma interacdo; é o trabalho de reflexdo sobre o que se
passou; mas uma atividade qualquer é também experiéncia desde que o
sujeito se conceda os meios de observar, no decorrer da atividade, o que se
passa e reflita sobre o que esta observacao lhe traz como informagao sobre a
atividade empreendida. Em outras palavras, uma experiéncia € uma agdo
refletida a priori ou a posteriori (JOSSO, 2010, p.143).

A experiéncia precisa da reflexdo, isto ¢, da reflexdo sobre o vivido que precisa ser
pensado para transforma-lo em experiéncia. Para que essa reflexdo aconteca o sujeito da
experiéncia precisa parar para pensar e observar o transcorrer da atividade. Na perspectiva
tedrica, apresentada por Josso (2010), a analise da historia de vida, tendo como ponto para
esta andlise os projetos de conhecimentos dos sujeitos, se encontra a ideario de que é nas
histérias de vida que se desenvolvem os itinerarios de experiéncias individuais e, assim, se
forjam as experiéncias formadoras. A experiéncia formadora, sob o ponto de vista da autora, é

designada de:

[...] atividade consciente de um sujeito que efetua uma aprendizagem
imprevista ou voluntaria em termos de competéncias existenciais (somaticas,
afetivas, conscienciais), instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou
compreensivas na ocasido de um acontecimento, de uma situacdo, de uma
atividade que coloca o aprendente em interacbes consigo mesmo, com 0s
outros, com o meio natural ou com as coisas, num ou em varios registros
(JOSSO, 2010, p.56).

O que torna uma experiéncia formadora € a aprendizagem que articula o saber-fazer e
os conhecimentos, funcionalidade e significacéo, técnicas e valores em um espago-tempo que

oferece a cada um, oportunidade de presenca para si e para a situacdo, através da mobilizacao
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de uma pluralidade de registros®. Nesse sentido, a abordagem biogréfica é outro modo para se
observar aspectos de situacdes educativas, permitindo representacbes do saber-fazer e dos
referenciais que descrevem e compreendem a si mesmo no seu ambiente.

Conforme Macedo (2015), o processo de laboragdo de uma experiéncia formadora,
ndo pode ser pensada a partir de uma compreensdo solipsista, pois se trata de um todo se
apresentando em formagéo e construindo outras experiéncias, que se tornaram experiéncias
fundamentais, “filtradoras de outras/novas experiéncias e possibilidades de rupturas ou
consolidagdo do aprendizado realizado” (p. 39).

Larrosa (2003) associa a ideia de experiéncia formativa a viagem que implica, ao
sujeito em formagao, “voltar para si mesmo, uma relagdo interior com a matéria de estudo [...]
a ideia de viagem e a experiéncia (Erfahrung) é, justamente, o que se passa huma viagem
(Fahren)” (p. 53). A experiéncia formativa seria 0 que ocorre nesta viagem, com forca
suficiente para que alguém volte a si mesmo, transformando essa viagem em uma viagem
interior. Ademais, a experiéncia formativa, do mesmo modo que a experiéncia estética € uma
chamada que néo é transitiva. E por isso, ndo tolera o imperativo, ndo pode nunca alarmar,
nao pode tencionar “dominar aquele que aprende, captura-lo e apoderar-se dele. O que essa
relagdo interior produz nao pode nunca estar previsto” (p. 53).

Josso (2010) nos remete algumas provocacodes, tais como: O que aconteceu para eu ter
as ideias que hoje tenho? Para respondé-la, é preciso reconstruir a rede de acontecimentos
(exteriores e interiores) que levam o sujeito a formacdo e para compreender este movimento é
necessario situar as historias particulares em contextos coletivos. Nesse sentido, a ideia de que
a subjetividade se organiza a partir da intersubjetividade, permitindo uma abertura a
experiéncia que assinala a dimensdo transformadora do sujeito que se conhece pela producéo
de conhecimento.

Mas como acessar as experiéncias formadoras? Josso (2010) inclui na sistematizacdo
de sua obra, a ideia de “recordagdes-referéncias”. Nesse sentido, as recordagdes relatadas
numa narrativa de formacéo podem se constituir como experiéncias formadoras, pois 0 que
foi aprendido (saber-fazer e conhecimentos) serve tanto de referéncia a abundantes situacGes
do género, quanto de acontecimento existencial Unico e decisivo na simbdlica que guia a vida.
Para a autora, sdo as experiéncias que utilizamos para ilustrar uma historia, para “descrever
uma transformacéo, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, como também uma

situacdo, um acontecimento, uma atividade ou um encontro” (p.40).

160s registros que a autora se refere sdo: psicoldgico, psicossociolégico, politico, cultural e econdmico (JOSSO,
2015).
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As “recordacdes-referéncias” sinalizam os momentos caracteristicos da formagao do
sujeito, significando, do mesmo modo, uma dimensdo concreta ou visivel, que recorre para as
“percepgdes ou imagens sociais, ¢ uma dimensdo invisivel, que apela para emogdes
sentimentos, sentido ou valores” (JOSSO, 2010, p.40). Nesse processo, as narrativas de
formagé&o, contam n&o o que a vida nos ensinou, mas o que se aprendeu experiencialmente nas
situacdes que vivenciamos na vida. Destaco que “experiéncia formadora” ¢ um conceito em
construgdo, como afirma a referida autora, que almeja sugerir uma “articulagdo
conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideacdo. Articulacdo
que se objetiva numa representagdo € numa competéncia” (p. 48).

O trabalho de rememoracéo traz a tona as recordagdes, que sdo contadas a partir do
percurso de formacdo da trajetdria de vida do sujeito que tece a narrativa, evidenciando as
praticas formativas referentes a um percurso escolar, itinerario profissional e de outras
aprendizagens organizadas, incluindo as experiéncias que o sujeito considera terem deixado
uma marca formadora.

O sujeito em formacdo necessita integrar as distintas dimensdes do seu ser em
“experiéncias formadoras”, por meio da exploracdo e interpretacdo de suas “recordagdes-
referéncias”, ou experiéncias significativas, no processo experiencial de desenvolvimento de

sua arte de viver em ligacdo e em partilha.

Falar das préprias experiéncias formadoras é, pois, de certa maneira, contar a
si mesmo a propria historia, as suas qualidades pessoais e socioculturais, o
valor que se atribui ao que é ‘vivido’ na continuidade temporal do nosso ser
psicossomatico. Contudo, é também um modo de dizermos que, neste
continuum temporal, algumas vivéncias tém uma intensidade particular que
se impdem a nossa consciéncia e delas extrairemos as informagdes Uteis as
nossas transacGes conosco préprios e/ou com nosso ambiente humano e

natural (JOSSO, 2010, p. 47-48).
Ao debrucarem-se sobre sua prépria experiéncia, como possibilidade de conhecimento
e formacdo, as representacdes que sdo construidas pelo sujeito na narrativa evidenciam-se a
partir de momentos chaves ou “momentos de charneira”, isto €, a narrativa de formacao serve
de charneira para a compreensdao da experiéncia, englobando o vivido. Conforme Chené
(2014), encontramos na narrativa o “antes e o depois, fora e o dentro da experiéncia presente,
com o distanciamento proprio da escrita” (p.129), em que os “percursos narrativo e discursivo
tecem no texto a dindmica da relacdo com o saber, da relacdo com o outro e também da

relacdo com diferentes aspectos do eu” (p.129).
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Para Josso (2010), “momentos charneiras” sdo aqueles que representam uma passagem
entre duas etapas distintas, visto como um divisor de aguas ou como uma dobradica, fazendo
0 papel de uma articulacao.

Na construcdo das representacdes, as narrativas permitem uma delimitacdo de
contextos ou situacdes de vida do sujeito que narra sua histéria, trazendo a tona as mais
diversas atividades, de encontros que marcaram sua vida, de pessoas significativas, “os
acontecimentos pessoais e socio-histdricos, desenhando os contornos da singularidade de um
percurso de formacdo” (JOSSO, 2010, p. 64), evidenciando, os “momentos-charneiras” e
desafios que atravessaram. Para Souza (2004), a organizacdo e construcdo da narrativa de si
“implicam colocar o sujeito em contato com suas experiéncias formadoras, as quais sao
perspectivadas a partir daquilo que cada um viveu/vive e das simbolizacdes e subjetivacdes
construidas ao longo da vida” (p. 217).

Ademais, as paisagens que sdo descortinadas por meio da narrativa de si sdo
registradas a partir de experiéncias, aprendizagens individuais e coletivas, advindas dos
“diferentes contextos vividos por cada sujeito, mas também nascem da nossa dimensao de ser
sociocultural e psicossomatico que somos” (SOUZA, 2004, p. 217). Assim, por meio da
narrativa, o sujeito reorganiza e confere sentido (particular) a experiéncia.

A historia de vida ndo diz respeito apenas ao passado, pois garante a direcdo e a
coesdo indispensaveis para cada um agir no presente e pensar o futuro. Ao retornar a
memoria, esse resgate se faz projeto de um futuro diferente que, por sua vez, ganha novo
significado, revestindo-se ainda de um sentido particular (COSTA, 2005). Mas o que €
memoria? A primeira expressdao de memoria remete a presenca do passado.

Na mitologia grega a memoria era algo divino e sobrenatural, vista como um dom a
ser exercitado. Os gregos antigos fizeram da memoria uma deusa, de nome Mnemosine, a
titanide filha da deusa Gaia e do deus Urano que, unida a Zeus, gerou as nove musas'’, as
divindades responsaveis pela inspiracdo de poetas, literatos e fildsofos. Mnemosine, mae das
Musas, além de ser filha da Terra e do Céu, € irmd do Tempo (Cronos), tida como a protetora
das artes e da historia, possibilitava aos poetas lembrarem-se do passado, dos herois e dos
seus grandes feitos, e transmiti-lo aos mortais. Para os romanos, a memdria é considerada

indispensavel a arte retorica, destinada a convencer e emocionar 0s ouvintes por meio do uso

7 Na mitologia grega, as musas dominavam a ciéncia universal e inspiravam as chamadas artes liberais. As nove
filhas de Mnemosine eram: Clio (histéria), Euterpe (musica), Talia (comédia), Melpdmene (tragédia), Terpsicore
(danca), Erato (elegia), Polinia (poesia lirica), Urania (astronomia) e Caliope (eloquéncia).
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da linguagem. O orador deveria conhecer as regras e ndo recorrer aos registros escritos. Logo,
podemos dizer que a historia é filha da memoria.

Souza (2004) alude que a arte de lembrar remete o individuo a observar-se numa
dimensao genealdgica, isto ¢, num movimento de recuperagao do eu, € a “memoria narrativa
indica um olhar sobre si em diferentes tempos e espacgos, 0s quais articulam-se com as
lembrancgas e as possibilidades de narrar as experiéncias” (p. 214). Para o autor, o tempo é
memoOria, em que 0 tempo Situa-se nas “vivéncias circunscritas em momentos; o tempo ¢é o
situar-se no passado e no presente” (p. 2014), ou seja, a memoria € escrita num tempo, que
permite descolamentos sobre as experiéncias, permitindo “conexdes com as lembrancgas e os
esquecimentos de si, dos lugares, das pessoas, da familia, da escola e das dimensGes
existenciais do sujeito narrador” (SOUZA, 2007, p.64).

Para Souza (2004), o sentido da recordacéo € algo particular ao sujeito, o qual revela o
significado atribuido as experiéncias e ao conhecimento de si, narrando aprendizagens
experienciais e formativas dos momentos que ficaram na sua memdria.

Se a narrativa nos remete a memoria, nela nasce a possibilidade do sujeito narrar a sua
histéria. Temos dois tipos de memdria: (i) memdria-conservacdo e; (ii) memdria-recordacao.
A primeira diz respeito a possibilidade de preservar todas as coisas que queremos guardar e
que de algum modo - porque guardadas na memoria, retidas em algum lugar de nossa mente,
de nossa alma - podemos recuperar. E como se armazenassemos nossos conhecimentos, ideias
e impressdes em um determinado receptaculo a que pudéssemos recorrer quando necessario.
Ja a segunda € possibilidade de acionar os guardados da memoria-conservacdo, que se
atualizam por evocacdo, no ato de recordar. Assim, recordar pode ser compreendido como
vitalizar, oxigenar, reavivar as memorias guardadas. E a arte de pdr em movimento as ideias,
impressdes e conhecimentos disponiveis, num movimento que torna possivel ao homem expor
suas memdrias, narrar suas historias. Nos nos recordamos pela construgdo de narrativas que
trazem a luz eventos passados, atualizados no presente e lancados as memorias futuras
(PRADO; SOLIGO, 2007).

A narrativa conjectura uma sequéncia de fatos, ou seja, € um tipo de discurso que nos
presenteia com a possibilidade de dar luz o0 nosso desejo e de nos revelar. Uma narrativa ndo
segue o tempo do relégio mecéanico, mas o desenrolar dos acontecimentos tidos como
importantes para o narrador. Assim, transgride a sequéncia cronoldgica, organizando-se de
acordo com o que pensamento do narrador expGe/impbe enquanto tempo da narrativa.
(PRADO; SOLIGO 2007).
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Deste modo, se a narrativa ndo segue o tempo do reldgio mecénico, as recordacoes
surgem em espiral, como processo de mudanca estruturada no tempo. Nesse sentido, se o
tempo é memoria, que abriga vivéncias ciclicas em momentos, em que 0 tempo € o situar-se
no passado e no presente como menciona Souza (2004). A constituicdo da narragdo registra-se
na “subjetividade e estrutura-se num tempo, que ndo é linear, mas num tempo da consciéncia
de si, das representagdes que o sujeito constroi de si mesmo” (p. 69). Destarte, as narrativas

orais e/ou escritas implicam dois tempos:

[...] o presente em que se narra e 0 passado em que ocorrem 0S eventos
narrados [...] A busca do passado, porém, nunca o reencontra de modo
inteirico, porque todo ato de recordar transfigura as coisas vividas. Na épica,
como na memoria, 0 passado se reconstréi de maneira alinear com idas e
voltas repentinas, com superposi¢do de planos temporais, com digressdes e
analise. Naturalmente o que retorna ndo é o passado propriamente dito, mas
suas imagens gravadas na memdria e ativadas por ela num determinado
presente (AGUIAR, 1998, 25).

Nessa (re)construcdo, revistamos o passado numa tentativa de buscar o presente, em
que as historias se revelam, trazendo a tona fragmentos que ficaram perdidos no tempo. Nesse
movimento, que se encontra a possibilidade de compreender os “sentidos de determinados
fendmenos elaborados pelo sujeito, sendo que, nesses termos, a rememoragdo € sempre
reflexdo e auto-reflexao [sic]” (SOUZA, 2007, p.63).

Souza (2004) evidencia que a memoria inscreve-se como uma construcao social e
coletiva (HALBWACHS, 1990), vinculando as aprendizagens e representacfes advindas da
insercdo do sujeito em seus distintos grupos sociais. Nesse sentido, cada memoria individual é
um ponto de vista sobre a memoria coletiva, que se altera conforme o lugar que o sujeito
ocupa, mudando as relagdes que este mantém com outros meios. Os estudos empreendidos
por Halbwachs (1990) chamam a atencdo para a fungdo da memoria coletiva “de reforgar ou
constituir um sentimento de pertinéncia a um grupo, classe ou categoria que participa de um
passado comum”(CATANI et al 2003, p. 23). Halbwachs contribuiu definitivamente para a
compreensdo dos quadros sociais que compdem a memdria, que aparentemente particular
remete a um grupo. O individuo carrega em si a lembranca, mas esta sempre interagindo com
a sociedade e, no contexto destas relacbes, que construimos as nossas lembrangas. A
rememoracao individual se faz na tessitura das memdorias dos diferentes grupos com que nos
relacionamos.

Para compreender as experiéncias como formadoras é preciso exercitar o ato de narrar.

Neste, a arte de lembrar remete ao sujeito lancar um olhar sobre o passado, tendo a
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oportunidade de refazer seus préprios percursos, cuja analise apresenta desdobramentos que
se revelam férteis para o estabelecimento de préaticas de formacdo. Este pode reavaliar suas
praticas e a “propria vida profissional de modo concomitante, imprimindo novos significados
a experiéncia passada e restabelecendo suas perspectivas futuras” (BUENO 1998, p. 15).
Deste modo, a memoria, analisada e refletida, contribui tanto para a “elaboragdo pedagogica
quanto ao revigoramento ¢ o engendrar de novas praticas” (PIMENTA, 2012, p. 29).

A formacdo, na perspectiva de Josso (2010), é integrar-se numa pratica do saber-fazer
e dos conhecimentos, sendo que a experiéncia formadora é a aprendizagem que, articula de
modo hierarquico, o saber-fazer e os conhecimentos. Nesse sentido, a formacdo é
constituidora da relagé@o entre processo de acdo e significagdo, descrevendo 0s processos que
afetam nossas identidades e nossa subjetividade, indicando um dos caminhos que o sujeito
oriente as proprias aprendizagens e 0 seu processo de formacéo.

Acrescento que as narrativas de vida e formacdo fazem emergir na busca de
conhecimento, saberes de experiéncias do outro, bem como saberes socialmente n&o
valorizados ou ndo reconhecidos pela academia. Tais saberes orientam nossas acoes,
confirmam opinides, legitimam maneiras de pensar, de fazer ou de comportar, servindo como
fonte para compreender a nés mesmos, as evolugdes que imaginavamos e as transformacdes
que gostariamos de tomar parte. Servimo-nos dos saberes que parecem ser indispensaveis para

agirmos sobre nos, sobre 0s outros, 0s N0ssos contextos e situacdes de vida. (JOSSO, 2010).

O saber da experiéncia

Larrosa (2015) aponta que o saber da experiéncia funda uma ordem epistemologica e
uma ordem ética. Este saber se trata de um saber distinto do saber cientifico e do saber da
informacdo, de tal modo, diferenciando-o de uma praxis restringida pela técnica e pelo
trabalho. O saber de experiéncia acontece a partir da relacdo entre conhecimento e vida
humana, em que a experiéncia é uma espécie de mediacdo entre ambos. Nesse sentido, é
relevante observar que com o olhar da experiéncia, nem conhecimento e nem vida apresentam
significados usais. A mediagdo entre o conhecimento e a vida, significa a “apropriacdo
utilitaria, a utilidade que se nos apresenta como conhecimento para as necessidades que se nos
dao como ‘vida’ e que sdao completamente indistintas das necessidades do Capital e do

Estado” (LARROSA, 2015, p. 31).

59



Na atualidade, o conhecimento é necessariamente cientifico e tecnoldgico, entendido
como algo que pode ser apropriado e utilizado, visto como util no sentido estreitamente
pragmatico e instrumental. Em contrapartida, a vida se reduz a uma dimenséo bioldgica, a
satisfacdo das necessidades, incrementadas pela logica do consumo, a sobrevivéncia dos
individuos e da sociedade.

O saber da experiéncia tem algumas caracteristicas que se opGem ao que entendemos
por conhecimento, visto como um saber adquirido na medida em que o sujeito vai
respondendo e dando sentido ao que Ihe acontece ao longo da vida. Para Larrosa (2015), o
saber da experiéncia, “ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do ‘sentido’ ou do
‘sem-sentido’ do que nos acontece” (p. 31). Assim, a experiéncia € 0 que nos acontece e,
nesse processo, o saber da experiéncia esta relacionado a elaboracdo do “sentido” ou do “sem-
sentido”. Trata-se de um saber finito relacionado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana em particular. Ou seja, trata-se de um saber que mostra ao sujeito
concreto e singular, apreendido individual ou coletivamente, “o ‘sentido’ ou o ‘sem-sentido’
de sua propria existéncia, de sua prépria finitude. Por isso, o saber da experiéncia é um saber
particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA, 2015, p. 31).

Larrosa (2015) traz duas notas sobre o saber da experiéncia. A primeira ressalta sua
qualidade existencial, sua relacdo com a existéncia, com a vida singular e concreta de um
vivente [sujeito] singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva, sdo o que nos
permite apropriarmos de nossa propria vida. Ja a segunda, é de se evitar confundir experiéncia
com experimento, ou seja, de “limpar a palavra experiéncia de suas contaminagdes empiricas
e experimentais, de suas conotagdes metodoldgicas e metodologizantes” (p. 34).

Nesse aspecto, em La experiencia de la lectura, Larrosa (1998), explora o carater
formativo da experiéncia, diferenciando-a da experimentacdo, sendo a primeira indispensavel,
irrepetivel e idiossincratica, ja a segunda é prescritivel, repetivel e controlada empiricamente.
Em tempos remotos, anteriores a ciéncia moderna, o conhecimento era percebido como uma
aprendizagem que se adquire ao longo da vida e se fixando aquilo que se é. Assim, a
experiéncia pode ser concebida como uma espécie de media¢do entre 0 conhecimento e 0
préprio ser.

Com relagdo a formagéo inicial, em especial na matematica, sabe-se que os alunos
quando chegam ao curso trazem consigo saberes sobre o que € ser professor, possuindo
“crengas pessoais a respeito do ensino, com imagens do bom professor, imagens de si mesmo

como professores e a memoria de si proprios como alunos. Tais crengas continuam sem
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alteracdes durante sua formacdo, acompanhando-o em suas praticas de ensino” (KAGAN
1992). Estes alunos também sabem o que € ser professor através das experiéncias socialmente
acumuladas, das mudancas historicas da propria profissdo, da ndo valorizacdo social e
financeira dos professores, dentre outros aspectos, isto €, sabem um pouco sobre as
“representacdes € 0s esteredtipos que a sociedade tem dos professores, através dos meios de
comunicagdo” (PIMENTA, 2012, p. 20).

Goncalves e Gongalves (1998) avaliam que muitos alunos que chegam a um curso de
licenciatura ja sdo professores ha alguns anos. Os conhecimentos que eles possuem advindos
da prética cotidiana ndo podem ser ignorados e desprezados, além disso, mesmo o aluno que
“nunca foi docente traz, pela sua vivéncia como tal, conhecimentos construidos durante sua
trajetoria de vida” (p. 108).

O saber, para Tardif (2013), é sempre entendido como um saber “plural”, uma
“amalgama” de saberes, integrado por saberes relacionados com a formacao profissional e se
compde, na verdade, de diferentes fontes. Este tipo de saber engloba, ainda, os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes, ou o “saber-fazer” e¢ ‘“saber-ser”. O autor
classifica os saberes em diferentes dimensdes®, mas resguarda um espaco legitimo aos
saberes da experiéncia, em que estes constituem um repertorio de saberes e de préaticas que
ndo provém dos cursos de formacdo ou dos curriculos estabelecidos, nem tampouco se
encontram sistematizados num corpo teérico. Estdo, antes, incorporados como uma cultura
docente em acdo (habitus), guiando as decisdes individuais e coletivas, permitindo lidar com
as situacdes concretas, muitas vezes imprevisiveis, transitdrias, singulares, com que o0
professor se defronta no cotidiano da escola e da sala de aula.

Estes saberes que emergem da experiéncia incluem, também, as experiéncias
pessoais, familiares, estudantis e profissionais dos professores frente ao seu processo de
formacdo inicial e no trabalho docente. Tais vivéncias trazem as marcas dos desafios, dos
quais extraiu e vem extraindo as experiéncias, entendidas como aquilo que extraimos do
vivido e que varia para cada pessoa e que nos forma e transforma (LARROSA, 1998).

A respeito desses saberes, Tardif e Gauthier (1996) apontam uma diferenciacéo entre

saberes de experiéncia e saberes da experiéncia. O primeiro se refere aos saberes adquiridos

18 S30 os saberes referentes a formagdo profissional, as disciplinas, aos saberes curriculares e aos saberes
experiéncias. Os saberes da formacdo profissional sdo os saberes produzidos pelas ciéncias humanas e da
educacdo, sobre o professor, o ensino e a aprendizagem e transmitidos pelas institui¢des formadoras para serem
incorporados a formagédo e a pratica do professor. Ja os saberes disciplinares, praticados pelo docente incorporam
ainda saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria. Os saberes curriculares
correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos. (TARDIF, 2013).
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no cotidiano diario de cada um, ja o segundo sdo aqueles relacionados a pratica do professor,
a prética docente.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Gauthier et al (1998) caracterizam os saberes
experienciais dos professores como saberes privados que se distinguem dos saberes publicos
concernentes as ciéncias da educagdo e aos saberes das disciplinas e dos curriculos propostos.
De forma semelhante, Tadeu Oliver Gongalves, (2000) afirma que o saber privado é o saber
da experiéncia, construido na préatica pelos professores no exercicio docente que nao chega a
ser socializado e validado coletivamente com outros professores. O saber produzido no
exercicio docente tem uma jurisprudéncia secreta, formada por comportamentos produzidos
ao longo dos anos. Para o autor, o saber privado € relevante, no entanto, precisa ser
ressignificado pelos saberes publicos, afirmando que existe uma dicotomia entre os saberes,
publico e privado, nas universidades ¢ nos demais niveis de ensino, uma vez que no “campo
da pedagogia, o saber do professor é, em grande parte, privado, e ndo passa por nenhuma
comprovagao sistematica como em outras profissdes” (GAUTHIER et al, 1998, p. 33).

Uma das peculiaridades dos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) é o
reconhecimento da pluralidade e da heterogeneidade do saber, destacando os saberes da
experiéncia como o “nucleo vital” do saber docente, a partir do qual os professores tentam
transformar suas relacfes de exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com
sua propria pratica. Neste aspecto, os saberes experienciais ndo sdo como os demais saberes,
ja que séo formados por todos eles, mas retraduzidos e submetidos as verdades construidas na
pratica e na experiéncia.

Pimenta (2012) incorpora os saberes®, identificados por Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), dando outra conotagdo aos saberes da experiéncia, destacando-o em dois niveis: 0S
saberes da experiéncia dos alunos (futuros professores), construidos durante a vida escolar e
o0s saberes da experiéncia produzidos pelos professores no trabalho docente.

Os saberes que emergem da experiéncia sao arraigados no fato de que o ensino se
desenvolve em um conjunto mais amplo de situacbes de interacdo, representando
condicionantes diversos para a atuacdo do professor (TARDIF, 2013). Esses condicionantes
ndo sdo abstratos, muito menos técnicos e estdo relacionados a situagdes concretas que muitas
vezes ndo sdo passiveis de definicdes acabadas, o que exige improviso e habilidade por parte
do préprio professor. Lidar com condicionantes é formador, pois consente ao professor

desenvolver os habitus, que permite enfrentar os condicionantes que a profissdo docente

19A autora incorpora ao que denominam saberes do conhecimento, os saberes disciplinares e curriculares.
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impde. Esse habitus pode se transformar num estilo de ensino, que resulta em saber-ser e de
um saber-fazer pessoal e profissional, validados pelo trabalho cotidiano. Esses saberes
adquirem certa objetividade em sua relacdo critica com os demais saberes.

A prética cotidiana fornece ndo apenas o desenvolvimento de certezas experienciais,
mas permite uma avaliagdo dos outros saberes. Os professores incorporam outros saberes a
sua pratica, em que retraduzem sua formacdo e adaptam a profissdo. A experiéncia provoca
um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional. Talvez a maior importancia dos saberes da experiéncia resida no fato de
que eles podem funcionar como um filtro dos outros saberes, possibilitando uma reavaliacdo
dos saberes adquiridos anteriormente e exteriormente a pratica profissional, propriamente
dita. E por isso, podem promover a emergéncia e consolidacdo de um novo saber, um saber
constituido de todos os saberes retraduzidos e submetidos a acdo de validacéo instituida pela
prética cotidiana (TARDIF, 2013).

O saber experiencial estd relacionado a outro tipo de saber, o saber da tradigdo
pedagogica®® (GAUTHIER et al, 1998; TARDIF, 2013) que, por sua vez, influencia
intensamente o primeiro, e € baseado em pressupostos religiosos produzidos pela escolastica,
surgindo um modo de fazer escola e de ensinar que se disseminou pelo mundo, assim,
surgindo os codigos das praticas pedagdgicas. Tal tradicdo pedagdgica foi combatida a partir
do século XX pelas ciéncias educativas, ao proporem um novo conjunto de saberes para a
pratica pedagdgica, fundamentando-se na investigacdo cientifica e, principalmente, na
maneira como a crianca aprende. O professor deixa de ser um artesdo, passando a ser um
técnico cujo saber-fazer é “fundado sobre uma ciéncia rigorosa. E nesse contexto
paradigmatico, que se afirma o modelo da racionalidade técnica” (FIORENTINI,
NACARATO; PINTO, 1999, p. 37).

Todavia, essa forma de produzir conhecimentos acerca do ensino e da aprendizagem
ndo conseguiu obter sucesso na pratica, j4 que € produzido por meio de recortes da pratica
docente. Ainda que manifestados por propostas curriculares, na visdo dos professores sdo
alheios e, em discordancia, com aquilo que vivenciam em seu cotidiano profissional. Contra
esse modo de produgdo de conhecimento que surge a concepgdo de “Pedagogia como saber

profissional”. Nessa perspectiva, o saber docente, deixa de ser visto como dogmatico e passa a

20s saberes da tradicdo pedagdgica compreendem: uso disciplinar do tempo e do espacgo (o tempo de duragdo
das aulas e a disposi¢do da classe em fileiras); disciplina da classe e do corpo de cada estudante (cédigo de
postura para ler, escrever e ouvir a licdo); disciplina nos deslocamentos (filas); disciplinarizacdo do
comportamento (pela vigilancia e punicdo); matéria como disciplina escolar (a ser ensinada e avaliada) para
formar o individuo décil e culto. (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999).
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ser visto como reflexivo e experiencial, ndo mais se fundamentando em um ideal pratico ou na
tradicdo pedagdgica, mas, sobretudo, na atividade profissional do professor. Esse é
considerado um profissional préatico, cujo saber se baseia sobre a reflexdo antes, durante e
apos a acdo. (GAUTHIER; TARDIF, 1997).

Como em qualquer prética profissional, o saber experiencial ocupa lugar importante
no ensino, mas, esse saber ndo pode ocupar a totalidade de um saber docente. O saber
experiencial precisa ser “alimentado, orientado por um conhecimento anterior formal que
pode servir de apoio para interpretar 0s acontecimentos presentes e inventar solu¢des novas”
(GAUTHIER et al, 1998, p. 24), ou seja, 0 professor ndo pode adquirir todo o conhecimento a
partir da experiéncia. Para Gauthier (1998 et al), o professor deve ser dono, também, de um
corpus de conhecimentos que o auxiliardo a ler a sua propria realidade e saber enfrenta-la. O

autor faz um alerta quanto a fundamentar o oficio de ensinar, unicamente na experiéncia.

[...] Sem querer denegrir as virtudes da experiéncia, basear a
aprendizagem de um oficio unicamente na experiéncia ndo deixa de
ser a pratica que custa extremamente caro, na medida que isso
significa deixar a cada docente o cuidado de redescobrir por si mesmo
estratégias eficazes, com o perigo de acumular sobre seus alunos,
durante um certo tempo, os efeitos negativos (GAUTHIER et al, 1998,
p. 24).

A experiéncia e 0 habito estdo intimamente relacionados e aprender por meio de suas
préprias vivéncias significa vivenciar um momento particular, diferente de tudo que se
encontra usualmente, sendo registrado como tal em nosso repertdério de saberes. Essa
experiéncia torna-se “a regra” e, ao ser repetida, assume muitas vezes a forma de uma
atividade de rotina, permitindo que o espirito se liberte para viver outros tipos de problemas
(GAUTHIER, 1998). Nessa perspectiva, mesmo se tratando de um momento Unico, a
experiéncia ndo deixar de ser algo pessoal e privado. O que limita o saber advindo da
experiéncia é justamente o fato de que ele provém de proposicOes e de argumentos que nao
sdo averiguados por meio de métodos cientificos.

Destarte, existe um repertério de conhecimentos que envolvem o0s saberes
profissionais do professor, porém ao trazé-los a tona ndo deve constituir apenas uma atividade
produtiva, mas estar voltado para uma pratica social e de autoformacdo. Nesse sentido,
Pimenta (2012) afirma que a mobilizacao dos saberes da docéncia € um passo importante para
mediar o processo de construcdo da identidade profissional dos professores, sendo a agéo

educativa o ponto de partida e de chegada da construcdo desses saberes.
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Formacéo

Ao falar de formacdo, numa pesquisa sobre formacdo de professores, parece ser
necessario tecer algumas consideracdes a respeito de compreensdes sobre a palavra. O
significado do termo formacéo procede do latim formatione, cuja definicdo apresentada no
dicionério filosofico, associa o termo a palavra Bildung:

Formacéo (ai. Bildung). No sentido especifico que esta palavra assume em
filosofia e em pedagogia, em relacdo com o termo alemdo correspondente,
indica o processo de educacdo ou de civilizacdo, que se expressa nas duas
significages de cultura, entendida como educagdo e como sistema de
valores simbolicos. (ABBAGNANO, 1998, p.470).

Se a formacgédo tem sua origem na expressdo alema Bildung, faz sentido buscarmos
compreensdes para a palavra. Mas o que é Bildung? Na tradi¢do alemd, o conceito da palavra
carrega uma expressiva conotacdo critica e formativa, assumindo um forte sentido
pedagdgico, designando formacdo como processo. Devido ao seu campo semantico, bildung
remete a diversos significados: bild significa & imagem; einbildungskraft exprime a
imaginacgdo; ausbildung corresponde a desenvolvimento; bildsamkeit & flexibilidade ou
plasticidade; vorbild significa modelo; nachbild a copia e urbild, corresponde a arquétipo.
Deste modo, podemos dizer que bild significa imagem, possuindo um significado concernente
a copia e a modelo, assim, podemos empregar o termo Bildung para se referir ao grau de
formacao do sujeito, de um povo, de uma lingua, de uma arte.

Delory-Momberger (2014) afirma que para os pensadores do iluminismo?! alemio,
Bildung é um “movimento de formagédo de si pelo qual o ser” (p. 43), proprio e singular, que
constitui todo homem, exprime suas disposi¢Oes e participa da realizacdo do humano como
valor universal. Para a autora, essa filosofia da humanidade (Humanitatsphilosophie),
revelada a partir de uma concepcdo organicista, originada das ciéncias da vida e, em
particular, a botanica, o “desenvolvimento humano é concebido como uma semente que
cresce e floresce segundo suas proprias forcas e disposi¢cdes (Ausbildung), adaptando-se as
restricdes do seu meio ambiente (Anbildung)” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 43).

Com o enfraquecimento dessa alusdo cosmoldgica e organicista, a Bildung transpde
uma segunda fase de secularizagdo, tornando-se 0 que é hoje para a cultura alema, ou seja,
uma pratica da formagéo de si e o cuidado com o desenvolvimento interior, considerando

qualquer situacdo e acontecimento como momento de uma experiéncia de si, um retorno

2L Principalmente Lessing, Herder, Humboldt, Schiller, Goethe.
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reflexivo sobre si mesmo, na expectativa do aperfeicoamento e de uma completude do ser
pessoal. (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Conforme Delory-Momberger (2014), esse pensamento de conceber que a Bildung
representa a vida humana como um processo de formacao do ser, mediante as experiéncias
vividas, como um caminhar orientado para uma forma adequada e realizada de si, embora
nunca seja alcancada. Larrosa (2005), fundamentando-se em Nietzsche, esclarece que a
Bildung pode ser compreendida como uma ideia que “subjaz ao relato do processo temporal
pelo qual um individuo singular alcanca sua propria forma, constitui sua prépria identidade,
configura sua particular humanidade ou, definitivamente, converte-se no que ¢” (p. 52).

A ideia humanista de que a formacdo se desenvolve num processo aberto que por meio
da “relacdo com as formas mais nobre, fecundas e belas da tradicao cultural alguém é levado
até si mesmo” (LARROSA, 2003, p. 53), pressupde uma formacgdo que leve o sujeito até si
mesmo, como uma viagem. A formagao passa a ser olhada como um percurso, “uma viagem
aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada, e uma viagem interior” (p.53), uma
viagem na qual o sujeito se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro, ou seja,
uma viagem na qual € esse préprio sujeito, a constituicdo desse sujeito, a prova e
desestabilizacéo e sua eventual transformacéo.

Por levar cada um até si mesmo, na formac&o, ndo se determina um resultado. A ideia
de formacéo ndo se compreende teologicamente, em funcdo de um fim, em termos do estado
final que seria sua culminacdo. O processo de formacdo € pensado como uma aventura, uma
viagem ndo planejada, que pode acontecer qualquer coisa, ndo conhecer onde se vai chegar.
A formacdo vista a partir da constituicdo do herdi que por meio da viagem é levado pela
paixdo que se rompe a cada movimento da vida, pela descoberta, pelo encontro consigo
mesmo, com 0 outro, com sua maneira de ser e interpretar o mundo. (LARROSA, 2003).

Nesse sentido, Ferry (1990) diz que a formagdo é um trabalho [do sujeito] sobre si
mesmo, livremente imaginado, desejado e perseguido, realizado por meios que se oferecem
ou que se procura. Trata-se de um comprometimento do sujeito consigo ao longo do
[inacabavel] processo que é a formacéo.

Larrosa (2003) afirma que todos que leram Goethe com o coragdo aberto ndo o
glorificaram, mas se voltaram para si mesmos. Para o autor, alguém que conduz alguém a si
mesmo é uma bela imagem para representar alguem que aprende, ndo alguém que se converte
num sectario, mas alguém que, ao ler com o coracdo aberto, volta-se para si mesmo, encontra

sua propria forma, sua maneira propria. Na formacdo a questdo ndo é aprender algo, ndo se
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trata de uma relacdo exterior com aquilo que se aprende, na qual o aprender deixa esse sujeito
modificado, se trata mais de se constituir de outra maneira. De uma experiéncia em que,
inicialmente, o sujeito era de um modo ou ndo era nada, ingénua indeterminacédo que, ao final,
transformou-se em outra coisa. Trata-se de uma relacéo interior com a matéria de estudo, de
uma experiéncia com a materia de estudo, na qual o aprender forma ou transforma o sujeito.

Conforme Larrosa (2003), a ideia de formag&o apresenta duas faces. A primeira, que
formar significa dar forma, desenvolvendo um conjunto de disposicdes preexistentes. A
segunda, de induzir o homem até a conformidade, relacionando a um modelo do que é ser
humano que foi afirmado previamente. Apresenta a formagdo sem uma ideia prescritiva de
seu desenvolvimento e nem um modelo normativo de sua efetivagdo. Como algo num “devir
plural e criativo, sem padrdo nem projeto, sem uma ideia prescritiva de seu itinerario e sem
uma ideia normativa, autoritaria e excludente de seu resultado, disso a que o0s classicos
chamavam “humanidade” ou “ser plenamente humano” (p. 12).

A formacdo pode ser entendida no continuo, sem fim ou aquisicdo de perfeicéo,
simplesmente num movimento, devir, ir e vir. Assim, uma formacéo que pressupde a ideia de
um movimento continuum, que ocorre de modo constante e que acontece ao longo da vida,
marcado por sobressaltos, pelo impensado e pelo singular.

Como citado anteriormente, formar, no ponto de vista de Josso (2010), € integrar-se
numa pratica do saber-fazer e dos conhecimentos. Do mesmo modo, Garcia (2005) afirma que
0 conceito de formacdo sempre estd associado a alguma atividade, apreendida como uma
fungdo social de transferéncia de saberes, “de saber-fazer, ou do saber-ser que se exerce em
beneficio do sistema socioecondmico ou da cultura dominante” (p. 19). Também pode ser
apreendida como uma acdo de desenvolvimento e estruturacdo do sujeito que se desempenha
num duplo resultado, ou seja, uma maturidade interna e de possibilidades de aprendizagem,
de experiéncias do sujeito.

Garcia (2005) ao analisar o termo formacdo percebe-o0, na maioria das vezes, como
algo multifacetado, evidenciando um componente pessoal relacionado a um discurso
axioldgico concernente a finalidades, metas e valores, e ndo simplesmente ao técnico ou ao
instrumental. Além disso, compreendendo as problematicas relativas aos fins e/ou modelo a
obter, a contetdos e experiéncias a adotar, as interacdes sujeito-meio, aos estimulos e planos
de apoio ao processo.

O componente pessoal da formacdo ndo deve levar a pensar que esta ocorre apenas de
modo autonomo. Garcia (2005), fundamentando-se em Debesse (1982), afirma que tal
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processo pode ocorrer de vérias formas, isto é, autoformagdo, heteroformacdo e
interformacgdo. A autoformacao se da a partir das necessidades individuais docentes, em que
o sujeito “participa de forma independente e tendo sob o seu préprio controlo os objectivos,
0S processos, 0s instrumentos e os resultados da propria formagdo” (p.19). Ja a
heteroformacdo acontece das necessidades determinadas por outros, numa formacéo
organizada e desenvolvida “a partir de fora, por especialistas, sem que seja comprometida a
personalidade do sujeito que participa” (p. 19-20). Por ltimo, a interformacéo acontece das
necessidades de uma equipe, a acao “educativa que ocorre entre os futuros professores ou
entre professores em fase de actualizagdo de conhecimento [...] e que existe como um apoio
privilegiado no trabalho da equipa pedagdgica, tal como hoje é concebido para a formacéo do
amanha” (p. 20).
Para o autor citado, essa concepcao esta relacionada a tradicdo do pensamento alemao,
a Bildung, que significa tanto formagdo como configuracdo da educacdo de um sujeito
autoconsciente. Nesse sentido, Bildungsprozess foi traduzido como um processo de
crescimento e desenvolvimento pessoal ou cultural. Portanto, pode-se entender que falamos
da formacédo, no caso de professores, e ndo somente de treino, ja que se defende que o sujeito
contribua no processo de sua prdpria formacdo, a partir de representacfes e competéncias que
jatem.
[...] Em primeiro lugar a formagdo como realidade conceptual, ndo se
identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais
como educagéo, ensino treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formacao
inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global que é
preciso ter em conta face a outras concepcbes eminentemente técnicas. Em

terceiro lugar, o conceito formacao tem a ver com a capacidade de formacéo,
assim como com a vontade de formagéo (GARCIA, 2005, p. 21-22).

As consideracOes apresentadas assinalam para o sujeito, como o responsavel por
intensificar e desenvolver seu processo formativo, porém tal afirmacdo ndo garante que a
formacéo é autbnoma, ja que é por meio da interformacdo que estes podem consolidar sua
aprendizagem, possibilitando aprimorar o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Assim, pode-se compreender que a formacdo & um fenbmeno complexo e
diversificado com variadas conceitualizagbes, mas indispensével associa-lo ao seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Novoa (1997) aponta novas abordagens para a
formacgdo de professores de uma perspectiva centrada na dimensdo académica para uma

perspectiva profissional, pessoal e organizacional, a partir do contexto escolar. O autor alerta
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que se tratando de formacdo de professores se tem deixado de lado o desenvolvimento
pessoal, confundindo “formar e formar-se”.

Ferry (1991) percebe que a formacdo diferencia-se de outras atividades em trés
dimensBes. A primeira, por se tratar de uma formacdo dupla, combinando a formacéo
académica (cientifica, literéria, artistica e pessoal) com a formagdo pedagogica. Em segundo
lugar, a formacdo de professores é um tipo de formacdo profissional, isto é, de formar
profissionais que nem sempre Se assume com caracteristica da docéncia. Ja& a terceira
dimensdo, a formacdo de professores € uma formacdo de formadores, influenciando o
necessario isomorfismo que deve haver entre a formacdo de professores e a sua prética
profissional.

Garcia (2005) diferencia as distintas areas que constituem o fundamento de uma
dimensdo conceitual da formacdo de professores: os professores como profissionais, as
escolas onde ensinam, os alunos a quem ensinam e o contetdo que ensinam. A formagéo de
professores vai se apresentando como uma “potente matriz disciplinar”, evidenciando sua
consolidacdo cientifica. Aumentando, assim, nos ultimos dez anos, o numero de estudos e
pesquisas sobre a formacao de professores, tornando-se mais frequentes as discussdes sobre 0
professor, seja nos eventos cientificos ou pela propria midia. (ANDRE, 2010).

Conforme Garcia (2005), ha diferentes etapas ou niveis da formacéo de professores. O
autor, fundamentando-se em Sharon Feiman, apresenta quatro fases no aprender e ensinar que
ndo sdo sinbnimos de formacdo de professores. As fases sdo: pré-treino, formacao inicial,
iniciacdo e formacdo permanente. A fase de pré-treino compreende as experiéncias prévias
de ensino vivido enquanto aluno, que podem ser assumidas de forma acritica, influenciando o
professor de maneira inconsciente. Na fase de formacéo inicial, realizada em instituicGes de
formacdo de professores, em que o futuro professor adquire conhecimentos pedagdgicos e de
disciplinas académicas, realizando praticas de ensino. J& a fase de iniciagdo, refere-se aos
primeiros anos do exercicio profissional, em que o docente aprende na pratica, por meio de
estratégias de sobrevivéncia. Por fim, a fase de formacdo permanente, que inclui todas as
atividades programadas pelas instituicdes e professores para o0 desenvolvimento da
competéncia profissional e aprimoramento do ensino.

Todas as fases estdo relacionadas a aprendizagem e apresentam problematicas
diferenciadas quanto a sua aplicacdo na formacéo de professores, relacionadas aos objetivos,
contetdos, metodologias, dentre outras. A fase de pré-treino, por exemplo, influencia no

desenvolvimento de crengas nos futuros professores. A formagdo de professores, na sua
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perspectiva institucional, ndo pode incidir nas crencas enquanto tal, embora a possa avaliar
mais como diagnostico das possiveis influéncias que trara para o futuro professor.

Garcia (2005) entende a formacdo de professores como um campo de conhecimentos,
de pesquisa e de propostas teoricas e praticas que, na area da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos em que os professores (em formacao ou em exercicio), de modo
individual ou coletivo, provocam experiéncias de aprendizagem por meio das quais adquirem
ou “melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposigdes, € que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objectivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem” (p. 26). Assim, na
formagdo de professores devem ser considerados os elementos basicos do curriculo:
conhecimentos; competéncia e disposi¢fes. Tal formacdo ndo é um processo assistematico,
pontual ou improvisado, mas de carater sistematico e organizado.

Para Garcia (2005), a formacéo de professores € um conceito que deve fazer referéncia
aos sujeitos que estdo a estudar para serem professores, como para aqueles docentes que ja
tém alguns anos de ensino. O conceito é 0 mesmo, 0 que pode mudar é o contetdo, foco ou
metodologia da formacdo. Além disso, tal formacdo pode ter a dupla perspectiva, isto é,
individual e coletiva. Nesse sentido, pode ser vista como uma atividade na qual apenas um
professor esta implicado (formacdo a distancia, assisténcia a cursos especificos, etc.), mas,
também, acontece em grupos de professores que, no ponto de vista do autor, é mais
interessante e com maior potencialidade de mudancas, na realizacdo de atividades de
desenvolvimento profissional, centradas nos seus interesses e necessidades.

A profissdo docente é a Unica das profissdes em que os futuros professores se véem
expostos a um periodo mais prolongado de socializagdo prévia. Nesse sentido, ouvi certa vez,
ainda como aluna do mestrado, em uma palestra proferida por uma professora doutora da
Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho™ (UNESP), que a docéncia € a unica
profissdo em que saimos da escola e retornamos a escola, ou seja, 0s professores ja possuem
crencas sobre o ensino. Assim, a identidade docente vai se constituindo paulatinamente e
pouco reflexiva, através do que poderiamos chamar de “aprendizagem informal”, em que os
futuros professores recebem “modelos com os quais vao se identificando pouco a pouco, e em
cuja construcao influem mais os aspectos emocionais do que os racionais” (GARCIA, 2010,
p.13).

Deste modo, a construgdo da identidade profissional se inicia na escola, no periodo de

estudante, porém se consolida na formagc&o inicial e se prolonga durante todo o0 seu exercicio
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profissional. Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagdo, ao
contrério, € preciso construi-la e modela-la, requerendo um processo individual e coletivo de
natureza complexa e dindmica, 0 que conduz a configuracdo de representacGes subjetivas
acerca da profissdo docente (GARCIA, 2010). Nesse sentido, pode-se dizer que antes mesmo
da entrada nos cursos de formacéo inicial, o futuro professor ja possui uma propensa
identidade do ser professor.

Conforme Noévoa (2013), a construcdo da identidade passa por trés momentos
fundamentais: desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e desenvolvimento
institucional. O primeiro, alude aos processos de producdo da vida do professor, ja 0 segundo,
faz referéncia aos aspectos da profissionalizagdo do professor e, por fim, o terceiro diz
respeito aos investimentos da instituicao para conseguir seus objetivos educacionais.

Garcia (1999) sugere que € necessario entender o conceito de identidade docente como
uma realidade que se desenvolve nos ambitos pessoal e coletivo. Entender que ela ndo é algo
que se tenha, e, sim, algo que se desenvolve durante toda a vida. A identidade ndo tem
caracteristica fixa para uma pessoa, mas é um fenémeno relacional e seu desenvolvimento
acontece no terreno intersubjetivo, caracterizando como um “processo evolutivo, um processo
de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto” (p.112).

Pimenta (2012), ao falar da formacdo de professores faz referéncia a questdo da
construcdo da identidade profissional, afirmando que a identidade docente ndo é algo
imutavel, porém um processo em constituicdo do sujeito histérico em contexto. A profisséo
docente, como outras profissdes, surgiu em certo contexto e momentos histéricos, como
resposta as necessidades impostas pelas sociedades, deste modo, adquirindo estatuto de
legalidade. Certas profissdes deixaram de existir e outras surgiram na atualidade, outras se
cristalizam permanecendo com praticas formalizadas e com significado burocratico. Algumas
profissdes ndo chegaram a desaparecer, mas se modificaram adquirindo novas peculiaridades
para contraporem a novas demandas da sociedade, como € o caso da profissdo docente.

Para Pimenta, (2012), a identidade se constrdi a partir do significado social atribuido a
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais e das tradi¢des, da reafirmacdo de
praticas “consagradas culturalmente e que permanecem significativas” (p. 20). Tais praticas
resistiram a inovacoes, pois sao “prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da constru¢do de novas teorias” (p. 20). Também se constroi a identidade pelo

significado que atribui o professor, enquanto sujeito do processo, a atividade docente diaria a
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partir de seus “valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida:
o ser professor” (p. 20). Ademais, a identidade ¢ estabelecida pela rede de relagdes com
outros professores, nas escolas, nos sindicatos, etc.

Novoa (2013, p.16) refere-se a identidade como sendo um ambiente de

[...] lutas e conflitos, é um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar
na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processos identitarios,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor.

Assim, devemos considerar a formacgdo inicial do professor como uma fase de
descoberta e vivéncia de experiéncias que serdo determinantes na construcdo da sua
identidade docente.

No ambito da formacdo inicial, o estagio sempre foi visto como um espaco de
preparacdo do professor, com vistas a prepara-lo para atuar no seu futuro campo de atuacao.
Desse modo, compete ao estagio propiciar ao futuro professor compreensdes sobre a
complexidade das préticas institucionais e das acGes ali praticadas, por seus profissionais,
como alternativa para uma aproximacdo a realidade na qual atuard. Essa aproximacao
somente pode ser avaliada de modo expressivo, quando ha envolvimento e intencionalidade
em que se busque constantemente a reflexdo, analise critica da realidade e da proposicdo de
novas formas de fazer educacéo, balizadas por teorias.

Em sintese, nesta secdo, discuti alguns significados para 0s termos, experiéncia,
experiéncia formativa, saber experiencial e formagéo, conceitos considerados importantes na
presente investigacdo. A partir do pensamento de Larrosa (2015), foi possivel ver algumas
exploracdes acerca da experiéncia e do sujeito que a vivencia vistos sob um olhar de travessia
e perigo, de abertura e exposicdo, da receptividade, transformacdo e paix&o. Contudo, o
excesso de informacéo e opinido, a falta de tempo e excesso de trabalho, caracteristico da vida
do homem moderno, fazem que este caminhe em sentido contrario a experiéncia, pois 0
acontecer da experiéncia precisa de tempo, um tempo para contemplacdo, para pensar e
refletir sobre o vivido, o que Dewey (1976) chama de “vivido pensado”. Para o autor, ainda
que experiéncia necessite da reflexdo, do vivido pensado, a repeticdo de uma experiéncia seria
apenas uma reproducao relacional.

Tanto Martin Jay quanto Larrosa tecem criticas comuns acerca da tendéncia de
compreender experiéncia de forma imediata, determinada apenas por um conceito. Para Jay

(2009), uma das caracteristicas que torna mais dificil esclarecer o significado da palavra
(2



experiéncia é que esta é permanentemente tensionada entre uma variedade de oposigdes. Se a
experiéncia é o ponto de intersec¢do entre a linguagem publica e a subjetividade privada,
entre as caracteristicas comuns expressaveis e interioridade individual de cada sujeito, se faz
necessario pensar a experiéncia como algo que ndo se pode conceituar e determinar. Como
cita Larrosa (2015), é necessario pensé-la ndo como 0 que €, mas sim com 0 que acontece,
ndo por uma légica conceitual, mas a partir de uma légica do acontecimento, do “logos” do
acontecimento. E por isso, mantendo a experiéncia como uma palavra e ndo determina-la por
um conceito, os conceitos dizem o que dizem e as palavras, além disso, mais outras coisas.

Se a formacdo € algo na esfera da experiéncia do sujeito, Josso (2010) alude que, a
formagdo é experiencial ou ndo é formagdo. A ideia de “experiéncias formadoras”,
apresentada pela autora, tem por fundamento a complexidade do conceito de experiéncia,
vista como um movimento consciente de um sujeito em continuum processo de
aprendizagem, ja que para a experiéncia ser formadora é preciso falar sob o angulo da
aprendizagem, simbolizando atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer,
sentimentos que caracterizam subjetividades e identidades. A autora explica que enquanto nao
se pensa sobre o0 vivido, temos apenas vivéncias, mas que a partir do momento que fazemos
um exercicio reflexivo sobre estas, passamo-las para o status da experiéncia. Diz, ainda, que
por meio da narrativa, 0 sujeito reorganiza, confere e da um sentido particular a experiéncia.
Assim, os relatos, as narrativas e as histérias de vida sdo convengdes culturais interligadas a
um contexto historico e cultural.

A formacdo do sujeito, no caso do professor, pode ser compreendia como um
movimento continuum, que acontece de modo constante ao longo da vida, como algo
inacabado, num movimento, num devir. Ao longo de uma trajetdria, a identidade nao surge
automaticamente, ela vai sendo construida e modelada, a partir de um processo individual e
coletivo, de natureza complexa e dindmica, o que conduz & configuracdo de representacdes
subjetivas acerca da profissao docente.

Nesta pesquisa, a experiéncia € compreendida na perspectiva de Josso (2010), como
vivéncias particulares que ganham status de experiéncias, a partir do momento que 0 sujeito
pratica um trabalho reflexivo sobre o vivido. Tais reflexdes acessam as “recordagdes-
referéncias”, sinalizando momentos da formac¢do do sujeito, que podem se constituir como
“experiéncias formadoras”. A formacdo do sujeito ¢ vista, na visdo de Larrosa (2003), como
uma viagem que acontece no devir de ser e estar no mundo consigo, com 0s outros e a

natureza, deste modo, seria correto afirmar que “experiéncia formadora” € o que ocorre nesta
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viagem, com forga suficiente para que o sujeito da experiéncia se volte a si mesmo,
transformando essa viagem em uma viagem interior.

Na proxima secdo, busco compreensdes acerca do Estagio Supervisionado na
formacdo de professores de Matematica. Para tanto, discuto aspectos relacionados ao lugar
que esse componente do curriculo ocupa na histéria da formagdo de professores e, em
seguida, abordo a formacdo inicial de professor de Matemaética. E, por fim, trago um
mapeamento das pesquisas académicas brasileiras sobre o tema Estagio Curricular
Supervisionado nos cursos de licenciatura em Matematica, desenvolvidas no periodo de 2001
a 2010.

74



3. PARA COMPREENDER O ESTAGIO NOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

As discussdes sobre o curriculo de formacdo dos professores da Educacdo Basica
sempre estiveram entremeadas com as questdes referentes ao Estadgio Curricular Obrigatorio.
As pesquisas sobre o tema (CASTRO, 2002; JARAMILLO QUICENO, 2003; MENDES,
2004; MOTTA, 2006; PASSERINE, 2007; CEDRO, 2008; CARNEIRO, 2009, CRUZ, 2010,
etc.), sob aspectos distintos, tratam o estdgio como um lugar privilegiado da formacdo do
professor, por suscitar um contato direto com praticas docentes em contextos escolares,
promovendo o desenvolvimento profissional do futuro professor, por meio da préxis
educativa.

Conforme Silvestre e Valente (2014), ndo se encontra na literatura relacionada ao
assunto, nenhum ponto de vista advogando a favor da extin¢do do estagio e, sim, criticas ao
modo como sdo organizados e desenvolvidos, ja que em muitas instituicbes formadoras eles
aproximam-se mais do cumprimento de um protocolo burocratico do que de acGes efetivas
gue mobilizam a aprendizagem da docéncia daqueles que estdo em formacao.

N&o resta davida do lugar que o estagio ocupa na formacao docente, contudo, se deve
problematizar a natureza dessa contribui¢do. Os Estagios Curriculares Obrigatérios permitem
aos futuros professores das distintas licenciaturas, contato com espagos institucionais de
trabalho e com circunstancias de ensino, mas que, por si somente, ndo define as aprendizagens
que poderiam ser desencadeadas tendo por base o lécus de producdo da docéncia. Também
existe uma especificidade nessa area do curriculo de formacdo que demanda um determinado
modo de organizagdo que necessita ser considerado,a fim de que os estagios colaborem com
eficiéncia para a formacgdo tedrico-pratica profissional do futuro docente. (SILVESTRE;
VALENTE, 2014).

Nesta secdo, para compreender o estadgio na formagdo de professores considero ser
pertinente conhecer alguns aspectos de como as politicas de formacdo de professores se
delinearam ao longo da historia da educacdo brasileira, buscando desvelar como o estagio foi
incluido nos distintos curriculos dos cursos de formacao de professores. Ademais, langar um
olhar sob essa passagem da histdria se faz necessario para encontrar algumas caracteristicas
que auxiliem na investigacdo do objeto de estudo de pesquisa, visto que tais caracteristicas
podem revelar compreensdes subjacentes a formacdo e ao status social que o professor

ocupou/ocupa, facilitando a compreensdo sobre alguns entendimentos estabelecidos acerca da
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docéncia que predominam até os dias atuais, como por exemplo, da compreensdo do estagio,
enquanto componente do curriculo dos cursos de licenciatura, realizado de modo isolado das
demais disciplinas. Além disso, é pertinente discutir o estdgio na formacao inicial de
professores, no caso de Matematica, a partir de documentos legais que o regulam (BRASIL,
2001a; BRASIL, 2001b; BRASIL, 2015). Para concluir a segédo, apresento o mapeamento das
pesquisas académicas brasileiras sobre o Estagio Curricular Supervisionado nos cursos de
licenciatura em Matematica no periodo de 2001 a 2010, anunciado na primeira secao,
buscando compreender o que dizem as pesquisas, desenvolvidas no periodo, sobre as praticas
de formacdo, as bases epistemoldgicas e metodoldgicas, o processo de andlise e producdo dos
resultados.

O lugar dos estagios curriculares na historia da formacéo dos professores

No periodo colonial, desde 0s colégios jesuitas, passando pelas aulas régias
implantadas pelas reformas pombalinas, até os cursos superiores criados a partir da vinda de
D. Jodo VI, em 1808, ndo se demonstrava clara preocupacédo sobre a formacao de professores.
Foi com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, proclamada em 15 de outubro de 1827, que
essa preocupacao surgiu. (SAVIANI, 2009).

A Escola das Primeiras Letras desenvolvia atividade de ensino através do “método
mutuo” e os professores deveriam ser treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais
das provincias. O método “tinha como objetivo principal ensinar 0s alunos a ler, escrever e
contar, no entanto, aqueles que se destacaram eram destinados a auxiliar os professores”
(SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 16). Conforme Saviani (2009) observa-se a exigéncia de
preparacdo didatica, ainda que ndo se faca mencdo, propriamente, a demanda pedagogica.

Durante os séculos XVII e XVIII, a partir das reformas pombalinas, se extraiu da
Igreja a preeminéncia do exercicio do magistério, logo, para se tornar professor exigia-se
apenas a aquisicdo de uma licenca. Esta era concedida por meio da aprovagdo em um exame
rigoroso, aplicado por comissarios representantes do diretor-geral, cuja licenca fundamentava-
se mais em condutas morais, como bons e comprovados costumes, do que pré-requisitos
basilares de saber ensinar. (SILVESTRE; VALENTE, 2014).

Uma preocupacao mais especifica com a formacédo de professores aconteceu com o
surgimento das primeiras Escolas Normais, no século XI1X. Saviani (2009) afirma que depois

da promulgagdo do Ato Adicional de 1834, que pOs a “instrugdo primaria Sob
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responsabilidade das provincias, estas tendem a adotar para formacao dos professores, as que
vinham sendo seguidas nos paises europeus” (p. 144), ou seja, a criagdo de Escolas Normais.

A primeira Escola Normal do pais foi instituida na Provincia do Rio de Janeiro, em
Niterdi, em 1835. Esse caminho foi adotado pela maior parte das provincias, ainda, no século
XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sdo Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio
Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873;
Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceara, 1885;
Maranhdo, 1890. (SAVIANI, 2009).

Nas primeiras Escolas Normais, a organizacdo didatica do curso era simples,
apresentando um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso de dois anos, o que
se ampliou até o final do Império. O curriculo era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o
nivel e o contetdo dos estudos primarios, acrescido de uma disciplina pedagogica,
denominada de “M¢étodos e Processos de Ensino” e de carater essencialmente prescritivo
(TANURI, 2000). Essas Escolas, porém, por causa da falta de entendimentos dos governantes
da necessidade de um fundamento tedrico como pressuposto para preparar 0s professores para
0 exercicio do magistério e devido ao seu alto custo, sofriam criticas constantes, tendo suas
existéncias alternadas, sendo fechadas e reabertas, periodicamente.

O insucesso das primeiras Escolas Normais e 0s escassos resultados verificados
fizeram com que alguns presidentes de Provincia e inspetores de Instrucdo chegassem a
recusa-las como instrumento para qualificacdo docente, recomendando como mais econémico
e mais aconselhavel o sistema de formacdo de inspiracdo austriaca e holandesa, isto €, 0s
“professores adjuntos”.

Tal sistema defendia a ideia que a formacdo do professor deveria acontecer na pratica,
empregando aprendizes como auxiliares de professores em exercicio, de maneira a prepara-
los para o desempenho da profissdo docente, de modo préatico, sem qualquer base tedrica
(TANURI, 2000; SAVIANI, 2009). Os “professores adjuntos” foram introduzidos na
Provincia do Rio de Janeiro pelo Regulamento de 14 de dezembro de 1849, pelo fechamento
da Escola Normal, sendo depois adotados na Corte, pelo decreto de 1854 e, estabelecidos em
outras provincias, onde continuaram por um bom periodo, mesmo depois da instalacdo das
Escolas Normais. Os cursos normais continuaram a ser instalados e a pioneira escola de
Niteroi foi reaberta em 1859.

Durante o periodo imperial, em todas as Provincias, as Escolas Normais tiveram uma

trajetoria marcada por um processo continuo de criacdo e fechamento, sé atingindo certa
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estabilidade a partir de 1870, quando se “consolidam as ideias liberais de democratizagdo e
obrigatoriedade da instrug¢@o primaria, bem como de liberdade de ensino” (TANURI, 2000, p.
64), vindo a se consolidar ja no periodo republicano. Antes disso, as Escolas Normais nao
foram mais do que um projeto irrealizado.

O estabelecimento e expanséo do padrdo destas Escolas (1890-1932) ocorreram com a
reforma paulista da Escola Normal, em 1890. O decreto n°® 27 de 12 de margo de 1890,
considerava que sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagdgicos e com cabedal cientifico apropriado as necessidades da vida atual, o
ensino ndo poderia ser eficaz (SAO PAULO, 1890). A reforma foi marcada por dois vetores:
(1) enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores e; (ii) énfase nos “exercicios praticos
de ensino”, com a cria¢do da escola-modelo anexa a Escola Normal, principal inovacdo da
reforma. Esta se expandiu para as principais cidades do interior do estado de Sdo Paulo, se
tornando referéncia para outros estados do pais, que enviavam seus educadores para estagiar
em Sdo Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas, deste modo, o padrdo da
Escola Normal se firmou e expandiu por todo o pais. A expansdo desse padrdo da Escola
Normal ndo se traduziu em melhorias significativas, ja que trazia como marca dominante a
preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. (SAVIANI, 2009).

Silvestre e Valente (2014) apontam trés modos distintos de realizar a formacéo de
professores: (i) o “método mutuo”, que tinha como referéncia a aprendizagem das “Primeiras
Letras” como requisito para ser professor; (ii) a figura do “Professor-adjunto” que indicava
que para ser professor precisava mais que dominar o conteido a ser ensinado, voltando mais
para 0 modo de como se ensina, ou seja, 0 método e; (iii) as Escolas Normais, debatidas e
combatidas por mais de um século, ao elucidar a relevancia de uma formagéo que conjeturava
formacao teorica e pratica, associada ao desenvolvimento dos “exercicios praticos de ensino”
em ambientes em que acontecia a docéncia, as escolas primarias.

A partir do século XX inaugura-se uma nova etapa na formacdo de professores,
reflexo das mudangas empreendidas na escola primaria, cuja principal meta era atender a um
maior nimero de pessoas que ndo tinham acesso a escola. Tais mudangas foram
protagonizadas por Anisio Teixeira e Lourenco Filho. Entusiasmados pelas questdes
educacionais brasileiras, acompanhados dos idearios escolanovistas advindos de outros paises,
indicam a necessidade de construcdo de uma nova escola, em que professores e alunos
pudessem desenvolver atividades levando em consideragdo o ambiente e a vida.
(SILVESTRE; VALENTE, 2014).
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Deste modo, na década de 1930, o curriculo da Escola Normal assume um caréater
profissionalizante ¢ a “Pratica de Ensino” ¢ retirada do curriculo, substituida pelo estagio de
vinte horas a partir da regéncia de aulas em classes de grupos escolar, a serem realizados
pelos alunos, no quarto ano do curso. As principais iniciativas de mudangas foram o Instituto
de Educacdo do Distrito Federal, idealizado e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, e
dirigido por Lourengo Filho e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado em 1933, por
Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiracéo do ideario da Escola Nova. (SAVIANI, 2009).

A partir da reforma instituida pelo decreto n® 3.810 de 19 de marco de 1932, Anisio
Teixeira intenciona abolir o que chamava de “vicio de constitui¢do” das Escolas Normais, que
almejavam ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhando
nos dois objetivos. O antigo ciclo preparatério da Escola Normal é ampliado e equiparado ao
ensino secundario federal (curso fundamental, de cinco anos), enquanto o curso profissional,
totalmente reformulado, veio a constituir a Escola de Professores. O instituto de Educacao é
instituido de quatro escolas: (i) Escola de Professores; (ii) Escola Secundaria (com dois
cursos, um fundamental, com cinco anos e um preparatorio, com um ano); (iii) Escola
Primaria e; (iv) Jardim da Infancia. As trés Gltimas eram empregadas como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino, devido a relevancia das atividades de
pesquisa e experimentagdo no campo das distintas disciplinas. (TANURI, 2000).

O curso regular de formacdo do professor primario era concretizado em dois anos,
incluindo as seguintes disciplinas: No primeiro ano, Biologia Educacional, Psicologia
Educacional, Sociologia Educacional, Historia da Educacdo, Musica, Desenho e Educacédo
Fisica, Recreacdo e Jogos. No segundo ano, Introducdo ao Ensino-principios e Técnicas,
Matérias de Ensino (Calculo, Leitura e Linguagem, Literatura Infantil, Estudos Sociais,
Ciéncias Naturais) e Pratica de Ensino (observacao, experimentacéo e participacdo). A Escola
de Professores ofertava, além disso, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e extens&o.
Nesse contexto, a Pratica de Ensino toma um novo papel de compor o curriculo do Instituto
de Educacgdo, passando a ser eixo central da formacdo de professores e promovendo a
articulacdo entre a Escola de Professores e a Escola Priméria, cabendo a Pratica de Ensino
ainda destacar as relagdes pedagdgicas presentes no cotidiano da escola. (TANURI, 2000).

O Instituto de Educacdo de Sao Paulo seguiu caminho semelhante, com a criacdo da
Escola de Professores. Os Institutos de Educacdo foram idealizados e organizados de modo a
incorporar as exigéncias da pedagogia, procurando consolidar-se como um conhecimento de

caréter cientifico. Caminhava-se a concretizagdo do modelo pedagdgico-didatico de formacéo
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docente que consentiria corrigir as insuficiéncias das Escolas Normais que atingiram ao final
da “Primeira Republica com um curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo
profissional, um ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo”
(TANURI, 200, p. 72).

Em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a Universidade do Distrito Federal
(UDF), com o nome de Faculdade de Educacdo, passando a conceder a “Licenca magistral’
aqueles que obtivessem na universidade a “Licenca cultural”. O Instituto de Educacdo de Sao
Paulo foi elevado ao nivel universitario, incorporado a Universidade de Sado Paulo(USP),
fundada em 1934. Em 1939, com a extingdo da UDF e a anexagdo de seus cursos a
Universidade do Brasil, a Escola de Professores voltava a ser integrada ao Instituto de
Educacao.

Assim, sobre essa base que se organizaram os cursos de formacao de professores para
as escolas secundarias, generalizados para todo o pais a partir do decreto-lei n° 1.190, de 4 de
abril de 1939, que deu organizacdo determinante a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. Esta instituicdo foi considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior. O paradigma resultante do decreto-lei se desdobrou para todo o pais,
compondo o modelo que ficou conhecido como “esquema 3+1” tomado na organiza¢do dos
cursos de licenciatura e de Pedagogia, ou seja, “trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, vale dizer, os conteudos cognitivos ou ‘os cursos de matérias’, na expressao de
Anisio Teixeira, ¢ um ano para a formagdo didatica” (SAVIANI, 2009, p. 144). As
licenciaturas formavam os professores para ministrar as diferentes disciplinas dos curriculos
das escolas secundarias, ja a Pedagogia para exercer a docéncia nas Escolas Normais.

Para Silvestre e Valente (2014), se antes havia uma diferenca pontual na orientagdo da
formacdo de professores que sobrepunha, por um lado o contetudo e por outro 0 método de
ensino, esse modelo dicotdmico de bacharelado-licenciatura institucionaliza decisivamente
esta divergéncia entre conteudo e metodo, entre saber e o saber ensinar, que sdo indissociaveis
quando se trata da natureza do trabalho docente.

A partir da promulgacgéo da Lei Orgénica do Ensino de 2 de janeiro de 1946, o Ensino
Normal passa a ter dois ciclos: (i) o primeiro é o curso de regentes do ensino primario, a nivel
secundario, com duracdo de quatro anos; (ii) o segundo, o curso para formar os professores do
ensino primario, a nivel colegial, com a duracdo de trés anos que, correspondia ao ciclo
colegial do curso secundario. Além dos cursos citados, abrangiam ainda os cursos de
especializacdo para professores primarios ja formados e cursos de habilitacdo para
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administradores escolares do grau priméario, sendo ministrados em trés tipos de
estabelecimento de Ensino Normal: Curso Normal Regional, Escola Normal e Instituto de
Educacdo. (PIMENTA, 2002).

Silvestre e Valente (2014) afirmam que o Regimento Interno das Escolas Normais
oficiais de Sdo Paulo, estabelecido em 1950, é um modelo de como a “Pratica de Ensino”
recupera seu lugar no curriculo de formacao, mas assumindo um carater tecnicista que afasta a
formacdo dos idearios escolanovistas, sendo: (i) sua carga horaria ampliada; (ii) instituida
prova pratica a ser aplicada aos alunos como modo de verificar as justificativas de suas
escolhas metodoldgicas; (iii) integrada os estudos dos métodos, sua aplicacdo pratica e 0s
elementos tedricos das disciplinas; (iv) que orienta aos mestres sobre 0s principios técnicos
adotados e; (V) o curso primarios serviria de local de observacdo, experimentacao e pratica de
métodos e processos de ensino.

Em 1964, com o golpe militar, o Estado passa a adotar um modelo de educagio
tecnicista, que define a obrigatoriedade do ensino de segundo grau profissionalizante. Tal
mudanca ocasionou um crescimento educacional no pais, gerando novas leis para dispor sobre
0 Magistério, como a reformulacdo do ensino superior, ocorrido a partir de 28 de novembro
de 1968, com a aprovacao da Lei n. 5.540/68 que, por um lado, “modernizou” uma parte
significativa das universidades federais, determinadas instituigdes estaduais e confessionais,
que incorporaram gradativamente as modificacGes académicas propostas pela Reforma e,
também, a criacdo dos cursos de pos-graduacdo nas universidades (MARTINS, 2009).
Conforme a designacdo da Reforma, nas instituicdes que ofertassem mais de uma modalidade
de habilitagdo, indicava-se a existéncia de um primeiro ciclo comum a todos os cursos, sendo
que os cursos de licenciatura e bacharelado passaram a ter uma parte comum com duragédo de
dois anos. Ja a partir do terceiro ano, se distinguiam apresentando disciplinas especificas a
cada habilitacdo, ou seja, disciplinas pedagogicas para os cursos de licenciatura e o
aprofundamento dos estudos e, na area de conhecimento, para os cursos de bacharelado.

Ainda sob a influéncia do regime militar, foi sancionada a LDB 5.692/71 (BRASIL,
1971) e, dentre as alteragBes estava relacionada a terminologia e conceitos usados, que
anteriormente eram denominados ensino primario e ginasial, que passaram a Ser,
respectivamente, primeiro e segundo grau. Houve um desaparecimento das Escolas Normais
e, em decorréncia, a criacdo da Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), que seria o
mesmo que habilitacbes profissionalizantes de segundo grau, em que os professores das séries

iniciais cursavam trés anos do curso, sendo apenas os dois Gltimos com disciplinas especificas
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para 0 magistério e, ao término deste, estariam habilitados para o exercicio da profissdo. Neste
curso, a pratica de ensino constava apenas no terceiro ano, ocorrendo o desenvolvimento do
estagio junto a uma unidade escolar, realizadas as fases de observacao, participacdo e regéncia
de aulas.

O novo modelo, de acordo com o parecer n® 349/72, aprovado em 06 de abril de 1972,
foi organizado em duas modalidades basicas, isto €, uma com a duragdo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a quarta serie; e outra com a duracdo de quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a sexta série do primeiro grau. O nucleo comum??
abrangia, em carater nacional, todas as escolas de primeiro e segundo graus obrigat6rias em
todo o territério nacional, para todo o ensino de primeiro e segundo graus, destinado a garantir
a formacédo geral e uma parte diversificada, visando a formacéao especial. (SAVIANI, 2005;
2009).

Saviani (2009) assinala que a formacdo de professores para o ensino primario foi
restringida a uma habilitacdo dispersa, configurando-se num quadro precario preocupante.
Tais evidéncias levaram o governo, em 1982, a difundir o projeto Centros de Formacao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), como uma maneira de “revitalizagdo” da Escola
Normal. No entanto, apesar dos bons resultados, ndo houve continuidade no projeto, quando
seu alcance quantitativo ainda era restrito, ndo tendo existido qualquer politica para o
aproveitamento dos professores formados pelos centros nas redes escolares publicas. Para as
quatro Gltimas séries do ensino de primeiro e segundo graus, a lei n°® 5.692/71 previu a
formacdo de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta (trés anos de
duracdo) ou plena (quatro anos de duracdo). Ao curso de Pedagogia, além da formacéo de
professores para HEM, conferiu-se a atribuicdo de formar os especialistas em Educacéo, ai
compreendidos os diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e
inspetores de ensino.

A LDB, lei n® 9394/96, promulgada ap6s diversas mudancas, em 20 de dezembro de
1996, que regulamenta o sistema educacional (publico ou privado) do Brasil (da educacéo
basica ao ensino superior) determina em seu artigo 62, que a formacdo de professores para
atuar na Educacgéo Bésica se daria em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacéo

plena, em universidades e institutos superiores de educacdo; enquanto que a formagéo minima

22 Foi fixado na Resolucdo n. 8 e compreendia as matérias de Comunicagdo e Expresséo, cujos contelidos eram
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira; Estudos Sociais, com os contetidos de Geografia, Histdria, Educacéo
Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil; Ciéncias, envolvendo os contelidos de Matematica,
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Programas de Saude. (SAVIANI, 2005).
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exigida para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
EF é facultativa, admitindo-se aquela oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996). A legislacdo também registra o fim dos cursos de licenciatura de curta
duracdo, ao definir todas as licenciaturas como plenas. Quanto a pratica de ensino, prevé, em
seu artigo 65, que a formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, 300 (trezentas) horas. Logo, observa-se pela primeira vez na legislacdo
educacional uma preocupacdo com a formacdo docente, aléem das demais legislacdes que se
restringiam somente a recomendar a titulacdo e os lugares de formacdo para os futuros
professores.

Resistindo a idearios adversos, como dizem Silvestre ¢ Valente (2014), a “pratica de
ensino” e os “exercicios praticos de ensino” foram se configurando como estagio e estiveram
presentes na formacéo de professores desde o século XVIII. A necessaria interlocucdo entre a
universidade e a escola campo foi reconhecida pelos dirigentes educacionais e validada pelas
diretivas oficiais, sobretudo no século XX. Aspectos, estes, que ainda tem incitado
expressivos debates no ambito da formacao de professores.

Silvestre e Valente (2014), afirmam que na trajetoria historica das disciplinas de
Prética de Ensino e Estagios foi assinalada por muitos retrocessos no campo da formacéo de
professores. Desde a LDB 4.024/61, os estagios foram inseridos no curriculo de formacéo
externa ao horario de aula, recomendacdo que transpassou a LDB 5.692/71 e continua,
atualmente, na LDB n° 9394/96. Para os autores, este fato descaracterizou a importancia do
aluno-professor ser acompanhado e orientado por “professores mestres e contribuiu para que
esta etapa da formagao constituisse em um mero apéndice” (SILVESTRE; VALENTE, 2014,
p. 21). Os autores afirmam, ainda, que as orientacbes da pedagogia tecnicista que
fundamentaram a LDB 5692/71 refletiram nos cursos de Pedagogia e, descaracterizando a
identidade das Escolas Normais, que levaram mais de um século para se concretizar e serem
reconhecidas historicamente como local privilegiado para formacéo de professores do ensino
primario, aléem de colaborar com o seu desaparecimento.

Observa-se que a ideia de que a aprendizagem da docéncia ocorre por meio da
observagdo e repeticdo de praticas ndo foi abandonada, mas foi acrescido de um novo
componente, o modelo da “racionalidade técnica”. Neste modelo, os profissionais resolvem
problemas concretos encontrados na pratica por meio do aproveitamento de técnicas e teorias
provenientes da pesquisa que, para Schon (2000), sdo derivadas do conhecimento sistematico,

preferencialmente, cientifico.
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Um modelo dessa influéncia é observado, na década de 1970, no curriculo de
formagdo das HEM, cursos de Ensino Médio Profissionalizantes que substituiram as Escolas
Normais que a formacéo foi organizada em trés etapas, isto é, um “Nucleo Comum” nacional,
uma “Parte Diversificada” relacionada a area de cada habilitacao profissional e um ntcleo de
“Formacao Especial” que abrangia as disciplinas de Fundamentos da Educacdo, Estrutura e
Funcionamento de Ensino de Primeiro Grau e Didética e Prética de Ensino. (SILVESTRE;
VALENTE, 2014).

Para Silvestre e Valente (2014), além da hierarquizacéo e fragmentacao curricular, este
modo de organizacdo atribuiu a disciplina de Didéatica certo destaque, uma vez que cabia a
esta fundamentar a Metodologia de ensino a partir do planejamento, execucéo e verificacdo da
aprendizagem, gerindo a Pratica de Ensino desenvolvida sob a forma de Estagio
Supervisionado. Até o final de 1990, os estagios curriculares continuaram sob o encargo de
“professores de disciplinas como ‘Pratica de Ensino’ e ‘Didatica’, respondendo ao projeto
especifico de cada uma delas e ndo necessariamente a um projeto de formagao” (p. 10).

No Brasil, as Universidades se pautavam no modelo da “racionalidade técnica” até o
inicio do ano de 2000, a partir das propostas das atuais politicas para a formacdo de
professores que se perceberam mudancas. Os curriculos minimos foram substituidos por
Diretrizes Curriculares e, a partir dessa lei, foram aprovados pelo CNE véarios documentos
direcionados a formacdo do futuro professor e a sua atuacdo no ensino basico. Em 2001, a
Proposta de Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo - CNE/CP
9/2001 apresentou um novo papel para os cursos de formacdo de professores. As Diretrizes
Nacionais foram instituidas em 18 de fevereiro de 2002, pela Resolugdo CNE/CP 01/2002.
Esses documentos propdem uma base comum de formacéo docente norteando a organizacao e
a estruturacdo dos respectivos cursos.

As diretrizes buscando transcender um modelo de formagdo fundamentado numa
concepcao que os saberes pedagdgicos deveriam ser aprendidos, para depois serem aplicados
a certa realidade previamente concebida e acabada, com tracos da pedagogia tecnicista, 0
documento, CNE/CP 9/2001, indica a “necessidade de desenvolver competéncias no futuro
professor para que este saiba resolver questdo que surge do cotidiano escolar” (SILVESTRE;
VALENTE, 2014, p. 26), visto que as realidades séo diversificadas e singulares.

Os documentos que subsidiaram a estruturacdo dos cursos de licenciatura desde o
inicio dos anos 2000, foram fundamentados numa “epistemologia da pratica”. Todavia,

mesmo colocando em situacdo o processo de ensino, 0S pressupostos que sustentam as
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concepcdes de formacdo, pautadas nessa epistemologia, ndo ultrapassaram o tratamento
dicotdémico instituido entre a teoria e pratica como sugerem Silvestre e Valente (2014).

Com o parecer CNE/CP 9/2001, os Estagios passam a ser interpretados como corpo da
lei, isto ¢, “como uma tarefa de toda a equipe de formadores e nao, apenas para o ‘supervisor
de estagio’” (BRASIL, 2001a, p. 23), também suscitou outra reivindicacdo legal, a
obrigatoriedade de laboracdo de projetos especificos de Estagios Curriculares Obrigat6rios
associados aos “projetos pedagogicos dos cursos de formacdo. Esse cenario acabou por
instalar novas questfes no debate sobre a contribuicdo dos estagios para a formacéo de futuros
professores” (SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 10).

No parecer citado, que subsidiou a elaboragdo das diretrizes do curso de Pedagogia,
destacando a Pratica de Ensino e os Estagios Supervisionados, ampliou-se a compreensao da
pratica de ensino como componente curricular. A pratica ndo se limita apenas aos momentos
de estagio, porém implica observa-la como uma dimensdo do conhecimento que tanto esta
presente nos cursos de formagdo, nos momentos em se que trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se pratica a atividade
profissional (BRASIL, 2001a). E relevante observar que a Licenciatura passa a ter
caracteristicas semelhantes ao Bacharelado, descaracterizando o modelo conhecido por
“3+1”. As disciplinas que compdem o curriculo de formacdo e ndo apenas as disciplinas
pedagogicas necessitam ter sua dimensdo pratica, o estagio precisa ser vivenciado durante
todo o curso de formacdo, acontecendo desde o primeiro ano, deixando um periodo final para
a docéncia partilhada.

A resolugdo CNE/CP n. 2, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b) com
fundamento na Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a) e no Parecer CNE/CP 28/2001
(BRASIL, 2001b), estabelece a duracdo e carga horéria do estagio e o cumprimento deste
componente curricular ocorre principalmente nas escolas de educacédo basica, no EF e EM. No
aspecto de formacéo docente, a Resolucdo apresenta a seguinte distribuicdo acerca das 2800
horas, como carga horaria minima para a integralizacdo das licenciaturas; 400 (quatrocentas)
horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; 400
(quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade
do curso; 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural; 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-

cientifico-culturais.
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Pimenta e Lima (2012) apontam a existéncia de um retrocesso quando se constituiu a
distribuicdo das 2800 horas nos cursos de formagdo de professores, ja que essa “distribui¢do
revela uma proposta curricular fragmentada, que perpetua a separagéo entre teoria e pratica, o
fazer e o pensar” (p. 87). Deste modo, mantém-se 0 desprestigio do campo de formacdo de
professores como &rea de conhecimento e, em decorréncia, a desvaloriza¢do dos professores
como intelectuais em constante formacdo. Para as autoras, o estdgio do modo que esté escrito
nas resolugdes, “encontra-se separado tanto das atividades praticas quanto das denominadas
cientificoculturais [sic]. Portanto nem pratica, nem teoria; apenas treinamento de
competéncias e aprendizagem de praticas modelares” (p. 87). Tal visdo contraria os avangos
da pesquisa pedagogica acerca dos saberes e identidade docente, avancos que podem ser
sistematizados no curso de formacdo, especificamente o Estagio Supervisionado, que tem a
fun¢do de “renovar nossa concep¢do ndo s6 a respeito da formacdo dos estagiarios, mas
também de suas identidades, contribui¢des e papeis profissionais” (PIMENTA; LIMA, 2012,
p. 88).

A resolucdo n. 2, de 1° de Julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (licenciatura, formacao pedagdgica para
graduados e segunda licenciatura) e formagdo continuada, em seu capitulo V, ao ponderar
sobre a formacao de professores da educacdo basica em nivel superior, quanto a estrutura e

curriculo resolve, em seu Artigo 13:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas [...] em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo; 1l - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na &rea de formagdo e atuacdo na educacdo bésica,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicao; I - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucéo, conforme o
projeto de curso da instituicdo; IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes [...] por meio da inicia¢do cientifica, da iniciacdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015, p.11).

Apesar de que as 400 (horas) horas de pratica como componente curricular
continuem as mesmas, percebe-se uma reformulagdo em outros aspectos, tais como: mengao
para os projetos de curso das institui¢cdes; mudanca do inciso 111, do Artigo 1° da Resolucéo
CNE/CP 2, de 19 de Fevereiro de 2002 de 1800 (mil e oitocentas) horas para 2200 (duas mil e
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duzentas) horas para formacGes especificas dos cursos de licenciatura; permuta no inciso 1V
do Artigo 1°, de atividades académicos-cientifico-culturais para atividades tedrico-préaticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes.

Portanto, é neste contexto que estdo introduzidos os cursos de licenciatura, buscando
adequarem-se a legislacdo vigente e procurando garantir, simultaneamente, melhor qualidade
na formagdo dos professores, no caso, de Matemaética.

Assim, ao mostrarmos o lugar que o Estadgio ocupa na historia da formacdo de
professores, bem como as compreensdes de Estagio que surgiram ao longo dos anos, observa-
se que tanto a experiéncia pratica quanto o conhecimento tedrico sdo importantes na formacao
do futuro professor e sua atuacdo em sala de aula. Todavia, a compreensdo acerca desses
“dois podlos e a natureza de sua relagdo” demanda tempo, ja que precisa da “media¢do do
formador, da interlocucdo com os pares, do desenvolvimento da consciéncia critica de que a
pratica ndo se da pela pratica, mas é embasada por principios, teorias, valores e intengdes”

(SILVESTRE; VALENTE, 2014, p. 28).

A formacao inicial do professor de Matematica

Diante do contexto histérico apresentado, constata-se que a legislagdo vigente
promoveu ndo apenas uma mudanca nas licenciaturas, mas apontou uma ampla discussao em
torno da necessidade de se constituir um conjunto de novas competéncias, habilidades e
conhecimentos especificos ao ensino que direcione a pratica pedagogica do professor.

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2012) tecem criticas a legislacdo ao colocarem as
competéncias como centros dos curriculos de formacdo de professores, provocando que 0s
professores sejam vistos como meros consumidores de cursos, buscando uma permanente
atualizagdo de competéncias como modo de competi¢cdo no mercado de trabalho. Além disso,
as autoras assinalam que esse aspecto se contrapde a valorizacdo dos professores como
produtores de saber.

Nesse contexto, os cursos de licenciatura em Matematica devem atender as
implicacdes determinadas pela legislagéo atual, devendo se articular em relacdo a natureza do
trabalho que o futuro professor vai realizar. As Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura - CNE/CES 1.302/2001 apontam algumas
habilidades e competéncias que devem ser adquiridas ao longo da formacdo do matematico,
tais como: raciocinio légico, postura critica, capacidade de resolver problemas e de um
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profissional que seja capaz de ocupar posi¢cbes no mercado de trabalho e, também, fora do
ambiente académico, em areas em que o raciocinio abstrato é uma ferramenta indispensavel.

Devido ao novo cenario, centralizado na preocupacdo em reestruturar os cursos de
licenciatura, houve distintos eventos realizados por representantes da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica (SBEM), nos anos de 2002 e 2003, que abordaram essa temaética,
dentre os quais destaco o | Seminario Nacional para a discussdo dos Cursos de Licenciatura
em Matematica, ocorrido em Salvador/Bahia, no ano de 2003. Apos as realizacdes dos
eventos, a SBEM elaborou e publicou documentos, organizados a partir de outros dados
produzidos pelas Diretorias Regionais, que apresentavam requisitos para discussdes de
propostas que oferecessem melhorias nos Cursos de Licenciatura em Matemaética, no Brasil.

Um dos documentos da SBEM (2003a) ressalta que alguns dos problemas dos cursos
de Licenciatura em Matematica sdo corriqueiros a outras licenciaturas e sdo especificados na
Resolugdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a). No ambito institucional, enfatizam-se
problemas originados pela submissdo da proposta pedagdgica do curso a organizacdo
institucional, o isolamento e distanciamento que ocorre entre as instituicdes de formacéo de
professores e os sistemas de ensino da Educacéo Basica. O documento traz criticas aos cursos
de formacdo de professores de Matematica, assinalando: (i) predominancia da visdo de
Matematica como disciplina neutra, objetiva, abstrata, a-histérica e universal, sem relacdo
com 0s entornos socioculturais em que ela é produzida e praticada; (ii) A percepcdo de
aprendizagem como um processo que envolve, simplesmente, atencdo, memorizacéo, fixacdo
de conteldos e treino através de exercicios mecanicos e repetitivos; (iii) A percepcdo de aluno
como agente passivo e individual no processo de aprendizagem, concebido como processo
acumulativo de apropriagdo de informacdes selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e
apresentadas pelo professor; (iv) O uso privilegiado de exercicios em detrimento de situagdes-
problema e investigacdo matematicas, colocando em jogo somente um repertério de regras e
procedimentos memorizados.

As propostas curriculares para os cursos de licenciatura concebem a figura de um novo
profissional, definida por um conjunto de competéncias que somente podem ser construidas a
partir da pratica e da reflexdo sobre ela. A partir dai surge o perfil de um professor de
Matematica ideal exigido pela sociedade e a necessidade de uma maior profissionalizagéo.
Com relagéo as competéncias, que devem constituir o perfil de um professor, tém aquelas que
sdo comuns a todos, que sdo bem detalhadas no Parecer CNE/CP 9/2001: (i) Compreensao do

papel social da escola; (ii) Dominio dos contetdos a serem socializados, seus significados em
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diferentes contextos e sua articulacdo interdisciplinar; (iii) Dominio dos conhecimentos
pedagogicos e; (iii) Conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da préatica pedagogica (BRASIL, 2001a). A formacdo de professores para o
desempenho apropriado das competéncias citadas demanda mudangas substanciais nos
programas destinados a formagao inicial e continuada. O significado da qualidade destas
mudancas € um dos desafios a serem enfrentados por aqueles que trabalham com a formacéo
de professores.

Nesse sentido, os professores formadores ndo podem ser agentes passivos no
desenvolvimento do curriculo, é importante que eles estejam comprometidos e sejam capazes
de refletir criticamente sobre suas préaticas, buscando contribuir para a implantacdo das
necessarias mudancas politico-pedagdgicas. Torna-se imprescindivel a participacéo efetiva e
coletiva de todos na elaboracdo e implantacdo de projetos pedagdgicos do curso, bem como
das mudancas curriculares.

O Projeto Pedag6gico do Curso (PPC) de licenciatura em Matemaética investigado
aponta que: a pratica docente propde um continuo processo de atualizacao, evidenciando a
formacdo dos atores deste processo. Logo, é necessario que os professores formadores se
responsabilizem pela sua qualificacdo profissional, buscando ‘“conceber, organizar e dirigir
situacOes de ensino e aprendizagem, mobilizando conhecimentos, capacidades e tecnologias
para intervir eficazmente em situagdes pedagogicas concretas” (GOIAS, 2009, p. 24).

O documento da SBEM (2003a) assinala que a formacao do professor de Matematica
ndo pode ter como principal objetivo o acimulo de informacgdes. Torna-se basilar que o
sujeito da formacdo passe a ser um construtor de seu préprio conhecimento de modo critico,
analitico e reflexivo, qualidade imprescindivel para a sua profissionalizagdo. O documento
também aponta que ao longo da formacédo é necessario o desenvolvimento de estratégias que
consintam: (i) Troca de saberes profissionais, mediadas pela implementacdo de modo que
possibilite o intercdmbio entre colegas; (ii) Criagdo de instancias que permitam a interacéo
com outros professores (reunides de coordenacgéo, grupos de estudo e investigacao, encontros
promovidos por sociedades cientificas, dentre outras) e; (iii) Avaliacdo e revisdo dos modos
de compreender, de proceder de maneira autocritica e reflexiva dos processos desenvolvidos
durante o exercicio docente.

No PPC do curso de licenciatura em Matematica pesquisado consta que em virtude da
influéncia dos acontecimentos historicos, politicos, culturais da sociedade se exige a

implementacdo de um curriculo, em consonancia com os documentos legais e normativos, que
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atenda as demandas da educagdo em busca de um novo perfil profissional. Ademais, para
formar profissionais com o perfil desejado, o curso de Licenciatura deve possibilitar que seus
estudantes desenvolvam: capacidade de resolver e formular problemas, explorar, estabelecer
relacBes, conjecturar, argumentar e validar solu¢bes; dominio dos raciocinios algébrico,
geométrico, combinatorio [...] de modo a argumentar com clareza e objetividade dentro destes
contextos cognitivos. (GOIAS, 2009).

Em contraposicdo, as narrativas de uma das colaboradoras da pesquisa mostram que,
na realidade investigada, o curso de licenciatura em matematica: “em si ndo te prepara. Faltou
um pouco também de questdo de ministrar aula, vocé ir la a frente apresentar trabalho.
Atividades para usar o quadro/giz, ndo vivi muito isso durante o curso” (Euterpe, Entrevista).
Ela também assinala que o professor de matematica em formacéo precisa vivenciar situacdes
de docéncia, desde o inicio do curso, permitindo maior contato com a realidade que exercera
sua fungdo docente: “acredito que o Estagio deveria comecar desde o primeiro ano do curso
do ano” (Euterpe, Entrevista).

As Diretrizes, CNE/CES 1.302/2001, prescrevem que os curriculos devem garantir o
desenvolvimento dos conteddos das distintas areas do conhecimento profissional de
matematica, destacando que deverdo ser estruturados contemplando as seguintes orientagdes:
(i) Partir das representacdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e dos
processos escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens durante o curso; (ii)
Construir uma visao global dos conteidos de maneira teoricamente significativa para o aluno.
(BRASIL, 2001c).

O documento da SBEM (2003a, p. 4) cita outro aspecto importante: “€ preciso ensinar
os futuros docentes da forma como desejamos que eles ensinem no futuro”. Para tanto,
implica que os cursos sejam desenvolvidos de maneira que os futuros professores possam: (i)
Explorar, conjecturar, experimentar e comprovar suas habilidades, de tal forma que cheguem
a estar realmente inseridos no processo de “fazer Matematica"; (ii) Perceber as relagdes entre
os diferentes ramos da Matemaética e desta com outras disciplinas; (iii) Construir modelos
matematicos para representar 0s problemas e suas solugbes; (iv) Usar diferentes
representacfes semioticas para uma mesma nocdo matematica, usando e transitando por
representacdes simbdlicas, graficas, numéricas, etc.

Além disso, o documento enfatiza que os principios basilares implicitos a um curriculo
para a formacdo de professores que busca garantir a alfabetizacdo matematica de todos os

cidaddos devem: Conceber a Matematica como uma ciéncia viva e aberta, com ampla
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participacdo nas sociedades contemporaneas; Provocar nos futuros docentes mudangas
conceituais e contextuais relacionadas a Matemaética que eles aprenderam no passado, ao
longo de sua escolaridade e ao modo de como essa aprendizagem foi produzida; Analisar, de
forma articulada, os contetidos matematicos e sua didatica; Reconhecer o carater de obstaculo
epistemoldgico que possuem algumas das concepcbes prévias dos futuros professores,
cristalizadas como produto de sua experiéncia anterior como estudantes de matemaética e;
Proporcionar oportunidades para experienciar vivencialmente processos de autoconstrugédo da
compreensdo matematica, enfatizando os processos proprios da construcdo matematica e de
seus produtos.

Se as Diretrizes, CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a), instituida pela Resolugédo
CNE/CP 01/2002, apresenta um novo papel para os cursos de formacdo de professores, ao
propor uma base comum de formacdo docente norteando a organizacao e a estruturacdo dos
respectivos cursos. Com elas, o curso de licenciatura passa a ter caracteristicas especificas em
relacdo ao Bacharelado, descaracterizando o modelo conhecido por “3+1”. Nesse sentido, as
narrativas das colaboradoras da pesquisa apontam: “o curso prepara mais para vocé ensinar
em uma universidade. Pelo que vi dos contetdos [...] Se eu for dar aula, vou ter que pegar o
livro ¢ estudar” (Euterpe, Entrevista). Nas Diretrizes, CNE/CP 009/2001, ainda consta que as
disciplinas que constituem o curriculo de formacdo e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas
devem ter sua dimensdo préatica, em que o estdgio deve ser vivenciado ao longo de todo o
curso de formacéo, devendo acontecer desde o primeiro ano, deixando um periodo final para a
docéncia compartilhada. (BRASIL, 2001).

Com relacdo a pratica como componente do curriculo, observa-se que apesar das
mudangas propostas nos cursos de licenciatura pelo parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL,
2001a) e as resolugcbes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002a; BRASIL,
2002b), ndo se percebe muitas modificagdes no PPC do curso investigado, buscando atender
as determinagdes destes documentos. Nesse sentido, encontramos “a matriz Curricular com
carga horaria total de 3420 (trés mil quatrocentos ¢ vinte) horas, das quais “400 (quatrocentas)
horas de Pratica Curricular distribuidas em 100 (cem) horas por ano de curso” (GOIAS, 2009,
p. 81), porém, ndo encontramos carga horaria pratica nas disciplinas da matriz curricular,
exceto as 400 (quatrocentas) horas de praticas nas disciplinas de Pratica Curricular I, 11, 1l e
IV, distribuida ao longo do curso. Tal mudanga sO veio a acontecer na matriz curricular
elaborada no ano de 2010, composta por uma carga horéaria total de 3420 horas, dividida em
trés ndcleos: especificos, complementares e pedagdgicos. Nao foi possivel analisar tal matriz
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em detalhes, ja que ndo foi elaborado o PPC referente a ela. Contudo, observa-se na matriz,
que foram extintas as disciplinas de Pratica Curricular I, II, Ill, IV e a pratica como
componente do curriculo foi distribuida na carga horaria das disciplinas ao longo do curso.
Assim, somente depois de oito anos, que 0 curso investigado se adequou ao parecer e
resolucdes citadas.

O documento da SBEM assinala que os cursos de Licenciatura em Matemética devem
oferecer uma formagao profissional, percebida como “preparacdo voltada para o atendimento
das demandas de um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacdo genérica e
nem apenas académica” (SBEM, 2003a, p. 4). Isso implica que o curso tenha identidade
propria, que deve ser construida com base em elementos caracteristicos do processo de
construcdo do conhecimento profissional: (i) vinculacdo da formacao académica com a pratica
profissional; (ii) énfase no conhecimento didatico-pedagogico da matematica a ser ensinada;
(iif) promover, durante o curso de licenciatura, praticas investigativas que articulem teoria e
prética. Tais elementos precisam refletir na defini¢do dos objetivos do curso, na escolha dos
contedos da formacdo, “na abordagem metodoldgica, na criagdo de diferentes tempos e
espacos de vivéncia para os alunos, nas relagdes entre professores formadores e professores
em formacdo, na dinamica da sala de aula, no processo de avaliagédo” (SBEM, 2003a, p. 4).

O documento afirma que algumas acdes devem ser desenvolvidas como atividades
complementares a formacdo do futuro professor de matematica, que possa propiciar uma
complementacdo de sua postura de estudioso e pesquisador, integralizando o curriculo, tais
como: producdo de monografias, participacdo em programas de iniciacdo cientifica e
docéncia. No caso da licenciatura, o futuro professor de matematica deve ser capaz de tomar
decisoes, refletindo acerca da sua pratica e ser criativo na agdo pedagbgica, “reconhecendo a
realidade em que se insere. Além disso, ele deve avancar para uma visdo de que a a¢do prética
¢ geradora de conhecimentos” (BRASIL, 2001c, p. 6).

Os Referenciais Curriculares Nacionais dos cursos de Licenciatura e Bacharelado
propostos pelo MEC, em abril de 2010, sistematizam denominacGes e descricOes,
identificando as efetivas formacdes de nivel superior no Brasil, cuja elaboracdo foi pautada
nas Diretrizes Curriculares aprovadas pelo CNE. O documento aponta que o licenciado em
Matematica é o professor que planeja, organiza e desenvolve atividades e materiais

relacionados a Educagdo Matematica, cuja atribuicdo central €:

[...] a docéncia na Educacdo Basica, que requer sélidos conhecimentos sobre

os fundamentos da Matematica, sobre seu desenvolvimento histérico e suas

relacbes com diversas areas; assim como sobre estratégias para transposicao
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do conhecimento matematico em saber escolar. Além de trabalhar
diretamente na sala de aula, o licenciado elabora e analisa materiais
didaticos, como livros, textos, videos, programas computacionais, ambientes
virtuais de aprendizagem, entre outros. Realiza ainda pesquisas em Educacéo
Matematica, coordena e supervisiona equipes de trabalho. Em sua atuacéo,
prima pelo desenvolvimento do educando, incluindo sua formacdo ética, a
construcdo de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico.
(BRASIL, 2010, p. 79).

O documento menciona ainda que as Diretrizes Curriculares ndo devem ser
interpretadas como o antigo curriculo minimo, uma vez que cada instituicdo de ensino tem
autonomia para a construcdo de seus projetos pedagdgicos. A listagem de temas apresenta 0s
conteddos das areas de Matematica, de Fisica, da Educacdo que precisam fazer parte dos
curriculos, porém ndo consta a presenca de temas que contemplem o conhecimento
matematico especifico para o ensino na Educacdo Bésica, a ndo ser referéncias genéricas a
contetidos matematicos presentes na Educacdo Béasica nas éareas de Algebra, Geometria,
Andlise e estratégias para transposi¢cdo do conhecimento matematico em saber escolar
(BRASIL, 2010).

Com relacdo a presenca do conhecimento especifico para a Educacdo Basica, em
cursos de licenciatura em Matematica, uma das colaboradoras aponta que: “O que nos vimos ¢
mais aprofundado e diferente dos conteudos gque sdo vistos no EF e EM. Quando a gente vai
dar aula [...] tem que estudar tudo de novo” (Caliope, Entrevista). Ela refor¢a ainda:
“Praticamente, a gente nao teve contato com a sala de aula”. Contudo, em curso que tenha
como objetivo a formacdo de professores, no caso de Matematica, 0s estagios curriculares
precisam nomear a aprendizagem da docéncia como foco principal de sua organizacao,
procurando modos de promover o didlogo entre a universidade e a instituicdo escolar que
recebe o estagio.

No inicio de 2013, a SBEM publicou um boletim sobre a formagdo do professor de
matematica no curso de licenciatura, trazendo reflexdes produzidas pela comissao paritaria da
SBEM e da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM). O documento assinala que o curso de
Licenciatura em Matematica possui uma identidade propria, ja que sua principal finalidade é a
formacdo de professores para o EF e EM. Assim, ser professor de Matematica, nesses niveis
de ensino, é algo diferente de ser bacharel em Matematica. Tal afirmacdo parece dbvia, mas
nem sempre é considerada na estruturacdo de cursos de licenciatura em matematica. Nesse
sentido, o licenciado nao ¢ um “quase bacharel” que cursou algumas disciplinas pedagdgicas,
por sua vez o bacharel ndo ¢ um “quase professor” que deixou de receber a formagdo
pedagdgica, compensada por uma matematica mais avancada. As profissdes sdo distintas e
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obedecem a conhecimentos profissionais distintos e processos de formagdo com prioridades,
concepcoes e valores diversificados.

O professor de matematica da escola é um profissional que faz parte de um processo
social de Educacdo Basica de toda a sociedade, que pede uma visdo desta disciplina como
ferramenta educativa geral, que “contribua para o desenvolvimento intelectual dos alunos,
para uma apropriada integracdo na vida social e no mundo do trabalho, entre outros objetivos
da educacao basica” (BRASIL, 2013, p.5).

Todavia, 0 mesmo Boletim da SBEM apresenta que um estudo realizado pela CAPES,
em 2008, evidenciou que, nos ultimos quinze anos, as universidades formaram 110 (cento e
dez) mil professores de Matematica, porém, destes apenas 43 (quarenta e trés) mil se
dedicaram ao exercicio do Magistério. Ademais, o documento critica que o curso de
Licenciatura atual ainda é muito semelhante com o primeiro curso de Matematica criada na
USP, em 1934. Na maior parte das instituicdes, as disciplinas continuam agrupadas em
contetido especifico e pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais o primeiro grupo que o
segundo, ainda que se trate da formacdo do professor de Matematica e ndo do bacharel em
Matematica.

Considerando todo o0 exposto, torna-se urgente repensar a formacdo inicial (e
continuada) dos professores de Matematica, j& que, entre outras coisas, € preciso que 0S
estudantes queiram cursar uma licenciatura, que a carreira seja interessante e que as escolas
disponham de infraestrutura adequada e condicdes apropriadas para o exercicio de suas
funcdes.

Desde o Parecer CNE/ CP 9/2001, existe o entendimento de que o PPC de um curso de
licenciatura deve ser constituido de maneira a integrar a pratica como componente curricular
de todas as disciplinas propostas e, sobretudo, a Pratica de Ensino e ao Estagio
Supervisionado. Nesse aspecto, uma concep¢do de pratica como componente curricular
sugere percebé-la como uma “dimensao do conhecimento, que esta presente nos cursos de
formag@o nos momentos em que se trabalha na reflex&o sobre a atividade profissional, como
durante o estagio nos momentos em que se exercita a atividade profissional (BRASIL, 2001a,
p. 22).

No documento da SBEM (2003b), consta que a Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado exercem papel fundamental nos cursos de licenciatura e, por isso, ndo deve
ser constituido de espacos isolados, mas impregnar toda a formagdo. Destarte, todas as
disciplinas que compdem o curriculo de formacgdo e ndo somente as disciplinas pedagdgicas,
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necessitam ter sua dimensdo pratica. Do mesmo modo, o Estagio Supervisionado ndo pode se
configurar como espaco isolado e desarticulado do restante do curso, porém deve ser visto
como um ambiente em que os futuros professores colocam em pratica 0os conhecimentos que
aprendem, mobilizando outros conhecimentos originados de diferentes experiéncias, nos
diferentes tempos e espacos curriculares.

E indiscutivel que estagio ocupa um lugar essencial nos cursos de formacio de
professores, no caso de Matematica, pois possibilita desenvolver: (i) uma sequéncia de acdes
em que o aprendiz vai se tornando responsavel por tarefas em ordem crescente de
complexidade, tomando conhecimento dos processos formadores e; (ii) uma aprendizagem
conduzida por profissionais de competéncia reconhecida. (BRASIL, 2001c).

No entanto, o estagio ndo é o Unico responsavel pela formacdo pratica do futuro
professor, algo evidenciado nos relatos das colaboradoras: “o estagio ndo consegue fazer isso
sozinho, devido o tempo estabelecido para sua realizacdo da regéncia que € muito pouco, mas
o0 estagio faz sua parte e contribui na vida de todos que dele participam” (Clio, Memorial).

O estagio enquanto componente do curriculo dos cursos de licenciatura, realizado de
modo isolado das demais disciplinas, apresenta limitacbes para assegurar uma formacéo
docente adequada. Para transpor essa dicotomia é necessaria uma organizacgao curricular que
estabeleca uma ligagdo entre disciplinas especificas e as praticas de ensino, bem como entre a
universidade e instituicdo escolar do estagio. Além disso, precisa superar a visao da escola
apenas como unidade receptora das atividades do estagio, e, sobretudo, como uma instituicdo
formadora de professores, no caso, de Matematica.

O proprio documento da SBEM (2003b) assinala que a pratica profissional ndo
depende apenas da observagdo direta e pode “vir” até a institui¢ao de formacao de professores
por meio das tecnologias de informacéo (computador e video), de narrativas orais e escritas de
professores, de produgdes dos alunos, de situagOes simuladas e estudos de caso de ensino.
Além disso, é importante que os académicos além de discutir fagcam registros sobre o que
aprendem, destacando sua opinido a respeito, dos sucessos que conseguem, de suas
apreensdes, etc, que vale tanto para as Préaticas de Ensino como para as atividades de Estagio.

Cruz (2010) cita a pesquisa de Silva (2004), que buscou conhecer como as 400
(quatrocentas) horas de pratica, propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, foram
programadas no curriculo de um curso de licenciatura e de que modo foram articuladas com
0s conhecimentos tedricos. Tal andlise apontou que as interpretacbes realizadas pelos

coordenadores evidenciaram caracteristicas distintas, pois alguns pautam a dimensédo pratica
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abordada na legislacdo a acdes de responsabilidade dos académicos, como preparar aulas
simuladas, realizar entrevistas, fazer observagdes e participar de projetos de intervengao nas
escolas. Ja outros buscaram inserir a pratica em todo o curso, discutindo-a em todos os
componentes curriculares.

Do mesmo modo que Cruz (2010), entendo que diferentes propostas se justificam, ja
que a legislagdo proporciona uma ampla flexibilidade em relagdo ao que dispde sobre a
pratica e o Estagio Supervisionado, permitindo uma ndo homogeneizacdo dos projetos
politicos pedagogicos para os distintos cursos de formacéo de professores. Ao considerar que
a formacdo do professor ocorre de modo continuo, a adequacao das instituicdes formadoras
ante as mudancas curriculares, também fazem parte desse processo de implementacGes, de
erros e acertos.

Concordo com o que cita os documentos elaborados pela SBEM (2003a; 2003b,
2013), de que estes devem ser disponibilizados as instituicdes formadoras e a grupos de
pesquisa interessados na tematica, j& que se apresenta como um importante referencial para
reflexdes sobre as reformulacdes curriculares dos cursos de licenciatura em Matematica.

Portanto, devido as novas diretrizes de formacdo de professores que entraram em
vigor, torna-se relevante conhecer como as pesquisas académicas brasileiras vém discutindo o
Estagio Supervisionado nos cursos de licenciatura em Matematica, buscando identificar como
0s pesquisadores tém problematizado e direcionado as praticas formativas. Também para
desencadear reflex6es sobre possiveis praticas formativas que podem ser agregadas ao Estagio
Supervisionado em Matematica na instituicdo investigada. A seguir, apresento um
mapeamento das pesquisas académicas brasileiras, entre os periodos de 2001 a 2010, no
ambito do Estagio na Licenciatura em Matematica.

As pesquisas académicas brasileiras sobre o Estagio Curricular Supervisionado nos

cursos de licenciatura em Matematica (2001-2010)

Na busca por dissertagdes e teses defendidas no Brasil, na area de Educacéo
Matematica, que discutem o tema Estagio Curricular Supervisionado na Licenciatura em
Matematica, priorizei o banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES) e Revista Zetetiké?®. O primeiro facilita com seu sistema de busca, a

Z3Revista Zetetiké da Faculdade de Educacdo da Unicamp tem a publicacdo anual de teses e dissertacdes
brasileiras referentes ao Ensino/Educacdo Matematica. Disponivel em: www.fe.unicamp.br/zetetike. As relacdes
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partir de um referido termo; j& a revista Zetetiké contém uma ampla relacdo das teses e
dissertacOes brasileiras em Educacdo Matematica desde o inicio da década de 1970, acdo
idealizada por Fiorentini (1993; 1994) no Banco de Teses EduMat?, que contribuiu para o
levantamento das dissertacdes e teses (MELO, 2013). Assim, optei pela busca de teses que
abordassem o Estadgio em Matemética, mas ndo encontrei um numero significativo de
pesquisas e escolhi incluir as dissertacfes e teses produzidas no periodo de 2001 a 2010.

O recorte temporal foi escolhido devido o aumento de pesquisas a partir de 2000,
envolvendo Estagio Curricular Supervisionado em Matematica que aconteceu, possivelmente,
sob a influéncia das novas diretrizes de formacédo de professores, tais como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de
Fevereiro de 2002), as Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura (Resolugdo CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003) e a Lei do Estagio (Lei
11.788, de 25 de Setembro de 2008). Além do reconhecimento e recomendacgdo da CAPES de
novos programas de pds-graduacdo na area, desencadeando um crescimento da producédo
académica em Educacdo Matematica no Brasil.

Tal recorte foi reforcado ao encontrar a tese de Melo (2013), que faz uma andlise das
praticas formativas desenvolvidas no Estagio Curricular Supervisionado na Licenciatura em
Matematica, a partir de dissertacOes e teses brasileiras entre 0s anos de 2001 e 2010. Seu
levantamento totalizou 48 (quarenta e oito) trabalhos e obedecendo a alguns critérios®
selecionou 15 (quinze) dissertacdes e teses sobre o tema, cujas pesquisas sdo: Felice (2002),
Castro (2002), Jaramillo Quiceno (2003), Mendes (2004), Voigt (2004), Motta (2006),
Oliveira (2006), Ludwig (2007), Passerine (2007), Lenzi (2008), Cedro (2008), Almeida
(2009), Ferreira (2009), Carneiro (2009) e Cruz (2010).

Para obter os textos completos, recorri aos trabalhos disponiveis online nas bibliotecas
digitais, ja que a CAPES, a partir de 2006, determinou que todos os programas de Poés-

graduacdo disponibilizassem suas dissertacdes e teses em seus sites institucionais. Dois textos

de dissertacBGes e teses defendidas nacionalmente relativas ao Ensino/Educacdo Matemaética sdo publicadas
anualmente neste periddico.

24 Banco de dissertagles e teses de Educacdo Matematica, idealizado e organizado pelo professor Dario
Fiorentini desde 1992 e, desde 2003, ha atualizacdo desde banco, através da divulgacdo da Lista de
Teses/DissertacOes brasileiras de Ensino/Educacdo Matematica.

ZEstagio Curricular Supervisionado na Licenciatura em Matematica; Estagio Curricular Supervisionado tido
como um espago constituinte da formacgdo do futuro professor de Matematica; Sujeitos deveriam estar cursando
ou realizando Estagio Curricular Supervisionado durante a pesquisa; Pesquisas que desenvolvessem alguma
pratica de formacdo; Que o pesquisador tivesse acompanhado na escola o processo de desenvolvimento dos
licenciandos no Estagio.
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ndo estavam disponiveis, portanto, entrei em contato com os autores, via correio eletrénico, e
estes enviaram seus trabalhos.

Portanto, na busca por compreender o que dizem as pesquisas sobre o Estagio
Curricular Supervisionado nos cursos de licenciatura em Matematica, ja que tais orientacdes
curriculares implicaram em mudancas nos cursos de formacao inicial e do papel dos Estagios
na Licenciatura, apresento a andlise de algumas pesquisas desenvolvidas no periodo de 2001 a
2010, que remetem as praticas formativas, bases epistemoldgicas e metodologicas e, ainda,
principais resultados das pesquisas.

Felice (2002) é um dos primeiros trabalhos onde o formador de professores, no papel
de pesquisador, desenvolve um trabalho com os estagiarios na disciplina Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado (PEES) em Matematica, observando a atuacao destes no exercicio de
docéncia supervisionada. Sendo que a estratégia do formador foi proporcionar aos futuros
professores a vivéncia de algumas das tarefas da docéncia, por meio da realizagdo de
Minicursos oferecidos pelos licenciandos a alunos da rede publica de ensino.

O autor, para a concretizacdo destas acOes, aponta que foram necessarios estudos
tedricos que fundamentassem e direcionassem o trabalho docente dos estagiarios, tais
como: (i) organizacéo dos contetdos a serem trabalhados, que tinha como estratégia usar todas
as alternativas possiveis para a integracdo dos assuntos matematicos em torno de um conceito
comum; (ii) planejamento das atividades didaticas das aulas a serem desenvolvidas com 0s
alunos, procurando iniciar o estudo dos temas por meio de uma situacao-problema e; (iii) pré-
estabelecimento do dialogos que aceitassem a recolha de opinides dos alunos, refletir sobre as
ideias apresentadas e resumi-las até abordar a sistematizagdes validas.

A metodologia utilizada na pesquisa de Felice (2002) foi qualitativa, a partir da
observagdo participante do trabalho realizado pelos estagidrios. O autor considera que as
acoes podem ser melhor compreendidas quando s&o observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia, ja que o objetivo de estudo encontrava-se inserido num contexto especifico, ou
seja, a disciplina de PEES do curso de Licenciatura em Matematica da UEMS, em 2000. Os
dados obtidos foram registrados em caderno de campo durante o desenvolvimento das
atividades e outras foram coletadas por meio de questionario aplicado aos estagiarios ao
término de trabalho. Do corpus de pesquisa emergiram algumas categorias de analise: (i) o
dialogo entre os estagiarios antes e durante o desenvolvimento do trabalho de planejamento
dos minicursos; (ii) os comentarios dos alunos participantes no final de cada minicurso e; (iii)

a visdo dos estagiarios (antes e depois das atividades de ensino desenvolvidas) sobre o
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planejamento e execucdo dos minicursos, trabalho pedagdgico de ensino e aprendizagem
propria aos professores de Matematica.

Felice (2002) aponta que os resultados obtidos sob o ponto de vista dos estagiarios, ao
avaliarem a atuacdo coletiva do trabalho desenvolvido por eles: (i) A decisdes em grupo
formam mais confianga; (ii) O trabalho em equipe permite a troca de informacdes e a coeséo
sobre as decisdes ante o trabalho didatico; (iii) Clareza na elaboragdo do trabalho didatico e;
(iv) Permite a troca de ideias sobre a melhor forma de abordar os conteudos. Além disso, que
€ necessaria experiéncia ao planejar e organizar os contetdos por meio de ligacfes existentes
entre eles, de modo a garantir uma visdo global dos assuntos. Tais ideias s&o consideradas
importantes para quem estd iniciando no trabalho didatico, ao buscar ir além do que é
proposto nos livros didaticos.

Castro (2002), em sua investigacdo, buscou compreender como o futuro professor se
constitui na prética, tendo como experiéncia formadora a disciplina de Pratica de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado (PEMES). Para tanto, formulou a seguinte questdo de
investigacdo: Como acontece o processo de formacao do futuro professor de Matematica, em
saberes, acOes e significados, quando experiencia, na pratica escolar, a atividade docente,
em um contexto de formagéo que interliga acéo, reflexdo e investigacdo? Buscando respondé-
la, realizou uma intervencdo nas disciplinas PEMES 1 e |l desenvolvidas na Faculdade de
Educacdo, na Universidade de Campinas-FE/Unicamp, ofertadas no sétimo e oitavo semestres
da Licenciatura em Mateméatica. No sétimo semestre letivo, a énfase era dada na
contextualizacdo do ambiente escolar e na analise da triade (aluno, professor e saber
matematico).

A observagdo escolar ocorreu nos anos finais do EF ou do EM, que deveria ser
problematizada para ser analisada sob a forma de um projeto divulgado em forma de
monografia. J& no oitavo semestre letivo, o objetivo era o desenvolvimento de um projeto de
ensino de estagio, designado de “projetos de pesquisa-a¢ao”, os estagiarios, ainda realizavam
as monitorias e atendimento complementar aos alunos com dificuldade em Matematica,
planejamento e regéncia, seminarios e elaboracdo de relatdrios reflexivos.

Considerando que em 1999 existiam na Unicamp duas turmas de PEMES, uma
desenvolvida na licenciatura noturna e a outra na diurna, Castro (2002), selecionou dois
sujeitos para um estudo mais sistematico. As observacdes etnograficas foram realizadas na
FE/Unicamp e na escola. Na universidade, no primeiro e no segundo semestres de 1999,
observou as atividades de ensino desenvolvidas pelos professores das duas disciplinas. Ja na
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escola, no segundo semestre, observou oito aulas de cada sujeito da pesquisa. Também
recorreu ao didrio de campo de pesquisadora, aos diarios de campo dos estagiarios e o
material produzido pelos eles durante o desenvolvimento das disciplinas, tais como: resenhas,
reflexdes, relatorios, memoriais e monografias, que serviram de apoio aos estagiarios para que
refletissem e investigassem a sua pratica. Ainda fez uso de entrevistas, individual e coletiva.
A primeira versou sobre aspectos pessoais de cada um, que foram identificados a partir das
observacdes etnograficas. A segunda entrevista, com a presenca da pesquisadora, incidiu em
discussoes e reflexdes sobre episodios acontecidos durante as aulas de cada um.

Castro (2002) afirma que a experiéncia de formacao investigada permitiu compreender
que saberes, imagens e modelos adquiridos ao longo da vida constituem um saber-ser proprio
de cada sujeito, que resulta em compartilhamento com outros sujeitos que intervém no nosso
saber-fazer, especialmente no modo como concebemos e produzimos as praticas sociais.

A investigacao de Jaramillo Quiceno (2003) foi desenvolvida no mesmo contexto que
de Castro (2002), ou seja, nas turmas PEMES | e Il da Licenciatura Noturna em Matematica
da Unicamp. Realizada em 1999, investigou o processo formativo que ocorria nessas duas
disciplinas, buscando: Identificar os elementos constitutivos do ideario pedagdgico que vém
sendo produzidos pelo futuro professor de Matematica sobre a Matematica; Investigar como
esse ideério e a préatica docente do futuro professor de Matematica sdo problematizados e se
(re)constituem num processo de acdo, reflexdo e investigacdo sobre a pratica pedagdgica em
Matematica e; Investigar a relacdo que se constitui entre o processo de (re)constituicdo do
ideario do futuro professor e a realizacao de sua préatica docente.

Para tanto, conjecturou a seguinte questdo investigativa: Como o ideario pedagdgico e
a pratica docente dos futuros professores de Matematica (re)constituem-se num processo de
formacdo mediado pela acéo, reflexdo e investigacao sobre a préatica pedagdgica? Buscando
respondé-la, fundamentou-se nos estudos historico-culturais do sujeito e de sua constituicao,
aproximou-se do movimento de (re)constituicdo do ideério e da pratica docente de trés futuros
professores de Matematica a partir do cotidiano vivido por eles. Optou por uma metodologia
de pesquisa na modalidade narrativa, utilizando os instrumentos de mediacdo empregados
pelos professores da disciplina como material de informacgdes para a investigacdo, isto é,
autobiografias, leitura e discussdo de textos, analise de episodios ou casos, diarios reflexivos,
textos escritos e mapas conceituais.

A pesquisa mostrou que a (re)constitui¢cdo do ideério pedagogico do futuro professor
de Matematica vem sendo permeada por uma multiplicidade de vozes ao longo de sua vida
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antes do ingresso na licenciatura. Também que a (re)constituicdo desse ideario € um processo
ndo linear, ou seja, € um processo complexo, existindo uma dialética entre a (re)constituicdo
do ideério pedagdgico do futuro professor e sua pratica docente.

O trabalho de Mendes (2004), realizado com futuros professores e com professores em
exercicio, investigou a contribuicdo da disciplina prética de ensino na formacéo do professor
diante dos novos paradigmas de formagdo como desenvolvimento profissional e professor
reflexivo. O estudo envolveu trés alunos do curso de licenciatura em matematica, na UFPA,
durante o desenvolvimento da disciplina e os professores das turmas onde esses alunos
estagiavam que naquele momento estavam em formacdo continuada, realizando Curso de
Especializagdo na UFPA. Elencou como questdo investigativa: De que maneira acontece a
Pratica de Ensino de Matematica nos cursos de Licenciatura na UFPA? Para respondé-la,
optou por uma metodologia qualitativa na modalidade de estudo de caso. A investigacao
aconteceu em 2002, quando a pesquisadora acompanhou, por dois semestres letivos, as
atividades desenvolvidas em turmas das disciplinas Prética de Ensino I, no primeiro semestre,
e Prética de Ensino Il e 111, no segundo semestre.

As disciplinas foram ministradas pelo professor destas e a pesquisadora. O
desenvolvimento das atividades se deu parte no NPADC (atualmente IEMCI) e, parte nas
escolas da rede publica de EF e EM. Na escola, os licenciandos realizavam plantdo de ddvidas
e ministravam aulas de reforco para alunos com dificuldades em matematica. Em um dia da
semana, havia uma reunido dos licenciandos na UFPA, para discussdo de textos e relatos
sobre as atividades de estagio. Os instrumentos aplicados na disciplina incluiram leitura e
discussdo reflexiva de textos sobre Educacdo e Educacdo Matematica. Os relat6rios
produzidos pelos licenciandos de Pratica de Ensino se constituiram em instrumentos
utilizados na pesquisa, do mesmo modo os registros etnograficos realizados durante 0s
encontros no NPADC; as observacdes e 0s registros etnograficos das aulas ministradas pelos
estagiarios selecionados e; as entrevistas semiestruturadas individuais.

A pesquisa de Mendes (2004), além de descrever e contextualizar historicamente os
cursos de formacdo analisa a dicotomia teoria-pratica que existe nesses cursos, a auséncia de
um trabalho pedag6gico e epistemoldgico dos conteddos. Os resultados mostram a
necessidade que nos cursos de licenciatura, ser dado um carater mais pratico a formacéo
pedagdgica, possibilitando ao futuro professor, desenvolver atitudes de autonomia, reflexao e

investigacao.
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Voigt (2004), na condicdo de pesquisadora e formadora, utilizou Cabri-Géomeétre II
como seus alunos da licenciatura, elaborando uma oficina para que estes desenvolvessem com
os alunos do EF. Este trabalho foi desenvolvido numa abordagem metodoldgica qualitativa,
partindo de entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa e de observacdes das interacfes da triade
professor-aluno-computador e dos fatos sucedidos em uma sala de aula, buscando desvelar as
facilidades e dificuldades de um grupo de estagiarios da Licenciatura em Matematica e da
professora de pratica de ensino, destes, durante o estagio. Assim, trés foram os sujeitos da
pesquisa, ou seja, a professora da disciplina de estagio e dois alunos do curso de Licenciatura
em Matematica de uma Universidade de Santa Catarina, em 2003. Os Estagiérios, do terceiro
ano de Licenciatura, foram escolhidos mediante convite & turma e conversas informais a
respeito da pesquisa.

As entrevistas foram semiestruturadas, realizadas apds cada planejamento das aulas e a
cada aula ministrada pelos estagiarios, sendo o registro gravado em &udio. No colégio, a
coleta de informacBGes se deu por meio de filmagem da atuacdo do estagiario e pela
observacdo da pesquisadora. Ainda foram recolhidos os registros dos planos de aula,
elaborados pelos sujeitos da pesquisa e 0s registros das aulas ministradas pela pesquisadora
no terceiro ano de Licenciatura em Matematica, que foram utilizados para auxiliar e
esclarecer aspectos descritos nas entrevistas dos sujeitos. Assim, a pesquisa foi desenvolvida
em duas etapas: sobre a investigacdo sobre a prdpria pratica (formadora/pesquisadora) e sobre
a pratica dos estagiarios.

Ao investigar sua propria pratica, a pesquisadora se apresenta como sujeito da
pesquisa, evidenciando como aconteceu o0 planejamento de suas atividades, que seu
planejamento consistiu em preparar atividades sobre o estudo de quadrilateros e consideracfes
metodoldgicas sobre o uso do Cabri-Géométre Il nas aulas de matematica, sobretudo, no
ensino de quadrilateros. As atividades planejadas foram desenvolvidas em cinco encontros de
duas horas/aula cada. Os planos de aula, elaborados pela pesquisadora, para estas oficinas
obedecem as mesmas recomendacOes de planejamento que foram propostas aos alunos,
constando dos seguintes itens: “data, série, o conteido que serd estudado, cronologia,
objetivos, tarefas para os alunos, agfes do professor, preparacéo da situacdo de aprendizagem,
avaliacdo, bibliografia” (VOIGT, 2004, p. 51).

Os cinco encontros que a pesquisadora teve com 0s estagiarios para trabalhar os
quadrilateros com o auxilio do Cabri-Géometre Il ocorreram nos laboratdrios e nas salas de

aula da universidade. Foram dois encontros no laboratério de informética e trés encontros na
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sala de aula. A sala de aula foi considerada um ambiente informatizado, ja que fizeram uso do
computador e um equipamento de multimidia. Os dois estagiarios, sujeitos da pesquisa,
participaram das atividades do grupo e elaboraram um plano de aula individual, porém em
alguns momentos reuniram-se no laboratério da universidade para discutir algumas questdes
sobre a construcdo das figuras. Também solicitaram a ajuda da pesquisadora/formadora, em
alguns momentos, nos intervalos das aulas da graduacdo, para tirar algumas davidas, tanto
conceitual, de manipulacdo do software, como de construcdo das figuras. Cada estagiario
ministrou duas aulas no laboratério de informética da escola, em trés turmas de quinta série,
em duas semanas consecutivas.

Para discussdo dos dados, a pesquisadora organizou-os em duas categorias:
planejamento das aulas e realizacdo das aulas. A primeira foi subdividida em facilidades e
dificuldades no que se refere ao plano de aula e a agenda (plano de aula mental idealizado). Ja
a segunda, foi subdividida em facilidades e dificuldades no que se refere & monitorizacéao, a
avaliacdo, ao estabelecimento de regras de trabalho, a organizacdo dos alunos, ao dominio da
manipulacdo do software e a gestdo do tempo.

Os resultados apontam algumas facilidades encontradas pelos estagiarios e pela
professora de pratica de ensino no que se refere ao movimentar as figuras construidas com o
Cabri-Géométre 11, organizar os alunos em grupos, manter contato com os alunos, verificar e
observar uma diversidade de construcgdes e investigacoes realizadas pelos alunos ao empregar
o software. J& como relacéo as dificuldades da pesquisa aponta que o manuseio do software e
do equipamento, o acesso a referéncias bibliograficas, a discussdo das atividades no final da
aula, a gestdo do tempo e a reserva do laboratério. Conforme a autora, a discussao dos
resultados revelou a importancia de refletir sobre a nossa pratica e, ainda, a formacéo de
professores com vistas a uma alteracdo dos rumos da Licenciatura.

Motta (2006), em sua investigacdo, realiza um diagndstico da formacéo inicial do
professor de Matematica no contexto de duas disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Santa Catarina: Metodologia de Ensino de
Matematica e Estagio Supervisionado. Com base em sua experiéncia nas disciplinas, nas
reivindicagdes dos alunos, e egressos do curso de Matemaética licenciatura e no estudo de
pesquisas realizadas no Brasil sobre formacdo de professores de Matematica, elencou dois
elementos, isto €, os saberes e as dificuldades dos alunos na realizacdo do estagio, assim,

apontando duas questdes de pesquisa: Quais sdo 0s saberes presentes nas disciplinas de
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Metodologia de Ensino de Matematica e Estagio Supervisionado? Quais as dificuldades dos
alunos (estagiarios) no momento de realizar o Estagio supervisionado?

Inicialmente, Motta (2006) identificou os saberes expressos nos documentos (como a
ementa, programa da disciplina, plano de ensino, relatorio de estagio e as fichas de avaliacao
do estdgio), que permitiu categorizar os saberes em tedricos e praticos. A busca da
identificacdo de saberes, objetivo do trabalho, encaminhou & escolha do quadro tedrico de
referéncia: elementos da Teoria Antropoldgica do Saber, proposta por Yves Chevallard (Os
elementos da teoria sdo: problematica ecoldgica, termos primitivos-objetos O, pessoas X e
instituices I-e organizacdo praxeoldgica). Para coleta e analise dos dados, utilizou como
referéncia a nocdo de Organizacdo Praxeoldgica, de Yves Chevallard. Posteriormente,
realizou a observacdo em classe de trés duplas de estagiarios em duas escolas publicas
catarinenses, para compreender a contribuicdo de fatores internos observados em classe de
alunos. Para o estudo da pratica educativa, realizada em classe, apoiou-se em Claude Comiti,
Denise Grenier e Claire Margolinas, que descrevem o método de Observagdo Naturalista em
Classe, ja que este evidencia fendbmenos vinculados as decisfes de ensino na acdo. Os dados
obtidos das informacdes das observacdes em classe foram organizados em protocolos. Em sua
pesquisa, 0 protocolo é um documento que restaura o registro do discurso da classe, composto
por notas recolhidas pelo observador a respeito do que julga relevante comentar.

O estudo de Motta (2006) permitiu identificar que, nas disciplinas, os saberes tedricos
e praticos sdo relativos a Didatica Geral e a Didatica da Matematica, destacando duas
organizacbes de saberes tedricos, uma relativa ao Planejamento e outra aos Tépicos da
Didatica da Matematica. Na primeira organizacdo, os saberes tedricos correspondentes aos
tipos de planejamento (plano de ensino, plano de curso, plano de aula), que produzem outros
saberes como: objetivos educacionais, técnicas de ensino, recursos educacionais, avaliacdo e
controle de classe. Na disciplina de Estagio Supervisionado, identificou saberes tedricos
relativos a coleta de dados, assisténcia as aulas e relatorios. Na segunda organizagéo, TOpicos
da Didatica da Matematica, identificou os saberes tedricos concernentes as tematicas como a
Etnomatematica, Resolugdo de Problemas, Modelagem Matemética, Jogos, Projetos,
Registros de Representacdo Semiotica, Contrato Didatico, Transposi¢do Didatica, Historia da
Matematica, etc. Os saberes dessa organizacdo apresentam énfase nos planos de ensino,
porém, ndo se apresentam nas ementas e nos programas das referidas disciplinas.

Quanto aos resultados relacionados as dificuldades identificadas ndo sdo comuns a
todos os estagiarios, dizem respeito: selecdo de conteudo adequada & série; elaboracdo e
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realizacdo de situacOes de ensino que permitam ao aluno assumir a responsabilidade sobre o
trabalho matematico; motivagdo dos alunos em relagdo ao conteudo; valorizacéo dos erros dos
alunos, reconhecendo-os como elementos na constru¢do do conhecimento; organizagédo e o
controle de classe; elaboracdo e realizacdo de situacBes que contemplem momentos a-
didaticos; elaboracdo de boas questdes que levem o aluno a investir num determinado
problema e a refletir a respeito do novo objeto matematico, dentre outras.

Ludwig (2007) investigou as situacdes vivenciadas, na pratica docente, por alunos
estagiarios do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Luterana do Brasil
(ULBRA) do municipio de Canoas, Rio Grande do Sul, nos estagios supervisionados. Para
tanto, elencou como questdo de investigacdo: Que situagdes os alunos estagiarios do Curso
de Licenciatura em Matematica vivenciam na atividade docente durante o estagio? Buscando
respondé-la, optou por uma metodologia qualitativa com uma abordagem de estudo de caso.
Assim, foram realizadas entrevistas com quatro académicos, durante o primeiro semestre de
2006, sendo que dois eram alunos da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em
Matematica Ill e dois do Estagio Curricular Supervisionado em Matematica IV. Também,
foram entrevistados os professores que atuam nas disciplinas de Estagio. Nas entrevistas,
foram indagados os seguintes aspectos: o significado do estdgio para professores e
académicos; a finalidade do estagio; quais as maiores dificuldades que os académicos
enfrentam na realizacdo do estagio. Os dados analisados tiveram como base as descri¢des das
atividades observadas e as respostas das entrevistas.

Além da coleta de informacGes, junto a Instituicdo pesquisada, sobre a estruturacédo
dos estagios, foi realizada uma analise documental das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Licenciatura, dos Parametros Curriculares Nacionais, do Projeto Politico Pedagdgico do
Curso de Licenciatura da ULBRA e dos Planos de Ensino das disciplinas de Estagio.

A fase inicial da pesquisa constituiu do acompanhamento e observagdo das atividades
desenvolvidas nas aulas de Estadgio Supervisionado, posteriormente, fez-se o0
acompanhamento e a observagdo do trabalho desenvolvido pelos estagiarios na escola onde
ocorreu 0 estagio. Esse acompanhamento envolveu a preparacdo, a regéncia das aulas e
reflexbes sobre as atividades desenvolvidas. Também aconteceram encontros com 0S
estagiarios, em que foram realizadas entrevistas semiestruturadas, aproveitando para discutir
alguns episodios que aconteceram em seus estagios, buscando suas percepcdes, reflexdes e

significacBes sobre o processo de tornar-se professor. Ainda tomou como material de anélise
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o diario de campo produzido pelos estagiarios, acontecimentos sucedidos em aula e as
entrevistas com eles.

A andlise das informacGes foi categorizada em perspectiva teorica, perspectiva
metodologica, perspectiva social e perspectiva pessoal, que foram estabelecidas apos
reflexdes sobre quais aspectos poderiam influenciar e interferir nas atividades dos estagiarios
em sala de aula. Na perspectiva pessoal, considerou importante organizar um perfil dos
académicos para conhecer suas caracteristicas pessoais, sentimentos e necessidades,
dedicacdo e motivacdo, buscando verificar se 0 académico dispunha de tempo necessario para
a organizacdo das atividades de estagio. J& na perspectiva social, considerou os agentes
envolvidos em um ambiente escolar, tanto na Educacdo Bésica como na Educacdo Superior,
0s quais participam direta ou indiretamente do estdgio dos académicos, ou seja,
relacionamentos, interacdo com a escola e interacdo com a universidade. Na perspectiva
tedrica, analisou-se o nivel de aprofundamento tedrico das aulas ministradas pelos
académicos, a utilizacéo dos livros didaticos no momento de realizar o planejamento das aulas
e observar se os académicos se utilizavam de algum referencial teérico adquirido na sua
formacdo académica. Na perspectiva metodoldgica, observou como o0s académicos
construiram seu referencial metodolégico quanto ao planejamento das aulas de estagio,
utilizacdo de livros paradidaticos e as tendéncias mais utilizadas para o planejamento das
aulas.

Como resultado das analises, Ludwig (2007) aponta que, em suas concepgdes inicias,
0s estagiarios observavam o professor como uma autoridade em sala de aula e afastado dos
alunos. Contudo, no decorrer do desenvolvimento do estagio, perceberam ser necessario
constituir um vinculo maior com os alunos, interagindo com eles, escutando suas opinides,
utilizando uma linguagem mais proxima dos mesmos e percebendo a necessidade de se
estimular o aprendizado no aluno. Também foi possivel perceber que ja no inicio do estagio,
enfrentaram dificuldades, entre elas: greve da rede estadual de ensino até o inicio do més de
abril; professores titulares ndo aceitam estagiarios, principalmente se for um professor com
muitos anos de docéncia; municipio de Porto Alegre exige muitos documentos que provem
que o académico esta cursando a graduacao, demorando em dar retorno aos académicos para o
inicio do estagio; alguns professores ndo aceitam que o académico realize 40 (quarenta) horas
de estagio em uma turma, alegando que a carga horéaria prejudicard o retorno do professor
titular; muitos académicos trabalham durante o dia e estudam a noite, ficando com o tempo

restrito para a realiza¢do do estégio.
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De modo semelhante, Passerini (2007) investigou, sob a 6Gtica dos estudantes da
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Londrina (UEL), o papel do Estagio
Supervisionado na formacéo inicial destes, observando que acdes eram desenvolvidas e que
poderiam contribuir & formacdo do futuro professor de Matematica. A pesquisa, de
abordagem qualitativa de cunho interpretativo, buscou identificar as impressoes destes futuros
professores com relacdo a elaboracdo do Relatdrio de Estagio, mediante as seguintes questdes
norteadoras: Que argumentos favoraveis podem ser apresentados com relacdo a elaboracéo
do Relatdrio de Estagio Supervisionado na formacao inicial de professores de Matematica?
Que informacbes presentes no Relatério podem contribuir para o desenvolvimento
profissional de futuros professores de Matemética em formag&o inicial? Quais as principais
dificuldades apresentadas pelos graduandos durante a elaboracéo do Relatério?

O Estagio Supervisionado, no curso de Licenciatura em Matematica na UEL, é
desenvolvido no terceiro e quarto ano. No entanto, a pesquisadora acompanhou 0s estagiarios
apenas no terceiro ano do curso, ja que acreditava que o tempo para a conclusdo do Mestrado
seria curto para acompanhar esses estagiarios em dois anos. No ano de 2005, acompanhou
todas as atividades realizadas no Estagio de 8 (oito) estagiarios. Os critérios de escolha dos
estagiarios foram arbitrarios e como o estdgio da regéncia foi realizado em duplas,
acompanhou quatro duplas. Também realizou entrevistas com os professores orientadores de
Estagio das duplas, ap6s o Estagio de Regéncia, buscando identificar as impresses destes
sobre o desenvolvimento dos estagiarios durante o processo de elaboracdo e execucdo das
atividades do Estagio.

A pesquisadora realizou observagdes diretas, que aconteceram durantes as orientacfes
coletivas, em algumas orientacGes com as duplas de estagiarios e suas regéncias e, durante as
“plenarias™ (reunibes realizadas ap0s cada Estagio de Regéncia). Na orientacdo coletiva,
momento onde foram apresentadas as orientacOes gerais para a elaboracdo das aulas,
execucdo e analise do Estagio, contou com a participacdo dos estagiarios, orientadores de
Estagio, supervisores e coordenador do Estagio. Ainda houve observacdes diretas de algumas
orientagdes e regéncia das duplas de estagidrios. Foram observadas as “plenarias”, em que foi
discutida a atuacéo dos estagiarios nas aulas ministradas por eles. Todas as observacfes foram
anotadas no diario de campo da pesquisadora, que buscou registrar e descrever o que era
pertinente ao Estagio. Além disso, recorreu a informagdes contidas em documentos escritos,
como os Relatérios de Estagio, produzidos pelos estagiarios contendo reflexfes sobre a sua

realizacéo.
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Passerini (2007), antes de apontar a analise dos resultados, apresenta uma descri¢do do
desenvolvimento do Estagio Supervisionado investigado, destacando quatro etapas: Estagio
de Observacdo, Orientacdes e Preparacfes das Oficinas, Estagio de Regéncia e Relatorio
Final de Estagio, elaborado pelos estagiarios. Em seguida, na tentativa de buscar respostas ao
problema, procurou descrever, analisar e destacar o papel das agdes desenvolvidas em cada
uma das etapas desse Estdgio para a formacgdo inicial dos estagidrios do curso. Por
conseguinte, apresentou algumas categorias de analise: conscientizacdo dos estagiarios sobre
0 contexto escolar vigente; importdncia do conhecimento matematico e do ensino de
Matemética para o exercicio da profissdo; dificuldades a serem enfrentadas no exercicio da
docéncia, ideias prévias sobre 0 exercicio da docéncia e ingresso na carreira docente.

Assim, a pesquisa demonstrou que o Relatorio de Estagio pode se constituir em um
importante instrumento para auxiliar no desenvolvimento profissional de futuros professores
de Matematica, na medida em que sua elaboracdo lhes proporcione reflexdes sobre a prépria
pratica e experiéncias de docéncia vividas no Estadgio. Também oportuniza o registro de
informacBes que evidenciam contribuicdo para a formacdo inicial de futuros professores
guanto aos contetidos matematicos, modo de lidar com situacGes didaticas em sala de aula,
planejamento e dindmica das aulas, permitindo que exercitem a escrita discursiva acerca da
Matematica e de situacBes que envolvam os processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica.

Lenzi (2008), em sua pesquisa de mestrado, elencou como questdo investigativa: De
gue maneira os discursos constituem as praticas pedagogicas fabricadas pelos alunos do
curso de Licenciatura em Matemética da UFRGS no espago institucional da Escola?
Buscando respondé-la encaminhou-se na perspectiva das investigacdes qualitativas de viés
pos-estruturalista, buscando mecanismos instalados na Universidade e na Escola que
pudessem regular a fabricagdo e a execucdo das praticas pedagodgicas planejadas pelos
licenciandos. Ao buscar investigar tais mecanismos, acompanhou um grupo de seis
estagiarios, matriculados na disciplina de Pratica de Ensino em Matematica I, no segundo
semestre de 2006, enquanto estavam na Universidade, organizando e discutindo seus
planejamentos de ensino com o professor orientador de estagio, e em suas inclusdes numa
escola da rede estadual de ensino de Porto Alegre, onde ministraram suas aulas.

Para o registro das narrativas produzidas pelos estagiarios, Lenzi (2008) utilizou o
recurso técnico da gravacao em fitas de audio, além disso, fez uso de registros escritos, tais

como planejamentos de aula, propostas de ensino, e-mails e entrevistas semiestruturadas.
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Com o objetivo de conhecer melhor o contexto no qual os estagidrios estavam
inseridos e aproximar-se mais da instituicdo, conhecendo os professores de Matematica que
constituiam seu quadro docente e as praticas pedagogicas destes foi oferecido um curso de
formacéo para os Professores de Matematica. O curso de formacdo, com carga horaria de 80
(oitenta) horas, foi ofertado aos professores com o0s quais o0s estagiarios desempenham suas
docéncias, ja que no momento em que 0s estagiarios assumiam a regéncia dessas turmas, 0s
professores poderiam frequentar o curso. O curso de formacdo em servigo, oferecido aos
professores dessa escola, proporcionou aos mesmos um espaco para a reflexdo sobre suas
préticas e sobre o Ensino da Matemaética. Neste, foram abordadas questfes de sala de aula,
como as dificuldades de aprendizado, a avaliacdo, o curriculo e a evasdo escolar. Também
foram apresentadas ferramentas de trabalho como: computador, softwares matematicos,
Internet e calculadora. Os encontros com os professores nao foram registrados em fita de
audio, ja que nas primeiras tentativas de registro, eles ficavam constrangidos com a presenca
do gravador. Logo, a pesquisadora optou por fazer anota¢des durante e no final dos encontros
no diario de campo.

A pesquisadora, com receio que o curto espaco de convivéncia com os estagiarios nao
fosse suficiente para responder questdes referentes a formacgdo académica dos jovens
licenciandos, ofereceu um curso de extensdo aos alunos do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFRGS, no segundo semestre de 2006. Utilizando na pesquisa fragmentos de
didlogos que ocorreram no curso, em que discutiram aspectos pertinentes a formacdo
académica dos académicos. Ainda foram abordados, a partir do resgate da memoria dos
licenciandos, imagens de professores marcantes, suscitando discussdes que os conduziram a
refletir sobre o assunto.

A investigacdo aponta que as praticas pedagdgicas produzidas pelos licenciandos,
sujeitos da pesquisa, nessa etapa de suas vidas, sdo constituidas por discursos, produzidos a
partir de saberes e experiéncias vivenciados pelos mesmos. Os discursos, ao produzirem
praticas sociais, também produzem subjetividades e que os saberes, aos quais os licenciandos
foram expostos na escola ou na universidade, possibilitaram que estes trouxessem para Si
experiéncias. Os relatos dos estagiarios apontaram experiéncias, saberes, discursos, como
constituidores de suas subjetividades regulando suas agdes na escola.

Cedro (2008), em sua tese de doutorado, buscou identificar as aces de aprendizagem
que indicam a transformac&o e/ou criagdo dos motivos no processo de formacao profissional

inicial do professor de Matematica. Com este objetivo e pautado no método historico
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dialético, procurou compreender como se da esse complexo movimento de aprendizagem da
docéncia em um contexto especifico. Sendo 0os motivos compreendidos como os elementos
que impulsionam e orientam a a¢do e nascem das necessidades do sujeito, que s6 podem ser
percebidos nas relacdes intrinsecas da atividade. Sua questdo de investigacdo foi: Quais sdo
as acgdes no processo de formacao profissional inicial dos professores de Matemética que
indicam a transformacéao e/ou criagdo dos motivos na atividade de aprendizagem?

Assim, organizou um experimento formativo que associou 0s preceitos teoricos da
abordagem historico-cultural e da teoria da atividade com a Educacdo escolar. Em seu
trabalho afirma que experimento, para Vygotsky, é uma concretizacdo da afirmacéo de que o
método genético formativo € um método de pesquisa necessario para investigar a formulacdo
e o desenvolvimento dos aspectos conscientes dos seres humanos com o mundo. A pesquisa
foi desenvolvida com trés estagiarios do curso de Matematica de uma universidade federal no
Estado de Goiés, durante todo o ano letivo. Os dados foram coletados através dos seguintes
instrumentos: registros em audio das reunides dos grupos e das reunides coletivas; registros
audiovisuais das aulas, durante o periodo de regéncia dos estagiarios na escola campo;
observacGes de campo realizadas nas diversas etapas do desenvolvimento do experimento
formativo; entrevistas semiestruturadas gravadas em audio e documentos produzidos, tais
como relatérios de estdgio, memoriais, etc. As entrevistas semiestruturadas, realizadas
individualmente antes do inicio do experimento formativo, foram utilizadas buscando
compreender as trajetorias pessoais e identificar os motivos que mobilizam os participantes da
pesquisa.

Além disso, foram utilizados, na investigacao, alguns documentos, tais como: os dois
Trabalhos Finais de Curso elaborados pelos estagiarios e, ainda, algumas tarefas de aula
realizadas na disciplina Metodologia e Conteddo do Ensino de Mateméatica (MCEM),
memoriais elaborados pelos participantes e notas de campo do pesquisador.

Na universidade investigada, na forma curricular do curso de Matemaética ndo existe
uma disciplina chamada estéagio. As atividades do estagio sdo desenvolvidas na disciplina de
Metodologia e Conteudo do Ensino de Matematica. A disciplina envolve um grupo de
professores: o professor supervisor do estagio, docente da escola campo; o professor
orientador do trabalho final de curso, docente da instituicdo e o professor que ministra as
aulas teoricas na universidade, todos do quadro de docentes da instituicdo. A carga horaria
anual da disciplina, na época era de 128 h/a destinadas a pratica na escola campo; 64 h/a
tedricas destinadas a orientagdo do Trabalho Final do Curso e 64 h/a tedricas desenvolvidas
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na sala de aula da universidade. A carga horéria pratica, a ser cumprida na escola campo, era
dividida nas seguintes etapas: (i) Apreensdo da realidade da escola campo, buscando
caracterizar a escola e a clientela com quem vai trabalhar; (ii): Caracterizar por meio de
cooperacdo, quando o professor da turma e estagiario desenvolvem atividades juntos na sala
de aula, desenvolvidas nos moldes da monitoria. Também faz parte desta a definicdo da
proposta pedagdgica a ser vivenciada pelo licenciando na proxima etapa.

Nesse contexto, o pesquisador caracterizou 0 experimento do seguinte modo: carater
qualitativo dos dados coletados; orientacao para 0s processos descobertos pelos individuos ao
se apropriarem dos conhecimentos inerentes a formacdo do professor; participacdo ativa do
pesquisador na aprendizagem dos individuos; constante interacdo entre as observacdes
coletadas e o planejamento futuro das acBes, e; natureza longitudinal do trabalho
desenvolvido.

Cedro (2008) fez a adaptacdo da estrutura do estdgio curricular do curso de
licenciatura em Matematica da instituicdo federal, resultando em uma proposta de formacéo
inicial para a docéncia em Matematica. Esta constituiu o experimento que foi desenvolvido no
periodo de marco a dezembro. Durante esse periodo, as 64 h/a destinadas somente a
orientacdo para o trabalho final de curso indicadas na ementa da disciplina Metodologia e
Contetdo do Ensino de Matematica, foram transformadas em uma carga horéria na qual foi
desenvolvida a proposta de formacdo do professor de Matematica. Neste espaco temporal,
foram realizadas duas reunifes: Reunides com cada um dos subgrupos (RG), sendo que uma
dupla de estagiarios formava um subgrupo e outro estagiario o outro, nas quais discutia-se
questdes relativas ao trabalho de cada um; Reunides coletivas (RC) que envolviam todos os
participantes, em que o foco eram as questdes mais amplas que apareciam nas discussoes
realizadas em cada um dos grupos. As reunides dos subgrupos foram realizadas durante todo
0 semestre e as reunides coletivas foram concentradas em dois momentos do experimento: a
etapa de planejamento da proposta pedagdgica e das atividades de ensino; e a etapa de
reflexdo e analise do trabalho desenvolvido.

As atividades discutidas no subgrupo vinculadas ao Estigio foram: (i) observacdo
participante na sala de aula e na escola, entrevista com o professor supervisor, entrevista com
a coordenacao pedagogica da escola campo, questionario para os estudantes, participacao nos
conselhos de classe; (ii) observacdo participante na sala de aula, trabalho cooperativo

desenvolvido com o professor supervisor na sala de aula, participacdo nos conselhos de
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classe, atendimento extraclasse aos estudantes; (iii) regéncia da sala de aula, participagdo nos
conselhos de classe e atendimento extraclasse aos estudantes.

Para analise de sua investigacdo, Cedro (2008) recorreu a episodios de ensino para
serem analisados, enfocando os objetivos e conteudo destes episédios, considerando as acdes
e intervencdes do professor orientador. Os episddios descritos permitiram a percep¢do do
fendmeno e, através das revelagdes dos futuros professores, foi possivel compartilhar as acées
e discuti-las. Os episddios aludiam a elaboracdo de situacfes-problema, que envolvia a tarefa
de ensino que trabalhasse as ideias atreladas as equacfes e a algebra, no qual o estagiario
passou por dois momentos.

A andlise da atividade de aprendizagem, dos sujeitos de pesquisa, realizada no
experimento formativo, mostrou que os estudantes modificaram a forma e o contetddo do seu
pensamento e, como resultado, acabaram se transformando. Inicialmente, foi possivel
observar que as suas concepgdes sobre a atividade educativa eram sobrepujadas pelo senso
comum, no entanto, percebeu-se que tinham um sentimento de insatisfagdo com a situacgéo.
Cedro (2008) afirma que os resultados obtidos pela pesquisa apontam para a necessidade de
uma organizacdo de processo de formacdo do docente que consinta ndo apenas a vivéncia da
atividade de ensino, como a reflex&o e a tomada de consciéncia das suas ac¢oes, possibilitando
a superacao da alienacdo do sujeito humano frente a si mesmo.

Almeida (2009), com a ideia de que o Estagio Supervisionado € um espaco importante
na formacdo docente, se propds a identificar quais as possiveis relagdes/influéncias da
Modelagem Matematica como parte das atividades de estdgio de futuros professores de
matematica. A questdo que norteou a investigacdo foi: Quais sdo as possiveis
relagdes/influéncias da Modelagem Matematica nas atividades de estagio na formacao de um
futuro professor de matematica? Para respondé-la, optou por uma metodologia de cunho
gualitativo, sendo desenvolvida em uma escola publica estadual da cidade de Sdo Carlos,
contando com a participacdo de dois alunos do curso de Licenciatura em Matematica que
cursavam a disciplina Estagio Supervisionado em Matematica na Educacdo Basica. Eles
elaboraram, em parceria com o autor da pesquisa, trés projetos de Modelagem Matematica,
gue foram acompanhadas desde o planejamento até o desenvolvimento em sala de aula,
desenvolvidos com alunos da sétima série do EF.

O pesquisador com o objetivo de compreender as relacdes e influéncias das atividades
de modelagem durante a formacdo de futuros professores desenvolveu um estudo de caso,

buscando verificar a possibilidade de a Modelagem Matematica ser compreendida como um
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ambiente que possibilite a construgcdo de saberes docentes. A atividade foi desenvolvida
durante o periodo em que os licenciandos estiveram em estagio, que compreendeu um total de
30 (trinta) horas/aula, em trés atividades: Comprando um Notebook; Formalizando o conceito
de Juros, compreendendo a Taxa SELIC e a “A Estatistica Presente em Diversos Contextos do
Cotidiano (Estatistica & Cotidiano)”, baseada em uma reportagem de jornal. Os projetos de
modelagem geraram como material empirico: entrevistas com os estagiarios, videos das aulas,
documentos produzidos pelos alunos da escola e pelos estagiarios (diarios de campo, diarios
reflexivos e relatérios do estagio).

A investigagdo apontou que o desenvolvimento de atividades de modelagem durante o
estagio pelos futuros professores mobilizou saberes da formacdo profissional, disciplinares,
curriculares. Essas atividades possibilitaram aos mesmos desenvolverem uma postura mais
critica com relagao ao conteudo em sala de aula. A primeira atividade, “comprando um
notebook”, possibilitou que licenciandos refletissem sobre as formas de pagamento e o papel
dos juros no valor final pago pelo produto, bem como percebessem uma Matematica mais
préxima a questbes do cotidiano. A segunda atividade, que ndo teve o éxito esperado,
evidenciou que as atividades de modelagem devem ser bem planejadas, levando-se em conta
os alunos, seu contexto social, faixa etaria e interesses. Revelou que a sala de aula é um
ambiente onde se encontram individuos dos mais distintos backgrounds e que, além disso,
cada aluno vivencia a aula em funcéo do seu estado emocional, das suas expectativas e do que
Ihe interessa. A escolha do tema pelo estagiario, por outro lado, trouxe conforto, como o
ocorrido na terceira atividade, passando a impressdo de que o futuro professor abordou
topicos de interesse dos alunos compativel com o conhecimento matematico que seria
alcancado por eles e o tema fazia parte do repertorio tedrico do futuro estagiario.

Cruz (2010) desenvolveu uma pesquisa de cunho qualitativo com o objetivo de
analisar as potencialidades do Ensino Pratico Reflexivo no contexto de um curso de Formagéo
Inicial de Professores de Matematica, durante o Estagio Supervisionado. A partir das ideias de
Donald Alan Schén, desenvolveu uma proposta metodologica para a realizagdo do Estagio
gue envolveu um grupo composto por cinco académicos, a supervisora de Estagio e a
pesquisadora, cuja dinamica foi caracterizada como trabalho colaborativo.

Na universidade investigada, os estagiarios eram divididos em grupos e cada grupo
ficava sob a responsabilidade de um docente do curso, ou seja, 0 supervisor de estagio. Em

2008, quando foi desenvolvida a pesquisa, a turma do quarto ano contava com 24 (vinte e
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quatro) académicos e foi dividida em quatro grupos. Sendo que dois desses grupos realizaram
0 estagio no periodo diurno e dois no periodo noturno.

As atividades sugeridas para o cumprimento no Estdgio no EM: Observacdo 1:
destinadas 20 (vinte) horas para o levantamento e analise do material didatico utilizado na
escola; Observacgdo 2: com carga horéria de 20 (vinte) horas, em que o estagiario realizava a
observacdo do dia a dia escolar, buscando discutir as praticas existentes; Laboratorio de
Ensino de Matematica (LEMA): Com carga horéaria de 36 (trinta e seis) horas, a atividade
visava produzir e utilizar material de manipulacéo diferenciado e os estagiarios ministrava
aulas para alunos de diferentes turmas; Laboratdrio de Informéatica: com carga horéria de 48
(quarenta e oito) horas, os estagiarios elaboravam aulas a serem desenvolvidas no laboratorio
de informatica, objetivando a vivéncia da utilizacdo da informéatica na aprendizagem da
Matematica; Sala de Aula: destinadas 60 (sessenta) horas, nas quais os estagiarios faziam
observacao, participagdo e regéncia. Na observacgéo, estes assistiram uma semana de aula nas
trés turmas do EM. Na participacdo, realizada nas trés turmas, o estagiario auxiliava os alunos
da escola e o professor em tarefas na sala de aula. Ja a regéncia, momento que o estagiario
atuava como docente em uma situacdo real de sala de aula, ministrando aulas nas trés turmas;
Atividades Coletivas: com carga horaria de 16 (dezesseis) horas, foram realizadas reunibes
mensais com a finalidade de gerar discussdes sobre o Estagio.

Cruz (2010) fez uso de diferentes procedimentos para a obtencao das informacdes, tais
como: entrevistas, cadernos de estagio, registros em video, discussdes e reflexdes coletivas,
leitura e analise de casos de ensino e autobiografia. O caderno de estagio € uma exigéncia da
supervisora e configura-se em um instrumento no qual o académico deve registrar todas as
atividades solicitadas pela supervisora de estagio. As autobiografias foram apresentadas na
forma de relatério final da disciplina. Além das regéncias, houve a elaboracdo e
desenvolvimento de uma oficina, que permitiu aos estagiarios vivenciarem a pratica,
planejando e ministrando aulas com o uso do computador. A mesma foi desenvolvida nas trés
turmas de alunos da escola em que o estagio foi realizado.

Na investigacdo, a analise realizada acontece em dois momentos. O primeiro, alude na
construcdo da narrativa, buscando contar a historia do Estagio desenvolvido a partir do Ensino
Pratico Reflexivo. Nele, os acontecimentos foram organizados obedecendo a uma ordem
tematica, tais como: aspectos biograficos; formacdo académica e experiéncia do ensino
pratico reflexivo. O tema “aspectos biograficos” apresenta os protagonistas da pesquisa. Ja o

tema “formacdo académica” aponta o pensamento dos académicos sobre o processo formativo
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vivenciado. O tema “experiéncia no ensino préatico reflexivo” evidencia a experiéncia de cada
um dos académicos, concentrada nas regéncias, por serem essas atividades que pdem 0s
mesmos em situacdo de pratica. O segundo momento da analise destaca, da narrativa do
Estagio, aspectos mais significativos, com a intencao de responder ao problema da pesquisa e
aos objetivos.

A pesquisa evidenciou que a intervencdo realizada, no decorrer da acdo dos
académicos, se constituiu em momentos de aprendizagem, revelando uma oportunidade de
analisar o trabalho realizado em sala de aula, no momento da atuacdo, diferente do que
acontece na universidade. Refletir na acdo apresenta-se como uma forma de aprender na
pratica, permitindo o elo entre teoria e pratica. O processo reflexivo proposto por Schén é
uma acdo em gue conhecimentos tedricos e conhecimentos tacitos estdo imbricados, havendo
uma integragdo entre o fazer e o saber. Este processo pode “tornar-se mais significativo
quando os dois ultimos niveis da escada da reflexdo sdo retomados em um momento distante
da a¢do, podendo ser subsidiado por teorias educacionais” (CRUZ, 2010, p. 201). E quando o
foco da reflexdo é a prépria préatica, as discussdes sdo mais significativas e contribuem para o
desenvolvimento profissional.

No quadro abaixo, apresento as bases epistemoldgicas utilizadas nas pesquisas
analisadas, organizado a partir do sobrenome do autor e 0 ano de publicacédo do trabalho.

Quadro 1- Bases epistemoldgicas das pesquisas sobre o Estagio Curricular Supervisionado nos Curso de
Licenciatura em Matematica.

Autor/ano Tendéncia, referencial tedrico e ano

e Resolucéo de problemas: Polya (1995)

Felice (2001) Educagdo Matematica: D’ Ambrosio (1986; 1990)

Racionalidade técnica: Fiorentini et al(1999).

Formacéo de Professores: Marcelo Garcia (1995).

Reflexao: Goes (2001); Gomez (1992)

Saberes docentes: Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Barth (1993); Gauthier e
Tardif (1997); Freire (1998); Gauthier (1998); Tardif, (1999); Fiorentini,
Nacarato e Pinto (2000)

Castro (2002)

e Complexidade: Morin (1998).

e Racionalidade Técnica: Alarcdo (1996); Schon (1992).

e Pensamento dos professores: Contreras (1999).

e Crencgas: Thompson (1992); Santos (1999); Ponte (1994); Pajares (1992).

e ConcepgOes:Thompson (1992); Cury (1994); Ponte (1994).

e Saberes Docentes: Llinares, (1998); Rockwell e Mercado (1993);Fiorentini et
al. (1999); Caldeira (1995).

Jaramillo
Quiceno (2003)
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Reflexdo: Freire (1998).

Pesquisa-acao: Carr e Kemmis (1988).

Narrativas: Clandinin e Connelly (1995).

Professor Reflexivo: Zeichner e Liston (1999).

Autobiografias: Bakhtin (2000).

Mapas conceituais e aprendizagem significativa: Ausubel apud Novak e
Gowin (1988).

Experiéncia: Larrosa (1998).

Complexidade educativa: Arnaus (1999).

Mendes (2004)

Reflexdo: Darsie e Carvalho (1998); Zeichner (1993); Schén (1983).
Formacéo de professores de matematica: Gongalves (1998) Teixeira (2002)
e Angulo (1990).

Identidade profissional: Névoa (1995).

Estudo de caso Lidke e André: (1986).

Voigt (2004)

Ambientes informatizados e Novas tecnologias: Tikhomirov (1981), Gravina
e Santarosa ( 1998), Valente (1999), Borba (1999); Kenski (1998), Papert
(1994), Masetto (2000);

Cabri Géométre: Bongiovanni, Campos e Almouloud (1997), Campos (2001),
Laborde e Capponi (1994).

Motta (2006)

Teoria Antropoldgica do Saber: Chevallard (1991, 1996, 1997, 1999).
Legislacao do Estagio: Moreira e David (2005); SBEM (2005);
Competéncia: Perronoud (2000).

Estagio: Pimenta (2002);

Reflexdo: Schén (1995).

Pesquisas sobre Estagio: Estrutura do Estagio: Cunha (1999); Bertani
(2002).

Saberes e Estagio: Freitas (2000); Castro (2002) e Grando (2000).

Ludwig (2007)

Estudo de caso: Lidke e André (1986);

Autoformacéo: Néovoa (1997);

Identidade profissional: Novoa (1997);

Estagio: Pimenta e Lima (2004), Kriiger (2003);

Formacdo de professores de matematica: Souza e Garnica (2004), Jaramillo
(2003), Fiorentini e Castro (2003).

Passerini (2007)

Formac&o inicial de professores: Buriasco (1999; 2002); Fiorentini (2003);
Castro (2002); SBEM (2002) e Cyrino (2003).

Estagio: Pimenta e Lima (2004); Moura (1999, 2003), Pimenta (1999; 2001);
Kensky (2001).

Lenzi (2008

Formacao inicial de professores de matematica: Fiorentini e Castro (2003),
Cyrino (2006), Carneiro (1995, 1999, 2000, 2001, 2005);

Saberes docentes: Tardif (2002), Grigoli (2001), Altet (2001), Bello (2007);
Formacéo de professores: Fiorentini (2001, 2002, 2005), Ferreira (2003).

Cedro (2008)

Estagio: Moura (2004), Pimenta e Lima (2004), Pimenta (2002);
Alienacdo: Leontiev (1978, 1983), Marx (1989);

Experimento formativo: Davidov (1988);

Experimento didatico: Vygotsky (1993, 2003, 2004).

Almeida (2009)

Saberes docentes: Tardif (2002).

Modelagem Matematica: Burak (1987; 1992; Biembengut, 1999. Bassanezi,
2002; Tomaz e David (2008); Barbosa (2001; 2003; 2007); Almeida (2004).
Reflexdo: Alarcdo (1999).
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Conhecimento cientifico: Sacristan (1995).

Choque da realidade: Huberman (1995); Garcia (1998).
Reflex&o: Schon (2000); Alarcdo (1996); Zeichner (1993).
Estégio: Pimenta e Lima (2004); Pimenta (2001).

o Reflexdo sobre a préatica: (Shulman, 1986, 1987).

Cruz (2010)

Fonte: Elaborado pela autora com base nas dissertagdes e teses analisadas.

A partir das leituras das dissertacdes e teses foi possivel observar que a efetiva
implementacao da legislacdo ndo € um procedimento simples, ja que demanda envolvimento
das instituicbes de ensino, do corpo docente e da prépria comunidade académica. Essa
adequacdo tem influéncia direta nos cursos de formacdo de professores, nas praticas dos
formadores e na formacao dos estudantes da Licenciatura e nas a¢6es dos futuros professores,
durante o Estagio Curricular Supervisionado.

Nas pesquisas como de Voigt (2004), Passerini (2007), Almeida (2009), Carneiro
(2009) e Cruz (2010), o processo de planejamento, elaboracdo no ambito das disciplinas da
universidade foi acompanhado pelos pesquisadores até a execugdo in loco, na escola campo
no decorrer do estagio. Além disso, que alguns instrumentos, como por exemplo, os relatorios
de estagio ajudam os estagiarios a refletirem sobre a sua propria pratica, o que pode ser
observado na pesquisa de Passerini (2007), possibilitando ao futuro professor uma postura
reflexiva e avaliacdo de suas experiéncias. A pesquisa de Mendes (2004) foi uma das que
mostrou a possibilidade de parceria entre os professores em exercicio, a universidade e
estagiarios, ja que enquanto os professores em exercicio participavam de um Curso de
Especializagdo, os estagiarios os substituiam na sala de aula.

As pesquisas de Castro (2002) e Jaramillo Quiceno (2003) se aproximam ao analisar a
constituicdo profissional e sua (re)constituicdo das ideias e saberes referentes a acéo
pedagdgica do futuro professor de matematica.

Portanto, a acdo de formacdo e desenvolvimento ao longo do Estagio na Licenciatura
em Matematica, creio ser um ambiente de producdo de conhecimentos acerca da pratica de
ensinar e aprender matematica no contexto escolar. Com as mudancgas curriculares houve um
entendimento de que o curso deve ser voltado para as demandas escolares, buscando dar uma
visdo ampla da sua profisséo.

Dada a importancia de se investigar as praticas formativas de professores formadores
no ambito do estagio, tenho dado continuidade ao mapeamento das pesquisas académicas
brasileiras, sobre o estagio Supervisionado em cursos de licenciaturas em matematica, a partir
de um projeto de iniciacao cientifica apresentado & Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds- Graduagéo

da UEG, conforme Processo Seletivo de Projetos de Pesquisa 2018/2, edital CCB 001/2018.
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Em sintese, a trajetoria apresentada sobre o lugar do estagio na historia da formacao
dos professores aponta que durante um longo periodo o estagio esteve associado a disciplina
de Pratica de Ensino, sendo diversas as concepg¢des que nortearam as atividades desenvolvidas
na referida disciplina, conferindo ao estagio o status de espaco privilegiado para aprender a
préatica. Tal trajetoria permite compreender o lugar que o estagio ocupa nos curriculos dos
cursos de formacéo, atualmente, mostrando que a legislagdo vigente promoveu uma mudanca
nas licenciaturas, causando uma ampla discussdo em torno da necessidade de se organizar
novas competéncias, habilidades e conhecimentos especificos ao ensino que direcione a
prética do professor, no caso, de Matematica.

A legislacdo atual permite uma flexibilidade em relacdo ao que dispde acerca da
Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado, permitindo que os projetos politicos pedagogicos
dos cursos de formacédo de professores ndo sejam homogéneos. Deste modo, nas legislacdes,
esta presente a influéncia de algumas teorias que vém sendo bastante discutidas e empregadas
nas pesquisas educacionais, tanto nacionais quanto internacionais, evidenciando a presenga
dos conceitos tedricos como de prética reflexiva e competéncias.

A andlise das dissertacOes e teses contribuiu para vislumbrar as pesquisas que
discutem o Estdgio Curricular Supervisionado na Licenciatura em Matemética e como 0s
pesquisadores tem problematizado e direcionado as préaticas formativas. Entendo que, em uma
pesquisa, conhecer sobre a area investigada € essencial para o desenvolvimento e a pratica de
novas ideias. Deste modo, na proxima secdo, aponto os caminhos tedrico-metodologicos da

pesquisa, descrevendo seu contexto, cenarios e movimentos.
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4. CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA: ENTRE VIAGENS,
VIAJANTES, CENARIOS E MOVIMENTOS

A pesquisa com historias de vida inscreve-se neste
espaco onde o ator parte da experiéncia de si, questiona
os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens. A escrita
da narrativa abre espacos e oportuniza [...] falar-ouvir e
ler-escrever sobre suas experiéncias formadoras,
descortinar possibilidades sobre a formacéo atraves do
vivido. (SOUZA, 2007, p. 69).

A palavra caminho é sinénima de atalho, estrada, itinerario, passagem e roteiro de
viagem. A palavra, em contexto, pode ser associada aos caminhos, cenarios e movimentos de
uma viagem investigativa, a partir das itinerancias e errancias do pesquisador na busca de
narrar e compreender os movimentos que envolvem a analise de uma pesquisa. Nesta viagem,
como cita Souza (2006) na epigrafe que abre a secdo, o ator parte da experiéncia de si,
questionando os sentidos de suas vivéncias e aprendizagens, em que as narrativas orais e/ou
escritas abrem espacos para, este falar-ouvir e ler-escrever sobre suas experiéncias
formadoras, descortinando possibilidades de formacao sobre situac@es vividas.

Ao experimentar 0 mundo, as pessoas vivem historias e no contar dessas historias se
reafirmam e se modificam, criando novas historias. Desta ideia, deriva-se a tese de que a
educacdo € a construcdo e reconstrucdo de personagens sociais, hum contexto em que
professores e alunos sdo contadores de histdrias e, também, personagens nas histérias dos
outros e das suas proprias (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Os protagonistas da historia
sd0 as pessoas, sdo elas que fazem a historia diariamente, a0 mesmo tempo, as pessoas Sao
autores e narradores de suas narrativas.

As pessoas constroem e dao sentido a sua vida por meio dos relatos que elas criam, se
descrevendo, se descobrindo e interpretando o sentido da experiéncia. E dai que emerge o
interesse do pesquisador que opta pela compreensdo da experiéncia em profundidade e a
construcdo dessa compreensdo, a partir de certa multirreferencialidade que se pauta no valor
heuristico do ponto de vista das pessoas envolvidas na pesquisa. (MACEDO, 2015).

Macedo (2015) afirma que a funcdo de uma pesquisa da/com a experiéncia é
compreender compreensdes até porque a realidade ¢ sempre “perceptival”. Também tal
compreensdo nos coloca de modo inarredavel nos campos “hipercomplexos” da
“Intercompreensao”, ou seja, muito mais do que entender ¢, além de tudo, um trabalho

cognitivo e intelectual de explicacdo. A experiéncia do outro é colocada na pesquisa com 0
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status de uma maneira outra de criagdo de saberes, que acontece no “entre-nds, no entre-dois”,
proporcionado pelas interagdes que acontecem no processo da investigacao.

Considerando ter sido o objetivo da pesquisa compreender sentidos de experiéncias de
licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular Supervisionado, optei pela abordagem
(auto)biografica como metodologia de pesquisa, por acreditar nas potencialidades que esta
apresenta, mediante a realizacdo de um estudo que considerasse as narrativas orais e/ou
escritas dos licenciados. Concebé-las como “experiéncias formadoras” (JOSSO, 2010)
envolve a compreensdo do processo formativo num continuum de reflexdes sobre si e sobre
estar no mundo consigo, com 0S outros e com a natureza. Assim, a abordagem
(auto)biografica se preocupa com os sentidos atribuidos pelas pessoas as experiéncias vividas,
na medida em gque contam e ressignificam os acontecimentos de sua histéria de vida.

Nesta secdo, aponto a proposta metodoldgica e os caminhos percorridos nesta viagem
investigativa. Inicialmente, busco situar questbes historicas e tedrico-metodoldgicas da
abordagem (auto)biografica. Aponto os caminhos da/na pesquisa, apresentando seu desenho
metodoldgico, os instrumentos de recolha de dados e analise destes. Também descrevo o
contexto onde a pesquisa foi desenvolvida, apresentando um breve historico da criacdo da
UEG e, finalmente, apresento os colaboradores da pesquisa. Opto por chama-los de
colaboradoras dado a posicdo que cada uma delas assume, como participantes da
investigacao, j& que o evento Estagio Supervisionado foi vivenciado tanto por mim quanto por

elas.

A abordagem (auto)biogréafica

O campo de estudos narrativos nas ciéncias humanas € um empreendimento do século
XX, ja que o tratamento da narrativa como objeto de pesquisa, nesse ambito, surge na década
de 1980, configurando-se como uma virada narrativa.

Conforme Bolivar (2012), na pesquisa qualitativa, em um contexto pos-positivista, o
enfoque biografico e narrativo vem adquirindo uma identidade propria (caracteristicas,
desenvolvimento e metodologia), como forma legitimada de construgdo de conhecimento em
uma investigagédo educativa e social.

Em um mundo globalizado, as pessoas sentem necessidade imperativa de
individualizar e contam com referéncias proprias de identidade, em que o reflgio em si

mesmo torna-se um porto seguro. Nesta situacdo, a investigagdo “biografica narrativa” surge
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como uma ferramenta poderosa e relevante para entrar no mundo da identidade, das pessoas
“sem voz”, do cotidiano, nos processos de interagdo, identificacdo, reconstrucdo pessoal e
cultural como cita Bolivar (2012).

Souza (2007) afirma que o uso, a valorizacdo da memoria e da narrativa como fontes
possiveis de producdo de conhecimento, aconteceu no &mbito de uma mudanca paradigmatica
originada das duvidas sobre a capacidade do conjunto de referéncias tedricas e metodoldgicas
das Ciéncias Naturais, na compreensdo dos fenémenos sociais. E por isso, problematizou-se a
nocdo de cientificidade a partir da contestacdo do positivismo que se constituia como juizo
regulador hegemonico na producdo de conhecimento verdadeiro. Deste modo, surgiu a
necessidade de um novo paradigma compreensivo, que percebesse a realidade produzida pelas
acOes concretas dos atores sociais, reivindicando métodos proprios para discutir o
conhecimento no &mbito das ciéncias humanas.

A atencdo e a utilizacdo da abordagem (auto)biogréfica no campo cientifico é a
expressdo de um movimento social mais amplo. E fruto da insastisfacdo das ciéncias sociais
em relacdo ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma renovacdo dos modos de
conhecimento ciéntifico. Logo, nos deparamos com uma mutacdo cultural que, faz ressurgir
os “sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face
ao instituido” (NOVOA, 2013, p.18).

As criticas as historias de vida sdo originadas de diversos setores, advindas da
Psicologia e da Sociologia, centralizadas na fragilidade metodoldgica, na auséncia de validade
cientifica ou nas dimensBes analiticas tacitas nas abordagens (auto)biograficas. Ainda
balizadas no esvaziamento das logicas sociais, na excessiva alusdo a aspectos individuais e na
inabilidade de entender as dindmicas grupais de mudanga social.Apesar de todas as criticas €
inegavel o sucesso das historias de vida no terreno das praticas e da discussdo teorica,
originando reflexBes estimulantes, condimentadas pelo encontro de varias disciplinas e pelo
recurso a uma variedade de ajustamentos conceituais e metodoldgicos. (NOVOA, 2013).

No Brasil, a abordagem (auto)biografica comecou a ser inserida no campo da
formacdo de professores, a partir dos anos de 1990, com a utilizacdo do método
autobiogréafico e com as narrativas de formagdo como movimento de investigagdo-formagéo,
na formacdo inicial e continuada, centralizada nas memorias e trajetorias de vida de
professores. A criacdo e acOes do Grupo de Estudos Docéncia, Memoria e Género
(GEDOMGE), na Faculdade de Educacgdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP), assinalam

as primeiras experiéncias com pesquisas (auto)biograficas como préticas de formacdo, por
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meio das “aproximagdes das memdrias e trajetorias de professoras com seus percursos e
aprendizagens da docéncia, entrecruzando com questdes de género” (SOUZA, 2007, p.60).

A abordagem (auto)biografica foi impulsionada na primeira década do século XXI,
com a realizacdo de sete edi¢bes do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biogréafica
(CIPA), respectivamente nas cidades de Porto Alegre-RS (UFRGS, 2004), Salvador-BA
(UNEB, 2006), Natal-RN (UFRN, 2008), S&o Paulo-SP (USP, 2010), Porto Alegre-RS (PUC,
2012), Rio de Janeiro-RJ (UERJ, 2014) e Cuiaba-MT (UFMT, 2016), configurando-se como
momentos expressivos para a area de pesquisas biograficas, tendo em vista a “sistematizagao
das peculiaridades das produgdes, modalidades de trabalho, configuracdo dos espacos
académicos de onde emergem e se consolidam tais estudos” (SOUZA, 2006, p.60 ). Todo este
movimento desencadeou na criacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica
(BIOGraph), em 2008.

Nesse contexto, o grupo de estudos e pesquisas (Trans)formacdo?®, do Programa de
Pds-graduacdo em Educacao em Ciéncias e Matematicas da UFPA, registrado no CNPq desde
2001, vem se dedicando a pesquisa qualitativa no ambito da formacdo de professores de
Ciéncias e Matematica, por meio da abordagem narrativa e (auto)biogréafica, na perspectiva de
formagé@o e docéncia, considerando espacos singulares amazonicos. Conforme Gongalves
(2011), o grupo tem realizado pesquisas sobre a histdria de vida de professores, envolvendo
tanto a formagdo quanto pratica docente, procurando “compreender trajetérias, significados e
ressignificacGes de praticas docentes, investigando as visdes desses professores sobre si e
sobre os processos vividos, em diferentes espagos de formacgao e docéncia” (p. 73).

Souza (2006) aponta que os caminhos percorridos desde o inicio do século XX e 0s
embates travados em distintos campos do conhecimento tém possibilitado melhor
compreender e reafirmar a abordagem biogréfica e, ao emprego da narrativa (auto)biografica
como opcdo metodoldgica para a formacdo de professores, visto que esta possibilita um
movimento de investigacdo sobre o processo de formacéo e, por outro lado, permite entender
0s sentimentos e representacdes dos atores sociais do seu processo de formacdo e
autoformacao.

Nas areas das Ciéncias Sociais, as investigacdes com historia de vida tém empregado
terminologias distintas, ainda que considerem o0s aspectos teorico-metodoldgicos que as
distinguem como constituintes da abordagem biografica que usa fontes orais (autobiografia,

biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, historia oral de vida, histéria oral

% O Grupo de Estudos e Pesquisas (Trans) Formar foi denominado informalmente durante algum tempo como
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Professores (GEPFOR) (GONCALVES, 2011).
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tematica, relato oral de vida e as narrativas de formacédo), sob a polissemia de Historia Oral
como cita Souza (2006).

Nas investigacbes no campo de educacdo adota-se a histéria de vida, mais
designadamente, o método autobiografico e as narrativas de formacdo, sendo distintas as
terminologias que assinalam a investigacdo na area da abordagem biogréfica de professores.
O entendimento construido sobre a historia de vida como um relato oral ou escrito, recolhido
por meio de entrevistas ou de diarios pessoais, designa compreender a “vida, ou parte dela,
como possivel para desvelar e/ou reconstituir processos histdricos e ontrealvess?’ vividos
pelos sujeitos em diferentes contextos” (SOUZA, 2006, p. 24).

As histdrias de vida tomam e comportam uma variedade de fontes e procedimentos de
recolha de fontes, que podem ser agrupadas em duas dimensoes, isto é, documentos pessoais e
entrevistas biograficas. Os documentos pessoais incluem autobiografias, diarios, cartas,
fotografias e objetos pessoais, ja as entrevistas biograficas, podem ser orais ou escritas. Em
pesquisas na area educacional, as biografias sdo muito utilizadas como fontes historicas,
necessitando que cada texto escrito seja “utilizado como objeto de analise considerando,
sobretudo, o contexto de sua producédo, sua forma textual e o seu conteddo em relacdo ao
projeto de pesquisa a que esteja vinculado” (SOUZA, 2006, p. 24).

Os instrumentos de recolha de informacdes nos estudos (auto)biograficos podem ser
divididos em dois grupos: (i) materiais biograficos primarios, que consiste nas narrativas
autobiograficas recolhidas diretamente por um investigador nas relacbes de interacdo entre
pesquisador e pesquisado; (ii) secundarios, acontece a partir da recolha de materiais
autobiogréaficos especificos, entrevistas, narrativas orais e escritas, memoriais, diarios intimos,
fotografias, documentéarios, dentre outros instrumentos. (FERRAROTI, 2014).

Concordo com Souza (2007), sobre o papel do pesquisador na acdo de recolha das
fontes e elaboracdo do conhecimento, ao discordar com as posi¢des que restringem o papel do
pesquisador a mera descri¢do, argumentando que toda interpretacdo sugere certa traicdo a
esséncia do discurso do outro. O papel do pesquisador ndo pode limitar-se apenas a tomar
notas, sua tarefa é a “escuta sensivel” (BARBIER, 2002), pela qual perceba os componentes e
dimens0es relevantes na vida dos sujeitos que lancem luz sobre as problematicas construidas.
Os relatos somente sdo relevantes porque respondem a historicidade e subjetividade dos

sujeitos em suas itinerancias e formacao.

2“Ontrealvess”: Ter vivido uma era (época).
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Com relacéo a subjetividade citada, é importante considerar que o olhar estabelecido
por esse tipo de pesquisa obedece a uma direcdo particular que vai do sujeito as construcoes
de sentido do mundo, esta construcdo historica, cultural e individual se da por meio das
narrativas, que rememoram e avaliam a trajetdria desse individuo e suas representacfes de
mundo.

Para Souza (2007), no trabalho de coleta de depoimentos o investigador conduz o
informante diante do objeto e das questdes que pesquisa, ou seja, € 0 pesquisador quem dirige
a entrevista sobre os acontecimentos da vida do informante que possam ser adicionados a
pesquisa. J& na histéria de vida, o informante é quem decide o0 que necessita ou ndo ser
contado, a partir da narrativa da sua vida, ndo sendo importante a cronologia dos
acontecimentos, mas o itinerario vivenciado pelo sujeito. Embora, o pesquisador conduza a
conversa, de modo sutil, € o informante que decide o “dizivel da sua historia, da sua
subjetividade e dos percursos da sua vida” (SOUZA, 2007, p. 67).

Nesta pesquisa, utilizo a abordagem (auto)biografica como op¢do metodoldgica, visto
que esta possibilita um movimento de investigacdo acerca do processo de formacéo e permite,
a partir das narrativas autobiograficas, compreender os sentidos atribuidos, pelos atores
sociais, ao seu processo de formagdo e, por conseguinte, as ‘“‘experiéncias formadoras”
(JOSSO, 2010) vivenciadas no espaco e tempo do Estagio Supervisionado em Matematica.

Entendendo que o Estagio é um componente curricular complexo que envolve anseios,
crencas e acdes dos envolvidos neste contexto, a abordagem (auto)biografica parece ser
adequada para reconstruir as “experiéncias formadoras”, consideradas aqui como
“recordagdes-referéncias” (JOSSO, 2010), vividas e percebidas pelos participantes da
pesquisa, ou seja, pelos sujeitos que narram suas experiéncias e por aqueles que as
interpretam.

Nesta pesquisa, utilizo a expressdo (auto)biografia, com a primeira parte entre
parénteses para “destacar suspensdo, expressando assim a relacdo de ambiguidade entre a
narrativa de si e a narrativa sobre o outro constituinte da autobiografia e da biografia,
respectivamente” (SANTOS, 2015. p. 67). A (auto)biografia foi exercitada quando, as
colaboradoras da pesquisa, contam suas historias provocadas pela entrevista narrativa, ja a
autobiografia foi praticada ao elaborarem o memorial, exercitando a escrita de si. A biografia
foi praticada, sobretudo, quando a pesquisadora elabora a biografia de cada uma das
colaboradoras da pesquisa, ou seja, quando caminha por entre as suas histérias, considerando

e respeitando suas narrativas.
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Caminhos da/na pesquisa: roteiro de/da viagem

A pesquisa se enquadra na abordagem qualitativa, na qual investigo a complexidade
da formacdo inicial de professores de matematica, contextualizada no Estagio Supervisionado,
baseada na recolha de informagfes desse evento, a partir dos sentidos atribuidos por cada um
dos atores envolvidos. Para Minayo (2015), a pesquisa qualitativa pode responder a
questionamentos particulares, significando um grau de realidade que ndo pode ser
quantificado, possibilitando um contato subjetivo do pesquisador com o fenémeno
pesquisado. Esta cogita um universo de significados, causas, anseios, crencas, valores e
atitudes, que corresponde a um aprofundamento das relagcbes entre informantes e
pesquisadores, dos procedimentos e dos fendmenos que ndo podem ser resumidos a
operacionalizacdo de variaveis.

Como jé foi citado, sdo variados os instrumentos de recolha de informagcGes no campo
das pesquisas que utilizam o método (auto)biografico, deste modo, para caminhar na pesquisa,
opto pelos seguintes instrumentos para recolha de informacdes e conhecimentos: (i) os
relatorios finais de Estagio Supervisionado em Matematica I; (ii) as entrevistas narrativas; (iii)
0s memoriais e, (iv) as rodas de memorias e de conversa.

O diario de campo da pesquisadora também foi um dos instrumentos de registro das
observagdes no transcorrer do trabalho de campo. Como cita Macedo (2015), o diario é um
dispositivo narrativo denso e amplamente experiencial e formativo. A pratica do diario
instituiu um campo favoravel de onde surgem pesquisadores “diaristas”, que se apropriam do
diario nas suas multiplas possibilidades de pesquisa e formacdo (p. 66). Ao falar dele, posso
chama-lo de diario de viagem, j& que traz minhas compreensfes da experiéncia nos varios
deslocamentos para o desenvolvimento da investigacdo. Conforme Jay (2009), a experiéncia é
um movimento progressivo que implica aventura e aprendizado por conter em sua raiz, em
alemédo, a palavra Fahrt, viagem, e Gefahr, perigo. A associacdo entre os dois termos ativa
um o vinculo com a memoria e a experiéncia, um vinculo que subjaz a crenca de que a
experiéncia acumulada é capaz de fazer brotar um tipo de sabedoria que sé se alcanga no final
da viagem.

Ademais, pude recorrer a informagfes contidas em documentos transcritos como o
Caderno de Orientacdes da Pro-Reitoria de Graduagdo (PRG) (GOIAS, 2010), a Proposta

PedagoOgica de Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério dos Cursos Regulares de
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Licenciatura da UEG (GOIAS, 2014a) e o Regulamento de Estagio Supervisionado dos
Cursos Regulares do Campus de Jussara (GOIAS, 2014b).

Dado ao contato direto existente entre pesquisadora e colaboradoras da pesquisa, ja
que fui professora destas em diferentes disciplinas durante o curso de Graduacao: Didatica da
Matematica, em 2012; Pesquisa em Educacdo Matematica, em 2013, e orientadora de Estagio
Supervisionado I, em 2013; assim como, fui orientadora de TCC de trés delas, em 2014, trago
a tona minhas impressdes enquanto professora formadora, com relacdo ao processo de
elaboracdo, orientacdo e execucao das atividades de Estagio.

Os relatérios de Estdgio Supervisionado foram elaborados pelas colaboradoras, em
2013, quando ainda eram alunas da licenciatura em Matemaética, na UEG, Campus de Jussara.
Estes se caracterizam como um instrumento sistematizador das atividades de Estagio
Curricular no Ensino Fundamental, que corresponde ao Estagio Supervisionado 1, cuja
estrutura contempla: capa, sumario, introducéo, dois capitulos abordando as etapas do estagio
(Diagnostico escolar, Docéncia participativa, Projetos e/ou Oficinas e Regéncia) e 0s anexos,
com todo o material produzido no periodo (roteiros utilizados no diagndstico, roteiro da
observacdo da pratica do professor titular, projeto de pesquisa, plano de aulas, material
elaborado para as microaulas e regéncia, etc.). Assim, os relatorios, em meu entendimento
apresentam, de forma explicita ou implicita, a experiéncia vivenciada pelas colaboradoras no
periodo do Estagio.

Quanto as entrevistas, inicialmente, realizei trés entrevistas semiestruturadas em
janeiro de 2016, no entanto, dado o enfoque da pesquisa e por sugestdo da banca, optei pela
entrevista narrativa para a realizacdo das mesmas, pois 0 método (auto)biografico sugeri o
rompimento como 0 uso de entrevistas tradicionais ou no modelo perguntas-respostas
dirigidas. A entrevista narrativa rompe com esse modelo, recorrente em outros instrumentos
de recolha de dados.

Para Jovchelovitch e Bauer (2015), a entrevista narrativa tem em vista criar uma
situacdo que encoraje e estimule o informante a contar a historia sobre algum acontecimento
importante de sua vida e do contexto social, assim, reconstruindo acontecimentos sociais a
partir da perspectiva do informante.

Neste processo, torna-se indispensavel entender que as narrativas se configuram como
métodos de recolha das fontes, das recordacgdes e das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos
como parte importante de suas vidas, ou seja, sua trajetdria pessoal e estudantil. Neste resgate

das memorias, 0 emprego de fontes orais e/ou escritas possibilita atribuir novos sentidos as
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experiéncias vivenciadas pelos sujeitos, na medida em que ressignificam os episodios de suas
trajetorias de vida. E, por isso, construir novas interpretacdes, contemplando as perspectivas
dos distintos sujeitos sociais, a partir dos lugares sociais que estes ocupam.

Conforme Jovchelovitch e Bauer (2015), o contar de histdrias parece seguir regras que
conduzem o processo de producdo da historia, que Schitze (2010) apresenta como exigéncias
inerentes da narracdo, que sdo esquemas estruturados um processo semiautbnomo acionado
por uma situacao predeterminada. Apos o inicio da narracdo, as falas sdo instigadas na base de
“provocagdes especificas”, que sustentam o fluxo narrativo. Nesse sentido, Macedo (2015)
afirma que a entrevista narrativa favorece uma narrativa mais fluida e, o fluxo construido pelo
autor da narracdo, ao priorizar a narragcdo a partir de si, mantém a intencdo de realizar
questdes focalizadas e bem formuladas.

O contar da historia segue um esquema autogerador com trés principais caracteristicas:
textura detalhada, fixacdo relevante e fechamento da Gestalt. Na textura detalhada, o
narrador tende a dar informacdo detalhada a fim de dar conta da transicdo entre um
acontecimento ou outro, cabendo ao narrador fornecer tantos detalhes quanto forem
necessarios dos acontecimentos. Na fixacdo relevante, o contador narra aspectos do
acontecimento que séo relevantes e seletivos. No fechamento da Gestalt, um acontecimento
central mencionado na narrativa deve ser contado em sua totalidade, com comecgo, meio e fim.

A entrevista narrativa oferece dados textuais que reproduzem de modo completo o
entrelacamento dos acontecimentos e a sedimentacdo da experiéncia da histéria de vida do
portador da narrativa, de maneira que somente € possivel no contexto de uma pesquisa
socioldgica sistematica, e ndo somente o0 curso externo dos acontecimentos, mas, além disso,
as reacOes internas, as experiéncias do portador da narrativa com 0s acontecimentos e sua
laboracdo interpretativa através de modelos de anélise que dirigem a um aspecto detalhado.
(SCHUTZE, 2010).

Para se conseguir uma entrevista adequada da perspectiva do informante, a influéncia
do entrevistador deve ser minima e o ambiente deve ser adequado para se conseguir esta
minimizacdo da influéncia do entrevistador. As regras de execucdo da entrevista narrativa
restringem ao entrevistador, ademais, vai além de qualquer outro método, ao evitar uma pré-
estruturacdo da entrevista. Contudo, seria ingénuo asseverar que a narracdo ndo possui
estrutura, ja& que esta formalmente estruturada, como ja citado, seguindo um esquema

autogerador.
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A orientacdo metodoldgica da entrevista narrativa, proposta por Schitze (2010), foi
descrita por Jovchelovitch e Bauer (2008) no Quadro 2, onde estdo apresentadas as quatro

fases da entrevista narrativa.

Quadro 2 - Fases e regras principais da entrevista narrativa.

FASES REGRAS

Exploracdo do campo
Preparacéo Formulagéo de questdes exmanentes (Questdes de interesse do
pesquisador)

(Fase 1) Formulacgéo do topico inicial para narracéo
Iniciagdo Emprego de auxilios visuais (opcional)
(Fase2) N&o interromper
Narrag&o central Somente encorajamento ndo verbal ou paralinguistico para

continuar a narracédo
Esperar para sinais de finalizagdo (“coda”)

Somente “Que aconteceu antes/ depois/ entdo?”
(Fase 3) Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
Fase de perguntas N&o discutir sobre contradigdes
Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”
Ir de perguntas exmanentes para imanentes (Questdes trazidas
pelo informante durante a narragao dos acontecimentos).

(Fase 4) Parar de gravar
Fala conclusiva Sdo permitidas perguntas do tipo “por qué?”
Fazer anotacOes imediatamente depois da entrevista

Fonte: Adaptado de Jovchelovitch e Bauer (2008).

Na iniciacdo, acontece a formulacdo do topico inicial para a narrativa. A narragao
central é periodo no qual o entrevistador ndo interrompe o informante, esperando 0s sinais de
que a narragdo se encerrou. Ja na fase de perguntas, o entrevistador estimula a narracdo
perguntando: O que aconteceu entdo? No entanto, sem perguntar sobre 0s porqués ou discutir
contradi¢bes. E, por fim, na fase conclusiva, é quando a gravacdo é interrompida e as
perguntas sobre os porqués estdo permitidas e em que o pesquisador anota o que julgar
importante. (JOVCHELOVITCH; BAUER 2015).

As regras formuladas para a entrevista narrativa preservam o principio basico da
narrativa. As regras sao apenas um guia para o entrevistador e sdo construidas para preservar

a espontaneidade do informante em narrar alguns acontecimentos e o problema em estudo.
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As colaboradoras da pesquisa sdo 7 (sete) licenciadas em Matemaética, egressas do
curso de Licenciatura em Matemética da UEG, Campus de Jussara, Goids. Os critérios
elencados para a selecdo destas foram: (i) Disponibilidade para gravar as entrevistas; (ii)
Disponibilidade para escrever o memorial; (iii) Terem participado do Estagio Curricular
Supervisionado I, em 2013; (iv) Terem concluido o curso de licenciatura em Matemaética, na
UEG, em 2014. Cabe citar que, inicialmente, eram 9 (nove) licenciados em Matematica, mas
ndo consegui entrevistar dois deles, um por morar no estado do Mato Grosso e outro por
morar a 76 (setenta e seis) quilébmetros de Jussara.

Esses critérios refletem a intencdo de situar as colaboradoras da pesquisa no contexto
do Estagio que € lécus da investigacdo, ja que investigo a complexidade da formacao inicial
de professores, contextualizada no Estagio Supervisionado em Matematica, baseada na
recolha de informacbes desse evento a partir do olhar de cada sujeito que vivenciou a
experiéncia do Estagio.

Deste modo, foram realizadas entrevistas narrativas, que foram gravadas e,
posteriormente transcritas e analisadas, com cada um das sete colaboradoras. A partir da
leitura da primeira entrevista, senti necessidade, em muitos momentos da analise, de realizar
mais uma entrevista, com o intuito de esclarecer alguns questionamentos que surgiram.

As entrevistas ocorreram durante os anos de 2016 e 2017, apds vérias conversas
anteriores (via e-mail, whatsapp e telefone), que permitiram uma aproximagdo maior com as
entrevistadas para realizar o convite para participarem da pesquisa. Ter sido professora delas
também ajudou nesta proximidade. Todas as colaboradoras aceitaram participar da pesquisa e
foram bem cordiais e receptivas.

O primeiro caminho para a realizagdo das entrevistas narrativas com as colaboradoras
foi a elaboragéo de um roteiro, um dos aspectos definidores da entrevista. Trata-se de uma
lista de assuntos referentes ao tema em estudo, que se dividiu em duas partes: (i) a primeira,
possibilita o entrevistado a contar sua experiéncia e; (ii) a segunda, € usada para retomar
assuntos ndo abordados durante a entrevista.

As entrevistas narrativas comegaram com uma pergunta, que pudesse instiga-las, do
tipo: Eu gostaria que vocé me contasse sobre sua trajetoria de vida e trajetoria estudantil.
Num primeiro momento, adotando as sugestfes dos autores Jovchelovitch e Bauer, 2015 e
Schiitze (2010), sobre o método, procurei ndo interromper as colaboradoras, mantendo-me o
mais natural possivel e buscando encorajar suas falas por meio de sinais, porém evitando

emitir opinides.
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Também julguei necessario, ao iniciar a entrevista, comentar sobre a técnica de
pesquisa que utilizaria informando as colaboradoras que minha postura seria mais de ouvinte,
que faria apenas perguntas depois, caso fosse necessario. Esse encaminhamento atenuou as
dificuldades percebidas em algumas das primeiras entrevistas.

N&o posso negar que me silenciar foi dificil, pois vivenciei muitos momentos ao longo
de trés anos com elas. No entanto, dada a esta proximidade, ao final da entrevista, perguntei
sobre situacdes que somente alguém mais proximo poderia saber, por exemplo, questdes
relacionadas a participacdo de quatro delas no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e, de outras duas, no projeto Mais Educacdo?®, as quais estas ndo haviam
mencionado no decorrer da entrevista. Além disso, percebi que todas se sentiram a vontade
para emitir opinides tanto positivas quanto negativas referente as atividades de estagio.

As entrevistas com algumas colaboradoras aconteceram em Jussara, na propria
instituicdo da UEG, em uma sala de aula isolada, destinada ao laboratério de Matematica.
Outra entrevista foi realizada na casa de uma das colaboradoras, na cidade de Fazenda Nova.

Apds a realizacdo de cada entrevista, anotei aspectos que julguei relevantes no meu
diario de viagem, registrando o que observei do contexto e do desenvolvimento da propria
entrevista. Em uma pesquisa que envolve as narrativas de vida de pessoas devemos estar
atentos aos gestos e sinais. O corpo € o lugar onde se inscreve cada histdria onde pensamentos
e sentimentos se manifestam em palavras e imagens (MACEDO, 2015). E por isso, as
emoc0es (choros, alegrias, énfases, etc) afloram, emergindo os sentidos do vivido.

As entrevistas, depois de finalizadas, foram imediatamente transcritas por mim. Em
um caso, dada a auséncia de tempo, busquei ajuda de um profissional experiente, neste tipo de
trabalho, para a transcri¢cdo. Todavia, logo em seguida, fiz uma revisdo desta seguindo o texto
escrito com o 4udio gravado para realizar possiveis correcoes.

O total de narrativas realizadas totalizou, aproximadamente, 9 (nove) horas de
gravacdo, gerando quase 100 (cem) paginas escritas. As entrevistas tiveram uma média de 53
(cinquenta e trés) minutos, sendo que a menor, teve 23 (vinte e trés) minutos e a mais extensa
82 (oitenta e dois) minutos, ou seja, mais de 1 (uma) hora de duragdo, como pode ser

observado no quadro abaixo, organizado por ordem cronoldgica de realizagdo das entrevistas.

280 programa Mais Educacéo, ¢é ofertado pelo Ministério da Educacdo (MEC), e tem como objetivo melhorar o
ambiente escolar, oferecendo atividades nas areas de acompanhamento pedagégico, meio ambiente, esporte e
lazer, direitos humanos, cultura e arte, cultura digital, prevencdo e promocdo da salde, educomunicacéo,
educagdo cientifica e educacdo econdmica. O programa prioriza instituicGes de ensino localizadas em capitais e
regides metropolitanas que tém baixo Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).Disponivel em:
http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=65. Acessado em 01 de outubro de
2016.
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Quadro 3 - Caracterizacdo das entrevistas narrativas realizadas.

COLABORADORA | DATADA LOCAL DA TEMPO DA N° DE
ENTREVISTA | ENTREVISTA ENTREVISTA | PAGINAS

Caliope 05/01/2016 Sala de estagio/UEG 53 min. 07
(Jussara) (Entrevista
semiestruturada)

Melpbmene 05/01/2016 Sala de estagio/UEG 51 min. 07
(Jussara) (Entrevista
semiestruturada)

Terpsicore 15/01/2016 Hotel Brasil | 57 min. 07
(Jussara) (Entrevista
semiestruturada)

Clio 06/01/2017 Sala de estagio/lUEG 82 min. 13
(Jussara)

Polinia 06/01/2017 Casa da entrevistada 82 min. 19
(Fazenda Nova)

Euterpe 15/01/2017 Hotel Brasil | 61 min. 08
(Jussara)

Terpsicore 28/01/2017 Sala de estagio/lUEG 30 min. 06
(Jussara)

Caliope 28/01/2017 Sala de estagio/UEG 23 min. 06

Talia 28/01/2017 Sala de estagio/UEG 72 min. 15
(Jussara)

Melpdmene 28/01/2017 Sala de estagio/UEG 16 min. 04
(Jussara)

TOTAL 527 min. 99

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As trés primeiras entrevistas foram realizadas com um roteiro semiestruturado e,

mesmo com a adogdo da entrevista narrativa, optei por ndo desperdica-las, pois traziam alguns

aspectos que nao foram destacados na segunda entrevista.

Inicialmente, 0os nomes utilizados na pesquisa corresponderiam as identidades das

préprias colaboradoras, que aceitaram e autorizaram, por meio de assinatura da Carta de

Cessao (Apéndice C), o uso destes. Posteriormente, uma delas optou por ndo aceitar e, assim,

adotei nomes ficticios, preservando a identidade destas. Como citado, anteriormente na tese,

0s gregos antigos fizeram da memoria uma deusa, de nome Mnemosine, que, unida a Zeus,

gerou as nove musas (filhas): Clio (histéria), Euterpe (musica), Talia (comédia), Melpdmene

(tragédia), Terpsicore (danca), Erato (elegia), Polimnia (poesia lirica), Urania (astronomia) e

Caliope (eloquéncia). Deste modo, opto por utilizar o nome de algumas musas para nomear as

colaboradoras da investigagao.
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Quando as colaboradoras citam o nome de outras pessoas, optei por indica-las com as
suas iniciais, evitando a identificacdo destes e exp0-los, j& que estes ndo foram contactados
para autorizar o uso de seus nomes. No entanto, como se trata de um grupo de pessoas que
conviveram durante a graduacdo, em alguns momentos das entrevistas se citam, assim, optei
por preservar os nomes ficticios quando isso aconteceu.

Dado meu contato com as colaboradoras da pesquisa, solicitei a estas que elaborassem
um memorial para que exercitassem a escrita de si, pois este tem um carater pessoal peculiar,
por aproximar-se do diario, de notas pessoais e arroladas a intimidade da pessoa. Para
construcdo deste, elaborei algumas orientagdes, com alguns questionamentos que ajudassem
na escrita. As questdes foram relacionadas a aspectos referentes a infancia, familia, entrada na
escola, ensino basico e professores marcantes. Também a opcdo pelo curso de
Licenciatura/Matematica e seus aspectos formativos. E, ainda, sobre aspectos relacionados as
atividades vivenciadas no Estagio.

Vasconcelos (2006) afirma que a grande riqueza da experiéncia do memorial é
compreendida quando o rememorar dos eventos constréi pontes com o presente, criando
insights que véo dar lugar a uma aprendizagem util. O memorial exerce um papel essencial ao
elaborar as relaces e as ligacdes entre fatos, acontecimentos e sonhos.

Para a autora, um aspecto peculiar no memorial é o fato de ser, ao mesmo tempo,
publico e privado, isto é, publico visto que se torna uma escrita académica, a ser colocado nas
prateleiras da universidade e, privado, por ser o relato de experiéncias pessoais e
profissionais, contudo, tratado pelos proprios sujeitos, sem o desvio formal e cientifico da
academia. Nesse sentido, diz que o memorial é escrito 0 mais proximo possivel do vivido e
sentido, como aquele que nasce do proprio sujeito, ajudando-o a perceber 0 quanto cresceu ao

longo dos anos no ambito pessoal e profissional.

A mao que escreve é a mesma que viveu aquilo que conta, sem recursos
literarios, sem edicdo de texto, um escrito que abarca a realidade e as
reflexes das experiéncias de forma natural, como quem conta ao vizinho
uma historia qualquer, numa cadeira na calgcada. Salvo pelo possivel
sentimento de interferéncia opressora simbdlica do tutor, 0 memorial tende a
ser 0 mais verdadeiro dos trabalhos institucionais e académicos por ser relato
de vida. (VASCONCELOS, 2006, p.72).

Diferentemente do grupo focal, a roda de memoria e de conversa € menos estruturada,
priorizando a experiéncia da narrativa ao puxar os fios da memoria, possibilitando um
momento de narragdo “dialogicizada” do que se passou e se passa, tendo como apoio um

grupo de pessoas disponiveis para ouvir, contar e dialogar, ou seja, “com-versar” sobre
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experiéncias que tocaram e tocam, como cita Macedo (2015). O autor afirma que a memoria e

conversa ndo apenas mobilizam a expresséo, narragdo, mas

se retroalimentam, se desafiam, se complementam, se potencializam e se
recriam, até porque a memoria ndo sO retém e evoca, mas cria, recria,
transgredi, trai, produz imprevistos. Trata-se, portanto, de um dispositivo
que proporciona um cenario heuristico fecundo para se fazer emergir
experiéncias em expressdes dialogadas com significativas consequéncias
heuristicas e formativas. (MACEDO, 2015, p. 83).

A ideia de “com-versa¢do” ¢ uma maneira de contrariar a gramatica, ja que quebrar a
palavra permite novos sentidos a palavra conversa. Conversa com conversagao sugere que em
uma conversa como dispositivo de investigacdo da/com a experiéncia se tem acesso a diversas
versoes de narrativas “com-versada”. (MACEDO, 2015).

A roda de memoria e de conversa foi marcada, com as colaboradoras da pesquisa,
apenas quando as entrevistas narrativas foram concluidas e transcritas e, além disso, quando
0s memoriais foram entregues, pois queria realizar uma primeira leitura das fontes citadas.
Para agendar o encontro, optei por criar um grupo no aplicativo whatsapp, assim, este foi
marcado para o dia 08 de dezembro de 2017. Ao organiza-lo, escolhi por iniciar exibindo um
video?® que havia editado no final das atividades do estagio, em 2013. Na data citada, o
encontro comegou as 19h30min com a presenca de seis das sete colaboradoras, pois uma delas
ndo pode comparecer. Todas gostaram muito de relembrar alguns momentos vivenciados e,
apos a exibicdo do video, dei inicio a roda de memoria e de conversa. Em decorréncia, a
maioria comecou a conversa citando alguns momentos do video como a regéncia, a
participacdo num encontro de Educacdo Matematica na UEG/Campus de Goiés, etc. No
decorrer da conversa, procurei deixa-las a vontade para falar sobre suas experiéncias, como
por exemplo, sobre suas praticas docentes em sala de aula. A roda de memaria foi finalizada
quase 21h00min e, depois, fomos confraternizar em uma pizzaria, para termos um momento
mais descontraido.

Para a andlise das fontes, optei por uma analise interpretativa-compreensiva,
metodologia proposta por Souza (2014), considerando também as contribuicGes de
Jovchelovitch e Bauer (2002).

Souza (2014), fundamentando-se Paul Ricoeur, afirma que na andlise interpretativa-
compreensiva a narrativas orais e/ou escritas, construidas e recolhidas no processo de

pesquisa e/ou em préaticas de formagdo, configuram-se como corpus de pesquisa. Estas se

29 O video esta disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=CU3RpZhxrAo&t=216s
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configuram como corpus de anélise dada a subjetividade das fontes e seu valor heuristico,
indiciada nas trajetorias de vida, a implicagdo e importancia que tem a narrativa em contexto
de pesquisas, a partir da fenomenologia das experiéncias. A analise interpretativa e

compreensiva das narrativas busca

evidenciar a relacdo entre o objeto e/ou as praticas de formacdo numa
perspectiva colaborativa, seus objetivos e o processo de investigacdo-
formacdo, tendo em vista apreender regularidades e irregularidades de um
conjunto de narrativas orais ou escritas, partem sempre da singularidade das
historias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas
dos sujeitos implicados em processos de pesquisa e formagdo. (SOUZA,
2014, p. 43).

Na andlise interpretativa das fontes, Souza (2004, 2014) sugere uma leitura em trés
tempos, a qual se organiza a partir dos seguintes tempos: Pré-analise/leitura cruzada; Leitura
tematica (unidades de analise descritivas) e; Leitura interpretativa-compreensiva do corpus.

Para o autor, o primeiro passo consiste em efetuar uma pré-andlise, tencionando
construir o perfil do grupo pesquisado (individual e coletivo). Ao construir este perfil, busca-
se mapear dados indicadores tanto individual quanto coletivo, especificando “questdes
culturais, socioeconémicas, biograficas (género, idade, relacdes familiares, etc), de formacéo
e das implicagdes/dificuldades em relagdo a narrativa oral e ou escrita” (p. 44). Apds o
mapeamento inicial do grupo, faz-se uma leitura cruzada que remete o pesquisador a leituras
sucessivas das fontes, implicada no cruzamento individual e coletivo das historias dos
colaboradores, do mapeamento inicial e unidades tematicas de analise.

O segundo passo, Leitura temética (unidades de andlise descritiva), se vincula as
leituras cruzadas realizadas no primeiro passo, que busca construir o perfil biografico do
grupo investigado e do conjunto das narrativas do grupo, mediante a organizacao tematica e
agrupamento de unidades de andlise, permitindo a compreensdo-interpretagdo do texto
narrativo, por meio do seu universo de significados e significantes. O terceiro momento, a
Leitura interpretativa-compreensiva estd atrelada ao procedimento de analise, desde o
principio, exigindo leituras e releituras individuais e em conjunto do corpus das narrativas,
recorrendo aos agrupamentos das unidades de analise do conjunto das narrativas e das fontes
empregadas, como indica Souza (2014).

Assim, no primeiro tempo, a Pré-anélise/leitura cruzada, realizei uma leitura cruzada
do corpus de pesquisa, buscando construir um perfil biografico dos colaboradores, algo que
descrevo com detalhes na proxima secao desta tese. No segundo tempo, na Leitura tematica,

apos sucessivas leituras das fontes construi as primeiras unidades de analises, mas percebi que
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ndo conseguia associar o percurso de escolarizacdo na educacdo basica dos colaboradores,
com o contexto do estdgio, foco de analise. Algo que foi chamado a atencdo por um dos
membros da banca por ocasido do segundo seminario de tese. No entanto, percebi que quando
0 académico chega a universidade ele ja tem visdes sobre a profissdo docente, exemplos de
“bom” professor, j& que estes trazem marcas significativas deste percurso formativo. Assim,
busquei associar as possiveis implicacfes desta trajetdria no processo formativo do professor,
buscando relacionar as narrativas de formagdo com o estagio.

A partir de uma nova leitura e releitura do corpus de investigacdo e das unidades de
andlise, construi as possiveis categorias a serem analisadas. Nessa construcdo, optei por
elaborar um quadro interpretativo com as categorias; inicialmente, construi um quadro para
cada colaborador e uma categoria, €, posteriormente, um quadro para cada categoria,
incluindo todos os colaboradores. O trabalho com os quadros permitiu que se visualizasse
melhor o conjunto de narrativas, assim como, aspectos comuns a todos os colaboradores e,
também, as ndo comuns. Posteriormente, passei ao terceiro tempo, a Leitura interpretativa-
compreensiva das fontes, que estad atrelada ao procedimento de analises das categorias, ou
seja, interpreta-las para depois compreendé-las, buscando entrelacar as narrativas orais e/ou
escritas das colaboradoras.

O trabalho interpretativo e compreensivo das distintas fontes exigiu muito de mim, foi
arduo e cansativo, um trabalho solitario de leitura, releitura e anélise na busca por interpretar
as narrativas que se (entre)cruzam, se aproximam e se distanciam. Nesse movimento, as
escolhas apontaram para deter o olhar nas questdes desencadeadoras da pesquisa e as
categorias de analise demarcadas, colocando como foco a interpretacdo centrada no objeto da
pesquisa, praticando a analise e compreensao das narrativas.

Na pesquisa, as fontes para analise se constituem dos relatorios finais de Estagio, dos
registros transcritos das entrevistas narrativas; do diario de viagem da pesquisadora, dos
memoriais e da roda de memoria e de conversa, em que busco os sentidos e significados
expressos nos materiais, portanto, a analise interpretativa-compreensiva se apresentou como

pertinente para a analise das informacoes.

O cenério da pesquisa: a UEG na microrregido do Rio Vermelho

Para Gongalves (2000, p. 40), o cenario “¢ o lugar onde a histéria ocorre ou ocorreu,

onde os personagens que agora contam uma histéria a viveram”. Para a autora, o cenario ¢ o
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ambiente que tem um contexto social e cultural individual, que colabora de alguma forma
para que aquela histéria venha a acontecer. Descrever esse cenario, o espacgo fisico, os
personagens em uma narrativa contribuem para a qualidade da pesquisa.

Nesta perspectiva, a pesquisa foi desenvolvida no municipio de Jussara, onde se
encontra o Campus da UEG, no interior do Estado do Goias. Jussara estd localizada a
Noroeste do Estado de Goias, na microrregido do Rio Vermelho, chamado de Mato Grosso
Goiano. De acordo com estimativas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica(IBGE),
era de 19 346 habitantes, em 2015, limitando-se com os municipios de Britania, Fazenda
Nova, Novo Brasil, Itapirapud e Montes Claros.

O municipio de Jussara surgiu, em 1945, as margens do Rio Agua Limpa, do ento
municipio de Cidade de Goids, constituido de um pequeno povoado, originando a Coldnia
Agricola do Agua Limpa. Em 1950, o povoado ganhou o nome de Jussara, em homenagem &
primeira goiana eleita Miss Brasil, sendo elevado a categoria de distrito em 12 de novembro
de 1953, tornando-se municipio em 14 de novembro de 1958.

Em termos educacionais, 0 municipio conta com cinco escolas estaduais de EF e EM,
seis escolas municipais de EF e um Centro de Ensino em Periodo Integral (CEPI). Em
Jussara, hoje, existem duas Universidades, a UEG atualmente, com os cursos de Licenciatura
em Historia, Letras, Matematica e Pedagogia, e Faculdade de Jussara (FAJ) com 0s cursos de
Bacharelado em Ciéncias Contabeis, Administracdo de Empresas, Direito, Gestdo da
Tecnologia da Informacédo e Técnico em Gestdo Comercial.

Com relacdo a constituicdio da UEG, sua Historia € intercalada por varios
acontecimentos, compreendendo questdes relacionadas a autonomia universitaria e a
gratuidade do ensino nas instituicdes de Ensino Superior, mantidas pelo Estado. Esse quadro
de situacdo do Ensino Superior obteve mudancas significativas somente nos Gltimos anos da
década passada, quando o entdo Governador Marconi Perillo, criou a UEG, por meio da Lei
n° 13.456, de 16 de abril de 1999. A UEG pelo decreto vinculou-se a Secretaria de Estado de
Ciéncia e Tecnologia de Goiés, posteriormente, com a publicacdo da Lei n. 16.272, de 30 de
maio de 2008, a UEG é transformada em autarquia.

Organizada como uma Universidade Multicampi, com sede central em Andpolis, é
resultado do processo de transformagdo da antiga Universidade Estadual de Anapolis

(UNIANA) e da incorporacdo de outras 12 (doze) Instituicfes de Ensino Superior isoladas,
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mantidas pelo poder publico. Atualmente, a UEG, esti em 45 (quarenta e cinco) cidades, com
41 (quarenta e um) campi e mais 10 (dez) polos EAD, educagcéo a distancia®.

Em 1 de outubro de 1998, o Decreto n° 4.959 (GOIAS, 1998), autoriza 0
funcionamento na Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Jussara dos cursos de
Licenciatura plena em Letras (Habilitagdo em Portugués/Inglés) e Licenciatura Plena em
Historia. O decreto estabelecia a integralizacdo do curso, que deveria ser de no minimo quatro
anos letivos, chegando 0 maximo de sete anos para sua conclusdo, os cursos forneceram 40
(quarenta) vagas anuais, no periodo noturno. O primeiro vestibular aconteceu em dezembro
do mesmo ano. As aulas iniciaram no primeiro semestre de 1999, disponibilizando 40
(quarenta) vagas, ministradas na Escola Estadual Gercina Borges Teixeira até agosto, sendo
transferida para a sede da Faculdade de Educacio, Ciéncias e Letras de Jussara. (GOIAS,
2009).

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), a carga horaria da licenciatura
em matematica passou por algumas modificacbes ao longo dos anos, sendo que a carga
horéaria de 3420 (trés mil, quatrocentos e vinte) horas vigorou desde sua criacdo em 1999, para
ingresso em 2000, até o ano de 2003, sendo que o tempo para integralizacdo curricular é no
minimo de 04 (quatro) anos e maximo de 07 (sete) anos. Em 2004, passou a vigorar a Matriz
Curricular unificada, com carga horéaria de 3816 (trés mil, oitocentos e dezesseis) horas,
continuando em vigor ainda em 2011, quando a nova Matriz Curricular chegou ao ultimo ano
do curso. Em 2009 entrou em vigor a Matriz Curricular, com carga horaria de 3420 horas,
sendo que o tempo para integralizacdo curricular € no minimo de 04 (quatro) anos e maximo
de 06 (seis) anos. (GOIAS, 2009).

Aos académicos ingressantes a partir de 2010, foi instituida a Matriz Curricular
composta com carga horaria de 3170 (trés mil cento e setenta) horas, o tempo para a
integralizac&o curricular € no minimo de 4 (quatro) anos e no maximo 6 (seis) anos. Em 2015,
0 curso de matematica passou por uma nova reformulacdo, como a mudanca da matriz
curricular e passando de regime anual para o regime semestral, com carga horaria de 3250
(trés mil duzentos e cinquenta) horas, sendo o tempo para integralizacdo curricular no minimo
de 04 (quatro) anos e no maximo de 06 (seis) anos.

Cabe ressaltar que o Campus de Jussara, atende ao publico local e cidades proximas,
dentre elas: Fazenda Nova, Novo Brasil, Itapirapud, Britania, Montes Claros, Matrincha,

Santa Fé de Goias, entre outras localidades.

30 Em anexo, desse texto, trago um mapa com a localizagio destes.
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Sobre as colaboradoras da pesquisa: companheiras de viagem

As colaboradoras da pesquisa sdo sete licenciadas em Matematica, da UEG, Campus
de Jussara, que se enquadram nos critérios anunciados anteriormente. As colaboradoras da
pesquisa sdo: (1) Clio, atua como professora de Matemética no EM, em Novo Brasil. (2)
Polimnia, que antes de licenciar-se em Matematica, graduou-se em Ciéncias Contabeis, mas
nunca exerceu a profissdo. Atuou como professora de Matematica no EF e EM desde o inicio
da graduacdo, numa escola privada em Fazenda Nova e, atualmente, € professora de
Matematica em Bacilandia, distrito desta. (3) Euterpe é funcionéaria da prefeitura em
Itapirapud, onde reside. Também trabalha com decoracdo de festas infantis. (4) Terpsicore,
vive em Jussara, onde € funcionaria na area administrativa em uma escola agricola municipal.
(5) Talia, que reside em Montes Claros, é funcionaria em um banco privado. (6) Caliope,
reside em Jussara, atuando como professora de Matemética no EF e EM. (7) Melp6mene,
reside em Jussara, atuando como professora de Educacéo Fisica e docente nos anos iniciais do
EF.

Em sintese, nessa se¢do, discuti a abordagem (auto)biografica como proposta
metodoldgica de pesquisa, situando-as a partir de questdes historicas e tedrico-metodoldgicas.
Acredito que abordagem permite um movimento de busca sobre o processo de formacdo das
colaboradoras das pesquisas permitindo, por meio das narrativas, compreender os sentidos
atribuidos por elas ao processo, fazendo emergir suas “experiéncias formadoras”, ponderadas
aqui como ‘“recordagdes- referéncias” (JOSSO, 2010). Também apresentei as entrevistas
narrativas como modo de recolha de informacdes, proposto por Jovchelovitch e Bauer (2015),
ja que esta cria uma atmosfera que pode encorajar e estimular o informante a contar a sua
historia de vida e formacéo, reconstruindo acontecimentos sociais, a partir do ponto de vista
do informante. Descrevi, ainda, o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, apresentando
um breve historico da criacdo da UEG e, além disso, apresentei brevemente as 7 (sete)
colaboradoras da pesquisa.

Aventuro-me, na proxima secdo, a caminhar por entre as historias de vida das
colaboradoras da pesquisa, buscando apresentar um perfil biografico destas vidas em

movimento.
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5. HISTORIAS CRUZADAS: CAMINHANDO POR ENTRE AS HISTORIAS DAS
COLABORADORAS DA PESQUISA

Afinal, ninguém conhece ninguém. Cada qual é a capa de
um outro livro.( Mia Couto).

As palavras de Mia Couto, na epigrafe que abre a secdo, € um convite a ir além do que
é visivel e imaginavel. As palavras inspiram a conhecer as colaboradoras da pesquisa a partir
de suas histdrias de vida, em cuja trajetdria estudantil estive/estou presente desde o inicio de
2012, mas ao ler sobre suas histdrias posso afirmar que sabia pouco sobre elas.

Ademais, posso dizer que elas nos atingem (a mim e aos leitores) ao longo das
narrativas com fragmentos de suas vidas, com suas histdrias, por vezes secretas, guardadas em
suas memorias, deixando-nos impregnados de emocdo e reflexdo. S8o pessoas que
compartilham suas experiéncias multiplas e singulares, tecidas no cotidiano da trama da vida.
Sdo detentoras de “sonhos, desejos, projetos, utopias e frustracdes e, como tantas outras,
dispostas a partilhar suas lembrancas quando encontram ouvidos atentos que mostram
interesses em conhecé-las” (COSTA, 2005, p. 101). Trata-se, sem duvida, de fatos que se
conta e que somente se conta visto que alguma pessoa segue narrando, coisas para serem
lidas. Sao somente historias de pessoas que “em seus relatos capturam a propria imaginagao,
que foi repetida e renovada, e em cujas reiteracdes e variagdes se poderiam tracar, em parte, a
historia da propria alma” (COSTA, 2005, p. 102).

Ao me deparar com a tarefa de contar suas historias, escritas e orais, busquei
entrelacar os memoriais de formacao, produzidos pelas colaboradoras, e as interpretacdes das
entrevistas narrativas, criando enredos para as diferentes historias, que embora singulares, se
aproximam, se entrelacam e se entrecruzam, apresentando elementos plurais. Nesse sentido,
Souza (2007) afirma que ao invocarmos a memoria, sabemos que esta ndo é algo que se atém
somente ao campo subjetivo, pois toda vivéncia, embora que “singular e auto-referente, situa-
se também num contexto histérico e cultural. A memoéria € uma experiéncia historica
indissociavel das experiéncias peculiares de cada individuo e de cada cultura” (p. 63). As
historias se cruzam, dada a vivéncia do grupo durante os quatro anos do curso de graduacéo
em matematica, o que torna interessante observar o olhar de cada colaboradora a respeito de
semelhantes eventos. Além disso, a tarefa de recontar a histéria vivida por elas perpassa por
questdes éticas, como: voz, singularidade e autoria de cada historia.
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Nesta secdo, apresento o perfil biogréfico das colaboradoras da pesquisa, sendo sete
licenciadas em Matematica, conforme ja indicado em outros momentos desta tese. A seguir,
conheceremos a trajetoria de vida de Clio, Melpdmene, Euterpe, Terpsicore, Talia, Caliope e
Polimnia, colaboradoras da pesquisa, a partir de um olhar singular e multiplo de cada
colaboradora. A ordem de apresentacdo das biografias ndo seguiu um critério cronoldgico das

entrevistas, acontecendo de maneira aleatoria, de modo que inicio com Clio.

Clio: gosta do titulo de “professora”

[..] é isso que eu sei fazer. Gosto do titulo de
“professora”. (Entrevista).

Clio é uma das musas da mitologia grega, cujo nome significa proclamadora.
Considerada musa da historia e da criatividade, aquela que divulga e celebra as realizacdes. A
Clio que descrevo é uma pessoa tranquila, inteligente e criativa.

Inicialmente, a entrevista com Clio aconteceria em sua casa em Novo Brasil, mas no
dia anterior a data marcada, ela me enviou uma mensagem, via Whatsapp, dizendo que estaria
em Jussara para matricular-se no curso de Pds-Graduacdo Lato Sensu em Ensino de
Matematica, oferecido pela UEG. Logo, a entrevista aconteceu no dia 06 de janeiro de 2016,
as 14 horas nas dependéncias da UEG. Chovia muito, algo raro, nesta época, na regido. O
calor continuava intenso, caracteristica local, assim, permanecemos com o ar condicionado do
laboratdrio de Matematica ligado (Diario de viagem/2016).

Clio nasceu em 23 de novembro de 1993, na cidade de Novo Brasil. Ela se descreve
com uma pessoa timida e calada: “sempre fui caladinha, mais na minha” (Entrevista). De fato,
quando fui sua professora na graduacdo em matematica foi possivel observar que € uma
pessoa calma, meiga e educada, com voz pausada e suave (Diario de viagem/2016).

Iniciou sua trajetdria estudantil em 1999, com sete anos de idade, pois morava em uma
fazenda desde o seu nascimento. Destaca que sempre estudou em instituicbes publicas e
comegou a estudar apenas quando a familia mudou para a cidade, “embora isso nao tenha
atrapalhado minha formag¢ao” (Memorial). Em seu relato diz que, desde crianga gostava de
estudar: “Se ficasse um dia sem ir a escola [...] ja chorava, achava muito ruim nao ir a escola”
(Entrevista).

A familia sempre apoiou seus estudos e se importava como o seu aprendizado, quando

“tirava boas notas” ou se “apresentava dificuldades”. Relata que seus pais eram muito
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rigorosos: “tinha hora para tudo, mas estudar sempre era a atividade que vinha em primeiro

lugar” (Memorial). No recorte abaixo, observa-se a importancia do estudo em sua vida.

Sempre tive consciéncia da importéncia de frequentar uma escola e fazia
isso por gostar, mas também sabia gque era necessario [...] como se dizem,
para ‘ser alguém na vida’ é importante estudar. Todos sempre fizeram
questdo de lembrar isso, muitos falavam que néo tinham tido a oportunidade
de estudar e que gostariam muito de terem, outros, que abandonaram a
escola, relatavam estarem arrependidos, por isso me aconselhavam a
sempre levar os estudos a sério e ndo tinha nada a perder, afinal o
conhecimento é sempre proveitoso (Memorial).

Ainda sobre a escola, aponta que ndo tinha uma disciplina que ndo gostasse. Também
que a relacdo estabelecida entre professor e aluno é algo importante, que interfere na
aprendizagem: “quando o aluno ndo gosta do professor, ele ndo gosta da matéria. Ela pode ser
interessante, mas se ele ndo gosta do professor ndo vai querer compreende-la” (Entrevista).

Ao escrever sobre o passado lembra com carinho de sua professora na alfabetizagéo,
Dona Nilda, com quem aprendeu a ler e escrever: “ela era uma professora muito calma,
paciente e exigente”. Rememora um fato que caracteriza como engracado: “tinha muita
dificuldade em aprender a fazer a letra ‘J° e todos j& tinham conseguido, lembro que ela foi
paciente tentando me ajudar, demonstrando-se calma e isso me ajudou muito”. Quando
perguntam sobre uma professora marcante em “minha vida estudantil, lembro dela”
(Memorial).

Com relagdo a matematica, diz que sempre gostou “de numeros, de continha”. No
segundo ano do EM, teve um professor de matematica que a fez gostar ainda mais de
Matematica, ja que ensinava “muito bem [...], deu aula pra gente dois anos, no segundo e no
terceiro ano. Explicava muito bem, tudo que ele falava eu entendia, pegava as atividades e
fazia” (Entrevista).

Clio quando iniciou o curso de licenciatura, ndo tinha intencdo de ser professora,
apenas nao queria ficar sem estudar: “no inicio, ndo foi com o intuito de estudar para ser
professora [...] foi porque ndo queria ficar parada. Conhego muito gente que para um ano de
estudar, depois ndo volta a estudar de jeito nenhum”. Além disso, ndo tinha “dinheiro para
pagar outro curso”, porém, nao tinha nocao do que gostaria de fazer: “muitos ja dizem: quero
ser médico ou advogado, eu ndo tinha muito isso e gostava de matematica” (Entrevista).

Quando fez o processo seletivo do vestibular da UEG, dois colegas da sua turma do
EM, fizeram o vestibular e sé um foi aprovado, mas acabou desistindo por querer fazer

raduacao em farmacia: “pensei vou chegar la, na UEG, e ndo conheco ninguém”
b 9
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(Entrevista). Por ser timida, receava chegar sozinha, ja que se considera uma pessoa “dificil
de enturmar. A amizade que tinha era desde a primeira série até o EM, parece que tinha uma
vida ali. Sai daquilo e vim para ca [UEG], ndo conhecia ninguém” (Entrevista). Em seus

relatos, lembra de um episddio que aconteceu que considera engracado.

[..] estavamos no auditério com os trés cursos [Letras, Histéria e
Matematica] e pediram para separar as turmas [...] ndo sabia bem onde era
asala. Eu, a Caliope e a Melpémene fomos parar na sala de Histéria[...] eu
pensava como vou me enturmar. Essas trés pessoas que foram parar na sala
de Histdria se enturmaram rapido (Entrevista).

No primeiro ano do curso, a sala de aula tinha mais ou menos 50 (cinquenta) alunos, o
que tornava dificil até do professor ministrar aula, pois “tinha os aprovados e os [alunos] que
‘pagavam’ matéria”, mas no meio do ano “enxugou muito a sala e [...] ficaram poucos alunos.
No final do primeiro ano, fizeram aquela ‘peneira’ mesmo”. Para Clio, isso aconteceu por
dois motivos, primeiro que “muitos alunos ndo levava nada a sério” (Entrevista) e, segundo,

devido ao curso ser considerado dificil.

[...] quando entrei [no curso] todo mundo falava que matematica era muito
dificil, mas gostava muito e queria fazer. Passei por um momento que pensei
em desistir [...] ndo sou de desistir das coisas, mas pensava que nao iria
conseguir [...] sempre tem uma segunda voz na gente que diz que vocé ndo
vai conseguir (Entrevista).
Classifica sua primeira avaliagdo como um “fiasco” e pensou que ndo conseguiria
mais recuperar a nota: “tirei 0,5. [...] foi um choque”, pois sempre tirou notas altas, como “9,5
e 10,0 em matematica e, na primeira prova, tiro 5 décimos. Como era muito chorona, mas
chorei, gente do céu!”. A nota foi na disciplina de Geometria Euclidiana, “lembro que essa
disciplina era muito dificil” e ndo tinha visto “nada de Geometria no colégio” (Entrevista).
Na época, trabalhava durante o dia em uma confeccdo e quando chegava do trabalho
“era o tempo de tomar banho e ir para a faculdade”. Nunca se considerou inteligente ao ponto
de ndo precisar estudar e assevera que ‘““as notas boas que tinha eram porque estudava [...]
sabia que ndo estava estudando muito” (Entrevista). Devido as notas baixas, tomou a seguinte
decisao: “larguei o servigo e fiquei somente no projeto Mais Educagdo” (Entrevista). Clio
considera a participacdo no projeto muito importante, proporcionando dedicar-se apenas aos
estudos. Ademais, foi seu primeiro contato com a profissdo docente e comecou a olha-la de

modo diferente.

142



Tudo comegou a fazer mais sentido quando fui chamada para fazer parte de
um projeto no colégio da cidade onde moro [...] por curiosidade, resolvi
participar [...] ofereciam aulas de reforco para que os alunos ficassem mais
tempo na escola. Assim, participei do projeto Mais Educacéo, lecionando
aulas de refor¢o de Matematica (Memorial).

A confirmagdo quanto a escolha da profissional veio a acontecer mais tarde, quando
comecou a fazer parte de outro projeto, mas agora na UEG, o programa PIBID: [...] a partir
da realizacdo desse projeto [...] gostamos da ideia de tornar professora, ja que estava
conhecendo a realidade escolar, como as coisas realmente funcionavam” (Memorial). Entrou
no PIBID, em Agosto de 2012, permanecendo até o final do curso, em 2014. Relata que
quando comecaram as inscrigdes do programa, participava do projeto “Mais Educagdo, mas a
gratificacdo era muito pouca” (Entrevista). Assim, fez a inscri¢do no PIBID, em que teria que
acompanhar as atividades do projeto, em turmas do EF, duas vezes por semana, em Jussara,
nos periodos, matutino e vespertino.

Clio considera que o estagio foi bom, que todas as etapas foram importantes, mas
considera a carga horaria da regéncia insuficiente: “todas as etapas ajudam muito, mas como
ja disse ela [a regéncia] é insuficiente [...] acho que deveriamos ter mais contato com a sala de
aula”. Ela participou de dois projetos que a inseriram na docéncia, anterior as atividades de
estagio, mas acredita que os académicos que nunca tiveram contato com o ambiente escolar,
realmente torna-se insuficiente. Embora, o componente curricular seja desenvolvido a partir
da metade do curso, “ainda, € pouco para quem vai [...] entrar na sala de aula [...] chega a ser
insuficiente. Mas ele [estagio] contribuiu muito” (Entrevista).

Durante o curso de graduacdo, foi convidada para atuar como professora em uma
escola da rede publica municipal, na cidade onde morava, aceitando prontamente. Assim,
comegou a lecionar no terceiro ano do EF, “pouco tempo depois passamos a ensinar na
Educacdo Infantil, em uma creche” (Memorial). Nesse aspecto, teve contato, mesmo que por
pouco tempo, com distintas classes de estudantes, desde a Educacao Infantil ao EF: “tudo isso
fortaleceu a ideia de me tornar professora [...] que no inicio do curso nem vislumbrava a
possibilidade” (Memorial).

Nas turmas do terceiro ano, era professora de todas as disciplinas: “achava dificil,
porque tinha muito aluno que ndo sabia ler e ndo conseguia escrever”. Acredita que tal
situacdo prejudica o ensino ¢ a aprendizagem de outros alunos, ja que “era complicado parar
para ensinar, pois tinha aqueles outros aluninhos que ja sabiam muito” (Entrevista). Ao falar
da educacéo infantil, seus olhos brilham (Diério de viagem/2016): “a gente ja tem aquela

paixao, aquela coisa com 0s meninos pequenos (Entrevista).
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Embora considere que o curso de graduacdo em matemaética tenha sido bom, afirma
que falta uma disciplina que discuta como o futuro professor deve agir diante de “certas
situacGes com os alunos em sala de aula”, como por exemplo, o comportamento dos alunos e
dominio de sala: “nd3o somente como explicar o contetido. A gente sabe explicar o contetido,
mas nao consegue controlar os alunos, ter aquele jogo de cintura” (Entrevista).

Tal afirmacdo se da pelas primeiras experiéncias como docente em turmas do EM, em
que aconteceram situagdes que nao sabia como agir “sdo coisas tdo complicadas em relagdo
ao comportamento dos alunos” (Entrevista). Ao exemplificar, aponta que a indisciplina dos
alunos atrapalha muito o andamento das aulas: “[...] no colégio onde trabalho somente dois
professores sdo os unicos que falam ndo ter tanto problema de indisciplina” (Entrevista). Tais
professores tém bastante experiéncia docente, ja que sdo “professores [...] veteranoS na
educagao que dizem que a indisciplina ndo acontece em suas aulas” (Entrevista).

Ao concluir a licenciatura, Clio comegou a atuar como docente no EF e EM, em um
colégio estadual, em Novo Brasil. Para ela, quando o professor assume a sala de aula,
“aprende a ser professor praticando [...]. Se olhar desde o inicio até agora vejo que aprendi
[...] a gente aprende tanta coisa, vejo que muita coisa mudou” (Entrevista).

No primeiro ano atuando como docente diz que, talvez pelo seu jeito calado, enfrentou
alguns problemas de “falta de interagdo com os alunos” (Entrevista). No excerto abaixo, relata

mais sobre 0 assunto.

Explicava o contetdo [...] eles [os alunos] entendiam, falavam até que eu
era Otima professora. Mas faltava aquela interacdo com os meninos. De
poder conversar e brincar [...] faltou muito isso. [...]. Tem que ter interagédo
com os alunos, ndo adianta chegar e s6 passar o contetdo. Eles sentem
intimidados, ndo fica a vontade com o professor. A gente trabalhou isso,
guando terminou 0 ano passado, era uma das turmas que a gente mais se
identificava (Entrevista).

E por isso, Clio afirma que o curso de licenciatura em Matematica deixou a desejar,
por ndo discutir muito a postura do professor frente a situagdes de indisciplina e a relagdo
professor e aluno: “ndo tem uma disciplina como ele [professor] deve comportar, como deve
agir. O que poderia fazer para os alunos obedecerem” (Entrevista).

Diante das situacdes relatadas, ao ser questionada se sentia preparada para a docéncia,
afirma que: “quando fui entrar [na sala de aula] no ano passado, ndo me sentia preparada, me
sentia muito insegura [...] embora tenha participado do PIBID e do Mais Educacéo, ndo me
sentia [...] agora eu sou professora” (Entrevista). Nesse sentido, diz que durante a licenciatura

as experiéncias docentes, sempre aconteceram na presenca de um “professor responsavel”,
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mas agora “sou essa figura, ja quanto ao [...] dominio do contetido, isso ndo me preocupava
muito”. Contudo, além do conhecimento do conteudo, “tinha que ter o dominio da sala de
aula. [...] ter essa interagao [...] saber lidar com os meninos” (Entrevista). Além disso, aponta
que no ambiente da sala de aula, convivemos com todo tipo de aluno, dos mais “faceis de
lidar [...] até aqueles brutos e sem educacéo [...] saber lidar com tudo aquilo, eu me sentia
insegura” (Entrevista).

Na época da entrevista, Clio disse que pretendia fazer Complementacdo Pedagdgica
em Pedagogia: “gosto muito da educacdo infantil [...] hoje, gosto de trabalhar com os
adolescentes, mas sinto muita falta dos menininhos, das criancinhas”. Portanto, esta fazendo o
curso de Pedagogia, em uma universidade privada em Jussara, e pretende atuar como
Pedagoga, para “trabalhar com crianga, pois com adolescente ¢ complicado” (Entrevista).

Clio concluiu uma Pés-Graduacdo Lato Sensu na area da educacao, depois comegou a
fazer outra em Ensino de Matematica, na UEG/Jussara, e acabou desistindo por se sentir
sobrecarregada com o trabalho e as aulas no curso de Pedagogia. Recordo que na época, ela
conversou comigo a respeito pedindo minha opinido, respondi que deveria seguir 0 Seu
coracdo, e optar pelo que era mais importante para sua vida naquele momento.

Outro fato que a levou a fazer o curso de Pedagogia se refere ao fato que, desde 20009,
0 Estado de Goiéds ndo realizava concurso publico para professor efetivo da rede publica
estadual e, segundo Clio, “concurso municipal ainda tem” (Entrevista). Para ela, é importante
ter uma profissao estabilizada e que € professora substituta, como “a gente nao sabe o dia de
amanha”. Clio assinala gostar muito de ensinar e tem “muita dificuldade em pensar em [...]
prestar concurso para outra coisa. Tenho muita dificuldade de deixar a sala de aula”. Ademais,
argumenta que: “¢ isso que eu sei fazer. Gosto do titulo de professora. Mas a gente nunca sabe

como vai ser” (Entrevista).

Melpdmene: esperando uma oportunidade para “abragar” a docéncia

O colégio se tornou um pouco parte da minha vida. L& eu
estudei, participei de projetos e aprendi a jogar xadrez.
(Entrevista)

Melpbmene é a musa da tragédia, apesar de seu canto alegre. A nossa Melpdmene se
descreve como uma pessoa muito timida e calada, sempre no seu canto (Diario de
viagem/2016). Também pondera que ndo mudou muito: “até hoje acho que sou desse jeito”

(Entrevista) e que nao foi uma “crianca de muitos amigos e nem sou até hoje” (Memorial).
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Melpdmene nasceu no dia 24 de setembro de 1993, em Jussara. Sua primeira
entrevista foi realizada na sala destinada ao laboratorio de matematica, na UEG, no dia 05 de
janeiro de 2016, as 17 horas. Ja sua segunda entrevista, ocorreu no dia 28 de janeiro de 2017,
as 14 horas, na mesma sala.

Ao perguntar sobre sua trajetoria estudantil, inicia seu relato dizendo que entrou na
escola, na Educacéo Infantil, com quatro anos de idade em uma escola Municipal, onde ficou
por dois anos. Desta época, recorda com carinho de uma professora: “a Dora, uma maravilha
de professora, tdo educada e meiga com os alunos” (Entrevista).

No primeiro ano do EF, mudou de ambiente escolar e foi estudar em outra escola. Era
para ser matriculada no “primeiro ano, mas como nao tinha sete anos, tive que ficar estudando
até completar [...] ndo me deixaram mudar de turma” (Entrevista). Ficou por dez anos nessa
escola: “O colégio se tornou um pouco parte da minha vida. L& eu estudei, participei de
projetos, aprendi a jogar xadrez, teve um campeonato [...] ganhei em primeiro lugar. Participei
da banda” (Entrevista).

Em sua vivéncia nessa escola, também, participou de um projeto como aluno monitor:
“fui selecionada [...] aprendi tudo sobre computador”. As aulas do projeto eram online, mas
tinham monitores na escola e, uma vez por ano, “tinhamos um encontro em outra cidade”.
Relata, com certo orgulho, que somente os melhores alunos da escola participaram do projeto
e afirma: “tudo que tinha no colégio, eu participava [...] devido a timidez ndo participei de
coral” (Entrevista). Depois comegou a estudar em outro Colégio que, na época, era destinado
somente ao EM: “fiquei 1a até o terceiro ano” (Entrevista), mas diz que sentiu uma diferenca
no ambiente, pois ficou muito tempo na escola anterior e ja tinha se acostumado.

Com relag@o a matematica, era a disciplina que “adaptava mais rapido, meu raciocinio
funcionava”. Acrescenta que sempre tirou boas notas e nunca teve “problemas de
comportamento” (Memorial).

Melpdmene diz que sua mde sempre a incentivou a estudar: “ela [mae] sempre falava
menina, estuda [...] para mim ndo precisava falar, sempre gostei de estudar, gostei de
aprender, sempre corri atras” (Entrevista). Em sua viséo, os familiares queriam ter uma pessoa
na familia graduada, como “minha irma ndo terminou nem o EM, dai ficou por minha conta
fazer alguma coisa” (Entrevista).

Quando concluiu 0 EM, em 2010, se inscreveu em duas modalidades de vestibular na
UEG, no Processo Seletivo Vestibular e no Sistema de Avaliacdo Seriado (SAS), no primeiro

para 0 curso de Licenciatura em Histéria e, no segundo, para Licenciatura em Matematica:
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“passei em primeiro lugar em Historia e em Matematica passei em décimo lugar” (Entrevista).
Enfatiza que na época, os cursos tinham concorréncia no vestibular, eram duas fases: “Na
primeira fase, as questdes eram objetivas e, na segunda, discursiva. Eu optei por fazer
matematica, pois gostava mais de que Historia”. Ela relata que se inscreveu em Historia “por
causa de um professor, que me fez gostar de Historia” (Entrevista). No entanto, 0 curso que
sempre quis fazer foi em Educagdo Fisica. Foi aprovada no vestibular, na UEG, na cidade de
Quirindpolis, mas “por questdes financeiras e familiares” (Entrevista), acabou desistindo.

Melpdmene também participou do episodio “engracado” citado por Clio, sobre a troca
de sala de aula no primeiro dia de aula, na UEG. Sobre o episddio argumenta que “foi muito
engragado [...] me orientaram para uma sala errada [...] o diretor falando de Histdria e Letras,
eu sem entender nada” (Memorial).

No primeiro ano do curso, pensou em desistir por causa de problemas pessoais e
comentou com Clio e Caliope, que a incentivaram a ndo desistir: “vocé ndo vai desistir, vai
até o final do ano [...] tanto que nunca fiquei em nenhuma matéria. Nés trés, nunca devemos
uma matéria” (Entrevista).

Tinha algumas expectativas em relacdo ao curso, uma delas é que achava que seria
algo novo e mais facil, “nunca tinha visto certos conteudos, fiquei louca [...] achei que néo
daria conta”. Ao superar as dificuldades, fala com orgulho que concluiu o curso “em quatro
anos e ndo repeti nenhuma matéria [...] teve as matérias mais puxadas, mas sempre dei conta
de superé-las. [...] Nunca tirei nota ruim” (Entrevista).

Para Melpdmene, o estagio foi uma parte tranquila de sua formacdo, ja que havia
participado do programa PIBID, ou seja, “entrei em sala de aula, antes do estagio”
(Entrevista). Também o fato de ter estudado dez anos na escola que estava sendo realizado o
Estagio, no EF, contribuiu muito: “[...] 0 estagio | ser no colégio em que estudei durante dez
anos e conhecer todo mundo [...] foi mais tranquilo do que o Estagio II, que foi no EM”
(Entrevista).

Sobre a regéncia, mesmo com a experiéncia no PIBID, diz: “tremia até as pernas,
comecei a suar e me perguntei: serd que dou conta desse tanto de menino? [...] Nunca vi uma
sala tdo cheia”. Acredita ter sido fundamental realizar as aulas de regéncia na mesma sala que

observou a préatica pedagodgica do professor regente de matematica.

[...] nas dez aulas que assisti os alunos conversavam demais, pensei na
minha regéncia eles ndo vao calar a boca. Muitos alunos que eu conhecia
fora da escola e falei na minha regéncia vocés conversem menos e
participem mais [...] depois que vi que eles comecaram a participar fiquei
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mais tranquila. Achava que ndo dava tempo de ministrar o que havia
preparado ou que era pouco, pensei vou falar sobre isso aqui em cinco
minutos e ndo deu tempo (Entrevista).

Melpémene, concluiu a faculdade e ficou um ano sem estudar e, em 2016, iniciou a
mesma Pds-Graduacdo Lato Sensu em ensino de Matematica, na UEG/Jussara. Além disso,
em 2015, iniciou um curso de Complementagdo Pedagoégica em Pedagogia: “A Pos-
Graduagdo acaba em maio e o curso de Pedagogia em Abril [2017], me identifiquei muito
com Pedagogia” (Entrevista). No mesmo ano, trabalhou como professora substituta na
Prefeitura Municipal de Jussara, com alunos do quinto ano do EF, mas ministrava aulas de
Educacdo Fisica, cujo contrato venceu no final do ano.

Na época da entrevista, estava esperando uma nova oportunidade: “estou com uns
livros de um colégio e vamos ver se vai dar certo, mas na area de Educacdo Fisica, num
colégio particular” (Entrevista). Com rela¢do ao curso de licenciatura em Matematica, diz que
ndo teve oportunidade de assumir uma sala de aula para ministrar aulas de matematica: “néo
tive oportunidade [...] se tivesse, abracaria [...] alguém tem que dar essa oportunidade”

(Entrevista). O relato abaixo explicita sobre tal situacéo.

[...] hoje em dia a escolha acontece a dedo, escolhe quem querem. Pode ser
0 mesmo profissional, mas quem eles querem. Depois da errado e ligam
para gente perguntando se a gente quer. A gente arruma outro trabalho e
ligam para gente, igual aconteceu comigo ano passado (Entrevista).

Para Melpdmene, aconteceu dessa forma e respondeu: “agora ndo da, ja assinei a
minha carteira [de trabalho] na prefeitura [...] ja fiz meu compromisso e ndo posso desfazer,
mesmo que a prefeitura pague menos”. Nesse aspecto, acha que quando assumimos um
compromisso devemos honra-lo: “fiquei esperando os dois, o que chamou primeiro eu fui”
(Entrevista).

Atualmente, Melpdmene trabalha como professora de Educacdo Fisica em turmas dos
anos iniciais do EF, no periodo matutino, em uma escola particular. No periodo vespertino,

atua como docente dos anos iniciais, mas na prefeitura municipal de Jussara.

Euterpe: sofreu muito bullying

Eu ndo fiquei t&o empolgada com o curso, pois achava
que a gente daria aulas desde o inicio. Eu vi que € igual
na escola mesmo, mais conteudo. Tinha professor que
ndo preocupava muito se vocé aprendeu ou ndo
(Entrevista).
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Euterpe ¢ a musa da mdsica e da poesia lirica, muitos creditam a ela a invencao da
Flauta. Seu nome, em grego, quer dizer aquela que sabe agradar. A Euterpe que descrevo €
uma moga de temperamento forte e muito determinada.

A entrevista de Euterpe seria realizada em sua residéncia, na cidade de Itapirapua,
Goias, mas como ela tinha um compromisso em Jussara, nos encontramos no hotel em que eu
estava hospedada, no dia 15 de janeiro de 2017(Diério de viagem/2017). Iniciou sua entrevista
dizendo que ndo era “muito boa de memdria”, mas tinha “algumas lembrancas da vida
escolar” (Entrevista). Ela nasceu em Jussara, em 04 de outubro de 1991, mas sempre residiu
em ltapirapud, chamada por muitos de “Tapira”. Na época da entrevista, ela estava com 25
anos de idade.

Recorda que durante sua infancia, sempre morou em uma fazenda e, devido &
distancia, tinha “algumas dificuldades para ir para escola, dependia do transporte escolar”, no
entanto, fala que isso nao prejudicou seus estudos, sendo “boa aluna e saia bem nas atividades
escolares” (Memorial).

Comecou a frequentar a escola aos sete anos de idade, no primeiro ano do EF e sempre
estudou em instituicBes publicas. De sua vivéncia na escola, recorda que, quando comecgou a
estudar, ja sabia ler. E isso é creditado aos ensinamentos de sua méde, que de fato foi sua
primeira professora: “minha mae ensinava a gente em casa, eu ndo fiz o pré-escolar, jardim
essas coisas, ja fui direto para o primeiro ano” (Entrevista).

A familia sempre incentivou os estudos e sua mae sempre ajudou nas tarefas de casa,
estimulando-a: “sempre incentivou e no que podia ajudar, ajudava [...] meu pai dizia que em
primeiro lugar era o estudo [...] o que pudesse fazer para a gente fazer uma faculdade ele
faria” (Entrevista).

Relata com muito orgulho que seus pais voltaram a estudar na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA): “a gente tem muito orgulho de eles terem voltado a estudar” (Entrevista). A
mée esta estudando no nono ano e o pai 0 quarto ano do EF. No excerto abaixo, relata bem

seus sentimentos com relagé@o aos pais terem voltado a estudar.

Quando ele [pai] viajava para Goiania, a gente tinha que ir junto para ler as
placas, porque ele ndo sabia. Hoje ele vai sozinho. Tenho o maior orgulho de
eles terem voltado a estudar. Meu pai esta tendo mais dificuldade [...] minha
mae se dedica mais e ele, por conta do servigo, ndo tém tanto tempo para
dedicar (Entrevista).
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A imagem que traz da escola é de um ambiente de estudo e distracdo. Gostava muito
de ir para a escola, pois “por morar em fazenda quase nao saia de casa e a Unica distracdo que
tinhamos era a escola, brincava muito e adorava jogar futebol com meus colegas” (Memorial).
Na escola, era muito timida em sala de aula e ndo gostava de fazer perguntas para o professor.

Tinha uma colega de classe que sempre perguntava, caso tivesse alguma davida.

O engracgado e que ela sempre perguntava para a professora, mas falava
gue era eu que estava perguntando, ou seja, a professora sempre vinha me
perguntar por que ndo perguntava. Ficava vermelha de vergonha [...]
lembro disso hoje e vejo que ndo mudei muito, porgue até hoje tenho certo
receio de perguntar alguma coisa para o professor (Memorial).

Euterpe acha que sua timidez advém de um problema que tem na visdo, estrabismo,
“sofri muito bullying, sempre tinha um engragadinho que me perguntava para onde eu estava
olhando” (Memorial). Para ela, tal fato resultou em uma grande dificuldade de falar em
publico, j& que “algumas pessoas me perguntava se eu estava olhando para ela” (Entrevista).

A matematica, sempre foi uma das disciplinas que mais gostou e, no EM, teve uma
professora que contribuiu ainda mais para esse gostar. No relato, observa-se a influéncia desta
professora ao optar pelo curso de licenciatura em Matematica: “nao era aquela aula cansativa,
ela incentivava [...] brincava [...] pegava muito no meu pé [...] sentava do meu lado, na hora
da prova, para ndo passar cola. Isso me marcou” (Entrevista).

Apo6s concluir o EM ficou dois anos sem estudar: “terminei o colégio e ndo prestei
vestibular” e, no ano seguinte, diz que realizou o processo seletivo: “prestei vestibular para
Matematica e [...] a segunda opcdo para Histdria [...] tinha passado, sé que ndo olhei o
resultado, tentei novamente no outro ano e passei nos dois” (Entrevista). Na época, também
pensou em fazer o curso de Educagdo Fisica: “quando entrei na faculdade tinha uma turma de
Educacao Fisica, mas depois ndo ofereceram mais vagas no curso” (Entrevista). Dentre 0s
cursos que o Campus oferecia acabou optando pelo de licenciatura em Matematica. Mas, ao
ingressar no curso afirma: “me decepcionei muito, pois imaginava uma coisa do curso e foi
totalmente diferente” (Memorial), ja que “[...] imaginava que iriamos aprender a Matematica
voltada para a sala de aula” e, ainda, percebeu que os contetidos que aprendeu na educagio
basica tinha que “saber tudo, ndo revisavam nada” (Entrevista).

Outra questdo levantada, por Euterpe, € que achava que teria contato com a sala de

aula, na Educacéo Basica, desde o inicio do curso.

Eu néo fiquei tdo empolgada com o curso, achava que a gente daria aulas
desde o inicio. Eu vi que é igual na escola mesmo, mais contetido. Tinha
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professor que ndo preocupava muito se vocé aprendeu ou ndo, ja ia
passando pra frente. Por isso, que tive aquela desmotivacao, era bem mais
empolgada antes de entrar na faculdade (Entrevista).

No terceiro ano, devido as atividades de estadgio, mudou para a cidade de Itapirapud,
pois ficaria complicado ir e vir da fazenda. Neste periodo, comecgou a trabalhar com criancas
com necessidades especiais no terceiro ano do EF, na Associacdo de Pais e amigos de
excepcionais (APAE), ficando por um ano e, em seguida, trabalhou durante dois anos com
criancas pequenas em uma creche.

Com relacgdo as atividades de Estagio, acha que o curso de licenciatura em matematica
nao deu uma “base boa para estar em sala de aula e por ndo ter nenhuma experiéncia, tive
muitas dificuldades com o estagio, principalmente, nas microaulas e regéncia” (Memorial).
Umas das vivéncias mais complexas do estidgio foram as aulas de regéncia: “foi frustrante
para mim, pois nao tinha experiéncia e, no caso, foi a primeira vez que estava lecionando”.
Recorda que ficou muito nervosa e isso acabou atrapalhando um pouco e, por isso que “digo
que o curso ndo me preparou para sala de aula. Talvez se tivesse tido outras vivéncias desde o
inicio curso, ndo teria ficado tdo nervosa” (Memorial). Também afirma que as atividades de
estagio foram boas, mas que deveria ter mais horas de regéncia em sala de aula, pois “duas
aulas sdo insuficientes” (Entrevista).

Também iniciou o curso de Pos-Graduacdo Lato Sensu em Ensino de Matematica, na
UEG/Jussara, mas ele “me desmotivou mais ainda [...] percebi que era um curso muito
corrido, ndo era voltado para 0 que estava buscando” (Entrevista), ou seja, ensino de
matematica para Educacdo Baésica.

Euterpe diz que ndo se vé professora e que, embora alguns colegas de curso atuem
como professores, dizendo estarem motivados e, como “ndo tive experiéncia ainda, por iSO
ndo tenho vontade de ir para a sala de aula”. Contudo, diz que o curso de licenciatura a fez
“crescer ¢ me surpreendi comigo mesma, fiz coisas que achava ndo conseguiria fazer”
(Entrevista).

Atualmente, Euterpe atua como secretaria da Prefeita de Itapirapud, que esta no seu
segundo mandado, consecutivo. Além disso, desde 2015 € sdcia com a mde e a irmad em uma

loja de decoracgéo de festas infantis, diz que apesar do alto custo esta gostando muito.
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Terpsicore: espera, em breve, atuar em sala de aula

Ter tanta obrigacdo, cuidar de filho, de casa, trabalhar
fora e fazer faculdade. Acho que foi muita coisa pra mim.
[...] por isso, em muitas matérias ndo tive boas notas.

Terpsicore é a musa da mitologia grega cujo atributo é a danca. Uma palavra define-a:
determinacdo. Ela é uma moca alegre que apesar das adversidades enfrentadas, que resultou
em um amadurecimento precoce, nunca deixou de ser alegre e de acreditar (Diario de
viagem/2016).

Terpsicore nasceu em Jussara, no dia de 21 de maio. Sua primeira entrevista foi
realizada no dia 16 de Janeiro de 2016 em um hotel, no qual eu estava hospedada em Jussara.
Ela chegou no horario marcado, as 10 horas da manhda. Ja a segunda, aconteceu no dia 28 de
janeiro de 2017 em uma das salas de aula, na UEG(Diario de viagem/2017).

Em seu relato, recorda da primeira escola municipal que estudou: “ndo lembro se era
escola ou creche”, depois foi estudar em outra escola, que era para frequentar a turma do
segundo ano do EF, mas “os alunos eram maiores, nao quis ficar e me voltaram para a série
anterior [...] fiz a primeira série de novo” (Entrevista). Nesta escola, ficou até o quarto ano do
EF: “morava no bairro Goids e ficava muito longe, minha mae saia de madrugada para me
levar para a escola a pé e, as vezes, acompanhavamos os Garis [...] 5 horas e pouco da manha”
(Entrevista). Mas, com o passar do tempo a familia foi morar proximo a escola, no entanto,
mudaram de bairro novamente e “tive que mudar de escola” (Entrevista), a mesma em que
Melpémene estudou. Nesta, aprendeu a jogar xadrez e comegou a participar de jogos
estudantis, ganhando muitas medalhas, inclusive competindo em outras cidades.

Ao falar de sua familia, cita que sua mae teve cinco filhos: “minha mae era dona de
casa e meu pai trabalhava na fazenda, tirando leite, essas coisas. A gente passou, até certa
fase, muita dificuldade”. Cuidar de cinco filhos ndo era facil, tanto que a filha mais velha
sempre morou com a avd materna até os “quinze anos de idade” (Entrevista). Descreve que,
apesar das dificuldades, sua mae sempre incentivou os filhos a estudarem: “ela [mae] dava
caderno e uniforme, ndo tinha mochila, essas coisas [...] dizia que a gente tivesse pelo menos
estudo. Que [...] ajudaria a arrumar um trabalho melhor [...] sempre incentivou” (Entrevista).

Com relacgéo aos professores recorda de duas professoras dos anos iniciais do EF, uma
do primeiro e outra do segundo ano: “me recordo delas pelo fato de serem “[...] muito
atenciosas e pacientes para ensinar os alunos”. Outra professora de Portugués, mas agora no
EM, marcou de modo negativo, ja que “eu falava e, as vezes, ainda falo, algumas palavras
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erradas e ela chamava muito minha atencdo. Até hoje ndo gosto de portugués e nem de
leitura” (Memorial).

Da sua vivéncia no colégio publico, “nao recorda muito dos professores”, no EM, foi
estudar em outro colégio: “comecei a estudar de manha e depois passei para a noite, pois
comecei a trabalhar” (Entrevista). No ultimo ano do EM, um fato mudou muito a sua
trajetoria de vida: “no meio do ano, ja tinha um tempo que estava namorando e engravidei da
minha menina. Acho que engravidei dela no més de outubro e pensava em terminar [estudos]”
(Entrevista). Assim, concluiu o EM e parou de estudar quando a filha nasceu.

Terpsicore se divorciou dois anos depois e ja tinha sido aprovada no concurso da
Prefeitura Municipal de Jussara, na funcdo de servicos gerais. Depois de um ano trabalhando,
decidiu voltar a estudar: “prestei o vestibular e fui aprovada” (Entrevista). Nesse sentido, por
ndo gostar da disciplina de Portugués achou que “teria muito dificuldade em fazer Letras ou
Histéria por causa da leitura” e como gostava de Matematica e, “ainda gosto”, optou pelo
curso de Licenciatura em Matematica.

O inicio do curso foram tempos dificeis: “a faculdade ndo era tdo perto [...] trabalhava
o dia inteiro e ia pra faculdade de bicicleta” (Entrevista). Ainda no primeiro ano do curso, sua
mae mudou para Goiania: “passei a trazer a minha menina para faculdade, ela estava com trés
anos e meio [...] vinha de bicicleta e trazia a minha filha na garupa da bicicleta”. Acredita que
tal fato, prejudicou seus estudos e acabou reprovando em algumas disciplinas: “Lembro que
fiquei de quinta prova em varias matérias no primeiro ano, mas nao quis nem fazer. No ano
seguinte, repeti 0 primeiro ano novamente” (Entrevista). Para Terpsicore, foi muito
complicado conciliar trabalho, filho € o curso: “passamos por muita coisa na vida e ficamos
cansados” (Entrevista). No excerto abaixo, reflete sobre suas dificuldades e vivéncia na

universidade.

[...] se eu n&o tivesse tido filho, se tivesse comegado a faculdade mais cedo,
nédo tivesse tanta responsabilidade como casa e filho, acho que teria me
saido bem melhor. Ter tanta obrigacéo [...] foi muita coisa pra mim. Acho
que, por isso em muitas matérias ndo tive muito boas notas, preferia ir
dormir que estudar, devido ao cansago. Dormia em cima do material, mas
mesmo com tudo isso, foi bom. Muitas recordacdes boas (Entrevista).

A expectativa que tinha em relagdo ao curso de Licenciatura em Matematica é que
seria parecido com a matematica estudada no EM. Também achava que seria ‘“num nivel mais

elevado, por conta de ser faculdade, mas que ndo seria tanto” (Entrevista).
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Com relagdo a regéncia no estagio, afirma que no primeiro estagio, realizado no EF,
foi mais tranquilo: “ndo tive problemas, os alunos participaram e, também, gostei muito do
conteudo, que foi probabilidade”. Mas estagio, no EM, “foi horrivel”: “os alunos ja eram
maiores € peguei a turma mais dificil do colégio”. Durante a regéncia, nao “tive controle do
siléncio da turma” e “reprovei nessa aula. Refiz a regéncia, mas em outra turma e foi tudo

tranquilo” (Entrevista). Sobre o incidente aponta que:

Aquela era a pior sala da escola, todos os professores falaram. Tanto que
pedi para trocar e a professora de estagio disse que ndo poderia. Fui dar
minha aula e [...] a professora falou que teria que dar outra aula, em outra
sala [...] J& que ela sabia que naquela sala eu néo daria ‘conta’ porque ela
[professora de estagio I1] ndo trocou antes (Entrevista).

Atualmente, Terpsicore esta concluindo o Curso de Pés-Graduacdo Lato Sensu em
Ensino de Matematica, na UEG/Jussara e assinala: “estou fazendo mais para aprimorar 0 que
j& vimos”. Para ela, embora ndo seja facil, pensa em “aperfeicoar cada vez mais”. Depois de
conclui-la, pretende fazer outra P6s-Graduacdo, mas na area de Pedagogia. Ndo pensa em
fazer outro curso superior, mas “se for fazer sera Pedagogia: “a matematica tem grande
procura, mas pelo que vejo, hoje, tem muita procura nessa area” (Entrevista).

Desde 2009, ela é concursada na prefeitura de Jussara e que apenas assumiria a
profissdo docente, por meio de um concurso publico na area. No entanto, diz que espera em
breve estar lecionando, mas que enquanto isso ndo acontece continuara “estudando e
especializando [...] seja na area da matematica ou ndo, para que posso ser uma boa

profissional” (Memorial).

Talia: apresentada a docéncia de uma maneira incrivel

[...] acho que para a gente querer uma profisséo [...] tem
que ter respeito. Eu tenho muito respeito pela profissao
[docente], até porque fui apresentada a ela de uma
maneira tdo incrivel (Entrevista).

Talia € uma das nove musas da mitologia grega, cuja caracteristica era a danca. Do
mesmo modo que a musa, Talia é festiva e por onde passa deixa sua alegria. Sua risada é
marcante e contagiante. Lembro que, as vezes, ouvia sua risada dos corredores da

universidade (Diario de viagem/2017).
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Sua entrevista ocorreu no dia 28 de janeiro de 2017, as 11 horas, na sala de aula
destinada ao laboratério de Matematica na UEG. Marcamos nesta data, pois ela estaria nas
aulas da Pos-Graduacédo Lato Sensu em Ensino de Matematica.

Iniciou sua entrevista dizendo que nasceu em 19 de abril de 1993, em Setubinha,
Minas Gerais, e que seus pais relatam que a vida “estava muito dificil” na regido, e vieram
para o estado de Goias: “residimos, desde entdo, na cidade de Montes Claros” (Entrevista).

Comegou a estudar “bem novinha”, com cinco anos, € que sua mée a levava para a
escola, mas ela ndo queria ficar: “lembro da cena que juntava os coleguinhas do pré-escolar
para me segurar de tanto que eu chorava. As vezes minha mée tinha que me buscar, porque
ndo ficava mesmo. Depois foi se habituando a escola, ja que a professora era “muito
boazinha, tinha muita crianca e a gente comeca a brincar” (Entrevista).

Talia assinala que sempre estudou em instituicdo publica, que gostava de ir a escola e
de estudar: “quando nao podia ir, tinha crise de choro [...] queria ir”. Além disso, sentia a
necessidade de tirar “notas boas”. De acordo com ela, estudou até o nono ano em uma escola
municipal proxima a sua casa e, no EF, foi para uma escola publica estadual.

Quanto aos professores que marcaram sua trajetoria estudantil, aponta que foram
muitos ¢ cada um ao seu modo. Alguns “marcaram negativamente e varios marcaram
positivamente e os levo para sempre em minha vida”. De modo positivo, diz que a lista de
professores ¢ “extensa”. No excerto abaixo, relata como uma professora marcou de modo

negativo no inicio do curso de Licenciatura.

[...] Se vocé pede para a turma para fazer um resumo, por exemplo, tém
varias maneiras de se fazer o resumo [...] tem que explicar o tipo de resumo
gue quer [...] tem n maneiras de se fazer o resumo [...] a gente estava
ingressando [na graduacao] e tinha outras concepcdes de fazer resumo [...]
fizemos a concepcdo que achava que era correta, ja que ela ndo tinha
especificado o que queria. Quando fomos entregar o resumo ela chamou o
nosso trabalho de lixo [...] a gente era muito bobo, usou palavras pesadas
(Entrevista).

Talia diz que o episddio a marcou muito, contudo, argumenta que os professores que
marcaram ‘“‘positivamente” sua trajetoria estudantil foram tdo “bons que sobressairam 100%
(cem por cento) a essa professora que marcou negativamente” (Entrevista).

Com relacdo a opgéo pelo curso de Licenciatura em Matematica, aponta que nao era
sua primeira opg¢do: “prestei um vestibular, estava entre Farmacia e Direito e optei por
Direito”, em uma faculdade privada na cidade de Barra do Gargas. Porém, quando foi analisar

a situacdo financeira, diz que morar em outra cidade nao era viavel naquele momento.
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Também expressa que desde os quatorzes anos ja era independente, mas “ndo era aquela coisa
de mudar de casa e me manter” (Entrevista). Assim, optou por uma universidade publica e a
mais proxima instituicdo ficava em Jussara. Entretanto, recorda que matematica era sua
segunda opc¢do e que gostava muito da disciplina, uma vez que nutria um respeito muito
grande “pelo meu professor de matematica. Ele era o cara” (Entrevista). Sobre a escolha do

curso afirma que:

[...] acho que quando a gente quer uma profisséo [...] vocé tem que ter
respeito. Tinha muito respeito pela profissdo [docente], até porque fui
apresentada a ela de uma maneira incrivel [...] tinha um carinho muito
grande pelo meu professor [...] ndo gostava muito de outras &reas, entdo,
era aquela area que queria. O curso de Histdria ndo tinha interesse e Letras
muito menos. Matematica eu tinha boas notas (Entrevista).

Quando ingressou no curso, muitas pessoas alertaram que era muito dificil, mas no
primeiro dia de aula “achei o maximo ter 60 (sessenta) alunos na sala de aula”. Talia se
considera uma pessoa extrovertida e, na primeira semana, ja se enturmou com 0S outros
colegas e percebeu que tinha “alunos de quatro anos atras [...] 0 maximo que tinha ingressado
eram dez alunos e desde poucos restaram” (Entrevista).

No primeiro ano, ao ver sua nota na primeira avaliagdo em uma das disciplinas
pensou: “que estou fazendo aqui!”. Suas notas no EF e EM eram “acima de oito [...] entrei na
faculdade, vi a primeira nota e fiquei desesperada” (Entrevista). Talia ¢ muito proxima a sua
familia e, principalmente, a sua irmd mais velha que substituia sua mée em muitos momentos,
pois morava com ela para estudar, enquanto seus pais moravam na fazenda. Ao chegar em
casa, foi conversar com sua irmd sobre a nota que havia tirado na prova. No excerto abaixo,

relata sobre a conversa.

[...] ela “puxou” a minha orelha [...] mostrei a prova para minha irmad,
tinha dois meses que estava fazendo o curso. Ela olhou bem na minha cara e
disse: Quem bom que vocé estd vendo essa nota. Quanto tempo que é esse
curso, mesmo? Eu respondi, quatro anos. Ela disse: € bom vocé fazer em
quatro anos, porque vocé vai ficar mais. Comecou tem que terminar
(Entrevista).

As palavras da irma a marcaram muito e decidiu recuperar a nota baixa e, assim, foi
“prosperando e fiquei s6 quatro anos [no curso]. O tempo foi passando e minhas notas foram
melhorando” (Entrevista). Recorda que acabou reprovando, no primeiro ano do curso, na
disciplina de Matematica Financeira, mas que foi ministrada, aos sabados, no periodo
vespertino: “tinha aula de segunda a sdbado (manhd) e a tarde a gente estudava matematica

financeira” (Entrevista).
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Talia diz que, no segundo ano do curso, se “enturmou” mais com os colegas e
conheceu “as amigas, que posso considerar”, fazendo referéncia as colegas do curso de
licenciatura que tem mais contato: “conheci realmente as minhas amigas, que posso chamar
de amigas. Fui descobrir o significado amizade na faculdade” (Entrevista).

No terceiro ano, comecaram os estdgios supervisionados: “nunca tinha ido a uma sala
de aula para fazer nada” e que se sentiu sobrecarregada com tantas coisas: “tinha estagio,
estudar as matérias e tinha meu trabalho”. N&o tinha experiéncia como docente e que, por
1ss0, 0 estagio a preocupava muito: “fico muito nervosa e ansiosa [...] parece que quero falar
tudo que estudei, quero falar rapido para ndo esquecer nada” (Entrevista).

Em seu relato conta que sempre foi extrovertida e mexia com “todo mundo na sala [...]
éramos poucos alunos, a gente foi criando um vinculo. Aquilo ali foi incrivel para mim”
(Entrevista). O ultimo ano foi muito atribulado j& que tinha que escrever a monografia, fazer
estagio e trabalhar, além disso, se questionava: “O que vou fazer quando terminar a
faculdade? O que vou fazer?”. Nesse sentido, aponta que durante os trés anos anteriores,
pensava apenas em ser aprovada, mas agora “tinha que pensar também no que iria fazer da
vida, quando terminasse” (Entrevista).

Descreve um episddio que a marcou. No quarto ano do curso, um colega de turma
pensou em desistir do TCC, pois achava que estava muito pesado conciliar trabalho, estudo e
TCC: “eu e Caliope conversamos com ele e falamos: desistir vocé ndo vai, [...] veio até aqui e
ndo vai desistir” (Entrevista). Lembro bem do episodio, pois elas me procuraram e pediram
para conversar com o colega e foi o que fiz. Assim, me ofereci para ler o trabalho, ja que tinha
uma semana para entrega-lo e ele fez todas as modificacdes sugeridas, sendo aprovado.

Neste periodo, Talia foi convidada para substituir um professor, em um colégio
publico em Montes Claros, que havia sido aprovado em um concurso e deixado suas aulas:
“recebi um convite, fiquei muito receosa se pegava ou nao, pois era meu primeiro trabalho em
sala de aula. De setembro de 2014 até junho de 2015, eu fiquei em sala de aula” (Entrevista).
Assim, comegou a ministrar aulas de Matematica em turmas do EM: “eram aulas para o
primeiro, segundo e terceiro ano [EM] fiquei pensando: Sera que dou conta?” Em seu relato,
diz que nunca estamos realmente preparados, uma vez que “tudo ¢ muito novo”. Depois de
refletir, chegou a conclusdo que se estava estudando para ser professora “uma hora ou outra
teria que enfrentar uma sala de aula” (Entrevista).

No inicio, os alunos das turmas a tratavam como a “professora substituta” e a achavam

muito jovem para estar concluindo um curso superior. Como era quase final do ano, a maioria
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dos alunos ja tinham sido aprovados e “ndo tinha interesse pelo conhecimento” e, para eles,
era apenas mais uma professora. No entanto, acabou enfrentando e superando os obstaculos,
pois os alunos a tratavam “como uma menininha ¢ passaram a me tratar como educadora”,
pois teve a oportunidade de “mostrar o meu trabalho” (Entrevista).

No periodo em que esteve na escola, elaborou dois projetos com suas turmas, um
sobre jogos matematicos, que tinha visto durante uma das atividades de Estagio I.
Inicialmente, trabalhou os jogos com os alunos em sala de aula, posteriormente, elaborou uma
gincana com eles: “[...] Depois organizei uma feira de matematica [...] que foi aberto ao
publico, tenho fotos [...] mostraram cada um dos trabalhos para a comunidade, como foi
desenvolvido cada um dos jogos” (Entrevista). O outro projeto envolveu um simulado de
Matematica e Portugués com os alunos, desenvolvido juntamente com um professor da area
de Letras. Organizaram o projeto e apresentaram a “ideia para o diretor. Nao foi uma ideia
somente minha, mas do outro professor também”. Também alude que a dire¢do e coordenagio
da escola sempre apoiaram muitos os professores no desenvolvimento de projetos.

Ao entrar de férias em julho de 2015, recebeu uma proposta de uma gerente de um
banco privado para fazer um processo seletivo, mas naquele momento “ndo estava com
interesse de mudar de profissdo e ficou de pensar”. Depois foi ao banco e conversou com a
gerente, deixando seu curriculo, mas “ndo esperava ser chamada, pois ndo tinha nenhum
vinculo, foi um convite que partiu dela” (Entrevista). Talia foi para a fazenda dos seus pais e
dias depois a gerente ligou convidando-a para fazer o processo seletivo: “[...] disse que estava
com alguns candidatos que foram aprovados no curriculo”, perguntando se teria como ela
participar de uma selegdo marcada para todos os candidatos: “nem sabia o que iria cair, nao
tinha estudado, mas era uma oportunidade [...] falei para meus pais, s6 vao gastar para me
levar a cidade para fazer a prova”. No processo seletivo ndo podia usar calculadora e o
conteudo da prova era, “basicamente o que estava ensinando para os meus alunos [...] tudo
que eu estava ensinando estava na prova” (Entrevista).

Retornou para a fazenda de seus pais e, ha semana seguinte, ligaram do banco pedindo
que comparecesse, quando chegou ao banco, “a gerente me parabenizou e disse: vocé é a mais
nova contratada do banco [...] pensei: E agora?”. Segundo Talia, fez o processo seletivo, mas

a sua “cabeca estava voltada para sala de aula, que voltaria” (Entrevista).

[...] Sou muito sincera, entdo, fui a casa do diretor da escola e contei 0 que
estava acontecendo. Ele me deu os parabéns, teve uma atitude que ndo
esperava. Disse que era uma oportunidade Unica, pois eu era contrato
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temporario na escola. Os meus colegas de trabalho, também, me ligaram e
deram parabéns (Entrevista).

Desde agosto de 2015, trabalha em um banco privado em Montes Claros. Para ela, seu
atual trabalho ¢ “um contrato também. A licenciatura me da uma seguranca, se tiver que sair
de onde estou, tem 0 meu curso e tenho portas abertas para voltar a escola” (Entrevista). Diz
que ndo esta na sala de aula pelo fato de nao ser algo “concreto”, que no banco tem um plano
de carreira e ganha mais em termos financeiros, e na escola era professora substituta. Todavia,
diz que quer se especializar “cada vez mais, se houver oportunidade. Até porque estou
fazendo minha segunda Pés-Graduagdo [...] se puder me aprofundar mais na area, vou me

aprofundar” (Entrevista).

Caliope: uma professora buscando melhorar a préatica

A gente sempre visa melhorar cada vez mais, estudar.
Melhorar o curriculo, melhorar nosso desempenho em
relacdo ao conteido. De voltar ao papel de aluno e
estudar, mas visando sempre melhorar a pratica
(Entrevista).

Caliope é a primeira musa da mitologia grega, musa da poesia épica, das ciéncias em
geral e da eloquéncia. Tinha por missdo, inspirar 0s seres humanos para que estes se
tornassem criativos na arte e na ciéncia. A Caliope que descrevo é uma pessoa calada,
centrada e muito inteligente (Diario de viagem/2017).

Como Caliope tinha aula na P6s-Graduacgdo Lato Sensu em Ensino de Matematica, na
UEG/Jussara, sua entrevista aconteceu no dia 28 de janeiro de 2017, as 13 horas, no
laboratorio de Matematica.

Iniciou sua entrevista falando sobre sua infancia e dizendo que nasceu em 6 de
novembro de 1993, em Jussara, e que até os onze anos de idade morava em “uma fazenda”
(Entrevista). Ingressou na escola aos quatro anos de idade em uma institui¢do privada, na qual
estudou até o quarto ano do EF. No inicio, sua mée levava e buscava, mas depois, ela e a
irma, passaram a ir de “Kombi [...] que levava a gente para a casa no final da tarde”. Nos anos
finais do EF foram estudar em outra escola e, nessa época, a familia optou por mudar para
Jussara, devido ao transporte escolar somente trazé-las ao final da “tarde [para casa] e o
colégio era de manha. [...] Lembro que a gente acordava as cinco horas” (Entrevista).

No EM foram para outro Colégio, mas como ele acabou fechando e voltaram a estudar

no Colégio anterior. Comenta que sempre estou em instituicdo particular devido as greves:
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“meus pais preferiam pagar” e, como eram duas alunas (ela e a irmd), o colégio dava um bom
“desconto” (Entrevista).

Seus pais sempre incentivaram o0s estudos e, como estudavam em instituicao
particular, cobravam muito. Diz que a mae chegou a ser professora: “comegou a dar aula
também, naquela época ndo precisava terminar o EM. [...] fez o magistério, mas ndo
terminou”. Ademais, sua mae tinha uma postura diferente da sua avd que dizia: “tem que
casar, trabalhar, cuidar de casa e dos filhos. A minha avé nédo incentivava muito a estudar.
Minha mée incentiva e diz ndo fagam como eu” (Entrevista).

Com relagdo a escola, argumenta que a mae falava para os professores “pegarem
pesado com elas” e “tinha uma professora de portugués que mandava um monte de literatura
para gente ler”. Nesse sentido, diz que ndo gostava muito de Portugués devido as regras
gramaticais, mas ja “Matematica tinha bastante facilidade e aprendia rapido” (Entrevista).

Caliope néo recorda muito dos professores, mas lembra de uma que foi sua professora
por muito tempo: “[...] teve uma professora que achei que nunca deixaria de dar aula pra
mim”, pois foi sua professora “da primeira a quarta série, que hoje corresponde ao quinto
ano” (Entrevista).

O curso de licenciatura em Matematica ndo era sua primeira opcao, pois queria estudar
Agronomia: “[...] morei muito tempo em fazenda. Meu pai sempre trabalhou nela, entdo,
agronomia era mais o que eu conhecia”. Assim, escolheu o curso de licenciatura em
matematica ao acaso, pois queria ter um “curso superior” e pensou, “vou levando as coisas e
ver no que vai dar” (Entrevista). Além disso, a op¢ao pelo curso aconteceu por seus pais nao
gostarem de ver a unica filha morar em outra cidade. Seu pai dizia que pagaria um curso
superior se fosse em “Direito e eu ndo queria” (Entrevista). Ainda afirma que ficou em davida
entre os cursos de licenciatura em Historia e Matematica, “Letras ndo queria. Nunca fui bem
em Portugués, falei: vou fazer matematica, sou boa. Dai optei por matematica” (Entrevista).

Deste modo, participou do vestibular no final de 2009 e, no periodo, aconteceu algo
que abalou muito sua familia: “no inicio do més de novembro a minha irma adoeceu, foi
constatado que ela tinha leucemia e no més de janeiro ela faleceu” (Entrevista). Foi algo que a
afetou muito a familia e, em seguida, saiu o resultado do vestibular e havia sido aprovada,
mas a familia nem comemorou: “comecei a estudar, mas estava ainda muito ‘baqueada’,
muito quieta” (Entrevista).

No primeiro dia de aula, recorda do mesmo episédio “engragado” citado por

Melpémene e Clio: “[...] entramos na sala ¢ comecaram a falar sobre Historia e percebemos
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que estavamos na sala errada” (Entrevista). Apods o episddio, nasceu uma amizade entre elas e
“comecamos a sentar juntos nas aulas e fomos enturmando com o restante da turma”
(Entrevista). Neste grupo de amizade, Talia chegou um pouco depois.

A expectativa que tinha em relacdo ao curso de Licenciatura era que estudaria a
Matematica voltada para o EF e EM, mas de modo mais aprofundado: “quando vocé chega a
faculdade vocé leva aquele choque, pois € completamente diferente. Tanto que a turma
comegou cheia e nas trés primeiras semanas comegou a esvaziar” (Entrevista). Apos a
primeira prova, alguns alunos “ndo voltaram mais e foi indo assim até o meio do ano”
(Entrevista). Depois das férias outros alunos ndo retornaram e a “turma foi diminuindo.
Alguns desistiram outros mudaram de area” (Entrevista).

Caliope, no primeiro ano do curso, comecou a tirar notas ruins em algumas disciplinas,

como Matematica Financeira. No relato abaixo explicita sobre o assunto:

Tinha a formula geral e a professora queria que usasse uma formula para
cada coisa [...] confundia tudo. Trocou de professor e melhorou, fiquei de
quinta prova em Calculo, Matematica financeira e Geometria Euclidiana
[...] alguns nem chegaram a quinta prova. No segundo ano, fiquei em
Célculo 11 de quinta prova (Caliope, Entrevista).

Com relacdo ao curso de licenciatura diz que ndo a preparou tanto para atividade
docente, o que “preparou mais foi o projeto PIBID”. Comegou a participar do programa
PIBID em agosto de 2012, ficando até concluir o curso: “antes s¢ tinha visao da escola como
aluno” e durante o programa teve “experiéncia do papel do professor na sala de aula. Sem
falar que ndo conhecia um colégio publico, somente particular [...] foi bom para conhecer”
(Entrevista). Ao falar sobre sua participagdo no PIBID esclarece: “davamos um tipo de
suporte pra o professor. A gente auxiliava os alunos [...] As vezes corrigia provas ou passava
atividades no quadro, ajuddvamos tanto ela quanto os alunos” (Entrevista).

Caliope participou, ainda, do Projeto Mais Educagdo, em 2012, ministrando aulas de
reforco para os alunos em um colégio publico, nos periodos matutino e vespertino: “[...] as
matérias que tinham mais atividade eram matemaética e letras, tinha aula de musica também”
(Entrevista).

Com relagdo ao estadgio diz que, inicialmente, ficou “receosa”, pois ndo fazia ideia de
como ia ser. Por exemplo, observou a préatica pedagogica de um professor de matemaética e,
depois, devido a “mudanga de horérios, estagiei em outra turma que ndo conhecia, mas foi
tudo tranquilo”. Para ela, o maior problema € o nervosismo, “as vezes a gente até engasga ao

explicar o conteudo” (Entrevista).
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Caliope relata 0 mesmo episodio narrado por Talia, que também a marcou de modo
negativo: “Teve uma professora que tivemos problemas, ela passou um trabalho e nem aqui
[na faculdade] estava, depois ‘rabiscou’ praticamente ele todo”. A turma toda ndo gostou das
considera¢des da professora e “fomos a coordenagdo reclamar, dizendo que ndo assistiriamos
mais a sua aula” (Entrevista). Sobre o episodio, disse que teve outros problemas nas aulas
desta professora: “juntou tudo e ndo aguentamos mais, fomos ao limite. O Gnico problema foi
com essa professora, com outros professores nunca tivemos” (Entrevista).

Desde fevereiro de 2016, Caliope atua como professora de Matematica em um colégio
da policia militar do Estado de Goiés, trabalhando com as disciplinas de Matemaética e
Ciéncias no EF e, em 2017, assumiu uma turma de matematica no primeiro ano do EM. Sobre
0 colégio, relata que é bastante rigido e visa muito a disciplina dos alunos, principalmente,
dos alunos que estdo ingressando no colégio: “tem que ter ‘pulso firme’ com eles, ndo deixar
conversar, [...] tem que ter organizacdo e ndo pode deixar a sala suja. Se sujar a sala tem que
colocar os alunos para limpar” (Entrevista). Diz que ¢ bom trabalhar no colégio, mas que tem
dias que cansa, ja que tem uma “carga horaria de 60 (sessenta) horas semanais. Tem dia que
tenho onze aulas, no outro dia tenho mais onze aulas, cedo ¢ a tarde” (Entrevista). No colégio,
os alunos ndo podem sair da sala e se faltar algum professor ndo “liberam os alunos, colocam
um professor de reforco ou arrumam outra atividade pra eles, pois ndo liberam mais cedo”
(Entrevista).

Caliope também esta fazendo a P6s-Graduacdo Lato Sensu em Ensino de Matematica

e sobre buscar uma formacao continuada menciona que:

A gente sempre visa melhorar cada vez mais. Melhorar o curriculo [...]
nosso desempenho em relacdo ao contetdo. De voltar ao papel de aluno e
estudar, mas visando sempre melhorar a pratica. [..] o que ndo pode € ficar
parado, sempre buscar o melhor. Tentar melhorar cada dia mais
(Entrevista).

Com é professora substituta, com contrato temporario, diz que quer fazer um concurso
publico na “area da docéncia ou outro que surgir”. Além disso, diz que o professor temporario
ganha pouco e ndo tem muito incentivo. Nesse sentido, o estado de Goiés, desde 2009, ndo
tem concurso publico estadual para professor efetivo: “[...] se continuar nesse ritmo a coisa

tende a piorar e mais gente vai desistir de ser professor” (Entrevista).
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Polimnia: entre alunos da fazenda e do assentamento

[...] pra vocé ver, fico me perguntando, por que mudo
guando falo do lado pessoal da docéncia [...] muda até o
semblante (Entrevista).

Uma das musas da mitologia grega, considerada a musa do canto e da retorica,
também musa da Geometria, meditacdo e agricultura. A familia da Polimnia que descrevo
sempre se dedicou ao cultivo da terra, na agricultura, para o consumo, e do gado leiteiro.

Polimnia nasceu em Fazenda Nova, no dia 24 de Julho de 1987 e, na época da
entrevista estava com 29 (vinte nove) anos de idade. Recebeu-me para a entrevista, em sua
residéncia, no dia 6 de janeiro de 2016, as 17 horas, ap6s um breve telefonema em que
expliquei a ela a importancia do seu depoimento. Do portdo, senti aquele cheirinho do
tradicional pdo de queijo goiano e o doce aroma do café coado. Para quem ja estava com
fome, aquele cheirinho sé fez aumenta-la (Diario de viagem/2016).

Recorda que foi para a escola, pela primeira vez, aos 4 (quatro) anos de idade: “entrei
no jardim”. Mas, seus pais, acabaram tirando-a da escola: “[...] todos os dias perdia as coisas,
ndo tinha ainda maturidade, crianga ndo tem”. Quando tinha quase seis anos voltou a estudar,
fazendo a “creche e o jardim” (Entrevista), em uma escola publica do municipio de Fazenda
Nova.

Polimnia diz ter “poucas lembrangas” de sua infancia. Lembra da professora que a
alfabetizou: “[...] lembro que era muito carinhosa. Pelo menos de poucas lembrancas que
tenho, lembro disso [...] acho que por isso que devo lembrar-me dela até hoje, da afinidade
que ela tinha com os alunos” (Entrevista). Recorda das avaliagdes de aprendizagem, ja que
sua mae “guardava nossas coisas da escola, entdo, até¢ pouco tempo tinha materiais de quando
fui alfabetizada”.

Dos anos iniciais do EF, lembra da professora Cida: “[...] até hoje d4 aula na escola”.
J& nos anos finais do EF, comecou a “mesclar professores” e que teve dificuldades para
adaptar: “vocé esta acostumado apenas com um professor na turma e ndo tem aquela troca de
professores por disciplina” (Entrevista). Outra docente que marcou sua trajetoria foi a

professora Sandra, que ja foi secretdria municipal de Educacdo em Fazenda Nova:

[...] era encantada com ela, pela forma como conduzia as aulas [...] era
uma pessoa que sempre influenciava a gente e cuidava. Por ser uma cidade
pequena, tinha o cuidado de orientar [...] quando é adolescente ndo pensa
muito nas coisas [...] em focar nos estudos, pensa em matar aula, essas
coisas (Entrevista).
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Sua familia sempre incentivou os estudos, sendo que seu pai era o que “tinha mais
‘pulso firme’, que cobrava” (Entrevista). O pai exigia muito dela e da irmd, dizendo que
tinham que aproveitar a oportunidade que ele ndo teve: “estdvamos ali s6 pra estudar e meu
pai € minha mae, ndo tiveram essa oportunidade [...] meus avds ndo eram muito de se
importar com isso, era de trabalhar e ir pra roga” (Entrevista). Na época, achava muito ruim a
exigéncia dos pais, mas hoje vé a importancia da presenca deles na vida dos filhos.

No EM frequentou outro colégio, onde foi monitora no laboratorio de informatica, um
projeto do NTE, da cidade de Guara, que “dava uma assisténcia aqui [...] tinhamos uma radio
na escola, eu era uma das coordenadoras” (Entrevista).. Como gostava de trabalhar com
computadores “fiz curso e mexia com programas” (Entrevista).

Ainda no EM, pensou em prestar vestibular para Licenciatura em Histéria, uma vez
que sua prima Silvia € historiadora: “¢ uma das primas mais estudiosas [...] um espelho para a
familia [...] dizia: quero ser assim igual a Silvia, porque os tios paparicavam” (Entrevista). Em
2004, quando concluiu o EM, prestou vestibular para Histéria, na UEG/Jussara, e
Administracdo em Andlise de Sistema, em uma instituicdo privada em Sao Luis de Montes
Belos: “gostava muito de mexer em computador. Vou fazer administragdo em analise de
sistemas, porque ¢ disso que gosto”. Foi aprovada no vestibular e conseguiu uma bolsa de
estudos, “tanto que nem quis Historia” (Entrevista).

No primeiro ano, o curso foi transformado em nivel técnico: “[...] ndo queria um curso
técnico, queria uma graduacdo”. No primeiro periodo, as ementas de algumas disciplinas do
curso de Ciéncias Contabeis eram semelhantes, ou seja, “administracdo rural, andlise de
precos e analise de sistema” e, assim, optou pelo curso: ‘“gostei, tanto € que quis fazer
contabilidade mesmo” (Entrevista).

Polimnia concluiu o curso em 2008, mas num periodo anterior, recebeu um convite
para trabalhar em uma escola privada, que, na época, sua prima Silvia era uma das
proprietarias. A escola recebia alunos dos anos iniciais e finais do EF. Algum tempo depois,
uma das donas da escola, a Beth, questionou: “ja que vocé gosta de dar aula e vocé tem muita
afinidade com a matematica, porque que ndo faz o vestibular para Matematica na UEG?”.
Refletindo sobre o assunto decidiu fazer, mas estava “morrendo de medo”, pois ja tinha
“tempo sem estudar e pensou: sera que eu vou passar?” (Entrevista). Foi aprovada e iniciou o
curso de Licenciatura em Matematica, em 2011.

Ao ingressar no curso, como ja estava atuando na area da docéncia, “achava que

estudaria as mesmas matérias [...] percebi que ndo era assim, acho que, por isso, no inicio teve
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aquele desisténcia de alunos no primeiro ano” (Entrevista). Nesse sentido, afirma que sua
turma tinha 64 (sessenta e quatro) alunos: “tinha dias que chegava para estudar e ndo tinha
onde sentar de tanto aluno que tinha na sala” (Entrevista).

No primeiro ano, achou a disciplina de Calculo muito pesada: “achei um bicho de sete
cabecas” (Entrevista). Para ela, que fez dois cursos superiores e que todos, ao seu modo,
foram dificeis, mas a licenciatura “foi muito mais dificil [...] falo na questdo de o aluno ser o

pesquisador” (Entrevista). No relato abaixo, explica sobre o aluno ser pesquisador.

[...] na escola regular vocé esta estudando e o professor esta ali pra
explicar o contedo, passar exercicios e corrigir. [Na UEG] percebi a
diferenca no professor, dele langar os conteudos mesclados um pouquinho
de cada um, ndo aprofundando [...] é muita coisa. Vocé acha que entendeu e
chega na hora da prova vocé ndo entendeu nada [...] percebi que a gente
tem que procurar estudar mais (Entrevista).

Com relagdo ao estagio, diz que foi tranquilo e, como era professora ha algum tempo,
ndo teve “aquele baque, mas ndo deixei de ficar apreensiva [...] por saber que tem alguém
avaliando” (Entrevista). Porém, acha que foi avaliada de modo diferente dos alunos que néo
tinham experiéncia docente: “[...] o professor que esta avaliando vai cobrar mais de mim,
porque ja sabe que tenho experiéncia de sala de aula, por isso, fiquei ansiosa e apreensiva [...]
No dia da minha regéncia [no EM], a professora Nara, falou que esperava mais de mim”
(Entrevista).

Sobre a elaboracdo do TCC afirma: “Fiquei feliz pelo trabalho que desenvolvi”, as
vezes, quando: “olho cada paragrafo que escrevi, as citagdes que usei foi algo que estudei”.
Na primeira graduacdo, também fez um TCC, que foi um trabalho de mais de "trezentas
paginas [...] foi feito sem muita nocdo [...] Se fosse pra pegar e falar daquilo eu nédo sei falar,
so sei dizer, por exemplo, que abri uma empresa e fiz a empresa funcionar”. O TCC, na UEG,
foi sobre o tratamento dado ao conceito de Funcdo em livros didaticos de matemaética do
primeiro ano do EM: “hoje, lembro ¢ fico feliz” (Entrevista).

Assim, que concluiu o bacharelado em Ciéncias Contébeis, fez uma P6s-Graduagao na
area, em auditoria e pericia, mas ndo tem mercado de trabalho em sua cidade e a
“possibilidade que tinha pra trabalhar era indo pra Goidnia, mas como meu esposo nao quis ir,
continuei trabalhando na escola”, apds concluir o curso. Polimnia casou no primeiro ano do
curso, quando estava com 18 (dezoito) anos e tem um filho de cinco anos.

Sobre a escola privada em que trabalhou comenta: “foi passando de um dono para

outro, mas tudo em familia”. No entanto, um dos donos quis vender a escola e ofereceu-a aos
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funciondrios, para saber se alguém estava interessado em comprar: “a gente cria um lago
muito grande com a escola [...] fica com o coragdo na médo de pensar que vai acabar a escola,
sem servigo pra todos e eu era funcionaria” (Entrevista). Ele fez uma proposta, mas ‘“nem
tinha dinheiro para comprar, ele parcelou e com o dinheiro da escola fui pagando. Comprei a
escola assim” (Entrevista). No primeiro ano, o lucro da escola foi bom, mas, no segundo ano,
nao “foi muito bom, digamos financeiramente, tanto ¢ que fechei a escola” (Entrevista). Com

relacdo a experiéncia, expressa que:

Durante [...] os dois anos, a minha prima, Silvia, era minha coordenadora e
me auxiliava muito. Eu era professora e, de repente, comprei a escola e
continuei a ser professor [...] por mais que vocé esta 14 na escola por muito
tempo, tem convivéncia com os alunos, mas agora vocé vai ter uma visao
diferente da escola e vao ter uma visdo diferente de vocé (Entrevista).
Polimnia argumenta que gostou muito do periodo que ficou na gestdo da escola, mas
que foi muito corrido, principalmente, no ultimo ano, “estava na direcdo, dava algumas aulas
na escola ¢ estava mexendo na monografia” (Entrevista) e, ainda, trabalhava como professor
temporéario em um colégio publico.
Em 2015, continuou atuando como professora no colégio publico, e completava sua
carga horaria em Bacilandia, um distrito que fica a 18 (dezoito) quilémetros de Fazenda

Nova.

No trevo proximo a Fazenda Nova tem uma entrada para a cidade. A
estrada é sem asfalto, quando ndo é barro é poeira. [...] trabalhava la e aqui
[Fazenda Nova], mas esse ano t6 meio indecisa, porque o diretor quer que
trabalhe somente la [Bacilandia] me deu um monte de aulas, deu 42 aulas
[...] Também tenho 21 aulas aqui s6 que ndo tem como ficar com tudo, tenho
que escolher (Entrevista).

Polimnia aponta que, “mesmo sendo longe [...] gosto de trabalhar em Bacilandia [...] é
dificil pra ir e cansativo, quando vocé tem que ficar o dia todo, a tarde e a noite”. Ao passar o
dia na escola, tem que “se virar pra comer e pra tomar banho”, mas que ¢ muito bom trabalhar
na escola e que os alunos sdo em um niimero menor € sdo 6timos: “tem as excec¢des, mas sao
poucas”. J& em Fazenda Nova sdo muitos alunos e “mesmo que seja pertinho da minha casa, a
gente tem mais dificuldades para trabalhar”. A experiéncia que teve nas duas escolas foi
diferente, pois em sua cidade trabalha somente a disciplina de Matematica e, em Bacilandia,
trabalha distintas disciplinas: “Matematica, Educacdo Fisica, Ensino Religioso, Quimica e
Biologia” (Entrevista). O relato abaixo mostra um pouco do contexto da escola em

Bacilandia.

166



O pessoal de 14 [escola] sdo muito carinhosos, é outra realidade. S&o
alunos de fazenda e alunos de assentamento. Os da cidade também sdo, mas
la eles sdo muito carinhosos com a gente ndo sé comigo, mas com todo
mundo, muito acolhedor e respeita demais. Claro que tem as exceces [...]
Igual em outras escolas, tem 0s mesmos problemas, tem alunos com
dificuldades, tem pais presentes e pais ausentes, mas |4 é muito melhor de
trabalhar. Até a quantidade de alunos é muito boa, porque vocé ndo tem
aguela sala de trinta e tantos alunos. Tem em média de 14 a 16 alunos em
sala de aula, da pra fazer um trabalho muito bom [...] e os alunos, a
maioria, se empenham muito (Entrevista).

Em 2016, ministraria somente Matematica e Fisica: “estou querendo [...] vai ser na
minha area, a maior quantidade de aulas”. Também sera a primeira vez que atuard no EM:
“estou ansiosa’ (Entrevista).

Em sintese, diante dos relatos apresentados, observa-se que a maioria das
colaboradoras da pesquisa sempre estudou em instituicGes publicas, exceto uma delas, que até
0 seu ingresso no ensino superior frequentou instituicdes privadas. Na época da entrevistas, a
idade destes variava entre 22 e 29 anos de idade. Das sete colaboradoras, cinco estavam entre
22 e 25 anos e duas com 29 anos de idade.

Apenas uma das colaboradoras ja tinha curso superior, quando ingressou no curso de
licenciatura em Matematica e ja atuava, desde 2007, como professora no EF, em uma
instituicdo privada. Duas delas ficaram dois anos sem estudar antes de ingressar no ensino
superior, ja as demais sairam do EM e j& ingressaram. Das sete colaboradoras, trés tiveram
contato com a profissdo docente quase todo o periodo do curso de licenciatura, ja as demais
tiveram contato, com o futuro ambiente de atuacdo, somente por meio do estagio. Algumas
colaboradoras participaram de projetos com iniciativa a docéncia, duas no Projeto ‘“Mais
Educacao” e quatro delas participaram do programa PIBID, durante os trés altimos anos do
curso.

Assim, apresentei um pouco sobre a trajetdria de vida e formacgdo das colaboradoras
da pesquisa, a partir de fragmentos de suas proprias vozes. Na proxima secdo, revisito a
experiéncia do Estagio Supervisionado em Matemaética |, descrevendo como se deram as suas
quatro principais vivéncias: Diagnoéstico escolar, Docéncia participativa, Projeto de
intervencdo pedagogica e Regéncia. Trago a tona como pensei 0 desenvolvimento de cada
uma das vivéncias e como adaptei minha pratica docente as normas e regulamentacfes que a
instituicdo investigada organiza os estagios, posteriormente, descrevo como de fato elas

aconteceram, na perspectiva da professora de estagio e das colaboradoras da investigacao.
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6. NA ESPIRAL DO TEMPO: REVISITANDO EXPERIENCIAS DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO EM MATEMATICA

Tempo € um tecido invisivel em que se pode bordar tudo,
uma flor, um passaro, uma dama, um castelo, um tumulo.
Também se pode bordar nada. Nada em cima de invisivel
¢ a mais sutil obra deste mundo, e acaso do outro
(Machado de Assis).

O tempo é um tecido invisivel. Essa frase, que faz parte da epigrafe que abre a secdo,
foi escolhida por permitir pensar o tempo como uma folha de papel em branco, que consente
que tecamos nossa propria historia. Pensar o tempo, inefavel, como algo que invade a
interioridade do sujeito que tece sua histéria. Sob essa Otica, 0 tempo é a prépria memoria,
mas a memoria revisitada.

Na Antiguidade Classica, os pensadores ponderavam o movimento do tempo como um
ciclo, ja os gregos idealizavam o tempo como um “zig-zag”, em que as Coisas voltam ao
comeco, que vai e vem. Os medievais concebiam o tempo como linear, cuja criacdo era um
momento estavel no passado, em uma caminhada irretornavel para o futuro.

Soeiro (2015), fundamentando-se em Leach (1974), afirma que todos os outros
“aspectos do tempo, duragdo ou sequéncia histérica [...] sdo apenas simples derivacdes destas
duas experiéncias bésicas: (i) que certos fendmenos da natureza se repetem; (ii) que as
mudangas da vida sdo irreversiveis”. Para Soeiro (2015), na modernidade tende-se a conceber
0 tempo a partir do segundo aspecto, emergindo alguns elementos representativos, tais como:
ruptura, imposi¢do do novo e anseio de compreender a totalidade.

A experiéncia ocorre no tempo, num tempo que ndo pode ser medido por relogios e, se
eles podem medir algo, ndo € o tempo invisivel. Esse tempo da experiéncia carece ser
vivenciado na plenitude da palavra, experienciar. Ademais, € em novos patamares que 0
andamento dos eventos humanos se completa, ou seja, numa “escada em espiral”, em que “o
“balanco pendular” das alteragdes culturais ndo repercute meramente os mesmos eventos de
modo indefinido. Logo, no tempo esta imbricado a ideia de um movimento em espiral, e ndo
como “ciclos fechados sobre seu proprio ponto de origem ou mesmo como zig-zag”
(SOEIRO, 2015, p. 233). Deste modo, pode-se afirmar que a experiéncia acontece no tempo,
num movimento circular, constituindo-se em uma espiral.

Como citei, em outros momentos do texto, com base em Souza (2004), a memoria é

escrita num tempo, que possibilita um deslocamento acerca das experiéncias. A recuperagéo
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de tais memorias se da num processo de recuperacgdo de si, em que a memdria narrativa marca
um olhar sobre si em distintos tempos e espagos, que se articula com as lembrangas e as
possibilidades de narrar as experiéncias.

Assim, busco nas memorias narrativas das colaboradoras da pesquisa, as oscilagdes
deste “péndulo”, constituidos em uma espiral em movimento, (re)construindo os sentidos
atribuidos por elas as suas experiéncias. S8o experiéncias que emergem do tempo, de uma
memoria revisitada. Para representa-la, construo uma imagem em espiral com fragmentos

narrativos das colaboradoras sobre as experiéncias vividas no Estagio em Matematica.
Figura 1: Espiral da experiéncia
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora e Marcos E. Beltréo.

Portanto, esta se¢do tem sua génese nas atividades desenvolvidas durante o Estgio
Supervisionado em Matematica I, no ano de 2013, em que busco refletir sobre a fertilidade
das lembrancas e memorias do percurso vivido, enfocando as narrativas de formacéo,
presentes no corpus da pesquisa e suas possiveis relacbes com a aprendizagem docente,

tomando como base experiéncias desenvolvidas no referido componente curricular. Nesta,
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busco descrever o tempo do Estdgio, destacando suas principais etapas, que chamo de
vivéncias: Diagnostico escolar, Docéncia participativa, Projetos de intervencdo pedagogica
e Regéncia. Tenciono descrevé-las na perspectiva das pessoas que as vivenciaram, ou seja, da
minha percepcdo como professora formadora e das colaboradoras da pesquisa enguanto
alunos da graduacdo. As informagdes aqui contidas tragcam a imagem de um caminho, de um
movimento em espiral, que embora interpretado por mim, foi construida e tecida por muitas

maos.

Diagnostico escolar

As atividades do estagio foram direcionadas a partir de minhas experiéncias com o
estagio. Assim, formulei um plano de trabalho do Estagio Supervisionado em Matematica |.
Nele, tentei construir ndo uma disciplina, mas desenvolver as atividades, buscando adequé-las
a minha pratica docente as normas e regulamentos (GOIAS, 2014a; 2004b) que, & época, esse
componente curricular era submetido, adequando as atividades e procurando levar aos futuros
professores a refletir sobre a sua propria atuacdo nas vivéncias do Estagio.

O Diagnostico escolar, primeira vivéncia do Estagio, cuja finalidade é conhecer o
ambiente escolar a partir de sua estrutura fisica e material, com uma carga horaria de 20
(vinte) horas, em que 2 (duas) horas s&o destinadas a uma visita de reconhecimento da escola
campo e 18 (dezoito) horas para analise e elaboracdo de um relato de experiéncia das
atividades desenvolvidas. Conforme Libaneo (2008), o diagnéstico consiste no levantamento
de dados e informacdes para se ter uma visdo de conjunto das necessidades e problemas da
escola, facilitando a escolha de alternativas de solugé&o.

Para agendar a visita, entrei em contato com a coordenagdo da escola campo, que a
marcou para o dia 12 de margo de 2013, as 14 horas. Nesta data, cheguei acompanhada pelos
alunos-estagiarios do “terceiro ano de Licenciatura em Matematica da UEG” (Polimnia,
Relatdrio/2013). Fomos recebidos pelo grupo gestor da escola, que mostrou “a infraestrutura
do Colégio como salas, banheiros, cozinha, secretaria, patio, etc” (Clio, Relatério/2013). No
excerto abaixo, as colaboradoras explicitam a percep¢do do ambiente em que seriam

realizadas as atividades de estagio:

A escola se mostrou muito receptiva conosco. A equipe gestora nos auxiliou
muito nesta primeira etapa. A primeira impressdo foi que seria muito
agradavel realizar as atividades de estagio na escola, com o respeito dos
professores e da administracéo em geral. (Polimnia, Relatério/2013).
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Ao chegarmos [na escola campo] fomos bem recepcionados pelos
profissionais que ali se encontravam como o diretor. Ele ressaltou sua
admiracdo pelos alunos presentes e pela professora de Matematica do
Colégio, Cristina, que foi aluna da primeira turma do curso de Licenciatura
em Matematica da UEG, campus Jussara. (Talia Relat6rio/2013).

Os relatos acima mostram um grupo de gestores participativos nas atividades
realizadas na escola. Além disso, a escola esteve sempre aberta aos alunos-estagiarios e a
professora formadora que os acompanhavam. No decorrer das atividades, os professores de
matematica, da escola campo, se mostravam disponiveis a atender os estagiarios e sanar suas
duvidas, tratando-os como colegas de profissdo e ndo como alunos. Como professora
formadora, acompanhei meus alunos em todas as atividades, servindo como um “elo” entre a
escola e os alunos-estagiarios. Para Canario (2001), essa mobilidade, de transito, ndo apenas
entre os dois ambientes fisicos, mas entre as compreensdes, ideias, experiéncias, desafios,
vivenciados nesses dois campos podem favorecer experiéncias significativas para o professor
formador, os alunos-estagiarios e professor da escola campo. Nas imagens abaixo, é possivel

conhecer um pouco da escola em que foi realizado o estagio.

Imagem 1: Vista interna da Escola Campo.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Imagem 2: Vista externa da Escola Campo.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Apds a visita, os estagiarios conheceram a instituicdo escolar a partir de documentos
como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)3!, Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE)* e
Regimento Escolar, fazendo uma andlise critica baseada em fundamentos tedricos. Libaneo
(2008, p. 250) afirma que o diagndstico alimenta o PPP, possibilitando o “conhecimento das
caracteristicas, expectativas e necessidades da escola e da comunidade, que afetam o processo
de ensino e aprendizagem”.

Para a andlise dos documentos, lembrei de um roteiro, proposto por Libaneo (2008),
para o diagnostico da realidade escolar, que ja havia utilizado anteriormente no estagio
(COSTA; GONCALVES, 2004). Nele, discutem-se questdes como: historico da instituicdo;
estrutura fisica e material; estrutura, organizacdo e funcionamento; organizacdo geral da
escola; direcdo e gestdo escolar, dentre outros assuntos. A partir do roteiro, organizei alguns
questionarios que foram aplicados com a Coordenacdo Pedagdgica, Diretor e a Secretaria da
escola. Além disso, elaborei um questionario especifico para os professores de Matematica,
gue atuavam nos anos finais do EF, abordando aspectos como: perfil do professor, escolha da

S1E um conjunto de principios e praticas que conjetura e recria essa cultura, projetando a cultura, projetando a
cultura organizacional que se deseja visando a intervencdo e transformacdo da realidade [...] o projeto
pedagdgico, portanto, orienta a pratica de produzir uma realidade: conhece-se a realidade presente, reflete-se
sobre ela e traga-se coordenadas para a construcdo de uma nova realidade, propondo-se as formas mais
adequadas de atender de formas mais adequadas de atender necessidades sociais e individuais dos alunos.
(LIBANEO, 2008).

%2Uma ferramenta gerencial empregada com o proposito de auxiliar a escola a realizar, assegurar que sua equipe
esteja trabalhando para atingir os mesmos objetivos, avaliar e adequar sua direcdo em resposta a um ambiente
em constante mudanca. (BRASIL, 2006).
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profissdo, desempenho profissional, escolha do livro didatico na escola, planejamento, etc. No
fragmento a seguir é possivel perceber a importancia da anélise dos documentos citados.

[...] a visita ao colégio [...] a analise dos documentos como o PPP, o PDE e
0 Regimento escolar, foi possivel ter uma visdo de como é o funcionamento
da escola. Também verificamos a maneira como essa instituicdo €
estruturada, quem a coordena, como sdo tomadas as decisfes acerca das
melhorias no processo ensino e aprendizagem (Clio, Relatdrio/2013).

A partir da analise dos documentos, observamos como 0 mesmo €
organizado [...] os projetos em andamento, que todas as realizacOes e
decisdes do colégio sdo repassadas para todos os funcionarios (Melpdmene,
Relatdrio/2013).

O colégio conta com uma equipe institucional capacitada, que se preocupam
com o desenvolvimento escolar de cada aluno, compromissados com o fazer
pedagdgico e social da comunidade escolar (Caliope, Relatério/2013).

Outra colaboradora aponta dificuldades em compreender 0os documentos: “[...] eles
estdo sempre em elaboracao e requer algumas modificacdes periodicas. As dificuldades foram
em relacdo a leitura de tabelas [...] projetos em execuc¢do, quadro de funcionarios, alunos e
nivel escolar atendido pelo colégio” (Euterpe, Entrevista/2013), pois os dados apresentavam
discrepancias em algumas informacdes, tais como: nimeros de alunos, quantidade de turmas,
etc.

A partir do diagndstico foi possivel constatar problemas relacionados ao espaco fisico
da escola, como por exemplo, a auséncia de uma quadra de esportes para a realizagéo de
atividades esportivas e de biblioteca. No trecho abaixo, duas colaboradoras caracterizam que:

[...] observamos que a unidade escolar necessita de um espaco para
construir uma biblioteca nas dependéncias do colégio, uma quadra coberta
de esporte e lazer, construcdo de mais salas para a equipe administrativa e
salas multifuncionais para atender no desenvolvimento de projetos como as
aulas de reforgo, dentre outras (Polimnia, Relatorio/2013).

Apesar de notarmos que a escola necessita de mais espago para o melhor
desenvolvimento de suas atividades, percebemos que a administracdo do
Colégio procura contornar esse ponto da melhor forma. (Euterpe,
Relatdrio/2013).

Outra colaboradora aponta que os problemas relatados podem se tornar “obstaculos
para que um ensino de qualidade aconteca”. Ademais, ressalta alguns pontos positivos da
institui¢ao escolar, tais como: “[...] desenvolvimento de projetos pedagdgicos e culturais” e,
além disso, se trata de um colégio “inclusivo, pois atende alunos com necessidades especiais”

(Polimnia, Relatorio/2013). Apesar da falta de espaco, a escola manteve por alguns anos uma
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fanfarra e participou/participa de jogos estudantis, algo evidenciado na narrativa de
Melpdmene: “[...] participei da banda e dos jogos estudantis. [...] treindvamos naquele patio
de cimento [...] viajei jogando pelo colégio muitas vezes” (Melpdmene, entrevista/2016). A
biblioteca estd localizada em um prédio, em frente ao colégio, cedido pela prefeitura
Municipal de Jussara. O colégio tem dificuldades em realizar eventos e reunides devido a falta
de espaco e, para sanar essa dificuldade, é necessario usar o saldo da igreja, ao lado da escola,
para 0s eventos em que comparecem maior numero de pessoas. A imagem abaixo mostra a

area em que sdo realizadas as atividades esportivas e de recreacao.

Imagem 3- Area interna onde sio realizadas as atividades esportivas.
h v W A

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

As colaboradoras assinalam a importancia do diagnostico escolar ao permitir
compreender o funcionamento do ambiente escolar, identificar os pontos positivos e negativos
do sistema escolar, conhecer as atividades a serem desenvolvidas no ano letivo, etc. Para Clio,
o diagnostico é elaborado para que tenhamos uma nogdo de como é o andamento de uma
“escola em todo o seu processo [...] sua organizagdo, realizacdo dos objetivos e metas do
sistema educativo” (Relatorio/2013). Para Talia, o diagndstico vai além de um levantamento
de dados e informagdes referentes a realidade escolar, pois requer também a “leitura e
interpretacdo dos fatos [...] ndo se trata apenas de fazermos criticas focadas em aspectos
negativos da instituicdo escolar [...] viabiliza também a identificacdo das potencialidades e

dos aspectos positivos da realidade escolar” (Relatorio/2013).
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Docéncia participativa

A segunda vivéncia do Estagio, a Docéncia Participativa, com um total de 60
(sessenta) horas, dividida em duas fases: (i) 10 (dez) horas destinada a observacéo da pratica
pedagogica do professor de Matematica na escola campo, e; (ii) 50 (cinquenta) horas para as
microaulas. Na primeira, 8 (oito) horas podem ser realizadas na cidade em que o aluno-
estagiario reside e, as outras 2 (duas) horas, na escola campo em Jussara. Das sete
colaboradoras, quatro optaram por realizar deste modo, ja as demais residiam em Jussara.

Na primeira fase da vivéncia refleti: Que aspectos os estagiarios devem observar nas
aulas do professor de matematica? Assim, elaborei um roteiro abrangendo aspectos a serem
observados como: interacdo dos alunos com o contetdo; interacdo aluno/aluno e
alunos/professor;  procedimentos  metodologicos  utilizados; acompanhamento  do
desenvolvimento dos alunos e avaliagdo da aprendizagem. Esta etapa foi reveladora da
importancia de observar aulas, na escola campo, antes do ingresso do aluno-estagiario como
estagiario-regente, ja que permite perceber a pratica educativa desenvolvida pelo professor
regente e, conhecer o comportamento e participacdo dos alunos nas aulas de Matematica.
Nesta etapa, instiguei os estagiarios a serem participativos, ajudando o professor de
matematica nas atividades desenvolvidas em sala de aula, como por exemplo, auxiliar os
alunos que apresentavam duvidas em relacéo ao contetdo abordado.

A observacdo das aulas na escola campo, quando bem direcionadas pelo professor
formador, possibilita a constru¢do de aprendizagens por parte dos futuros professores de
matematica, ja& que “o conhecimento ndo se adquire ‘olhando’, ‘contemplando’, ‘ficando ali
diante do objeto’; exige que se instrumentalize o olhar com as teorias, estudos” (PIMENTA,
2001, p. 120). Dai surge a necessidade, do aluno-estagiario, ao elaborar os relatos de
experiéncia das atividades realizadas no estagio, fundamenta-las a partir das teorias e estudos
realizados, principalmente, na disciplina que orienta o estagio, Metodologia do Ensino
Fundamental.

Na segunda fase, os estagiarios ministraram microaulas, ou seja, 02 (duas) aulas de 40
(quarenta) minutos, individualmente, em sala de aula na UEG, envolvendo contetudos dos
anos finais do EF, sendo avaliados pela professora formadora e demais colegas. Com o
objetivo de que todos participassem do processo, selecionei os conteudos, juntamente com 0s
estagiarios e, em seguida, realizei um sorteio, bem como a sequéncia de apresentacdo das

microaulas.
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Nesta vivéncia, desenvolvi uma oficina pedagdgica com o objetivo de discutir
questdes pertinentes ao planejamento, como por exemplo, a elaboracdo de planos de aula.
Nela, os participantes levaram livros de matematica referente aos anos finais do EF,
escolheram um contetdo para elaborar um plano de aula, questionando quais os objetivos
mais apropriados para o seu desenvolvimento, metodologia adequada, etc. Cotidianamente,
observamos discursos, como, por exemplo, que os professores “tem o plano de aula na
cabega” (MELO, 2004), o que justificaria a ndo traducdo dos planos mentais por escrito e o
ndo cumprimento da responsabilidade de produzir o planejamento relativo as turmas que
desenvolve ou desenvolvera o seu trabalho docente, como parte do planejamento do ensino da
escola, visando a formacgdo dos alunos. Assim, abordar o planejamento apontando-o como
uma bussola para o cotidiano do trabalho docente é algo que considero importante num curso
de formacdo de professores. Sob essa Otica, sempre procurei enfatizar em minhas aulas a
questdo do planejamento por parte do professor.

O planejamento da microaula ficou a critério de cada estagiario, mas solicitei a
elaboracdo de um plano de aula. Também foi sugerido que eles elaborassem um material, um
tipo de apostila, obedecendo a seguinte sequéncia: teoria, exercicios resolvidos e propostos, e
sugestdo de material manipulavel (Jogo). Ressalto que corrigi todo o material produzido antes
da aplicacdo das microaulas. O planejamento é um momento em que o professor, pode refletir
sobre 0 uso de novas metodologias no ensino de matematica. Além disso, consiste num
instrumento para o aluno, no qual o professor estabelece com “objetividade, simplicidade,
validade e funcionalidade e a¢do educativa em matematica, cuja finalidade é contribuir com a
formagdo do aluno em dimensdo integral” (MELO, 2004, p. 2). Ao pensar o planejamento
como um dos instrumentos de reflexdo das acbes do professor, uma das colaboradoras

considera:

O tempo dedicado ao planejamento € vital para evitar problemas na fase de
execucdo das aulas. Planejar ndo significa apenas buscar o registro dos
detalhes para evitar esquecimentos, mas o objetivo central do planejamento é
minimizar a necessidade de revisbes durante a execucdo (Talia,
Relatdrio/2013).

Clio associa o planejamento a forma do professor se “organizar e estabelecer os
objetivos a serem alcancados e quando este ¢ bem feito “se consegue ter bons resultados”.
Também que, por meio da observacdo da pratica do professor de matematica na escola campo,
foi possivel observar que eles lidam bem com isso, embora existam algumas dificuldades,

como, por exemplo, o “desinteresse por parte dos alunos” (Relatorio/2013).
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A necessidade de planejar parece algo tdo 6bvio, pois 0 homem sempre fez e faz
planejamentos das suas agdes. Planejar ndo é um ato de improvisacdo e requer um objetivo

para a acdo pensada. Nesse sentido, Martinez e Lahore (1977) definem o planejamento como:

[...] um processo de previsdo de necessidades e racionalizacdo de emprego
dos meios material e dos recursos humanos disponiveis, a fim de alcancar
objetivos concretos, em prazos determinados em etapas definidas, a partir do
conhecimento e avaliacdo cientifica da situacdo original (p. 11).

A observacdo da pratica pedagogica do professor de matematica levou Euterpe a
refletir sobre as caracteristicas de um “bom” professor e afirmar que: “[...] para ser um bom
professor é necessario ter um bom relacionamento com a turma, dominio do conteldo
especifico e impor respeito dos alunos” (Relatorio/2013). Mas, cabe perguntar o que é ser um
bom professor? Quais sdo as caracteristicas desse professor? Esses questionamentos séo
complexos de responder, pois a ideia de bom professor € algo inconstante, e depende do olhar
de quem esté conceituando esse bom professor (CUNHA, 2003).

Para Cunha (2003), o bom professor é compreendido como aquele que se destaca de
modo diferenciado na pratica pedagdgica, elemento essencial para favorecer mudancas
emancipatorias no ensino. Nesse aspecto, a percepcdo que o professor traz sobre o
conhecimento é fundamental para propostas de ensino inovadoras. Ademais, a autora alude
que tais percepcbes podem passar pela vocacdo, trajetéria pessoal, influéncia de outros
professores, experiéncia ou formacdo pedagogica. Contudo, tudo esta direcionado ao fazer
docente, as relagOes estabelecidas entre professor, aluno e conhecimento, a jungéo entre teoria
e prética, e a coeréncia entre o que os professores falam e praticam em sala de aula para ser
bom professor, que estad intrinsecamente conexo com o dever-ser, definido pela sociedade
(CUNHA, 1998).

Com relacdo a influéncia de bons professores, D’ Ambroésio (1997, p.91) afirma que,
cada professor tem sua pratica, mas ao iniciar sua carreira docente, ele vai “fazer na sala de
aula, basicamente, o que ele viu alguém fazer, que o impressionou, fazendo. E vai deixar de
fazer algo que viu e ndo aprovou”, isto ¢, “somos profissionais que carregamos as marcas dos
bons professores de nossa trajetoria estudantil” (Polimnia/Relatorio/2013).

Algumas das colaboradoras apontam o planejamento, o dominio do contetdo, as

metodologias, etc., como frutos de suas reflexdes sobre as aulas observadas.

Os professores demonstraram muita coeréncia entre o que foi proposto no
plano de aula e o que foi realizado na prética [...] aulas bem planejadas,
com explicacdo de contetdos e resolugdo de exercicios. Em todas as aulas
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observadas os professores demonstraram dominio de contetdo e da classe
(Clio, Relato6rio/2013).

Ao acompanhar o professor foi possivel observar o dominio deste em
relacdo ao conteudo e a participacdo dos alunos. Apesar das turmas serem
bem agitadas, o professor mostrou-se sempre seguro (Talia,
Relatdrio/2013).

E importante ter dominio de contetdo [...] o professor é aquele que trabalha
com duvidas e quando as mesmas surgem, utiliza-se de ferramentas, como a
pesquisa, para buscar as respostas (Melpdmene, Relatorio/2013).

Tais aspectos também foram notados por Euterpe, nas aulas observadas na cidade em
que reside. Nelas, descreve que ao dar inicio a aula, a professora Ana, ‘“organizou
primeiramente a sala de aula, colocando cada aluno sentado em seu devido lugar”, em
seguida, abordou o contetido sobre Plano Cartesiano e nos dias seguintes introduziu “outros
contetdos como Polindbmios e Sistema de equagdo de 1° grau (Método da Substituicdo e
adi¢do)”. Além disso, ressalta que a professora explicitou 0s conteddos com clareza,
“mostrando dominio do conteudo e seguranca [...] os alunos se mantiveram atenciosos €
interessados” (Relatorio/2013). Outras colaboradoras também assinalam a relagdo professor e

aluno como algo evidenciado nas aulas observadas.

[...] a professora mostrou ter uma relagdo harménica com os alunos [...]
Enquanto ela explica o contetido todos ficam calados, quando estdo com
dificuldades ela ajuda, ensina de modo que facilita a aprendizagem. A
mesma usa video-aula para reforcar o contetdo abordado e todos os alunos
a respeitam muito (Caliope, Relatdrio/2013).

A relagdo desenvolvida em sala de aula apresenta-se de forma harmonica,
pois o professor sempre tenta utilizar um bom dialogo entre seus alunos,
buscando manter um ambiente estavel. O professor utiliza o didlogo como
forma de interagir com os seus alunos na relacdo interpessoal (Clio,
Relatdrio/2013).

A relacdo desenvolvida em sala de aula pelas professoras ¢ em forma de
respeito mutuo, porém impondo limites [...] apesar de algumas dificuldades
em relagdo ao comportamento dos alunos, os professores procuram sempre
motiva-los de uma forma inteligente, harménica e com respeito,
transmitindo seguranca e mostrando que com dedicacdo eles conseguirdo
alcancar seus objetivos (Euterpe, Relatorio/2013).

As relagfes humanas, na opinido de Damascena e Menezes (2011), acontecem em
consequéncia de acdes interativas mediadas em situacdes de trabalho e compartilhadas por
duas ou mais pessoas. Nestas interacfes, existem atividades a serem executadas em que deve

haver sentimentos como comunicagao, cooperacao, respeito e amizade.
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Melpdmene afirma que um dos aspectos positivos na pratica docente observada foi a
participagdo de todos os alunos numa acdo de interagdo, em que o professor “convence 0
guanto a matematica é importante em sua vida, fazendo os alunos quererem saber mais,
enfim, o professor explora o conhecimento de seus alunos” (Relatorio/2013). No entanto,
também percebeu que apesar da insisténcia do professor para ensinar o contetdo, alguns
alunos “ndo estavam nem ai” e, mesmo assim, o professor “‘chamava sua atencdo [...] dava o
maximo de si, diante da turma e do conteudo, para que todos aprendessem” (Relatorio/2013).

Terpsicore argumenta que em uma das aulas observadas, o contetdo abordado foi
sobre potenciacdo e que os alunos j& 0 haviam estudado no “inicio do ano letivo, mas ainda
apresentavam dificuldades”. Deste modo, o professor retomou o tema, buscando uma melhor
aprendizagem de seus alunos, explicando o contetido “tirando as duvidas de todos e
respondendo as perguntas com clareza”. Também que a “retomada de conhecimentos [...] foi
para ajudar os alunos na compreensdo de novos conteldos, uma vez que os alunos tinham
dificuldade em aprendé-lo”. Com relagdo aos recursos metodologicos nas aulas, alude que néo
foi utilizado “nenhum recurso especial, somente o livro didatico, quadro/giz e pagador”, pois
se tratava de uma aula de “refor¢o” sobre o contetudo. (Relatorio/2013).

Pais (2008) garante que o tempo de aprendizagem do sujeito estd vinculado com
rupturas e conflitos do conhecimento, que exige uma constante reorganizacgao de informacoes,
algo que caracteriza a complexidade do ato de aprender, ou seja, € um tempo indispensavel
para o aluno superar 0s bloqueios, atingindo uma posicdo de equilibrio. O tempo necessario
de aprender ndo é sequencial e nem pode ser linear, na medida em que € sempre imperativo
retomar compreensdes precedentes para transforma-las, e que cada sujeito tem seu ritmo para

conseguir isto. No trecho abaixo, Clio menciona sobre o assunto.

Ha uma grande diferenca entre o ritmo de aprendizagem dos alunos, que o
professor tem que lidar. Este deve interessar pelo nivel de aprendizagem de
cada um, sabendo as capacidades e dificuldades dos seus alunos para,
enfim, desenvolver seu método de aprendizagem (Clio, Relat6rio/2013).

O professor tem o h&bito de sempre retomar os conhecimentos trabalhados
nas aulas anteriores como um ponto de partida para poder facilitar as novas
aprendizagens dos alunos, com o intuito de intensificar a aprendizagem
(Clio, Relatorio/2013).

Ao observarem as microulas dos colegas, duas colaboradoras fazem uma analise

critica e reflexiva a respeito.
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As apresentacdes foram boas. Algumas bem melhores do que outras, mas
podemos aprender com 0S n0SSOS erros e com 0s dos outros, para
futuramente ndo cometé-los. A parte mais chata nisso tudo é o nervosismo
que atrapalha muito, as interrupcGes ou imprevistos que aconteceram em
algumas aulas (Terpsicore, Relatério/2013).

A cada atividade desenvolvida no Estagio, a cada microaula observada e
aplicada, foi possivel notar que todos estdo empenhados para se tornarem
bons professores, apesar dos erros e do nervosismo gue as vezes atrapalha
um pouco. Todos estdo em busca da melhor didatica (Polimnia,
Relatdrio/2013).

Com relagao a frase de Terpsicore: “as interrup¢des ou imprevistos que aconteceram
em algumas aulas”, faz mencdo a uma das minhas interferéncias na microaula da Talia,
guando explicava uma regra de sinais da adicdo e subtracdo de nimeros inteiros negativos. Ao
refletir, penso que fazer o comentario e interromper a aula acabou deixando-a mais nervosa
ainda. Depois do episodio, passei a fazer os comentérios necessarios somente apos a
conclusdo da microaula e, além disso, entregando as anotacGes por escrito, para o ministrante,
com uma analise mais detalhada da mesma.

Uma das colaboradoras menciona que sua microaula poderia ter sido melhor, mas que
acredita que um “um professor s6 aprende na pratica, praticando diariamente, algo que ndo
acontece da noite para o dia” (Terpsicore, Relatorio/2013). Outra colaboradora ao refletir
sobre a observagdo das microaulas dos colegas e sua apresentacdo afirma: “analisar as
apresentacdes dos colegas, visualizamos as atitudes que se deve ter durante uma aula e
conhecimento dos pontos positivos que devemos levar em conta nas proximas apresentagdes”
(Clio, Relatorio/2013). Com relacdo a sua microaula, alude que a parte mais complexa foi
interagir com os alunos, ja que todos eram colegas do curso, mas que mesmo assim foi
possivel ter uma “visao mais ampla do papel de um professor, ja que planejamos uma aula e

pesquisamos sobre o contetdo a ser abordado” (Clio, Relatorio/2013).

Projetos de intervengao pedagogica

A terceira vivéncia envolveu a elaboracdo de projetos e/ou oficinas na escola campo,
com um total de 50 (cinquenta) horas, que optei por chaméa-los de projetos de intervencdo. Na
época, ministrava para a mesma turma a disciplina Pesquisa em Educagdo Matematica, que 0s
auxiliava na elaboracdo do projeto de pesquisa para o desenvolvimento do TCC e, assim,
utilizei a mesma estrutura dos projetos elaborados nos projetos de intervencdo. Logo, foi

possivel perceber a facilidade dos estagiarios em sua elaboragéo.
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Inicialmente, ao refletir com meus alunos acerca do conteddo que abordariamos no
projeto, optamos por acatar uma das sugestdes de uma das professoras de Matematica da
escola campo, ou seja, as quatro operacdes fundamentais da Matematica (Adicéo, Subtracéo,
Multiplicacdo e divisdo). De acordo com a proposta do Estagio na UEG (2014a), os projetos
podem ser desenvolvidos nas cidades de origem dos estagiarios, no entanto, deve ser
registrado por meio de fotografias e filmagens, mas todos optaram por realizar na escola
campo, em Jussara.

A opcao por trabalhar com jogos é uma forma interativa de mostrar que existem
varias maneiras de se ensinar matematica brincando. Os jogos podem ser empregados para
fixacdo de conceitos, motivar os alunos, possibilitar a solidariedade entre eles, desenvolver a
criticidade e criatividade, estimular o raciocino, etc. Machado (2001, p 40) ao tecer uma

analise dos jogos como uma metodologia de auxilio didatico aponta:

Quando se analisa o papel dos jogos nas atividades didaticas, muito
frequentemente, duas dimenses sobressaem a todas as outras; a
ludica em sentido estrito, com énfase no divertimento, na brincadeira,
na arquitetura das estratégias vencedoras, € a que diz respeito aos
aspectos prético-utilitarios envolvidos (jogos para introduzir certos
temas, como as fracBes, ou para exercicio e a fixacdo técnicas
operatorias). Em ambos o caso, permanece-se 0 universo semantico do
jogo em si, com a predominéncia das interpretagdes literais, tanto das
regras quanto das acdes envolvidas.

Os jogos matematicos como recurso didatico, quando planejado pelo professor,
apresentando objetivos bem definidos, podem levar o aluno a adquirir conceitos matematicos
importantes. O professor deve utiliza-los ndo apenas como instrumentos recreativos na
aprendizagem, mas como facilitadores, colaborando para trabalhar as dificuldades que os
alunos apresentam em relacdo a alguns conteddos matematicos.

No entanto, Fiorentini e Miorim (1990) advertem que antes do professor escolher por
um material ou jogo, ele deve refletir sobre a “proposta politico-pedagdgica; sobre o papel
historico da escola, sobre o tipo de sociedade que queremos, sobre o tipo de aluno que
queremos formar, sobre qual matematica acreditamos ser importante para esse aluno” (p.4).
Ademais, os autores afirmam que um professor ndo pode subjugar seu método de ensino a
algum tipo de material apenas por ele ser “atraente ou ludico. Nenhum material é valido por si
s0” (p.4). O emprego desses materiais deve estar em segundo plano, serem “acessorios” da
metodologia utilizada pelo professor, ja que a “simples introdugdo de jogos ou atividades no

ensino da matematica ndo garante uma melhor aprendizagem dessa disciplina” (p.4).
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Assim, foram desenvolvidos dois projetos, um no periodo matutino e outro no
vespertino. No matutino, os estagidrios optaram por desenvolver uma gincana matematica,
intitulada, Brincar e Educar, usando as quatro operacfes matematicas. Nela, foram
desenvolvidos jogos como “corrida de saco; bingo; tablado magico (multiplicagao); balao e
torta na cara”. Alguns jogos utilizados eram em “forma de gincana, outros de sorte e de
raciocinio 16gico” (Melpomene, Relatorio/2013).

Durante a elaboragdo do projeto 0s grupos se reuniram varias vezes no laboratorio de
Matematica, na UEG, buscando discutir como confeccionar os jogos: “alguns materiais
didaticos j& se encontravam no laboratério. Também discutimos a questdo da premiacdo e
decidimos premiar todos participantes e, ainda, o grupo vencedor” (Melpomene,
Relatdrio/2013). Nos fragmentos de dialogo, as colaboradoras explicitam de modo detalhado

como se deu a elaboracdo e organizacao do projeto de intervencao pedagdgica.

Para elaboracédo do projeto e das atividades, nos reuniamos nas segundas e
tercas-feiras no laboratério de Matematica e discutiamos sobre o que
iriamos trabalhar com os alunos, qual a fun¢é@o de cada membro do grupo,
pois era necessario que todos participassem desde o planejamento até a
execucdo do projeto e, isso incluia a confeccédo de jogos e lembrancinhas
(Terpsicore, Relatério/2013).

Comegamos a montar as brincadeiras, em que utilizamos folha de papel A4,
materiais xerocados [...] prato de papel, baldes da cor verde e vermelha,
glacé, sacos grandes para poder fazer a corrida de saco, apito para apitar o
comeco e o final das brincadeiras. Também foram feitos crachas com o
nome de cada estagiario para os alunos nos identificar, evitando que eles
perguntassem 0s nomes toda hora, o que poderia assim atrapalhar as
brincadeiras (Caliope, Relat6rio/2013).

[...] foi elaborado um cronograma das atividades a serem realizadas tanto
na sala de aula quanto no patio da escola. Organizamos 0 que cada um
faria, para que ndo houvesse confuséo e ninguém ficasse perdido durante as
atividades. Chegamos todos bem cedo, com roupas da mesma cor, com
todos os jogos e lembrancinhas organizadas, ndo faltou nada e cada

membro do grupo desenvolveu bem sua parte (Terpsicore, Relatorio/2013).
Conforme Caliope, o objetivo inicial do projeto foi de “promover a
interacdo/socializagdo entre os alunos”, estimulando-os a “somar, subtrair, multiplicar e
dividir” (Relatorio/2013). Para Talia, ficou “visivel a motivacdo e interesse dos alunos em
participar das atividades”, acreditando que o objetivo de “propiciar o desenvolvimento de uma
aprendizagem participativa e diferente do que os alunos estavam acostumados a vivenciar no
dia a dia” (Relatorio/2013), foi alcangado. Caliope enfatiza que as atividades buscaram

melhorar o “desempenho dos alunos com dificuldade nas quatro operacdes, a partir de
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desafios e competicdo, envolvendo situagdes-problemas de matematica basica”
(Relatorio/2013). Além disso, promover uma “interagdo social entre os alunos, estimulando
sua aprendizagem em relacdo a matematica e, mais, especificamente, nas quatro operagdes”
(Terpsicore, Relatorio/2013).

Clio abaliza que ao elaborarem o projeto a ideia era que, por meio dos jogos,
pudessem “contribuir na introdugdo do conteudo e/ou fixa-lo de uma maneira mais dindmica e
contributiva”. A maioria delas, ao refletirem sobre o projeto, afirma que ele possibilitou a

juncéo da teoria com a prética, algo tdo aclamado nos cursos de Licenciatura.

A realizagdo da oficina trouxe experiéncias consideraveis para nés, futuros
professores. De modo geral, tudo o que aconteceu, desde as reunifes aos
preparativos dos jogos, teve uma grande contribui¢do para nossa formacao.
Sabemos que de alguma forma contribuimos com alguém com o nosso saber
(Melpdmene, Relat6rio/2013).

Este projeto trouxe varios pontos positivos, tantos para os alunos quanto
para nos, ou seja, podemos ver que os alunos gostam de competicéo e de
uma aula diferente, sem falar que toda a turma interagiu [...] eles

aprenderam e brincaram, ao mesmo tempo (Caliope, Relat6rio/2013).
Barros e Ledoux (2015) aludem que o uso dos jogos em sala de aula é reconhecido
como um modo de fornecer ao aluno um ambiente agradavel, motivador, planejado e
enriquecedor, permitindo a aprendizagem de diferentes habilidades. Além disso, a estrutura
que envolve o jogo pode possibilitar ao professor observar o desenvolvimento do aluno com
relagdo ao conceito abordado. No que diz respeito ao jogo como material de apoio ao

professor em sala de aula, uma das colaboradoras argumenta:

Quando sabemos direcionar o que queremos dos alunos em relacdo a
aprendizagem, a partir das brincadeiras e jogos, podemos proporcionar
mudancas no que se refere as necessidades e a consciéncia do aluno com o
objetivo proposto [...] podemos inserir hipGteses e desafios, além de
construir relagdes, como regras e limites (Talia, Relatorio/2013).
O projeto de intervengdo foi realizado na escola campo no dia 17 de Setembro de
2013. Melpomene descreve como se deu algumas das atividades da Gincana: “antes de
entrarmos, em sala de aula, preferimos que apenas um académico fosse o ‘mentor’ das
palavras, dando explica¢des e os demais auxiliariam nas atividades”. Tal decisdao foi acatada
por todos os colegas, visando que ndo houvesse tumultos quanto aos possiveis
questionamentos dos alunos.
Inicialmente, explicaram para a turma o que seria realizado e que “seria dividida em

dois grupos, vermelho e verde, mas que nés que iriamos separa-los”. Também esclareceram
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sobre uma caixa, chamada de “caixa tatil”, que continha “trinta fitas, quinze verdes e quinze
vermelhas, na qual cada um dos participantes colocaria a mé&o e tiraria a fita do grupo a qual
pertenceria” (Melpomene, Relatorio/2013). Em seguida, explicaram a “primeira brincadeira e
que seria realizada no patio da escola, ou seja, a corrida de saco”. No fragmento a seguir, uma

das colaboradoras descreve o desenvolvimento de alguns jogos e brincadeiras.

A corrida de saco envolvia agilidade, desempenho e conhecimento sobre as
quatro operac@es. Durante o trajeto os participantes, teriam que parar em
um determinado ponto e resolver questbes de adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo, s6 continuando a prova se acertar a reposta
corretamente, vencendo o aluno que cruzasse a linha de chegada. Na
segunda brincadeira, foi realizado um bingo [...] sorteamos um ndmero e
com esse numero faldvamos uma operacdo Matematica envolvendo a
adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo. A regra era quem primeiro
terminar de completar a cartela, ganhava (Melpébmene, Relatério/2013).
Desde a elaboracéo do projeto e seu desenvolvimento na escola campo, percebi que a
turma de alunos-estagiarios era de certo modo homogénea, em que cada componente do grupo
estava ciente do seu papel e atribuicdes em cada etapa. O grupo me surpreendeu e superou
minhas expectativas, ja que demonstraram responsabilidade, entrosamento, pontualidade,
criatividade, etc.
Ja o segundo grupo optou por desenvolver uma oficina de Matematica intitulada,
Jogos com as quatro operacdes matematicas. Escolheram desenvolvé-la em sala de aula, ja
que a tarde a temperatura fica muito quente para utilizar o patio da escola. Nela, foram
confeccionados alguns jogos: “pontinhos com multiplicacdo; domino das fragGes; bingo da
divisdo; minitrilha da adigdo” (Clio, Relatério/2013). Euterpe comenta como foi produzido o

material utilizado na oficina.

[...] o material foi produzido manualmente. Nele, utilizamos as cartas de
baralho; produzimos o jogo da trilha com cartolinas [...] Nosso objetivo foi
de mostrar aos alunos a importancia de se produzir uma atividade através
dos jogos educativos proporcionando a eles um saber exploratério com
materiais simples e de facil manuseio (Euterpe, Relatério/2013).
Ressalto que forneci, para 0s grupos, varios artigos e indiquei alguns sites de pesquisas
sobre jogos. Assim, depois de analisarem o material, optaram por “escolher os mais criativos,
também, trabalhar um jogo sugerido por uma integrante do nosso grupo [0 escopa 15]%.

Alguns deles [jogos] eram bem féceis, ja outros necessitavam de mais um pouco de atengao”

33/ escopa é um jogo de cartas (baralho) de origem italiana, introduzido no Brasil pelos imigrantes italianos no
século XX.
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(Clio, Relatorio/2013). Sobre a elaboragdo do projeto, assinalam que: “primeiro escrevemos o
projeto, transcrevemos as ideias discutidas por todos e, posteriormente, confeccionamos 0s
jogos a serem utilizados. Também discutimos a questdo da premiacdo e decidimos premiar
todos os participantes” (Clio, Relatorio/2013).

Para Euterpe, um dos objetivos do projeto foi de “mostrar aos alunos [...] uma
matematica pratica ¢ moderna” (Relatorio/2013). Ja Polimnia, alude que o objetivo do jogo
foi de “colaborar com o desenvolvimento dos alunos, incentivando-0s a uma reflexdo sobre as
quatro operacdes, proporcionando interacdo entre eles durante o jogo” (Relat6rio/2013).

Ao descreverem o projeto de intervencdo pedagdgica citam que chegaram a escola
campo no horario combinado. Nesse contexto, evidenciam que enquanto esperavam, no patio
da escola, ja tiveram um “pequeno contato com a turma que iriamos realizar a oficina, todos
estavam curiosos perguntando o que iria acontecer” (Clio, Relatorio/2013). Em seguida,
foram para a sala de aula e, inicialmente, se apresentaram a turma dizendo o que faria naquele
dia. No decorrer da oficina e da gincana estive sempre presente e, também, contei com o
apoio e presenca da professora de matematica da turma.

O grupo optou gue cada integrante do grupo explicasse um jogo, enquanto 0s demais
auxiliariam os alunos que “estavam divididos em grupos para participar dos jogos” (Clio,
Relat6rio/2013). Ao iniciar as atividades perceberam que alguns alunos estavam um pouco
“desinteressados”, mas que procuraram “exemplificar da melhor forma possivel os jogos”
(Euterpe, Relat6rio/2013). O primeiro jogo foi o da trilha, envolvendo a operacdo adicao,
cujas regras do jogo foram explicitadas por Clio em que “os alunos se mantiveram atentos a
explicacdo. O jogo foi jogado em dupla, todos tiveram facilidade em jogar, e responderam a
atividade corretamente” (Euterpe, Relatério/2013). O segundo jogo, pontinhos da
multiplicagdo, foi orientado por outra estagiaria: “Esse jogo demorou um pouco, pois muitos
alunos tiveram dificuldade com a tabuada de multiplicacdo” (Polimnia, Relatorio/2013). Logo
apods esse jogo, introduziram outro, o dominé das fragdes, orientado por Euterpe: “os alunos
brincaram duas vezes, j& que muitos erraram na hora de colocar as pecas. A meu ver foi um
dos jogos que eles mais tiveram dificuldades” (Polimnia, Relatorio/2013), tanto que as demais
estagiarias auxiliaram os alunos em cada grupo, ajudando a entender como se jogava.

Em seguida, propuseram a trilha da divisdo, que foi conduzido pela Polimnia, quem
explicou as regras do jogo. A mesma estagiaria ao explicitar como sucedeu a atividade afirma:

“muitos alunos levaram o jogo de forma dinamica e outros ‘apelaram’, uma vez que na trilha
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havia algumas pegadinhas” (Relat6rio/2013). O ultimo jogo, escopa 15 foi orientado por
Euterpe, utilizando um baralho. A maioria dos alunos teve dificuldades em jogar esse jogo.
Ainda faltavam desenvolver dois jogos com a turma, mas os alunos estavam
demonstrando desinteresse em participar das atividades, deste modo, optaram por finalizar as
atividades e entregar “os brindes para todos os alunos da sala, agradecemos e nos

despedimos” (Polimnia, Relat6rio/2013). Duas colaboradoras evidenciam tal fato:

Devido a desobediéncia e falta de colaboragdo dos alunos tivemos que abrir
mao de alguns jogos que iriamos trabalhar, pois nédo tinha como continuar.
Infelizmente nosso trabalho ndo chegou a atingir todos 0s nossos objetivos,
embora, houvesse alunos interessados, mas a maioria ndo estava [...]
ficamos somente os trés primeiros horarios, em seguida, distribuimos as
lembrancinhas e fomos embora (Clio, Relat6rio/2013).

Percebemos a falta de interesse de alguns alunos, ja que levantaram e
comegaram a andar na sala, prejudicando aqueles que estavam interessados
[...] tivemos que intervir e chamar a atencdo de alguns para prestarem
atencdo, pois a aula era dindmica em todos tinham que colaborar e
participar [...] se tratava de jogos, mas envolvia o aprendizado como em
uma aula normal, mas utilizando um método diferente (Euterpe,
Relatdrio/2013).

As colaboradoras, que participaram da oficina, consideram que ndo alcangaram 0s
objetivos propostos com o desenvolvimento do projeto, ja que os alunos demonstraram muito
desinteresse nas atividades. Ao refletir sobre isso, aludem que “um professor prepara uma
aula com tanto empenho para seus alunos, achando que vai ser um total sucesso, mas 0s
alunos nem sempre estdo interessados, o que de certo modo ¢ uma pena” (Clio,
Relatério/2013). Outras colaboradoras fazem ponderacbes sobre o desenvolvimento do

projeto.

Alguns alunos levaram a sério o trabalho desenvolvido e elogiaram. Alguns
alunos até queriam mais, porém, foram poucos alunos diante dos que se
mostravam desinteressados (Polimnia, Relat6rio/2013).

Ficamos constrangidas com o comportamento de alguns alunos, ainda de
observarmos as ‘colas’ das tabuadas [...] Foram tantas coisas ao mesmo
tempo em que posso dizer que ndo era nosso principal objetivo passar por
tal situacao em sala de aula (Euterpe, Relatdrio/2013).

Ao refletir sobre a realizagdo da oficina recordo que a maioria dos alunos néo estava
na faixa etaria de alunos do sexto ano do EF (entre 10 a 12 anos). Outra hipotese levantada é
que talvez os jogos utilizados ndo fossem adequados a idade, ndo despertando o interesse nos

alunos em participar. Também recordo que a professora da turma teve que intervir varias

186



vezes, pedindo siléncio e participacdo dos alunos. Outra colaboradora ao comentar a
experiéncia afirma: “[...] ndo foi bem o que esperavamos. Mas ndo ficamos abatidas por isso,
ja que foi um desafio e queremos estar preparado para lidar com essas situagdes futuramente”
(Polimnia, Relatorio/2013).

Os pontos negativos e positivos do desenvolvimento de cada projeto foram discutidos,
em sala de aula, com os demais estagiarios. Apos refletirmos, concluimos que a opgdo do
primeiro grupo em trabalhar com gincanas, possibilitou maior interacdo dos alunos tanto em
sala de aula quanto no patio da escola. Apesar dos contratempos, a vivéncia do estagio
favoreceu a reflex@o, a producéo e a recriacdo de saberes (MOTTA, 2006), bem como o
desenvolvimento de projetos, monitoria, minicursos a respeito de um determinado contetdo,
etc. possibilitaram interacdo entre os envolvidos. A partir da reflexdo, percebi que os projetos
promoveram a integracdo entre a universidade e escola campo, um momento de interacdo dos
estagiarios com a realidade escolar, assim, criando uma “vivéncia da iniciativa pedagdgica ¢ a

familiarizagdo com a pesquisa participante” (PENTEADO, 1988, p.10).

Regéncia

A quarta vivéncia, o estagio de regéncia com carga horéria de 10 (dez) horas, foi uma
das mais complexas para mim, pois como professora formadora tive que (re)pensar como
adequar a minha prética a proposta de Estagio Supervisionado (GOIAS, 2014a) da instituicdo
investigada, ou seja, de como proceder diante de uma carga horaria de regéncia tao reduzida.
Nela, de fato os alunos-estagiarios ministraram duas aulas na escola campo e as demais horas
foram destinadas a elaboragdo do material utilizado na regéncia.

Nessa vivéncia, meu contato com a coordenacdo pedagogica e professores de
matematica da escola campo foi 0 mais proximo possivel. Os contetdos da regéncia foram
sugeridos pelos proprios professores de Matematica, assim, procurei agendar as aulas e
elaborei um cronograma com as datas das regéncias para que O grupo gestor tivesse
conhecimento.

O planejamento das aulas ficou a critério de cada estagiario, porém estabeleci a
elaboracdo de um plano de aula e uma apostila, com o contetdo da aula a ser ministrado,
obedecendo a mesma sequéncia usada nas microaulas. Também os corrigi antes da regéncia
propriamente dita, e me coloquei a disposi¢do para auxilid-los. Ademais, Clio ressalta que:
“durante a regéncia, a professora orientadora de estagio e o professor titular da turma
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permaneceram em sala de aula, assistindo” (Clio, Relatdrio/2013). A elaboragdo da apostila
foi um dos meios que utilizei para que os estagiarios pudessem (re)pensar o planejamento de
suas aulas, propondo atividades além da carga horaria sugerida pela regéncia. Todo o material
produzido foi entregue ao professor da turma, como material de apoio. Sobre o planejamento
das atividades, Euterpe afirma que ndo foi algo facil, mas “importante para o nosso
desenvolvimento como futuros professores”, além disso, que, por meio da pesquisa dos
materiais a serem empregados, foi possivel tirar “davidas em relagdo ao conteudo [...], ou
seja, dos conceitos basicos de cada um”. Para ela, pesquisar ¢ elaborar a aula foi gratificante,
pois “fomos ndés que organizamos ¢ produzimos algo para o nosso aprimoramento e
conhecimento” (Relatorio/2013).

A fase do planejamento das aulas para a regéncia teve inicio a partir de reflexdes com
0 grupo de estagiarios sobre os conteudos indicados pelos professores, que ja haviam sidos
trabalhados com os alunos e, assim, as aulas ministradas seriam uma revisdo do conte(ido. No

que diz respeito a importancia do planejamento as estagiarias ressaltam que:

[...] foi importante e enriquecendo [...] o ato de planejar é fundamental e
indispensavel para o professor, ja que sem planejamento o mesmo ficara
perdido em sua aula (Melpdmene, Relat6rio/2013).

Um plano de aula quando bem elaborado ajuda o professor a agir com
seguranga na sala de aula, pois sabe bem o que vai explicar [...] ndo
havendo nenhum problema em relagdo ao contetdo. O plano de aula para
dar certo temos que planejar o que iremos realizar varias vezes, para que
ndo ficarmos com nenhuma ddvida, assim, termos o dominio do contetdo
(Terpsicore, Relatério/2013).

O planejamento nos acompanha para um bom desenvolvimento em sala de
aula, tem como intuito de organizacdo, em que o professor sabera como
comegar e dar continuidade a sua aula (Euterpe, Relatério/2013).

Talia argumenta que a regéncia incentivou a “aprimorarmos habilidades em relacdo ao
planejamento escolar, como a elaboracdo de planos de aula, leitura e andlise de livros
didaticos”. Ela ressalta que, nesse periodo, se faz necessario empregar os “os conhecimentos
adquiridos ao longo das primeiras vivéncias [do estagio], pois todas contribuiram para essa
etapa” e que em um curso de formagao de professores, “devemos antes aprender para ensinar,
porque o ato docente consiste em comegar ensinando primeiro a si mesmo” (Relatério, 2013).
Nesse sentido, Freire (2001) pressupde que ndo existe “ensinar sem aprender”, em que o ato
ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem aprende, isto é, 0 ensinar e o aprender se

dao de tal modo que
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[...] quem ensina aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento
antes aprendido e, de outro, porque, observado a maneira como a curiosidade
do aluno aprendiz trabalha para apreender o ensinando-se, sem 0 que ndo o
aprende, o ensinante se ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.
(FREIRE, 2001, p.259).

Outra colaboradora pondera a regéncia como um momento em que o futuro professor
coloca em pratica aquilo que vivenciou ao longo do estagio: “Desde o primeiro contato com
os alunos da escola, a observacdo das aulas do professor, a elaboragéo e aplicacdo das
microaulas, enfim, a aplicagdo da sua aula na escola campo” (Polimnia, Relat6rio/2013). Mas,
para que isso aconteca de modo eficaz acredita que um bom planejamento € importante.

Os relatos das colaboradas revelam um enfoque dado ao ato de planejar pelo professor,
apontando-o como importante na elaboracdo de situacdes a serem desenvolvidas em sala de
aula, mas também o vislumbram como algo flexivel que pode ser retomado diante de um
resultado de aprendizagem inesperado. A releitura do papel do planejamento impde a
exigéncia de planejar, estudar, pesquisar, ler, escrever, num ato constante de preparacdo da
acdo educativa. Para que isso aconteca é necessaria a troca de experiéncias entre os pares,
algo mediado pela reflex&o, individual e coletiva.

Com relacdo a elaboracdo do plano de aula para a regéncia, Terpsicore assinala que
realizou “algumas pesquisas sobre o contetido, os métodos e materiais a serem utilizados”,
para se ter conhecimento do conteldo e elaborar os objetivos que pretendia alcangar “na aula
que iriamos ministrar e o recurso metodologico a ser utilizado: “a explicagdo oral, a resolucao
de exercicios, as discussdes de perguntas e respostas, o quadro/giz, o livro didatico, etc.”
(Relatorio/2013). Ja Polimnia, coloca que um bom plano de aula deve ter o contetido a ser
trabalhado, “os objetivos especificos a serem alcancados, a metodologia a ser utilizada, os
procedimentos de como serd ministrada a aula, os recursos utilizados para o desenvolvimento
desta, a avaliacéo e, por fim, a bibliografia usada na elabora¢ao do plano” (Relatorio/2013).
Sobre a avaliacdo da aprendizagem uma delas ressalta que: “[...] na avaliagdo dos alunos,
observamos desde o comportamento até as atividades realizadas por eles, tanto em sala de
aula quanto os trabalhos que sio realizados em casa” (Terpsicore, Relatorio/2013).

As colaboradoras apontaram que ndo sentiram dificuldades durante a regéncia, uma
vez que, a maioria deles ministrou suas aulas nas salas em que realizaram a observagéo da
pratica pedagdgica do professor de matematica, o que contribuiu para conhecerem melhor a

turma, observando os alunos mais participativos e a interacdo entre eles.
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A realizacdo do estdgio de regéncia foi uma atividade muito significativa
[...] ndo conseguimos tirar nada de negativo da regéncia, pelo contrério,
nos proporcionou grande contribuicdo profissional e pessoal (Melp6mene,
Relatdrio/2013).

O processo de estdgio é uma atividade significativa [..] uma
complementacgéo prética da etapa desenvolvida em sala de aula, de carater
técnico, social, cultural e comportamental, que o orienta e permite ao
estudante a aplicacdo dos conhecimentos tedricos, por meio da vivéncia em
ambientes e processos de trabalho em situagBes reais da futura profisséo
(Talia, Relatorio/2013).

A regéncia é um momento que nos leva para nossa realidade enquanto
futuros professores [...] € uma aula expositiva onde o professor titular e
professor de estagio avaliam a capacidade e o desenvolvimento do
académico em sala de aula, sua interacdo com os alunos, seu dominio de
conteudo, etc. [...] avaliam a sua postura, a forma de transmitir o seu
conhecimento e se os alunos estdo demonstrando interesse (Terpsicore,
Relatdrio/2013).

Nos excertos acima as colaboradoras explicitam suas percep¢fes sobre a regéncia,
apontando a importancia em suas trajetérias formativas. Clio alude que ante a experiéncia
vivida, desde o ato de pensar como planejar uma aula até a realizacdo desta, “percebemos que
tudo exige muita dedicacdo e esforco [...] muito se aprende diante de trocas de saberes entre
professor e alunos [...] para tanto, se faz necessario planejar bem a aula” (Relatorio/2013).
Ademais as colaboradoras apontam a regéncia como um momento de planejamento,

aprendizado e companheirismo.

Aprendemos muito com a regéncia e levaremos coisas positivas para nossa
vida como futura professora. Desde a elaboracdo do plano de aula,
buscando o melhor caminho para ministramos nossa aula, que na verdade
essencial para o professor, ja que nos mostra a sequéncia de tudo que vai
ser desenvolvido em sala de aula. Também o material que foi desenvolvido
como apoio pedagégico foi importante importancia para realizagdo das
aulas, para que realmente pudéssemos conduzir o conteldo com seguranca
(Euterpe, Relatdrio/2013).

Entre os académicos houve troca de experiéncias, troca de matérias para
elaboracdo das aulas. Logo, isso foi muito bom, pois cada um de certa
forma ajudou o outro com algumas dicas e algumas observacGes colhidas
das microaulas ministradas (Polimnia, Relat6rio/2013).

Ainda sobre o ato de planejar, Polimnia reforca que o plano de aula aborda itens
fundamentais para 0 bom desenvolvimento de uma aula, apontando que seu objetivo é de
“situar as prioridades das aulas em forma sequencial. Também informar 0s conteidos a serem
trabalhados, as metodologias utilizadas, os recursos e procedimentos adotados e qual foi sua

fonte de pesquisa” (Polimnia, Relatério/2013).
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Para Caliope, a formacdo de professores nas instituicbes de ensino superior, no caso,
as licenciaturas em Matematica, para que formem professores mais qualificados “todos os
académicos, durante a formacéo inicial, devem vivenciar situacdes envolvendo a juncéo da
teoria com a pratica” (Caliope, Relatorio/2013). Assim, percebe-se que algumas narrativas das
colaboradoras atribuem ao Estdgio como um dos componentes curriculares responsavel em
promover essa praxis, ou seja, uma atitude tedrica e prética, que busca a transformacdo da
realidade. Contudo, o estagio ndo pode se configurar como espaco isolado e desarticulado do
restante do curso, ele deve ser visto como um ambiente em que os futuros professores
colocam em pratica os conhecimentos que aprendem, mobilizando outros conhecimentos
originados de diferentes experiéncias, nos diferentes tempos e espagos curriculares. As
praticas de ensino, em cursos de formacdo de professores, ndo deve se limitar somente aos
momentos de estagios supervisionados. As 400 (quatrocentas) horas de praticas como
componente do curriculo (BRASIL, 2002b; BRASIL, 2001a) deve ser vivenciada em todas as
disciplinas que compdem o curriculo, ao longo do curso de licenciatura, interagindo com as
teorias. Mas percebe-se que a legislacdo especifica sobre a formacdo de professores nédo
aponta como devem ser desenvolvidas tais praticas de ensino, deixando margem para distintas
interpretacdes, ja que estas sdo influenciadas pela prdpria compressdo de préatica que o
professor formador possui.

Deste modo, espera-se que um curso de formagdo de professores prepare seus
licenciandos para o exercicio da profissdo, tendo em vista a situacdo atual de seu futuro
campo de atuacdo. Nesse sentido, ante a natureza do trabalho docente, Pimenta (2012)

assinala que:

[...] que é ensinar como contribuigdo ao processo de humanizacéo dos alunos
historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhe possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano (p. 18).
Assim, compete também ao estagio propiciar ao futuro professor compreensdes sobre
a complexidade das préticas institucionais e das acdes ali praticadas por seus profissionais,
como alternativos para uma aproximacdo a realidade na qual atuara. Essa aproximacgao
somente pode ser avaliada de modo expressivo, quando ha envolvimento e intencionalidade
em que se busque constantemente a reflexdo, andlise critica da realidade e da proposicao de

novas formas de fazer educacdo, abalizadas por teorias.
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Ressalto que além da carga horaria, anunciada em cada vivéncia do Estagio, 0s
estagiarios participaram de orientagdes didatico-pedagogicas, oferecidas no contra-turno, no
préprio Campus universitario, com um total de 20 (vinte) horas. O atendimento foi realizado a
cada quinze dias, nas segundas e tercas-feiras, conforme agendamento com o estagiario. Além
disso, as orientacBes aconteceram por e-mail e mensagens de celular. Também foram
destinadas 40 (quarenta) horas para producdo académica, que tem por objetivo a
elaboracdo/organizacdo do Relatdrio Final de Estdgio em Matematica. Todas as vivéncias
geraram um relato de experiéncia, que foram registradas no relatério entregue no final do ano
letivo, em 2013.

Em sintese, as narrativas apresentadas pelas colaboradoras da pesquisa, enquanto
alunos da graduacdo em Matematica, relatam acerca da experiéncia vivida, desde o
diagnostico escolar até o estagio de regéncia. Logo, vejo a producdo dos relatos de
experiéncia como um momento de pensar sobre as a¢bes desenvolvidas de modo critico e
reflexivo.

Nos relatos é perceptivel que um dos temas mais discutidos esta relacionado a
importancia do planejamento na pratica docente, que talvez seja reflexo de minha prética,
como professora formadora, pois sempre enfatizei e cobrei um bom planejamento por parte
delas. Em minha pratica docente, sempre senti necessidade de planejar todas as minhas acGes
em sala de aula. O ato de planejar sempre fez parte do meu cotidiano.

Quanto ao projeto de intervencdo observei interacdo entre os grupos de estagiarios,
com a participacdo de todos na preparacdo e execu¢do das atividades. Ao mesmo tempo, foi
possivel perceber que todos souberam lidar bem com a indisciplina dos alunos, sabendo impor
limites no decorrer das brincadeiras e jogos. Ademais, ressalto que em todas as atividades a
escola acolheu os estagiarios, algo perceptivel nas narrativas: “quando chegamos fomos muito
bem recebidos pelos funcionarios e, também, pelos alunos” (Clio, Relatorio/2013). Apesar do
pouco tempo destinado a regéncia, as colaboradoras ndo subestimam o aspecto formativo do
estagio, apontando-o como um momento de aprendizado e importante para a sua formacao
profissional.

Na proxima secdo, retomo a questdo central da investigacdo, objetivando respondé-la,
a partir de uma andalise compreensiva-interpretativa do corpus da pesquisa, com o olhar das
categorias construidas no confronto entre os relatorios de estagio, as entrevistas narrativas e
memoriais produzidos pelas colaboradoras e a roda de memoria e de conversa e, do

cruzamento com as discussoes apresentadas nas secGes anteriores.
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7. ENTRE VIAGENS E VIAJANTES: COMPREENDENDO ESPIRAIS DE
EXPERIENCIAS DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM MATEMATICA

N&o vés gue somos viajantes? E tu me perguntas: Que é
vigjar? Eu respondo com uma palavra: € avancar!
Experimentais isto em ti. Que nunca te satisfagas com
aquilo que és. Para que sejas um dia aquilo que ainda
ndo és. Avanca sempre! Nao fiques parado no caminho.
Santo Agostinho.

Na epigrafe que abre a secdo, Santo Agostinho associa viagem a palavra avancar e
presume que significa ndo ficar parado no caminho. Ao refletir sobre a palavra avancar
encontrei que é sinbnima de seguir, prosseguir, proceder e continuar, ja caminho significa
estrada, direcdo, itinerario e passagem. As palavras em contextos indicam que em uma
viagem é preciso avancar no caminho, sem nunca satisfazer-se com aquilo que se é, sempre
avancando em busca daquilo que ainda se pode ser.

Ademais, essa viagem pode ser a formacdo do proprio sujeito que caminha em busca
daquilo que almeja ser. Para Larrosa (2003), a ideia de formacdo ndo se entende
“teleogicamente”, em fun¢do de um fim, isto €, em termos do estado final que seria sua
culminagdo. O autor compreende 0 movimento da formagdo como uma viagem néo planejada
e ndo tracada de antemdo, ou seja, numa “viagem aberta em que pode acontecer qualquer
coisa, € na qual ndo se sabe onde se vai chegar, nem mesmo se vai chegar a algum lugar”
(LARROSA, 2003, p. 64).

Partindo da ideia de Larrosa (2003), a formacdo do sujeito é vista como uma viagem
que acontece no devir de ser e estar no mundo consigo, com 0S outros e a natureza. Se a
experiéncia (Erfahrung) é, precisamente, o que ocorre huma viagem (Fahrt), pode-se dizer
que a “experiéncia formadora” (JOSSO, 2010) é o que acontece nesta viagemcom forca
suficiente para que o sujeito da experiéncia se volte a si mesmo, transformando essa viagem
numa viagem interior. Tais experiéncias quando refletidas acessam as “recordagoes-
referéncias” (JOSSO, 2010), sinalizando momentos da formagdo do sujeito, emergindo
sentidos do vivido, que podem se constituir como “experiéncias formadoras”.

Souza (2004) assinala que o desejo de escutar a voz e os enredos ou de (re)construi-
los, no processo de ensino e no movimento de conhecimento individual/coletivo da
aprendizagem profissional, demarca novas tentativas de dar sentido as experiéncias, aos
contextos e as histdrias de vida como uma atividade singular para ampliar a vivéncia pessoal e
profissional no processo de formacéo do professor.
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Nesta secdo busco, num entrelagar dos fios, dar sentidos as experiéncias e as historias
de vida das colaboradoras. No tecer deste trabalho, retomo a questéo central da investigacao:
Quais experiéncias narram as licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular
Supervisionado? Assim, a partir da analise interpretativa-compreensiva (SOUZA, 2014,
JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002) do corpus da pesquisa e das discussdes apresentadas nas
secOes anteriores, aponto categorias de analise que permitiram levantar indicios sobre o0s
sentidos de experiéncias para as licenciadas em matematica. Das leituras das entrevistas
narrativas, dos memoriais, dos relatorios de estdgio e da roda de memdria e de conversa
cheguei as seguintes categorias de andlise: (i) Memodrias e trajetérias de escolarizagdo; (ii)
Entre o limiar e a passagem: o tempo de estagio no professor de matematica; (iii) Formacéo
inicial e estagio: entre olhares, registros e sentidos; (iv) Estagio e itinerarios iniciais na
docéncia.

Assim, escolho representar cada uma das categorias no formato de uma imagem em
espiral que simula os movimentos ciclicos, continuos e inacabados dos sentidos de
experiéncias sobre o Estagio Supervisionado em Matematica para as colaboradoras. A seguir,
aventuro-me nessa viagem, uma travessia categoricamente incomum nunca antes realizada,

pois, como toda viagem, é singular.

Memorias e trajetorias de escolarizagao

Nesta categoria, procuro trazer a tona aspectos relacionados a vivéncia das
colaboradoras no percurso de escolarizacdo na Educacdo Bésica e possiveis implicagdes,
desta trajetdria, no processo formativo do professor, na tentativa de relacionar as narrativas de
formacdo com o Estagio Supervisionado.

Conforme Souza (2004), a narrativa de formacdo delimita um campo fértil de
compreensdo das implicagBes das narrativas da vivéncia escolar, no que se refere as reflexdes
construidas sobre o itinerario escolar e a trajetoria inicial de formacdo intelectual, como
possibilidade formativa, a partir das memorias da escola. Nesse sentido, 0 autor aponta que a
narrativa de vida e formacao, proporciona um terreno de implicacdo e compreensdo do modo
de como se idealiza o passado, o presente e, de maneira singular, as dimensdes experienciais
da memoria de escolarizacdo.

Das reflexBes construidas pelas colaboradoras sobre o itinerario escolar surgiram

algumas dimensdes, tais como: relagdo com a escola e com a matemaética, como a familia
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percebia e incentivava o estudo, a influéncia de professores marcantes, a op¢éo pelo curso de
licenciatura em Matematica e algumas situac@es que influenciaram em vivéncias futuras. Na
figura abaixo, apresento a espiral que representa a categoria. Apos, tenciono explicitar tais

dimensdes no texto.

Figura 2 - Espiral sobre as memdrias e trajetorias de escolarizagio

—

A.Relacdo com a escola

B. Relagdo com a matematica

C.Ainfluéncia da familia

D.Professores marcantes

E. Opcdo pelo curso de licenciatura

F. Situacdes do passado que influenciaram o presente

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para algumas colaboradoras, a escola representava um ambiente acolhedor, de
aprendizagem e de brincadeira em que se dialogava com diversas pessoas. Algo evidenciado

nos relatos abaixo:

[...] a escola [...] representava um espago acolhedor e significativo, ao
mesmo tempo em que acolhia, ensinava de forma social e interativa (Clio,
Memorial).

Eu recordo de ver a escola ndo como uma obrigacdo e, sim, como uma
necessidade, para que futuramente pudesse ter uma vida melhor do que a
dos meus pais. Eles ndo tiveram a chance de estudar e faziam de tudo para
proporcionar isso a mim e a meus irmaos (Terpsicore, Memorial).
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A escola foi para mim um local que além dos meus estudos, era onde
dialogava com pessoas diferentes e distraia (Melp6mene, Memorial).

Lembro que gostava muito de ir para escola, pois por morar em fazenda
guase ndo saia de casa e a Unica distracdo que tinha era a escola, brincava
muito e adorava jogar futebol com meus colegas (Euterpe, Memorial).

Para Souza (2013), a singularidade dos percursos individuais e de escolarizacéo
retraduzem a ideia da especificidade de cada momento da trajetéria de vida do sujeito, em que
incluem as experiéncias pelas quais o “sujeito se forma, os tragos educativos apreendidos na
familia [...] marcados pelo inicio da escolarizagao” (p.2). Tais experiéncias sao evidenciadas
nas narrativas das colaboradoras marcadas pela presenca da familia, colegas e professores.

A influéncia da familia é evidenciada por Clio ao citar que sempre gostou muito de
estudar e via a escola como um espaco harmonioso e satisfatorio, que representa uma
oportunidade de melhorar a vida e qualificar-se profissionalmente. Nesse sentido, diz que
levava muito a sério os estudos, pois trazia uma “visdo influenciada pelos meus pais, que para
se tornar um bom cidaddo, responsdvel e capacitado para exercer uma profissdo, era
importante ter um conhecimento amplo” (Clio, Memorial), assim, ela e a familia acreditavam
que tal processo apenas seria possivel por meio da obtencdo do conhecimento.

Para a familia, o estudo era importante e primordial, incentivando-as a estudarem e
prosseguirem com os estudos. Os pais de Caliope ndo possuem ensino superior, sendo que seu
pai ndo concluiu os estudos e sua “mae quase completou o Ensino Médio”, a nivel de
magistério. Também afirma que sua mae foi a maior incentivadora para que ela e sua irma
estudassem: “para gente se formar e ser alguém na vida [...] sem formagdo a gente ndo ¢ nada,
com o diploma j4 esta dificil, sem ele [diploma] estd pior” (Caliope,entrevista). Do mesmo
modo, a familia de Clio estimulou todos os irméos a estudarem: “Meu pai, minha familia,
sempre incentivou muito [...] sem estudo é dificil [...] S0 poucas pessoas que ndo tem estudo
e que se ddo bem na vida. Tem que estudar” (Clio, Entrevista).

O percurso de escolarizagdo revela recordagfes e aprendizagens a respeito da
formacéo advinda do espago familiar e escolar. As referéncias realizadas a distintas pessoas
do “convivio familiar e de outros contextos, as quais exercem influéncias no percurso da vida
séo evocados, ndo de forma densa e descritiva, mas sim como Vvinculadas a ‘aprendizagem
experiencial’ da vida de cada sujeito” (SOUZA, 2013, p.2).

Clio, como aluna do Ensino Bésico, ja gostava da disciplina de Matematica: “[...]
sempre gostei de numeros, de continhas” (Clio, Entrevista). J& Euterpe ressalta nao ter

dificuldades na escola, “sempre tive facilidade. A gente reunia em grupos de estudos [...] as
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pessoas queriam que eu estivesse no grupo, porque tinha facilidade com matemaética. Gostava
muito de matematica, gosto até hoje” (Euterpe, entrevista). Do mesmo modo, Melp6mene diz
que, em sala de aula, a matematica era a disciplina que mais se adaptava e seu “raciocinio
funcionava mais rapido”. Acredita que desde pequena teve “uma conexdao com a area de
exatas” (Melpomene, Memorial). As trajetorias de escolarizagdo traduzem sentimentos,
representacdes e significados individuais das recordacbes, historias e relagcBes sociais
estabelecidas por elas com a escola e, consequentemente, com a matematica. Ao longo desse
percurso singular, “consciente de suas idiossincrasias, 0 individuo constrdi sua identidade
pessoal mobilizando referentes que estdo no coletivo. Mas, ao manipular esses referentes de
forma pessoal e tnica, constroi subjetividades, também tnicas” (SOUZA, 2006, p. 65-66).

Clio e Euterpe afirmam que eram muito timidas na infincia: “sempre fui caladinha,
mais na minha, apesar da boa interacdo com colegas e professores [...] Tinha muita vergonha
de perguntar, ndo por ndo me sentir a vontade com o professor, era meu jeito mesmo” (Clio,
Entrevista). De maneira singular, Euterpe recorda que sua timidez advém de um pequeno
problema que tem na visdo, o estrabismo: “sofri muito bullyng, pois sempre tinha um
engracadinho que me perguntava pra onde eu estava olhando”. Os fatos relacionados, a
situacdo, marcaram sua trajetoria escolar e lembra que por se sentir “envergonhada, deixava
de fazer muitas coisas por medo dos meus colegas me criticarem” (Euterpe, Memorial). Tal
situacdo resultou em certa timidez e dificuldade de falar em publico: “minha dificuldade era
em falar com as pessoas, em comunicar. Eu nunca fui aquela pessoa de chamar a atencdo na
sala de aula (Euterpe, Entrevista), as vezes, algumas pessoas perguntavam “se eu estava
olhando para ela [...] Julgaram-me muito, digo os colegas” (Euterpe, Entrevista), iss0 a
incomodou por muito tempo.

Ao refletir sobre os relatos de Euterpe, acredito que o estrabismo foi um dos fatores
que gerou inseguranca € medo de falar em publico: “acho que tenho receio de falar ainda. De
todos pararem para me ouvir. Acho que foi por isso que sempre tive medo” (Euterpe,
Entrevista). Lembro que ela ficava ansiosa e nervosa quanto tinha que apresentar algum
seminario e chegou a ter uma crise de choro quando foi adiada a apresentacéo do seu TCC. Eu
sou desatenta a certas situagdes e nunca percebi o seu estrabismo, pois o0 uso dos éculos
corretivo deve ter melhorado o problema ao longo dos anos (Diario de viagem/2017). Tal
inseguranca provocou situacfes de desconforto ao longo de sua vida e, por conseguinte,
durante a graduacdo. Em suas narrativas sobre os momentos que antecederam a regéncia

evidencia:
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Eu tenho um grande problema que é a inseguranca [...] me senti muito
insegura. E a quest&o de ter assistido as aulas e ver a forma como os alunos
se comportavam, fiquei com medo de n&do dar conta. As observagtes das
aulas ajudaram, pois, no caso, eu ja sabia quem conversava mais. Quem
perguntava mais. Eu observei as aulas na mesma sala onde fiz a regéncia.
Eu sou muito insegura e fiquei muito nervosa. (Euterpe, Entrevista).

Clio narra que sua trajetoria estudantil permitiu refletir sobre a sua pratica docente
futura e, além disso, formar opinides do ‘bom’ professor ¢ do ‘mau’ professor. Para ela, o
primeiro € aquele que tem “consciéncia de que além de ensinar o conhecimento aos seus
alunos, deve também estimula-los [...] a querer conhecé-lo e investiga-lo”. J4 o ‘mau’
professor, € o contrario “da figura do ‘bom’ professor [...] a importancia da figura do ‘bom’
professor se baseia no fato dele estabelecer mudancas gratificantes no ensino através de suas
agoes reflexivas” (Memorial).

As caracteristicas assinaladas servem “para refletir sobre a maneira de como deve ser
um professor e, com certeza, ainda vivenciaremos muitas situagdes que vao contribuir com
nossas reflexdes” (Clio, Memorial). Para Talia, um docente ndo precisa somente ser ‘bom’
professor para te marcar, “se ele ¢ amigo, quando ndo estd somente na sala de aula para
aplicar a matéria, do tipo estou ganhando para isso”. Ela acredita que o ‘bom’ professor se
“faz junto com o aluno” (Talia, Entrevista).

Diante das lembrangas mais marcantes dessa fase de escolarizagcdo surgem fragmentos
de professores que deixaram marcas. Conforme Moraes (1991), a influéncia de professores
marcantes tem sido eventualmente destacada como fator importante nos cursos de graduacao.
Mas, os estudos do autor revelam que a presenca desses professores, talvez, seja até mais
importante nas fases escolares anteriores a graduacao, ja que € neste periodo de escolarizacdo
que podem produzir efeitos mais significativos sobre os alunos. Essa ideia parece ser expressa

nos fragmentos abaixo.

Lembro da primeira professora, que se chamava Ana e com ela aprendi a ler
e escrever. [...] tinha muita dificuldade em aprender a fazer a letra J e todos
ja tinham conseguido, lembro que ela paciente comigo, tentando me ajudar
demonstrando muita calma e isso me ajudou muito. [...] quando falam em
uma professora marcante [...] lembro dela (Clio, Memorial).

Tive uma professora no Jardim, sempre gostei dela e j& esta aposentada.
Quando nos encontramos, ela perguntou: Nossa vocé cresceu, 0 que vVOcé
faz? Respondo que ja até formei. Aquela menina pequena, estudando comigo
no Jardim, quem diria j& é formada (Melpémene, Entrevista).
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Os relatos evidenciam que os professores importantes destacam-se, na maioria das
vezes, na trajetoria estudantil anterior a graduagdo, que parece confirmar que “o aluno nos
estagios iniciais € mais susceptivel de ser influenciado por exemplos que o impressionam, por
modelos que o fazem decidir-se a ser professor e que imagina poder seguir ¢ repetir”
(MORAES, 1991, p. 146). Algo que ¢ percebido nas narrativas de Polimnia: “Tive
professores 6timos, que eu dizia: quando crescer quero ser igual a esse professor”. Para ela,
guando somos alunos pensamos em ser professor e “[...] a gente se espelha no professor [...]
vejo dessa forma. Tive professores que dizia, quero ser igual a eles” (Entrevista).

Essa influéncia se destaca também em outros momentos, como na escolha
profissional. O excerto abaixo revela que a opg¢do pelo curso de Licenciatura em Matematica,
para algumas delas, foi decorrente da influéncia da presenca de professores de Matematica

considerados marcantes.

Tive uma professora de Matematica muito boa, seu nome era Maria. Deu
aula pouco tempo, um ano ou dois, na quinta ou sexta série do EF. Falei
para ela [...] vou fazer faculdade de Matemética. Ela me respondeu, faca
sim (Melpdmene, Memorial).

No Ensino Médio, tive uma professora de Matematica que me marcou muito
pela forma que ensinava [...] Ela foi a responsavel por ter optado pelo curso
de Licenciatura em Matematica. Era uma pessoa muito legal, todos
gostavam das aulas dela [...] ndo era cansativa. Ela brincava com o0s
alunos, era amiga [...] gostava de ver que o aluno tinha aprendido e [...]
gostava do que fazia (Euterpe, Memorial).

Durante os estudos no EF e EM, foi possivel ter uma visdo de como era o
ensino e aprendizagem, e de que maneira se portavam os professores e me
identifiquei com muitos deles, chegando até a pensar que se fosse escolher a
carreira docente, queria me espelhar em algum deles, admirava-os muito
(Clio, Memorial).

Ademais, parece evidente que é nessa etapa de escolarizagdo que se estabelece o gosto
pela Matemadtica, o que na maioria das vezes estd associado a presenca de um “bom”
professor. Essa ideia ¢ expressa nas narrativas de Talia, enquanto aluna no EM: “uma das
minhas inspiragdes para o curso que escolhi foi meu professor de matematica [...] estudei com
ele tr€s anos e me inspirou como profissional e como pessoa”. Ela acrescenta ainda que sua
figura profissional foi fundamental para a escolha da sua profisséo. Talia deixa evidéncias da
influéncia desse mesmo professor ao relatar que, com ele, aprendeu a gostar “ainda mais, de

exatas” (Talia, Memorial). No fragmento abaixo outra colaboradora evidencia a mesma

circunstancia.
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No segundo ano do EM tive um professor que explicava matematica muito
bem, tudo que ele falava eu entendia [...] pegava as atividades e fazia [...]
passei a gostar de matematica mais ainda. Chegou ao ponto que na semana
de prova, por exemplo, tinha cinco provas, a primeira prova que eu
estudava era matematica. Era a que me dedicava mais (Clio, Entrevista).

Para Moraes (1991), a fase de escolarizagdo que antecede a graduacdo é caracterizada
pela influéncia de “bons” professores, “dinamicos, exigentes, entusiasmados, bem sucedidos e
realizados em sua profissdo, que ndo apenas passam a ser modelos a serem imitados, como
também sdo decisivos na op¢do vocacional dos futuros professores” (MORAES, 1991, p.
145). A influéncia desses professores se destaca ainda nas praticas iniciais docentes, uma das
colaboradoras cita que, no inicio de sua trajetoria docente, buscou em seus professores
marcantes, praticas inspiradoras: “até os métodos de dar aula [...] lembrava como o professor
tratou certo assunto, entdo, pensava vou para esse lado porque deu certo. Querendo ou ndo
absorvemos o que achamos mais interessante em cada professor” (Talia, Entrevista).

Garcia (2010) afirma que a docéncia, como outras profissdes, foi sendo desenvolvida
ao longo de sua historia, com caracteristicas que a distinguem das outras profissdes e que
implicam no modo como se aprende o trabalho docente e como este se desenvolve. Para o
autor, a profissdo docente é uma das Unicas profisses em que os futuros profissionais se
véem expostos a um periodo mais longo de socializagéo anterior. Nesse contexto, a identidade
docente vai se configurando de modo paulatino e, num primeiro momento, pouco reflexiva
através de uma aprendizagem informal, na qual os futuros professores véao recebendo modelos
com o0s quais véao se identificando.

A construcdo da docéncia abrange a possibilidade do professor beneficiar-se de suas
“experiéncias formadoras” (JOSSO, 2010) vivenciadas ao longo do percurso escolar, num
processo pelo qual podem revivé-las acessando a memoria, que ao serem revisitadas podem
ser revertidas em ‘“aprendizagens experienciais”, melhorando a qualidade do trabalho no
ambito escolar, como também na vida pessoal.

Uma das colaboradoras passou dez anos de sua vida estudantil na instituicdo escolar
em que foi realizado as atividades do estdgio: “estudei até o 9° ano, pois antes ndo tinha o
EM. Agora tem, mas ¢é profissionalizante” (Melpdmene, Entrevista). Ela define o colégio
como parte de sua familia: “tornou um pouco parte da minha vida. Até hoje vou ao colégio,
converso com todos [...] quase todo més vou 1a” (Melpdmene, Memorial). A instituicdo foi
um espacgo formativo, que Ihe possibilitou participar de projetos e aprender a jogar xadrez,

ganhando medalhas em competigoes: “participei da banda, dos jogos estudantis [...] nos
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treinavamos naquele patio de cimento [...] viajei, jogando pelo colégio, muitas vezes”
(Melpdmene, Entrevista).

Terpsicore frequentou o mesmo colégio nos anos finais do EF: “aprendi a jogar
xadrez, participei de jogos estudantis e ganhei medalhas e troféus. Também viajei pra outras
cidades para competir” (Terpsicore, Entrevista). Foi nesse colégio que Melpbmene comegou a
se interessar por computadores, participando de um projeto como aluno monitor: “nesse
projeto, aprendi tudo sobre computador” (Melpdmene, Entrevista). No relato abaixo, explicita

mais sobre o0 projeto.

No projeto vocé estudava via online, mas tinha os monitores na escola. Uma
vez por ano tinhamos um encontro em outra cidade. Quem participava do
projeto eram os melhores alunos da escola. Tudo que tinha no colégio eu
participava. Devido a timidez ndo participei do coral (Melpbmene,
Entrevista).

Melpbmene traz em suas lembrangcas momentos marcantes de sua vivéncia no colégio,
que fazem redimensionar seu processo identitario enquanto professor: “o tempo passa e cada
vez a gente aprende um pouco, um dia eu ainda volto nesse colégio, continuar a dar aula aqui”
(Melpémene, Entrevista). Do seu contato com o projeto, resultou no seu interesse pela area de
tecnologias de informacdo, tanto que em seu TCC abordou o uso do Software Geogebra no
ensino da funcdo afim. Assim, percebe-se que essa fase da sua trajetdria estudantil influenciou
em momentos futuros de sua vida. Com relagdo ao esporte, atualmente, ela trabalha como
professora de educacéo fisica em uma escola privada.

Conforme Moita (1992), ninguém se forma no vazio, formar pressupde troca de
experiéncias, interacdes sociais e aprendizagens. Deste modo, nos relatos do percurso de
escolarizacdo é possivel identificar professores em formacao, em seus respectivos lugares de
origem, referenciando e evocando distintas pessoas e situacGes, marcando modos de se
colocar no mundo e na profisséo.

A historia de vida de cada colaboradora revela “experiéncias formadoras™ cultivadas
nos tempos e espacos de convivéncia familiar, escolar ou, at¢é mesmo, em “rodas simbolicas
de brincadeiras e nas mais diferentes convivéncias nas itinerancias da vida” (SOUZA, 2013,
p.2). Os cenarios apresentados sobre a trajetdria, na Educacdo Baésica, registram-se em
experiéncias individuais e coletivas, a partir de distintos contextos vividos pelas
colaboradoras. A maneira pelas quais elas optam para falar de si e das diferentes lembrancas
revelam “aprendizagens experienciais” e “experiéncias formadoras” das/sobre os percursos, ja

que o “mergulho interior possibilita ao sujeito construir sentido para a sua narrativa, através
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das associac@es livres do processo de evocagdo, com base em aprendizagens construidas ao

longo da vida” (p.2).

Entre o limiar a passagem: o tempo de estagio no professor de matematica

A Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a) aponta que a formagéo do professor
que atuard nas distintas etapas e modalidades da Educacdo Basica deve ser norteada por trés
principios, visando a preparacdo do exercicio profissional especifico: (i) competéncias como
eixo organizador do curso; (ii) pesquisa enquanto matriz de conhecimentos sobre as acdes de
ensino e de aprendizagem e; (iii) coeréncia entre a formacdo proporcionada e a préatica
esperada do futuro professor, cujo propdsito principal é a simetria invertida. Esta, em que 0
“preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formagao e o que dele se espera” (p. 2).

Sobre isso, Fraiha-Martins (2014) afirma que esse principio prevé que a experiéncia
formativa vivenciada no curso de formacdo de professores é caracteristica da funcdo que o
sujeito desempenhara futuramente como docente. Para a autora, ndo basta o futuro professor
conhecer seu trabalho, mas saber mobilizar os conhecimentos adquiridos, transformando-os
em acdo. Para que isso aconteca, precisam desenvolver competéncias relacionadas a escolha
de contelidos, as metodologias adequadas aos objetos da formagdo de modo geral, articulando
tais conhecimentos e agindo coerentemente em sua pratica docente. A referida autora assinala
que as competéncias lidam com as formas de atuagdo, assim, a perspectiva da “simetria
invertida” sugere a ideia de distintos tempos e espacos de vivéncia para 0S docentes em
formagéo, sobretudo, na sala de aula na condicdo de estudantes, possibilitando a mobilizagédo
de diversos conhecimentos em uma mesma situacdo, sejam estes adquiridos no decorrer do
curso ou externo a ele. O desenvolvimento de tais competéncias visa responder as
(im)previsibilidades da situagdo de trabalho docente.

Nesse contexto, 0 estagio é considerado um espaco e tempo em que se constituem
experiéncias significativas para o processo formativo do professor, devendo possibilitar que
sejam trabalhados aspectos necessarios a posturas especificas ao exercicio profissional
docente. Eleito como um espaco privilegiado na formagdo do professor, essa categoria,
procura narrar a passagem de aluno a professor, sob a perspectiva das colaboradoras, ou seja,
0s movimentos de ir e vir, 0s deslocamentos do papel de aluno para o de professor e voltar ao

papel de aluno, que Mello (2000) considera como “simetria invertida”.
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Para discutir os ritos de passagem, optei por abordar dois momentos do Estéagio
Supervisionado I: microulas e regéncia. Tais momentos foram evidenciados, pela maioria das
colaboradoras, como processo de passagem de aluno a professor vivenciado durante o estagio.
Ademais, evidenciam agdes formativas norteadas no principio da “simetria invertida”
(BRASIL, 2001; MELLO, 2000), em que o futuro professor aprende o oficio em situacdo
semelhante aguela em que vai atuar, porém, em situacdo invertida.

Como ja citado no texto, nas microaulas, 0s estagiarios ministraram duas aulas de
guarenta minutos, individualmente, em sala de aula na UEG, abordando conteddo dos anos
finais do EF, acompanhados e avaliados, por mim, e pelos demais colegas da turma. O tema
das aulas foi escolhido com a participacdo de todos, em que realizamos um sorteio para
dividir os contetdos e a sequéncia de apresentacdo de cada microaula. Ja a Regéncia foi
realizada na instituicdo escolar que recebeu o estagio, em 2013, em que 0S estagiarios
ministraram aulas, de modo particular, com a minha presenca e do professor de Matematica
da turma. Para analisar os dois momentos, crio uma espiral de analise, que representa a

segunda categoria de analise e, em seguida, narro as dimensdes nelas apresentadas.

Figura 3 - Espiral do tempo de estagio no professor de matematica.

—>

Preparagdo das microaulas.
Realizacdo das Microaulas.
Preparagdo para a regéncia.
Regéncia na escola campo.
Simetria invertida.
Reflexdo sobre a pratica.

mmoow >

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O tema abordado na microaula de Clio foi Sistema de Equagdo do Primeiro Grau
(Método da substitui¢do), cuja aula foi “simulada” para alunos do nono ano do EF. Ao falar
sobre ela, acredita que se saiu bem e teve “dominio de conteudo”, mas ressalta que um dos
pontos negativos foi a “interagdo com os alunos, explicando, olhando e movimentando-se
mais diretamente para eles” (Clio, Relatorio). Recordo que sua aula foi organizada a partir da
explicacdo do contetdo, por meio de exemplos utilizando o quadro/giz, em seguida, propds
exercicios a turma e depois corrigiu. Nesta, percebi que tinha bom dominio de conteudo e que
a dificuldade de interagir com a turma, citada por Clio, advém de esta ser composta por seus
colegas de turma. Com relagdo as “simulagdes” de aulas, Pimenta e Lima (2012) afirmam que
atividades como “[...] micro-ensino, mini-aula, dinamica de grupo” (p. 38) ilustram bem essa

perspectiva. Nesse sentido, as autoras apontam que:

O entendimento de préatica presente nessas atividades é o de
desenvolvimento  de  habilidades instrumentais  necessarias  ao
desenvolvimento da ag&o docente. Um curso de formag&o estara dando conta
do aspecto pratico da profissdo na medida em que possibilite o treinamento
em situagOes experimentais de determinadas habilidades consideradas, a
priori, como necessarias ao bom desempenho docente (p.38).

Para Pimenta e Lima (2012), sdo situacdes de “treinamento em situacdes
experimentais”, que pode definir melhor o que seja a microaula como estratégia de ensino na
formagdo do futuro professor. As autoras afirmam que embora tais situacfes sejam
importantes, ndo permite que se compreenda a a¢do que envolve o ensino como um todo, pois
0 processo educativo é mais amplo e complexo, incluindo situacGes especificas de treino,
porém ndo pode restringir apenas a este. Contudo, compreendo que tais situacdes sdo
positivas quando bem direcionadas pelo professor formador, possibilitando reflexdes sobre os
processos metodoldgicos, tedricos e didaticos.

As representacgdes iniciais de Clio referentes a regéncia, na escola campo, mencionam
posicdes sobre a estrutura da escola: “Ao adentrarmos a sala de aula, foi possivel observar que
era confortavel e climatizada, as mesas e cadeiras eram apropriadas as idades dos alunos, que
se mostraram comportados” (Clio, Relatorio). A regéncia foi realizada no oitavo ano e a
turma tinha, aproximadamente, doze alunos. Inicialmente, o professor de Matematica da
turma apresentou-a aos alunos: “Fizemos uma breve apresentacdo, com o intuito de
reforgarmos o porqué de estarmos ali” (Clio, Relatdrio). O contetdo abordado foi sobre
“Probabilidade (evento certo e impossivel), tendo como principal objetivo identificar os

conceitos basicos de probabilidade, conjeturando a probabilidade de ocorréncia de um
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evento” (Clio, Relatorio). Nas sequéncia, usou como estratégia questionar a turma sobre o que
conheciam sobre probabilidade, alguns alunos se mostraram inibidos, mas logo se soltaram e
respondendo as perguntas referentes ao contetido. Além disso, os alunos comentaram que 0
professor ja havia explicado o contetdo, mas que a maioria ndo recordava muito bem (Clio,
Relatorio). Ela afirma que optou por fazer um resumo do contetdo no quadro/giz, para que 0s
alunos acompanhassem melhor a explicagdo: “Entregamos a todos uma pequena apostila com
o conteudo [...] o lado bom ¢ que com isso eles prestaram mais aten¢do na aula”. Em seguida,
explicou alguns exemplos, “pausadamente e propomos algumas atividades para melhor
compreensdo do conteudo ministrado, em que a maioria dos alunos ndo sentiu dificuldades
em desenvolver” (Clio, Relatorio).

Ao refletir sobre a regéncia alude que embora tenha planejado bastante as duas aulas,
talvez por medo de sobrar tempo, o conteddo ficou um pouco extenso, quase ndo foi possivel
corrigir os exercicios, também, ndo deu tempo de aplicar outra atividade para fixar melhor o
conteido. Além disso, Clio notou que havia alunos inteligentes na turma e que alguns
mostraram ter mais dificuldade do que os outros. De um modo geral, aponta que os alunos
ndo tiverem dificuldade em entender o contelido e a “experiéncia foi positiva, apesar do
nervosismo e ansiedade, porém tudo acabou dando certo, ndo da maneira como esperava, mas,
enfim, tudo se adaptou de acordo com a necessidade” (Clio, Relatdrio). Nas palavras de Mello
(2000),

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteidos
que ndo domina, a constitui¢do de significados que ndo compreende nem a
autonomia que ndo pode construir (p.102).

Nesse sentido, ao recordar as aulas ministradas por Clio, percebi que dominava bem o
conteddo tanto da microaula quanto da regéncia, mas seu tom de voz ndo estava adequado,
pois falava um pouco baixo, algo que discutimos e refletimos, conjuntamente, em ambos 0s
momentos (Diario de viagem/2018). Sobre a organizacdo do tempo para o desenvolvimento
do contetdo, embora, todos tenham observado 10 (dez) horas da pratica pedagdgica do
professor titular, sempre incentivei que levassem um “plano B”, ja que ndo sabiam muito a
respeito do ritmo de aprendizagem da turma, pois o numero de aulas da regéncia, em minha
opinido, é insuficiente para que percebam tais aspectos.

Em seus relatos, reflete sobre a passagem de aluno a professor: “A gente ¢ aluno e esta
sendo avaliado, precisa de nota e tudo. Mas, também, vocé tem que saber o contetdo, porque

vocé é o professor naquele momento”. Ela considera que, nesse momento, “ndo pode fazer
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alguma coisa errada” como, por exemplo, gritar com os alunos ou explicar algo errado, além
disso, diz que o nervosismo pode contribuir para que se “confunda alguma coisa. Dai vem
aquela tensdo. A regéncia [...] pressiona muito o aluno” (Clio, Entrevista).

A Narrativa de Clio, na perspectiva de Mello (2000), evidencia que a situacao
vivenciada na formagéo profissional do professor é inversamente simétrica a situacdo de seu
exercicio profissional, isto é, “quando se prepara para ser professor, ele vive o papel de aluno”
(p. 102). Par a autor, é imprescindivel que a formacdo docente tome como ponto de referéncia
a “simetria invertida”, como algo que orientara a organizac¢do institucional e pedagdgica dos
Cursos.

A microaula de Melpémene envolve o conteldo de Figuras Geométricas Espaciais,
com enfoque para alunos do sexto ano. Lembro bem de sua aula, dada a sua iniciativa de
buscar materiais didaticos no laboratério de Matematica que pudessem auxiliar no seu
planejamento. Nesta, utilizou solidos de acrilico (material concreto), encontrados no
laboratério, que facilitou a compreensédo e identificacdo de cada elemento do sélido (faces,
arestas e vertices), bem como as diferencas entre cada um das figuras como prisma, quadrado,
piramide, etc. Também percebi que ela estava segura quanto ao conteddo, com voz moderada
e clara para o entendimento dos demais colegas, agindo como se eles fossem alunos (Diério
de viagem/2018). Com relacdo a elaboracdo do plano de aula expressa que nédo teve davidas,
optando por buscar “[...] metodologias e objetivos para a melhor compreensdo de todos”
(Melpdmene, Relatdrio), sobre o conteudo.

Melpbmene relata que se preparou para a regéncia a partir de consultas em livros
didaticos, contudo, diz ndo ter encontrado nenhuma “proposta metodologica interessante”.
Ao utilizar a internet, como meio de pesquisa, assistiu algumas videoaulas, para vislumbrar
como um professor apresentaria o conteido de “Potenciagdo de Numeros Naturais, de
maneira mais dindmica e de facil entendimento” (Melpémene, Relatorio). No excerto abaixo,

explicita sobre a preparacao da regéncia:

Houve uma preparacdo para a aula antes de ministra-la [...] realizamos
reflexBes sobre os questionamentos que os alunos poderiam fazer sobre o
contetdo. Em virtude disto, percebemos que o ato de planejar é algo
indispensavel para o professor, ja que sem planejamento 0 mesmo pode
ficar perdido em sua aula (Melpémene, Relatdrio).
Em seus relatos aponta que sua aula foi expositiva e dialdgica, tendo como principal
objetivo “conhecer as ideias basicas da Potenciacdo de numeros naturais e desenvolver e

ampliar ideias sobre multiplicac¢do, subtracéo ¢ leituras de poténcias” (Melpdmene, Relatorio).
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Nela, iniciou instigando os alunos sobre o que “conheciam sobre potenciacdo de nimeros
naturais [...] eles se mostraram inibidos, mas logo se soltaram e foram respondendo as
perguntas”. Optou por fazer uma breve anotagdo, no quadro/giz, do que seria potenciacao de
numeros naturais, ‘“explicando, assim, parte por parte do conteido”. Também propods
atividades do conteudo, “orientando os alunos de carteira em carteira para ajudar aqueles
alunos que estavam com duvidas” (Melp6mene, Relatorio), em seguida, realizou a corre¢éo
das atividades, percebendo que todos os alunos haviam respondido, pois participaram da
correcdo dos exercicios. Além disso, utilizou um material manipulavel, um jogo realizado
com cartas, envolvendo potenciacdo de numeros naturais. No relato abaixo, descreve a

atividade.

O jogo foi realizado com cartas, sobre potenciacdo de numeros naturais,
todos se manifestaram, mas com sorrisos, pois eles iriam aprender
brincando, até ouvimos ‘que legal, agora vamos brincar com cartas’ [...]
pedimos que fizessem grupos de trés (3) pessoas, depois explicamos as
regras do jogo, entdo, comecaram a jogar (Melpémene, Relatorio).

Melpémene, ao refletir sobre a regéncia afirma que ela possibilitou uma vivéncia
sobre os conhecimentos disciplinares na area de Potenciacdo (NUmeros Naturais), de maneira
pratica e reflexiva, fazendo uma analise sobre os conhecimentos ja apropriados pelos alunos e,
ao mesmo tempo, vivenciando suas davidas sobre este assunto.

Sua reflexdo permite afirmar a necessidade da apropriacdo do significado dos
conceitos matematicos, ja que ninguém ensina o que ndo sabe. Nesse sentido, Tardif (2013)
afirma que para ensinar o professor necessita desenvolver os saberes disciplinares, que se
caracteriza como o conhecimento dos conteldos das disciplinas, produzidos durante a
formacéo académica.

Em sua microaula, Euterpe abordou o conteido Sistema de Equagdes, pelo Método da
Adicgdo: “Fiquei com um tipo de resolucdo de sistemas e uma colega ficou com outro. Eu
nunca tinha dado aula, entdo, pra mim foi diferente” (Euterpe, entrevista). Ela acredita que
sua “timidez e nervosismo”, foram os fatores que atrapalharam o desenvolvimento do
conteudo, j& que “poderia ter me expressado melhor, interagindo com os colegas da turma”.
Além disso, o fato de ser avaliada causou ‘“‘certo nervosismo ¢ me prendi muito no uso do
quadro/giz. Enfim, esperava mais de minha aula” (Euterpe, Relatério), contudo, acredita que o
objetivo da aula foi alcangado, porém “tive algumas falhas como muitos outros colegas

também tiveram” (Euterpe, Relatorio).
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Para Euterpe, a experiéncia vivenciada e as criticas recebidas, foram vistas como
incentivos para “buscar melhorias para sua futura pratica docente. Levamos o0 erro ndo como
critica e sim como um incentivo a ndo voltar a repeti-los” (Euterpe, Relatorio). No fragmento

abaixo, reflete do modo critico sobre sua atuacao.

Em uma reflexdo mais critica posso afirmar que, apesar das falhas, me
surpreendi com a minha apresentagdo, ja que as dificuldades existem para
todos, mas servem para buscarmos melhorias, visando atingir nossos
objetivos. Ainda quebrando o medo que existe dentro de néds, superando
nossas dificuldades e acreditando que também somos capazes de atingir
nossos sonhos com eficiéncia e eficacia (Euterpe, Relatorio).

Euterpe ficou nervosa em sua aula, algo que foi percebido por todos, como ela cita, a
timidez contribuiu, assim como, o fato de nunca ter adentrado uma sala de aula no papel de
professor e saber que estava sendo avaliada em varios aspectos. As marcas nas narrativas de
Euterpe, de sentimentos como a timidez e o nervosismo, estdo atreladas as lembrancas da sua
trajetoria escolar, vivenciadas na Educacdo Baésica. Tais lembrancas foram destacadas, na
primeira categoria de andlise, quando aponta que o bullying que sofria dos colegas de turma,
deu origem aos seus sentimentos de inseguranca e medo.

Euterpe sempre foi pontual com a entrega dos relatorios e preocupada com elaboracao
dos materiais utilizados no estagio (Diario de viagem/2018). Assim, aponta o planejamento
como importante para o desenvolvimento de uma boa aula, “tem como intuito organizagao,
em que o professor saberd como comegar e dar continuidade a aula”. Com o planejamento, o
professor ndo ficard “perdido em sala de aula, mas é necessario que ele tenha dominio de
contetdo”, logo, é imprescindivel planejar bem a aula antes de “ministra-la, pois isso ajudara
os alunos a entenderem melhor as informagdes e ideias ‘transmitidas’ pelo professor”
(Euterpe, Relatdrio).

Na elaboracdo do material para realizacdo da regéncia sobre a Area do circulo e da
circunferéncia, realizada numa turma do oitavo ano, utilizou o livro indicado pelo professor
de Matematica da turma. Também pesquisou na internet, encontrando outros exemplos sobre

o tema. No relato abaixo, observa-se a organizacdo da aula e a relevancia do planejamento:

[...] Ao elaborar a aula, em primeiro lugar, era de exemplificar o que é
circulo e circunferéncia e como calcular a area de cada um [...] nossa
proposta era deixar bem claro o contetido, mas de forma resumida, para
ndo deixar a aula cansativa. Também de aplicar alguns exemplos e, em
seguida, propor alguns exercicios para melhor entendimento do contetdo.
Logo, o plano de aula nos auxilia na organizacdo do conteldo e nas
informacdes necessarias a serem transmitidas (Euterpe, Relatério).
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Euterpe alude que, ao iniciar a aula, todos os alunos prestaram bastante atencdo no que
dizia, pois o conteldo era uma revisdo para a ultima prova do bimestre. Para o seu
desenvolvimento, sugeri que confeccionasse fichas didaticas com um esquema do assunto a
ser abordado, para que se sentisse mais segura. Era visivel que ela possuia dominio do
conteudo, mas sentiu necessidade no decorrer da regéncia de conferir todas as respostas dos
exercicios nas fichas elaboradas. Foi um dos pontos que refletimos quando dialogamos sobre
a avaliacdo das aulas ministradas.

A microaula de Talia envolveu Operagdes com numeros inteiros (adicdo e subtragdo),
conteddo do sétimo ano. Nesta, distribuiu uma folha de papel A4, para todos os alunos da
turma, contendo uma pequena introducdo do conteudo e utilizou do quadro/giz para explica-
lo. Depois de resolver alguns exemplos, prop6s a resolucdo de exercicios impressos. No
decorrer da explicacdo, ocorreu uma “pequena discordancia de informagdes que gerou a perda
de alguns minutos, que acredito que eram necessarios e importantes na resolucdo de alguns
exercicios” (Talia, Relatorio). A “pequena discordancia de informagdes” foi relacionada a
uma confusdo com o “jogo de sinais”. Talia elaborou um jogo matématico envolvendo o
contetdo e o desenvolveu com a turma ao final da aula.

Talia planejou a regéncia, juntamente, com outro estagiario, pois ele daria
continuidade ao contetido abordado sobre Poligonos. Sugeri que elaborassem desde o plano
de aula ao material a ser utilizado na regéncia em conjunto, ja que poderiam trocar
experiéncias e, assim, teriam “mais coeréncia com os objetivos, as metodologias utilizadas e
exposicao do conteudo” (Talia, Relatorio) e nas apostilas que elaborariam para serem
entregue aos alunos. Talia cita que utilizaram os mesmos livros para que ndo “houvesse
divergéncia nas explicacdes” e que se reuniram nas “aulas da disciplina de Metodologia do
EF, [...] organizaram os planos de aula e as duvidas existentes foram sanadas pela professora
de Estagio” (Talia, Relatorio).

A regéncia foi realizada na turma do sexto ano, com a “presenca do professor de
matematica da turma e da professora Estdgio, para nos avaliar” (Talia, Relatorio). Durante a
entrevista, revelou que ficou tdo nervosa que demorou em dizer seu nome quando um aluno
perguntou: “Num primeiro momento, sempre surge o nervosismo” (Talia, Entrevista).

Talia € bem extrovertida e iniciou a aula com uma conversa informal com os alunos
sobre 0 tema, a fim de diagnosticar seus conhecimentos prévios sobre o assunto, e eles
informaram que o contetdo ja havia sido abordado pelo professor de Matematica da turma,

porém de forma superficial. No relato abaixo, menciona como aconteceu sua aula.
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Preparei um ‘esquema’ no quadro/giz sobre o assunto, tornando a aula
expositiva e dialdgica. Apds as explicagbes sobre o esquema, distribuimos
aos alunos uma pequena apostila com o contetdo que iriamos discutir. O
material foi manuseado livremente pelos estudantes que o relacionavam com
conhecimentos que ja possuiam (Talia, Relatdrio).

Recordo que ao introduzir o contetdo fez uso de algumas figuras impressas, definindo
Poligono e identificando seus “dngulos, lados e vértices” (Talia, Relatorio). Elas foram sendo
coladas na lousa a medida que explicava o conteudo com a ajuda de sua colega Caliope, que
foi “intimada” por Talia, para ajuda-la nessa tarefa, ja outras figuras foram desenhadas no
quadro/giz (Diario de viagem/2018). Em seguida, alguns exercicios “foram propostos e
esperamos 0s alunos resolverem para corrigi-los” (Talia, Relatorio).

Talia realizou a regéncia na mesma turma em que desenvolveu as etapas anteriores do
estagio, isto é, a observacdo da préatica pedagogica do professor de Matematica, da escola
campo, e a gincana matematica: “[...] sabia que a turma era constituida por alunos dedicados,
atentos ¢ inteligentes ¢ que participavam das aulas” (Talia, Relatorio). Isso evidencia a
importancia do estagiario ter maior contato possivel com a turma que vai realizar a regéncia.

A atividade proposta foi elaborada para uma turma de sexto ano, por exemplo, um
exercicio com palavras cruzadas, em que os alunos tinham que identificar e utilizar Poligonos
guanto namero de lados. Também, em outro exercicio, 0s alunos precisavam pintar em cada
fileira 0 desenho que representava um Poligono. Para concluir a aula, propds a turma uma
atividade com o uso do Tangram, em que “poderiam montar objetos com as figuras dos
poligonos” (Talia, Relatorio). Nela, os alunos teriam que recortar o Tangram, pinta-lo e
montar as figuras. Assim, agradeceu a participacdo de todos e encerrou sua aula.

Ao refletir sobre a regéncia, Talia alude que & uma oportunidade dos futuros
professores se “descobrirem como professores”, de modo que melhorem os métodos de ensino
e aprimore 0 que deu certo. Durante as atividades realizadas, “vivenciamos 0s nossos
primeiros passos no processo de transicdo de aluno para professor” (Talia, Relatorio).

Em sua microaula Terpsicore abordou o contetdo sobre Potenciacéo, para alunos do

oitavo ano do EF. No relato abaixo, explica como sua microaula ocorreu:

Iniciamos a aula explicando o que era Poténcia, depois abordamos as suas
propriedades e, sempre demonstrando através de exemplos, resolvidos no
quadro/giz. Depois do contetdo explicado, foi 0 momento de fazermos
atividades. Para nos, a aula foi boa, mas estavamos muito nervosos, com
mal estar e, ainda, era 0 nosso aniversario (Terpsicore, Relatorio).
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Assim como seus colegas, para organizar a regéncia, elaborou um plano de aula a
partir de varias pesquisas em “livros, internet e videos” e, apos algumas leituras, fez copias
impressas do material que utilizaria e elaborou os exercicios. Sobre a sequéncia didatica usada
afirma que: “Resolvemos todos os exercicios, confeccionamos dados, compramos baralhos,
usamos moeda para demonstracdes, bolinhas de isopor e utilizamos o quadro/giz”
(Terpsicore, Relatério).

Sua regéncia aconteceu em uma “turma do oitavo ano, turno matutino, no primeiro e
quarto hordrios”. Ela afirma que foi bem recebida pelos funcionérios do colégio e que a
regéncia “iniciou quando entramos em sala de aula e o professor de Matematica da turma nos
apresentou aos alunos” (Terpsicore, Relatdrio). Sua aula discutiu o conteudo de Probabilidade
e, inicialmente, fez uma revisdo sobre o contetdo (evento certo e evento impossivel),
“passando a tedrica no quadro/giz, em seguida, explicamos passo a passo, sempre
perguntando se os alunos tinham alguma davida a respeito” (Terpsicore, Relatorio). De
acordo com ela, a maioria dos alunos estavam calados e nédo fizeram muitas perguntas, mas
teve que chamar a atencdo de alguns que estavam atrapalhando o desenvolvimento do
conteudo: “Durante a primeira aula, tivemos que impor respeito, mostrar que deveriam me
respeitar e ouvir, pois ndo estavam levando a sério” (Terpsicore, Relatorio). O relato abaixo

descreve melhor sua aula:

A primeira aula foi um pouco tensa, mas boa, ficamos somente na teoria e
algumas formulas que iriamos usar. Na segunda aula, que aconteceu no
quarto horario, com o intuito de incentivar a participagao, utilizamos alguns
materiais como: um baralho de cartas, um dado, bolinhas coloridas, a partir
desses objetos explicamos para eles como calcular o espago amostral e
probabilidade em relacdo a esses objetos. Demonstramos alguns exemplos
sempre tirando davidas, pois os alunos estavam mais soltos e animados,
participando, fazendo perguntas e respondendo 0 que perguntdvamos.
Depois da explicacdo, aplicamos uma lista de exercicios [...] os alunos
fizeram as atividades e corrigimos no quadro/giz com a participacdo de
todos (Terpsicore, Relatdrio).

Em seus relatos diz que a motivacdo dos alunos aconteceu depois de saberem que 0
conteddo abordado estaria presente na ultima avaliacdo bimestral e, assim, demonstravam
mais interesse e comecaram a fazer varias perguntas e pediram a lista de atividades para
estudar. Ao finalizar a regéncia, afirma que o tempo foi insuficiente, pois “tinhamos
preparamos um jogo relacionado a probabilidade, que seria realizado em dupla, o jogo do ‘par
ou impar’ [...] mas, deixamos o material com o professor titular para que aplicasse com os

alunos” (Terpsicore, Relatério).

211



Ao avaliar sua regéncia diz que foi um momento de “nervosismo e ansiedade, pois
nunca tinha entrado em sala de aula para expor um conteido como professor”. Além disso,
afirma que apesar do planejamento e ministragdo da microaula para os colegas de turma “a
sensagdo ndo ¢ a mesma” (Terpsicore, Relatorio).

Em sua microaula, Caliope abordou o conteddo de Medidas de comprimento, relativo
a um conteudo do sétimo ano. Para iniciar a aula, utilizou-se da histéria da Matemética e
descreveu que o conceito de medir nasceu da necessidade do homem de “contar e, com isso,
foram criados alguns meios de medir, mais ndo existiam medidas precisas, mas foi s6 em
1789 que foi inventado o sistema de medidas que nés utilizamos atualmente” (Caliope,
Entrevista). Na aula, também explicou os mdaltiplos e submdultiplos do metro, explicando
como se deve fazer a transformacdo de uma unidade de medida para outra e como se deve
fazer a leitura das medidas. Além disso, propds exemplos que depois corrigiu no quadro/giz.

Enaltece que a fase da docéncia participativa € importante para as atividades de
estagio, ja que oportuniza ao futuro professor vivenciar o cotidiano da sala de aula, em que
tem a “oportunidade de acompanhar a pratica pedagogica de o professor titular, assim,
conseguindo vislumbrar a pratica docente e aplica-las em suas microaulas” (Caliope,
Relatorio). A colaboradora aponta ainda que analisar as microaulas dos outros colegas foi
importante, pois € possivel ver “sua postura diante da turma e o papel de um professor”
(Caliope, Relatério).

Caliope alude que a regéncia é o primeiro contato que o futuro docente tem com uma
sala de aula, atuando como docente, ou seja, desenvolvendo o papel de professor: “Primeiro a
gente leva um susto, um choque. VVocé esta acostumado ao papel de aluno e quando se V& no
papel de professor, quase morri la na frente. Fiquei bem nervosa. Quando vocé entra na sala e
se depara com os alunos vocé sente aquele baque” (Caliope, Entrevista).

Suas narrativas evidenciam sensagdes como “susto, choque e baque”, manifestando
certo conflito, resultado da sua vivéncia enquanto aluna da Educacdo basica em escolas
particulares e o contato com a escola publica. O estagio € visto como um momento iniciativo,
no qual ela faz o seu rito de passagem, que além de inicial €, também, individual. Nesse
sentido, os relatos de Caliope revelam o sentimento de ‘“nervosismo” ao vivenciar os
deslocamentos entre papel de aluno e de professor, o que de certa forma amedronta e, ao
mesmo tempo, cria expectativa da chegada do novo, do desconhecido.

Para o desenvolvimento da regéncia, optou por elaborar um plano de aula utilizando

livros didaticos e pesquisar na internet, observando o que era mais importante ser abordado
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para explicar sobre “Circunferéncia, Circulo e como calcular sua area”, além disso, elaborou
uma “[...] miniapostila com a teoria” (Caliope, Relatério). No excerto abaixo fala um pouco

do material elaborado:

[...] para ndo ficar somente utilizando o quadro negro, elaboramos um
pequeno resumo, selecionando as partes mais importantes e montamos uma
pequena apostila envolvendo o contetido. Nela, abordamos a definicdo de
circulo e circunferéncia, o que toda circunferéncia possui, colocamos o que
era raio, corda, diametro e angulo central. Também utilizamos de figuras
para ficar mais claro (Caliope, Relatério).

Caliope afirma, em seu relatério de estagio, que sua regéncia foi realizada em uma
turma do oitavo ano, no turno matutino. Nela, os alunos tiveram uma boa participagéo,
prestaram atencdo, fizeram algumas perguntas e respondiam quando eram questionados e,
ainda, responderam os exercicios e participaram da correcdo destes.

A microaula de Polimnia versou sobre Equacdo do segundo grau. Acredita que sua
aula foi boa, j& que foi bem avaliada tanto pelos colegas como pela professora de estéagio:
“Cometemos alguns erros por causa do nervosismo, mas nos saimos bem na explanagdo do
conteddo [...]. Trabalhamos os exercicios e, ao final da aula, aplicamos um jogo como uma
forma de fixar mais o contetido”. Também aponta que, desde que soube o contetdo de sua
microaula, pesquisou e buscou atividades e material didatico para elaborar o plano de aula, se

“preocupando com a estética e com a forma de aplicar a aula”(Polimnia, Relatério). No

fragmento a seguir, ela explica sobre a elaboracdo do material utilizado em sua regéncia.

Utilizei de duas bibliografias para fundamentar a parte tedrica da
explanacdo do contetdo, exercicios resolvidos para explicacdo e exercicios
propostos para os alunos resolverem [...] também foi elaborado um jogo
para diversificar a aula, buscando torna-la atrativa e interativa para todos
os alunos presentes, ou seja, o ‘Jogo da Trilha de Equacoes do 1° Grau’,
[...] que foi preparado, organizado e montado para fixar o contetdo e
aborda-lo de forma descontraida e divertida (Polimnia, Relatdrio).

A regéncia de Polimnia foi desenvolvida em uma turma do sétimo ano. Ela enaltece
que cada visita a escola campo sempre foi “uma experiéncia diferente, pois sempre acontece
algo inusitado ao qual ndo estamos esperando” (Polimnia, Relatorio). Quando ela chegou a
escola, j4 me encontrava no local e fomos para a sala dos professores e “todos foram
receptivos”. A sala de aula tinha, aproximadamente, vinte cinco alunos, que estavam
“euforicos e cheios de energia. A professora da turma chamou atencdo de todos quanto a
indisciplina e explicou o que iria acontecer e que seria uma aula de revisdo de alguns

conteudos” (Polimnia, Relatorio). Além disso, Polimnia notou que a “turma ficou um pouco
213



insegura no inicio, mas depois comecou a participar da aula”. Observou que alguns alunos
estavam um pouco desinteressados, contudo, comegaram a fazer as atividades propostas.
Nela, procurou estar sempre atenta em atender os “requisitos da ficha de avaliacdo da
regéncia” (Polimnia, Relatorio), ou seja, postura didatica, adequacdo da linguagem a turma,
falar com clareza e objetividade, demonstrar seguranca na explanagdo do contetdo e interagdo
com os alunos. Nesses aspectos, foi bem avaliada, uma vez que sua aula foi boa, preencheu
todos os requisitos. O fato dela ja ter experiéncia docente a deixou mais preocupada de como
seria avaliada: “j& estava na sala de aula a muito tempo, entdo, ndo tive aquele ‘baque’, mas
ndo deixei de ficar apreensiva [...] saber que tem alguém te avaliando, por saber que tem
alguém te observando” (Polimnia, Entrevista).

Para Polimnia, de modo geral, as aulas foram produtivas e acredita que os objetivos
foram alcancados, porém aponta que o recurso didatico preparado nao foi totalmente
utilizado, ja que os alunos “tiveram que sair para receberem o prémio que ganharam do
projeto ‘Goias na Ponta do Lapis®®’, assim, concluimos a aula sem a aplicagdo do jogo da
trilha da equacdo do primeiro grau” (Polimnia, Relatorio).

Diante da experiéncia, Polimnia ressalta a regéncia como uma etapa importante na
formagdo do professor, pois ¢ a “conclusdao de todos os objetivos planejados no decorrer do
ano para que os académicos possam sentir um pouco do que é ser professor. A regéncia foi
umas das etapas em que 0s estagiarios se sentiram mais proximos da profissdo docente”
(Polimnia, Relatorio).

As colaboradoras ao refletirem sobre as situagbes vivenciadas nas microaulas e
regéncias, anunciam em suas narrativas sentimentos de inseguranga, nervosismo e timidez,
revelam algumas dificuldades referente as questdes didaticas, sobretudo, no que concerne ao
planejamento, bem como seu emprego e adaptacdo ao tempo pedagdgico.

Os relatos revelam reflexdes acerca de processos metodoldgicos, tedricos e didaticos
em situagdes de “simetria invertida”, anunciadas desde 0 planejamento das microaulas até a
regéncia, na sala de aula, experimentando habilidades praticas e teoricas de forma intrinsecas
e, além disso, sentiram emogdes caracteristicas das primeiras experiéncias docentes, que

também precisam de atengdo durante a formacéo inicial e, no caso, no estagio.

%Goias na ponta do lapis é um concurso de redagdo, um projeto do jornal Tribuna do Planalto, desenvolvido
com o apoio da Secretaria de Estado da Educacdo, por meio das Subsecretarias Regionais de Educacdo. O
objetivo principal do concurso é a promocdo da cidadania, tendo como alvo da proposta os alunos da rede
publica (estadual e municipal de Educacao) e particular de ensino em todo o Estado (Polimnia, Relatério).
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As narrativas mostram que os deslocamentos do papel de aluno para o de professor e
voltar ao papel de aluno, ou seja, “passar para o outro lado” nem sempre ¢ algo simples,
significa compreender que a pratica docente € complexa e ser professor ndo é uma tarefa facil.
Ademais, as colaboradoras revelam certa dificuldade ao vivenciarem esses deslocamentos.
Tal dificuldade, em minha opinido, se deve a0 modo como é estruturado o estagio de
regéncia, pois as colaboradoras ndo vivenciaram a docéncia, em sala de aula, no futuro
ambiente de atuacdo, por um periodo mais prolongado (Diario de viagem/2018). Deste modo,
a formagao do professor na perspectiva da “simetria invertida” deve promover certa coeréncia
entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor. (MELLO 2000;
FRAIHA-MARTINS, 2014).

A regéncia vivenciada ndo difere muito das “simulagdes” de microaulas, ndo
possibilitando o tempo devido do aluno-professor conhecer o ambiente, a sala de aula, em que
realizara a regéncia, “camuflando” aspectos como: relacdo professor e aluno; relagdo dos
alunos com o conteido, mostrar aqueles alunos com dificuldades na disciplina que precisam
de apoio pedagdgico; avaliacdo da aprendizagem que acontece/pode acontecer, dentre outros
aspectos. A mudanca da carga horaria da regéncia pode possibilitar ao estagiario a vivéncia
dos aspectos citados, mas tais mudancas estdo atreladas a formacdo/atuacdo do professor
formador, que trabalha com esse componente curricular, da relagdo universidade com a
instituicdo que recebe o estagio e, além disso, do préprio comprometimento do aluno-

professor com o seu processo formativo, etc.

Formacao inicial e estagio: entre olhares, registros e sentidos

Nesta categoria busco, a partir do olhar das colaboradoras, 0s sentidos atribuidos ao
seu processo formativo no curso de licenciatura em Matematica e as possiveis contribuices
deste as vivéncias do estagio. As dimensdes representadas na espiral que compde a categoria
estdo relacionadas a distintos momentos vivenciados ao longo da formag&o para a docéncia
como: influéncia do PIBID, relagdes entre disciplinas pedagogicas e especificas, atividades
vivenciadas no estagio e papel do professor formador nestas atividades. A seguir, apresento a

espiral de anélise.
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Figura 4 - Espiral sobre os sentidos atribuidos a formag&o para docéncia.

.

Disciplinas pedagdgicas e especificas na graduacdo
Projeto PIBID.

Atividades do Estagio

Trabalho de Concluséo de Curso

OOw>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Na graduacdo, Clio, Melpémene e Caliope foram bolsistas do programa PIBID por
trés anos, constituindo-se um primeiro contado com o futuro campo de atuagdo: “O primeiro
contato com sala de aula e alunos, durante o curso de licenciatura, foi através do PIBID”
(Melpdmene, Memorial). Acreditam que ele promoveu um didlogo com os conhecimentos
adquiridos no curso e os saberes da profissdo docente nas diferentes acbes das praticas e

aprendizagem da docéncia. O excerto abaixo explicita bem essa relacao.

Tivemos a oportunidade de ter mais contato com os alunos em sala de aula,
colocando em pratica algumas metodologias que ja tinhamos visto na
graduacdo, a0 mesmo tempo em que ensinavamos 0s alunos, também,
aprendiamos. Para tirarmos as dividas deles em certos conteidos de
Matematica tinhamos que pesquisar e estudar, pois ndo lembravamos tudo,
isso fazia com que revisdssemos nosso conhecimento (Clio, Memorial).

A gente passa a ter alguma no¢do sobre a sala de aula [...] uma vez
acompanhei o professor Richard e, outra vez, a professora Regina. Ela,
muitas vezes, colocava a gente para substitui-la e ficava na sala de aula
avaliando as nossas aulas. Quando ensinava um novo contetdo, sempre
ajudavamos os alunos [...] isso faz a gente ter alguma nocéo e experiéncia
(Caliope, Entrevista).
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No PIBID, a prépria coordenadora [do programa na escola] fazia que a
gente assumisse a sala, sozinha [...] Ela dizia semana que vem vocés vao dar
aula [...] a gente elaborava as aulas e se preparava [...] Nao era apenas
observar e ajudar os alunos com dificuldade [...] ajudava a elaborar e
corrigir provas. Lancar notas no sistema (Melpdmene, Entrevista).

Os relatos indicam a relacéo entre conhecimentos préaticos, vivenciados nas escolas e,
conhecimentos teoricos estudados e discutidos nos cursos de licenciatura, possibilitando, por
meio das atividades do programa, a vivéncia de situacGes de planejamento e a criacdo de
material pedagogico, ou seja, vivenciar o dia a dia de um professor no ambiente da sala de
aula. A elaboragdo e correcdo de provas permitiram que observassem o “quanto os alunos tem
dificuldade em relacdo a matematica” (Caliope, Entrevista).

Tais vivéncias apresentaram-se como o diferencial do PIBID a formacdo didatico-
pedagdgica das trés colaboradoras, apontando a experiéncia como diferenciada daquela
realizada no estagio, proporcionando uma formacdo mais préxima do contexto escolar: “[...]
tive muito contato com os alunos em sala de aula, a maior parte do tempo, foi no PIBID”
(Clio, Entrevista), ao mesmo tempo citam que: “Quando fui desenvolver as atividades
referentes ao Estagio Supervisionado I, estava tranquila” (Melpémene, Memorial). Ja Clio
acredita que aqueles académicos que vivenciaram o PIBID ndo se “assustaram’ muito com o
estagio: “[...] para quem ndo participou [...] acho que foi um choque. N&o tinha nada antes
parecido, mas para quem estava no PIBID foi mais tranquilo” (Clio, Entrevista). O relato a

seguir, evidencia tais contribuicdes:

No estagio, a gente tem muito receio de entrar naquela turma que a sala é
cheia de aluno. Vocé tem aquela inseguranca, mas ndo achei muito dificil,
muito espantoso. Ja tinha participado do PIBID e tido mais contato com a
sala de aula, entdo, ndo tive muito espanto com a regéncia (Clio,
Entrevista).

Do mesmo modo, Melpbmene afirma que seu maior contato com a sala de aula,
durante o curso de graduac@o, foi no PIBID: “uma vez por semana a professora [coordenadora
do programa na escola] dava a sala de aula para gente se adaptar, organizar. A gente que
ministrava a aula” (Entrevista). Deste modo, acredita que se sentiu mais preparada para as
atividades de estagio: “Acho que ele [PIBID] me ‘alavancou’, pois a timidez teve que ser
deixada de lado. Ele me preparou para o Estagio, lembro que muita gente durante a regéncia
ficou muito nervosa” (Melp6mene, Entrevista).

Conforme Lima (2012), o PIBID trata de um programa financiado com bolsas para 0s

professores e alunos que dele participam, proporciona uma infraestrutura de boa qualidade,
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com o objetivo de valorizacdo e incentivo a docéncia, porém privilegia apenas um grupo de
bolsistas e professores das escolas e da universidade. Ja as praticas de ensino e o estégio, sdo
componentes do curriculo obrigatérios dos cursos de formacéo de professores e possuem suas
raizes no corpo do projeto politico pedagogico do curso.

A mesma autora enfatiza que os académicos dos cursos de licenciatura estdo divididos
e trés grupos: os bolsistas do PIBID, os bolsistas de iniciagdo cientifica e os demais
académicos. Contudo, é no ambito da sala de aula que os trés grupos se encontram
vivenciando o mesmo processo identitario da profissdo docente. Assim, cabe perguntar: O
PIBID esta substituindo o estagio? O desenvolvimento de modo precéario do estagio e das
praticas de ensino prejudica a adequada qualidade da formacgdo docente, da mesma maneira,
“o PIBID permanecer como privilégio de poucos, podera estar concorrendo para aprofundar a
distdncia que separa os alunos em formacédo, futuros professores titulados pela mesma
universidade” (LIMA, 2012, p.11).

As atividades de docéncia, vivenciadas por Clio na graduagdo, instigaram uma
mudanga em sua visdo “sobre ser professor” (Clio, Memorial), permitindo refletir acerca da
profissdo docente: “Comecei a reparar o professor. A gente [...] foi aluno, mas ndo reparava
como o professor se comporta em sala de aula” (Clio, Entrevista). O fragmento abaixo

evidencia seu olhar sobre a figura do professor:

Um olhar mais critico. Como ele se comporta diante de uma situa¢ao, como
dialoga com o aluno. A gente ndo repara muito isso quando é aluno.
Quando a gente estava la para acompanhar o professor, fazendo monitoria
e ajudando ele, a gente comecou a reparar isso, como 0 professor tem que
ser. As vezes, acontecem situacdes que o professor [...], ndo esta preparado
e ndo sabe como agir (Clio, Entrevista).

Clio, em seus relatos, traz uma distin¢ao entre disciplinas especificas e pedagogicas,
em que a primeira foi sempre ministrada por “profissionais da area especifica” e que, por
meio delas, aprendeu “a linguagem da disciplina”. Ja nas disciplinas pedagdgicas, como
“Didatica da Matematica e Metodologia do Ensino Fundamental”, buscou-se “ensinar a
maneira de se tornar um bom professor e como ele deve se comportar diante de seus alunos”
(Memorial). Nelas, discutiam-se as teorias com base na leitura de diversos autores, mas ja
estavam no terceiro ano de um curso de formacéo de professores de Matematica e, ainda nao
haviam vivenciado situagdes de pratica e “ndo tinham conhecimento se, na realidade, as

teorias funcionavam” (Clio, Memorial). Para Melpomene, as disciplinas de cunho especifico
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foram importantes e, embora algumas sejam “complexas, foram essenciais [...] uma disciplina
vai auxiliando a outra [...] com o passar do tempo a gente vai percebendo isso” (Entrevista).

Observa-se que a legislacdo vigente promoveu mudancas nos cursos de formacao de
professores com o desafio de ressignificar a questdo da pratica pedagogica e do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura. Com a implementagéo da resolucdo CNE/CP n° 2,
de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002b), que regulamentou a pratica pedagogica, com
400 (quatrocentas) horas e o estagio supervisionado, com 400 (quatrocentas) horas,
evidenciou-se os alcances e as possibilidades da aplicacdo da legislacdo, de modo a promover
a articulacéo entre teoria e préatica, a docéncia, a investigacdo e a praxis.

Apesar das mudancas apontadas, Pimenta e Lima (2011) alegam que os curriculos de
formacdo tém-se constituido em um amontoado de disciplinas disjuntas, sem qualquer
explicitagdo de suas conexdes com a realidade que as originou. Logo, ndo se pode “denomina-
las ‘teorias’, pois sdo apenas ‘saberes disciplinares’ em cursos de formagdo, que em geral
estdo desvinculados do campo de atuagdo profissional dos futuros formandos” (p. 33).

No que diz respeito ao formato dos curriculos dos cursos de licenciatura, Fiorentini e
Oliveira (2013), com base nos estudos de Moreira (2004), assinalam que existe na formacéo
do professor de matematica uma diviséo entre a formacdo matematica, a formacdo didatico-
pedagOgica e a pratica profissional. A primeira é voltada quase apenas a matematica
académica, ndo estabelecendo relacdes e problematizagdes com a matematica escolar, a partir
de um olhar didatico-pedagogico. Ja a segunda, geralmente, esta dissociada da matematica
académica e das préticas concretas de sala de aula nas escolas da Educacdo Basica. A terceira,
a préatica profissional, desenvolve uma matematica mais vinculada a uma tradicdo escolar,
distanciada da matematica que a licenciatura deveria de certo modo privilegiar, ou seja, como
aquela que “possui/desenvolve uma pratica didatico-pedagdgica construida, tendo por base
uma tradicdo pedagbgica e/ou o enfrentamento consciente dos problemas e desafios das
diferentes realidades complexas da escola brasileira” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p.
933).

Conforme Fiorentini e Oliveira (2013), tal problematica torna-se um desafio a ser
superado pelos formadores de professores de Matematica, ao buscarem novas teorias que
possam contribuir na compreensao dessa divisdo e, a0 mesmo tempo, instituir e desenvolver
estratégias e praticas que consigam romper com essa tradi¢cdo na formacdo inicial do professor

de Matematica.
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As colaboradoras evidenciam tais problemas ao apontarem que a disciplina de Célculo
Diferencial e Integral como uma das mais dificeis e com o maior nimero de reprovacgdes no
curso. Nesse sentido, Clio assinala que foi uma das disciplinas em que mais teve dificuldade:
“Teoria dos numeros, Elementos da matemadtica e outras, aprendi e entendi. Mas Calculo,
pegava aquele ‘trem’ para estudar na €poca de prova [...] ndo entendia” (Entrevista). Além
disso, os relatos mostram a falta de relacdo entre o contetdo estudado e o exercicio da carreira

profissional escolhida:

Vocé ndo vai ensinar o que aprendeu em Célculo no Ensino Médio ou
Fundamental, vocé ndo usa (Melpémene, Entrevista).

A gente v& muito coisa na graduacdo, mas a maioria das coisas [...] como
Célculo, a gente ndo vai aplicar na escola, o ensino é mais basico e a gente
nao vai precisar daquilo (Clio, Memorial).

O distanciamento entre a matematica académica e matematica escolar ainda acontece
devido a ldgica estruturante dos cursos de licenciatura. Nesse sentido, Moreira (2013) aponta
que, atualmente, as licenciaturas sairam do esquema tipo “3+1”, isto ¢, trés anos de formagao
nos conteudos especificos, seguidos de um ano de Didatica. Mas o esquema ainda ndo saiu
das licenciaturas, ou seja, ainda existe a separacao entre as disciplinas de conteudo especifico
e as disciplinas de ensino. Para o autor, o que mudou foi a composi¢cdo do grupo de
disciplinas concernentes ao ensino que, no “esquema 3+1”, era somente Didatica, e a
dimensdo entre os tempos de formacdo do grupo dos conteddos cientificos e do grupo do
ensino/educagdo. Tal propor¢do hoje “gira em torno de 1:1. Uma vez internalizada e
naturalizada a légica de fundo do 3+1, essa nova proporcdo pode parecer uma mudanca
bastante radical, mas, a meu ver, a questao crucial permanece intocada” (MOREIRA, 2013, p.
1140).

Para Tadeu Oliver Gongalves (2000), é complexo o professor formador trabalhar de
modo diferenciado, pois ndo teve uma formacgdo profissional voltada para a formagédo de
professores, pois, com excecdes, ndo existe no Brasil cursos voltados para a formacao de
professores universitarios. Nesse sentido, se o formador cursou licenciatura teve nocdes de
Didatica, Psicologia da Educacéo e Préaticas de Ensino, mas estas ndo sao suficientes para que
consiga formar, de modo diferenciado, futuros professores. Ja para aquele formador que
cursou bacharelado, o curso ndo oferece espaco para refletir sobre a pratica docente, o que

parece contraditdrio, ja que se tornardo docentes, inclusive, formadores de professores.

220



Para que expectativas de mudangas acontecam no processo de formacdo de futuros
professores, Fiorentini e Oliveira (2013) sugerem que os formadores alimentem suas préaticas
a partir de pesquisas sobre a propria pratica e para a formacdo que necessitam realizar, de
acordo com a pratica dos futuros docentes na escola basica, que ensinardo matematica no EF e
EM.

Melpdmene diverge dos relatos apresentados pelas demais colaboradoras, dizendo:
“muitas pessoas falam porque vocé vai estudar isso, se nao vai dar aula disso”, porém,
acredita que num curso de graduacdo o futuro professor deve aprender “além do que ja sabe”
e que, tais disciplinas, sdo “fundamentais na aprendizagem do aluno”, ja que ajudam “no
modo de pensar e raciocinar” (Entrevista).

Para Polimnia, cada disciplina contribuiu, ao seu modo, na sua formacdo docente:
“Vejo que elas [...] d4 base pra gente poder trabalhar”, como por exemplo, a “disciplina de
leitura e producdo de texto, que ¢ para aperfeicoar a leitura e escrita” e, além disso, as

disciplinas contribuiram na “vida pessoal mesmo” (Entrevista).

[...] claro que vocé néo sai da formagdo 100%, ndo é porque eu fiz um curso
de matemaética que ja sei 100%. Acho que todo curso vocé sai formado, mas
vai aperfeicoando com a prética, no seu dia a dia de sala de aula. Com seus
estudos e com suas pesquisas que a gente vai aperfeicoando, mas todas as
disciplinas tanto na area especifica quanto nas pedagogicas, todas
contribuiram (Polimnia, Entrevista).

Do mesmo modo, Melpdmene aponta o curso de licenciatura como importante em sua
trajetdria estudantil, possibilitando crescimento pessoal e profissional, proporcionando uma
visdo do “processo pedagogico [...] como o comportamento do professor diante de algumas
situacbes, sua didatica, ou seja, como criar condicdes e estratégias que assegurem a
construgdo do conhecimento” (Memorial). Para ela, foi um desafio fazer um curso de
formacgao de professores, pois se considera uma pessoa “fechada” e “timida” para lidar com o
“publico”, além disso, afirma que o curso auxiliou nas atividades de estagio: “tudo que sei
aprendi no curso. Quando peguei determinado conteudo de matematica, no estagio, tive
seguranc¢a do contetido” (Entrevista).

Para Pimenta (2012), além da finalidade de aferir uma habilitacdo legal para o
exercicio da docéncia, espera-se que um curso de formacdo forme o professor ou colabore
para a sua formacdo. Além disso, espera-se que mobilize conhecimentos da teoria da
educacdo e da didatica, imprescindiveis a apreensdo do ensino como fato social,
desenvolvendo a capacidade de investigar a propria atividade para que, assim, constituam e
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transformem os seus “saberes-fazeres docentes”, num processo continuo de construgdo de
suas identidades como professores. Logo, mobilizar os saberes advindos da experiéncia é o
primeiro passo de um curso que se propde a mediar o processo de construcdo de identidade
dos futuros professores, j& que os estudantes chegam ao curso trazendo crengas sobre o
ensino, com imagens do “bom” e “mal” professor, imagens de si mesmo como docentes e a
memoria de si proprios como alunos na Educagdo Bésica. Tais crengas permanecem sem
alteracdes durante sua formacdo, acompanhando-o em suas praticas de ensino (KAGAN,
1992).

Com relacdo a formacéo para a docéncia, Euterpe mostra certa frustracdo no que diz
respeito as suas expectativas ao ingressar na universidade: “Nao sei se pelo fato das
dificuldades que tive, acabou aquela motivacdo com o curso [...] eu queria ser professora,
mas, hoje, ndo tenho aquela vontade, tenho um pouco de medo” (Entrevista). Apesar disso,
diz que o curso foi bom ¢ aprendeu “muitas coisas, mas acho que faltou alguma coisa, algo
que motivasse a querer estar em sala de aula” (Memorial) e aponta nao se sentir “pronta para
entrar na sala de aula” (Entrevista). Embora, as colaboradoras apontem a formacéo inicial
como um momento relevante em suas trajetorias formativas, algumas delas, tecem “duras”

criticas:

[...] criei certo medo de estar na sala de aula, porque o que aprendi sabia
que ndo iria usar daquela forma na sala de aula. Muitas vezes me perguntei
pra que estou estudando essas matérias, ja que nao vou usar com os alunos
em sala de aula [...] acompanho o meu cunhado, as matérias é totalmente
diferente. Muitos conteudos ndo ‘dou conta’ (Euterpe, entrevista).

O curso em si ndo te prepara. Faltou um pouco também de questdo de
ministrar aula, vocé ir 14 a frente e apresentar trabalho. Atividades para
usar o quadro/giz, ndo teve muito isso durante o curso [...] eu tive
dificuldade. Mas até me surpreendi comigo mesmo. Eu acho que me sai até
bem (Euterpe, entrevista).

O futuro professor precisa do saber matematico, mas ndo € o mesmo que requer um
bacharel para ser um bom matematico: “o curso prepara mais para vocé€ ensinar em uma
universidade [...] os contetidos ndo eram nada do que imaginei. Se eu for dar aula, vou ter que
pegar o livro e estudar” (Euterpe, entrevista). Apesar das mudancas evidenciadas na
legislacdo especifica, Lima (2012) aponta que a estrutura curricular dos cursos de licenciatura
ainda é carregada de fortes tracos do bacharelado, em que o Estagio Supervisionado e as
disciplinas ligadas a profissdo docente sdo colocadas em segundo plano. Pimenta e Lima

(2013) aludem que tais disciplinas assumem quase que absoluta autonomia no que diz
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respeito ao ambiente de atuacdo docente e, sobretudo, “o significado social, cultural, humano,
da atuacdo profissional” (p. 34). Contudo, Terpsicore é consciente da importancia de um
curso de licenciatura para que um professor atue na sala de aula: “[...] se for ensinar no EM
certo contedo, vou lembrar o que o professor ensinou na faculdade [...] Se nédo tivesse a
faculdade e fosse pegar uma sala de aula, estaria perdida” (Entrevista). Deste modo, o
professor de matemaética precisa conhecer a matemética como campo cientifico, mas,
sobretudo, “a matemdtica escolar e as maultiplas matematicas presentes e
mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013,
p. 924).

Nas vivéncias do Estagio Supervisionado I, o contato inicial com a escola campo
aconteceu, por meio do diagnostico da realidade escolar, a partir de uma visita a escola e
analise de alguns documentos como o PPP, PDE e regimento escolar. No relato abaixo, as

colaboradoras asseveram da importéncia de analisar tais documentos:

Nés nunca tinhamos visto nenhum tipo de documento daquele. Analisando
percebemos que cada acdo da escola é planejada e cada um tem o seu
repasse [...] Cada pessoa tem o seu papel (Melpémene, Entrevista)

Na primeira fase, analisamos alguns documentos, ndo achei dificil. O
problema foi ler a apostila o PPP, o PDE e o regimento escolar (Caliope,
Entrevista).

A primeira fase foi para conhecermos o ambiente escolar e, para mim, foi
diferente, pois ndo tinha experiéncia de sala de aula Tive acesso PDE e PPP
da escola, muita coisa eu ndo sabia. Lendo pude entender um pouco de
como funcionava o ambiente. N&o sabia que tinha tantas normas a serem
seguidas [...] foi interessante (Euterpe, Entrevista).

[...] vejo que é muito bom a gente conhecer a escola [...] todo o espaco da
escola e como que ela funciona. Até porque a gente vai criando uma
intimidade maior, jA que a gente vai fazer o estagio 14 [no colégio]
(Polimnia, Entrevista).

Apos a realizacdo de cada vivéncia do Estégio, os estagiarios elaboravam um relatorio
descrevendo o que aconteceu e destacando os pontos mais relevantes, as reflexdes que
surgiram durante o seu desenvolvimento, as dificuldades que tiveram, os erros e 0s acertos,
etc. Nesse sentido, algumas colaboradoras destacam que sentiram certa dificuldade em sua
elaboragdo:“nunca tinha feito, fiquei ‘louca’ [...] a gente queria era chegar na sala de aula
mesmo” (Melpdmene, Entrevista). J& outras demonstraram facilidade: “tive um pouco de
dificuldade no primeiro, porque ndo sabia como era, mas nao tive tanta dificuldade em

escrever” (Euterpe, Entrevista). Uma delas destaca algumas disciplinas, como por exemplo,
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Leitura e Producéo de textos, que ajudaram no desenvolvimento da escrita: “tive que aprender
a escrever [...] se ndo tivesse disciplinas que nos auxiliassem [...] com certeza teria
dificuldade” (Polimnia, Entrevista).

A segunda vivéncia do estagio foi por meio da observacdo da pratica pedagdgica do
professor de matematica, na escola campo, com o objetivo de possibilitar aos estagiarios uma
experiéncia de (re)construir a rotina de sala de aula. Ao refletir sobre esta vivéncia, Caliope
afirma que observar as aulas dos professores contribuiu para vislumbrar a postura do
professor e “ver o estilo dele dar aula”. Para Euterpe, a vivéncia permitiu se colocar no “lugar
do professor”, observando e refletindo sobre o modo de atuagdo do professor frente a
situagdes de indisciplina dos alunos: “mesmo com uma pessoa diferente na sala, eles ndo se
comportam. E a professora, as vezes, nao tem tanto dominio da situacdo. Eu percebi que os
alunos passam por cima da autoridade da professora” (Entrevista). Melpomene, também,
destaca o comportamento dos alunos: “Quando cheguei na sala até assustei com a quantidade
de alunos e eles conversam o tempo todo” (Entrevista ). Por tratar de tantos aspectos do
cotidiano escolar, Caliope argumenta que a carga horaria destinada a essa vivéncia €
insuficiente: “achei pouco dez horas, porque tinha que colocar a gente para observar bem
antes ¢ ndo somente dez aulas, para j& ir praticando” (Entrevista), além disso, aponta que
assistiu aulas de um professor e devido a mudanca de horario, da escola, teve que “trocar de
sala” na regéncia.

Para elaboracdo e desenvolvimento do projeto de intervencdo pedagodgica, um dos
grupos optou por uma gincana, ressaltando a participacdo de todos os componentes do grupo:
“[...] fomos organizar, ver qual brincadeira que entrava ou ndo [...] organizando as
brincadeiras, montamos as lembrancinhas. Todo mundo ajudando” (Caliope, Entrevista). Nos

excertos abaixo, explicam melhor como aconteceu a elaborac¢do da Gincana:

NOs viemos para UEG e pesquisamos na internet. Olhamos no armario do
laboratério, dai resolvemos fazer o bingo [do laborat6rio]. Dividimos [as
tarefas] quem vai fazer isso ou aquilo. Um colega ficou para apresentar as
atividades, a voz dele era mais grave e tinha facilidade para falar em
publico (Caliope, Entrevista).

Achei bom o projeto e depois teve a gincana no colégio, todo mundo
participou [...] foi significativa para todos. Por nossa turma ser poucos
alunos, ela era muito unida. Na gincana cada um fez a sua parte
(Melpdmene, Entrevista).
O outro grupo optou por realizar uma oficina pedagdgica, mas ao ministra-la
observaram que os “alunos ndo interagiram” (Euterpe, Entrevista) e, por isso, tiveram muitas
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dificuldades: “Lembro que a gente sofreu com aqueles alunos. Foi dificil, os meninos eram
muito desinteressados, ndo estavam obedecendo nem as professoras deles” (Entrevista, Clio).
No fragmento abaixo, Clio evidencia 0 jogo como recurso metodologico e o comportamento

dos alunos no decorrer da oficina:

Sempre falo que jogos é uma tematica interessante, lembro que tinha um
grupinho que estava gostando dos jogos e tudo. Os outros nem queriam
aprender como jogava, aquela preguica, aquela preguica mesmo de nem
querer saber o gue estava acontecendo. Foi dificil (Clio, Entrevista).

A mensagem deixada por elas, diante do comportamento dos alunos, foi de que o
futuro professor ndo deve deixar influenciar por experiéncias ruins: “[...] ndo foi bem o que
esperavamos. Mas, nao ficamos abatidos por isso, ja que temos que estar preparados para lidar
com essas situagdes” (Polimnia, Relatorio).

Ao refletir acredito que a opcdo do primeiro grupo por trabalhar com gincanas foi mais
adequada, ja que a atividade promoveu maior interacdo entre os participantes. Para Moita
(2006), atividades como projetos, monitoria, minicursos sobre um determinado conteddo,
favorecem a reflexdo, a producdo e a recriacdo de saberes (MOTTA, 2006). Assim, a
elaboracdo/execucdo dos projetos promoveu a integracdo entre a universidade e instituicao
escolar que recebe o estdgio, num momento de interacdo dos alunos-professores com a
realidade escolar, criando a “[...] vivéncia da iniciativa pedagogica e a familiarizagdo com a
pesquisa participante” (PENTEADO, 1988, p.10).

Por meio da Regéncia, outra vivéncia do estagio, as colaboradoras entraram em
contato com o ambiente da sala de aula. Em suas narrativas, nota-se que algumas ficaram

incomodadas com o fato de estarem sendo supervisionadas e avaliadas:

A regéncia vocé ja pensa que vai ser avaliado, na verdade é uma pressdo.
Aguela pressédo da avaliacdo de ser reprovado, fazer tudo de novo. Aquela
pressdo, o professor da sala mesmo vai estar ali, o professor orientador de
estagio vai estar ali e os alunos. Dai vem a pressdo da nota, de ndo
conseguir atingir a nota. Serd que estou realmente preparado? Tenho que
estudar muito (Clio, Entrevista).

Vocé vai ministrar a sua aula é tenso, porque vocé sabe que tem um
professor da turma te olhando e a sua professora de estégio te avaliando,
imagina a apreensdo (Polimnia, Entrevista)

Outra colaboradora recorda que demonstrou bastante nervosismo no momento da
regéncia: “a parte, mas dificil para mim foi a regéncia [...] foi frustrante para mim, pois ndo

tinha experiéncia [...] foi a primeira vez que estava lecionando em sala de aula. Lembro que

225



fiquei nervosa e acabei me atrapalhando um pouco” (Euterpe, Memorial), reforcando que o
curso de licenciatura ndo a preparou para a docéncia e que talvez “se tivesse tido outras
vivéncias desde o inicio curso, ndo tinha ficado tao nervosa” (Euterpe, Memorial).

Terpsicore afirma que a regéncia mostrou, em termos de aprendizagem, que muito se
aprende diante de troca de saberes entre professor e alunos: “Tanto os alunos, como nos
académicos, adquirimos novos conhecimentos, pois vivemos em constante aprendizagem
durante nossa vida” (Terpsicore, Relatorio). Também que durante a regéncia foi possivel
colocar em pratica tudo que aprendeu nas atividades anteriores, ou seja, “como planejar uma
aula e como transmitir os nossos conhecimentos para os alunos” (Terpsicore, Relatorio).

Para Caliope, o estagio dever inserir os futuros professores no ambiente escolar,
promovendo a integracdo da teoria com a pratica, mas aponta o distanciamento dessa relacdo
em sua formagao inicial: “Durante o curso [...] vimos muita teoria nas disciplinas especificas,
ja a prética ficou deixada as disciplinas de cunho pedagogico” (Relatorio).

Polimnia, ao comparar o estagio no EF e EM, aponta que as aulas desenvolvidas no
primeiro foram “mais produtivas” e “interativas”, mas justifica que isso aconteceu devido a
diferenc¢a de idade entre os alunos, ja que “no EM, era outra realidade” (Polimnia, Entrevista).
Para Terpsicore, ambos os estagios foram bons e que deveria ter mais aulas “tanto em campo
quanto em sala de aula” (Memorial), fazendo mengao as “simula¢des” de situagdes de sala de
aula, vivenciadas nas microaulas, na propria universidade. Outra colaboradora enfatiza o
carater formativo das microaulas: “acho poucas horas pra essa etapa, acho que tinha que ter
mais” (Polimnia, Entrevista), sobretudo, devido a falta de experiéncia de alguns alunos, ja que
nelas sdo trabalhadas questdes importantes: “ensina desde o planejamento, a postura do
professor, como vocé vai ministrar sua aula e como ficar diante dos alunos” (Polimnia,
Entrevista). Clio afirma que nas microulas comegou a sentir na “pele” o que ¢é ser professor,
mas que foi bem “tranquilo, pois todos estavam sendo avaliados” (Entrevista), contudo, ¢ bem
diferente da realidade da sala de aula.

As colaboradoras destacam um ponto comum nas reclamacfes com relacdo a carga

horéria destinada a regéncia, apontando o tempo de sua duragdo como insuficiente.

SO duas aulas de regéncia é muito pouco [...] Acho suficiente, deveria ter
mais. Nao num periodo s6, digo no final do ano [...] fazer um més [de
estégio]. T4 certo que a gente tem que cumprir todas as etapas, neh? Por
exemplo, fazer isso no inicio do ano, depois de novo e [...] de novo. Nao
aquela carga horéaria cansativa, mas fazer mais vezes durante o curso
mesmo (Clio, Entrevista).
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Eu acho muito pouco, para nés académicos, ter uma base [...] no meu ponto
de vista, a gente tinha que ter mais microaulas também [...][...] acho pouco
a questdo do tempo [pausa] de regéncia (Polimnia, Entrevista).

A prética vivenciada [na regéncia] é pouco para ajudar os académicos
guando chegam a escola, para atuarem como professores (Caliope,
Relatorio)

Os relatos apresentam certo descontentamento com o estagio, mas destacam alguns
aspectos positivos para a formagdo do professor de Matematica nessa atividade: “Mas, o
estagio contribui no sentido de aprendermos o que acontece no espago escolar” (Caliope,
Relatério). Contudo, reclamam do distanciamento entre teoria e pratica e da auséncia de

atividades didaticas desde o inicio do curso.

Talvez, a gente, ter mais experiéncia em sala de aula ou que o curso tivesse
nos preparado mais para estar em sala, desde o inicio do curso (Euterpe,
Memorial).

A gente dar aula antes [...] para ndo chegar a regéncia e ficar tdo nervoso,
estar mais preparado (Caliope, Entrevista).

[...] acho que j& teria que comecar j& no segundo ano, ndo sei se é o certo
ou ndo, as vezes, podem achar que é cansativo demais para o aluno, muita
coisa, que é cansativo mesmo (Polimnia, Entrevista).

As colaboradoras assinalam que o professor em formacao precisa vivenciar situacdes
de docéncia, desde o inicio do curso, possibilitando um maior contato com a realidade onde
exercera sua fungdo docente: “[...] o aluno se aperfeigoando mais, creio que quando ele
chegasse ao quarto ano e fosse desenvolver a sua regéncia na escola, acho que ele estaria bem
mais tranquilo, mais habituado” (Polimnia, Entrevista).

Apesar das criticas das colaboradoras a respeito da carga horéaria destinada ao estagio,
0 componente curricular ndo perde o seu carater formativo, algo evidenciado em suas
narrativas. Nesse sentido, Clio assinala que o estagio contribui para sua formacdo, ajudando a
amadurecer tanto na “vida académica como na vida pessoal” (Memorial), contudo, enfatiza
que para se tornar um bom professor necessita-se de mais pratica, pois 0 “ estagio nao
consegue fazer isso sozinho, devido o tempo estabelecido para sua realizacao da regéncia que
¢ muito pouco, mas o estagio faz sua parte e contribui na vida de todos que dele participam”
(Memorial).

Clio também afirma que o estagio coloca o futuro professor em contato com a
realidade em que vai atuar, mas “numa fase final do curso” (Entrevista) ¢ aponta a

necessidade de uma disciplina “mais pratica”: “Por mais que a gente tenha trabalhando [...]

227



Psicologia e Didética, ainda foi pouco. Tem que ser uma disciplina que permita vocé passar

mais tempo com o aluno” (Entrevista). No excerto abaixo, explica mais sobre isso:

Colocar a disciplina desde o segundo ano. Nao no primeiro ano, porque é
um momento de adaptacdo. Acho que talvez uma disciplina que trabalhasse
mais o professor na sala de aula, como ele tem que se comportar, a relacao
professor e aluno. S&o coisas que olhamos de fora e parecem simples, mas
na sala de aula ndo é (Clio, Entrevista).

Como ja citei anteriormente, o estgio ndo pode ser realizado de modo isolado das
demais disciplinas. Para transpor essa dicotomia é preciso uma organizacdo curricular que
constitua uma ligacdo entre disciplinas especificas e as praticas de ensino, entre a
universidade e instituicdo escolar do estagio. Além disso, necessita superar a visdo da escola
apenas como unidade receptora das atividades do estdgio, mas, principalmente, como uma
instituicdo formadora de professores.

Com relagdo ao papel do professor formador que trabalha com o estagio, Terpsicore
afirmar que este precisa “rever os conceitos que sdo transmitidos” aos futuros docentes sobre
o ambiente da sala de aula, j4 que “nem sempre transmitem [...] o que de fato acontece”
(Memorial). Outra colaboradora aponta que o formador precisa elaborar bem as atividades de
estagio, organizando “de modo que os alunos possam participar de todo o processo”
(Polimnia, Entrevista). Nesse aspecto, Clio assinala que o formador “dd o ‘norte’ para o
Estagiario”, pois no inicio ele ndo tem “noc¢do e ndo sabe o que fazer. O professor de estagio

abre o caminho para o estagiario, realmente tem um papel importante” (Clio, Entrevista)

No Estagio I, a gente teve total apoio no desenvolvimento de cada etapa, nos
relatorios, a gente teve total apoio. Inclusive na questdo de como se deve
comportar na sala de aula enquanto professor. Todos 0s momentos a gente
teve esse apoio. Houve um bom desempenho de todos os alunos do Estagio
em todas as etapas. Até aqueles alunos que a gente sabia que tinha
dificuldades, se tornou uma coisa facil [...] Porque o professor estava
presente o tempo todo e isso ajuda o aluno [...] o papel dele é fundamental
(Clio, Entrevista)

O primeiro estagio teve um cuidado com o aluno, planejando e organizando
por etapas porque, no meu caso, ja tinha uma afinidade com sala de aula,
agora aquelas pessoas que nunca entraram na sala, vejo que tem que ter
esse cuidado pra preparar o aluno antes e na sala de aula (Polimnia,
Entrevista).
De fato, como estava retomando minha atividade docente no ambito do estagio,
procurei organizar e elaborar as atividades de modo que todos os envolvidos pudessem

refletir. Para elaboracdo de cada relatorio apresentei roteiros, sempre apontando alguns
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guestionamentos, tais como: Qual a relevancia da atividade para a sua formacgéo docente?
Quais os aspectos positivos e negativos vivenciados? O estdgio, além de representar uma
aproximacdo do futuro professor com o seu campo de trabalho, pode promover anélises
acerca da realidade escolar, desencadeando reflexdes sobre o ensino, a aprendizagem, a
funcdo do educador, etc. No relato abaixo, duas colaboradoras descrevem o relacionamento
entre professor formador e estagiério.

[...] mostrou um relatério, mas foi apenas para ter uma nogéo [...] Quando
acontecia algo a gente mandava torpedo, mensagem pelo Facebook.
Entregava os roteiros dos relatorios. No Estagio I, enviou o horario da
escola, ja no Estagio Il a gente tinha que ir atras. A sorte que tinha eu e a
Melpdmene, moravamos aqui, fomos na escolar pegar o horario e enviamos
para os outros (Caliope, Entrevista).

[...] eu ndo tinha experiéncia, a professora de estagio passou tudo da forma
correta, para a gente ndo ter medo de encarar o estudo, de se desenvolver
mais. Acho que a dificuldade foi mais minha mesma, ela soube direcionar
tudo pra gente (Euterpe, Entrevista).

Conforme Lima (2013), os professores formadores que trabalham com o Estagio
vivenciam as dificuldades de uma aproximacdo concreta com a instituicdo escolar que recebe
0 estagiario, em que o trabalho, na maioria das vezes, é desenvolvido em salas com muitos
alunos e a falta de apoio institucional para esse componente curricular, etc. Tais problemas
dificultam o desenvolvimento de um trabalho adequado e de qualidade que o ambiente
formativo do estagio exige. Além disso, muitos destes formadores ndo pertencem ao quadro
de professores efetivos da universidade, trabalhando em regime temporario e, assim, devido a
precarizacdo, sao impedidos de exercerem seus direitos em condi¢fes de igualdade da vida
académica e na pesquisa.

Em meio as reflexdes apontadas pela autora, me deparei com um artigo publicado, em
2016, pelo Jornal O Popular®® com o titulo, UEG: Universidade dos temporarios. De acordo
com a reportagem, mais da metade dos professores da UEG possui contrato de trés anos com
a instituicdo, caracterizados como temporarios. A existéncia dos temporarios na instituicdo
estadual é historica, sendo resultado da falta de concursos publicos®®. De acordo com o

relatorio da comisséo de estudos sobre a UEG (GOIAS, 2011), na legislagio vigente, o prazo

35 https://www.opopular.com.br/editorias/cidade/ueg-universidade-dos-tempor%C3%Alrios-1.1100029
% O jornal O Popular, em outra reportagem, aponta que, em 2016, a UEG nomeou 118 (cento e dezoito)
professores do cadastro de reserva do concurso realizado em 2013. Em 2015, a institui¢do realizou concurso para
técnico-administrativos, contemplando 500 vagas. Em 2016 foram nomeados 100 aprovados no concurso e, em
maio de 2017, 252 aprovados. Em setembro de 2017, foram nomeados 122 aprovados do cadastro de reserva,
fruto da negociacdo realizada pela reitoria da UEG junto aos varios érgdos do Poder Executivo estadual.
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de um contrato temporério é de apenas um ano, contudo, na UEG, existem docentes com
contrato temporario de mais de doze anos, em situacdo ilegal e extrema inseguranga
profissional.

Ainda sobre o papel do professor formador e do estagio, Euterpe afirma que o
professor sempre incentivou e “ajudou bastante” e reforca que foi uma “experiéncia
interessante, mas faltou alguma coisa” (Memorial). Ademais, como j& destacado no texto, ndo
se vé atuando como docente: “Hoje ndo me vejo como uma professora, mas no futuro quero
poder exercer minha profissao e fazer outro relato, totalmente, diferente” (Memorial).

Em sintese, algumas colaboradoras destacam suas vivéncias no programa PIBID como
importantes em suas trajetorias formativas, permitindo maior aproximag¢do como o futuro
campo de atuacdo. No caso, observa-se que o PIBID se mostrou mais abrangente que o
estagio de regéncia no sentido que permitiu vivenciar, por maior tempo, a realidade escolar.

Em alguns momentos, as colaboradoras parecem desconsiderar as disciplinas de
contetdos especificos, que compdem a matriz curricular do curso, como essenciais para a
formacdo docente. J& em outros sinalizam terem um entendimento de que ensinar requer tanto
conhecimentos dos conteudos especificos quanto conhecimentos pedagdgicos. Tais conflitos
decorrem que os estudos realizados nas disciplinas da area especifica da Matematica sdo
vistos, por elas, como algo distante da matematica escolar.

As narrativas das colaboradoras revelam que o tempo destinado a regéncia é
insuficiente e que esperavam que o0 estagio integrasse a teoria com a préatica, mas limitou-se
apenas ao requisito institucional. Além disso, sentem que h& um distanciamento entre a
formacdo docente e o futuro campo de atuacdo. Contudo, o potencial do estagio ndo foi
subestimado pelas colaboradoras e consideram seu carater formativo, evidenciando que, por
meio da regéncia, entraram em contato com o ambiente de sala de aula, com situagdes de
indisciplina e dificuldade de aprendizagem em Matematica de alguns alunos, com sentimentos
distintos como ansiedade e nervosismo e, dificuldades de expresséo oral, como linguagem e
tom de voz, etc.

Com relacdo ao papel do professor formador que trabalha com o estagio, as
colaboradoras apontam que este € figura fundamental no acompanhamento das atividades dos
futuros professores, sendo essencial para discussdes e analises a respeito das possibilidades de

acao docente na escola, diante de seus condicionamentos estruturais.
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Estagio e itinerarios iniciais na docéncia

Esta categoria, embora ndo seja comum a todas colaboradoras, registra 0s seus
itinerarios iniciais na carreira docente e as possiveis contribuicbes da formacdo inicial, no
caso, do estdgio, nesta trajetoria. As dimensdes, representadas na espiral que compbe a
categoria, estdo pautadas em aspectos evidenciados nas narrativas das colaboradoras sobre 0s
percursos iniciais na docéncia, tais como: choque com a realidade, dilemas e dificuldades
vivenciadas, influéncia do estagio no percurso, visdo de suas praticas docentes e visdo da

educacdo. A seguir, apresento a espiral que comp®e a categoria.

Figura 5 - Espiral sobre os itinerarios iniciais na docéncia.

—

“Choque” com a realidade.

Dilemas e dificuldades nos primeiros anos de docéncia
Influéncia do Estagio.

Visdo da prética docente.

Vis8o da educagéo.

moow>

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em relacdo ao primeiro contato com a docéncia em escolas publicas, as colaboradoras
apontam certo “choque” com a realidade encontrada. Sdo varias as expressoes utilizadas para
referir-se a etapa de iniciagdo a docéncia do professor, como “choque da transi¢do” e

“inicia¢do ao ensino” (GARCIA, 1998), mas o termo mais comum empregado é “choque de
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realidade”. Conforme Garcia (1998), o autor holandés Simon Veenman (1984) popularizou o
conceito para referir-se a situagdo que muitos professores passam em seu primeiro ano de
docéncia, caracterizado, na maioria das vezes, por uma intensa aprendizagem (ensaio-e-erro)
e marcado por momentos de sobrevivéncia. Para algumas colaboradoras, foi um tempo
marcado por angustias e desafios e, a0 mesmo tempo, por sentimentos de responsabilidade e

satisfagéo.

Peguei as aulas de manhé e a tarde. [...] Foi um choque tremendo para
mim, foi uma realidade totalmente diferente. Aceitei o desafio [...] O
primeiro dia que entrei na sala de aula mesmo foi um choque. Eram todos
alunos do segundo ano. A primeira aula que tive, lembro como se fosse hoje
(Talia, Entrevista)

Eu ficava no colégio DB no projeto PIBID. Fui para o colégio militar, como
professora mesmo e assusta um pouco a gente, porque € um pouco diferente.
L& tem toda uma rigidez (Caliope, Entrevista).

A gente chega ali querendo mudar o mundo, querendo fazer eles [os alunos]
aprenderem, querendo ensinar. S6 que ndo é assim, a gente tem que

aprender como falar e como a tocar o barco (Clio, Entrevista).
Huberman (2013) argumenta que a entrada na carreira é a primeira fase vivida pelo
professor em situacdo de sala de aula, estimada entre os dois a trés primeiros anos de
exercicio docente, sendo marcada por um estdgio de “sobrevivéncia” e ‘“descoberta”. O

primeiro estagio traduz o “choque de realidade”, um o confronto inicial com a complexidade

da profissao, ou seja,

[...] o tatear constante, preocupacdo consigo proprio (“Estou-me a
agiientar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de
aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a
oscilagdo entre relacbes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldade com os alunos que criam problemas, com material didatico
adequado, etc. (HUBERMAN, 2013, p. 39).

J4, 0 aspecto da “descoberta”, traduz o entusiasmo inicial, a experimenta¢do, a
exaltacdo por estar em uma situacao de responsabilidade e de fazer parte de um determinado
corpo profissional. Tal aspecto pode ser observado no relato de Clio ao afirmar: “a gente
chega ali querendo mudar o mundo”. Para Huberman (2013), os dois aspectos, a
sobrevivéncia e a descoberta, sdo vividos de modo paralelo, em que o segundo aspecto é que
permite sustentar o primeiro. Contudo, o autor aponta a existéncia de perfis com apenas uma

destas caracteristicas impondo-se como dominante ou de perfis com outros componentes, tais
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como: indiferenca, aqueles que escolhem a profissdo a contragosto; serenidade, aqueles que ja
tém experiéncia; frustracdo, aqueles que se apresentam como um ‘“caderno de encargos
ingrato” ou inadequado, tendo em aten¢do a formacao ou motivacao iniciais.

As narrativas de Caliope evidenciam a rigidez do ambiente profissional, ja que se trata
de um Colégio da Policia militar do Estado de Goias: “tem muita cobranga com o professor,
pois buscam bastante conhecimento do aluno”, deste modo, exigindo maior dedicagdo e
reflexao sobre as metodologias utilizadas: “Se perceber que o aluno nao estd entendendo tem
que buscar outras formas de ensinar para que ele aprenda. Aos poucos a gente vai aprendendo
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as ‘manhas’” (Entrevista). No fragmento abaixo, ela assinala como o rigor reflete em sala de

aula.

E bom, porque os meninos param um pouco a bagunca e prestam atenc&o
nas aulas. Geralmente os alunos que ddo muito trabalho, chamam os pais
dizendo que eles [os alunos] ndo estdo se adequando ao colégio. No colégio,
tem varios regimentos que devem ser cumpridos. Os pais devem conversar
com os filhos para ver se melhoram, mas se ndo melhorarem pedem para
mudar de colégio (Caliope, Entrevista).

Clio aponta a relagdo professor e aluno como algo importante no processo de ensino e
aprendizagem da matematica. A esse respeito, cita que ao assumir turmas do EM precisou
impor respeito, pois os alunos faziam “teste para ver se os professores realmente tém condi¢ao

de ensinar. Ainda mais quando o professor ¢ novato” (Entrevista).

Quando um aluno faz uma pergunta e vocé ndo pode demonstrar para ele
gue ndo sabe [...] Quando entrei para dar aula, os alunos faziam perguntas
para ver a minha reacdo, se eu ia ficar nervosa, se ia saber responder.
Dependendo da minha atitude, uma atitude de nervosismo ou de gaguejar
[...] o seu comportamento nos primeiros meses € 0 que vai impor respeito
(Clio, Entrevista).

Um conflito vivenciado por Clio foi devido a falta de comunicacdo e interacdo com
adolescentes. A situagdo comecou a tomar uma dimensdo que ela ndo conseguia mais
controlar: “Nao sabia como e para quem pedir ajuda [...] se podia pedir ajuda para resolver
aquilo” (Entrevista). Contudo, uma professora que trabalhava no colégio ouviu alguns
comentarios dos alunos e percebendo que Clio “estava sofrendo, que alguma coisa nao estava
legal,” tomou a iniciativa de conversar com a turma, que ressaltou que nao havia muita

interacdo entre professor e alunos nas aulas de Matematica. Assim, a professora conversou

com Clio sobre a situagdo e, juntas, decidiram marcar uma reunido com a turma: “todos
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falaram da viséo deles, do que sentiam e depois foi minha vez de falar. Foi uma forma de
desabafo sobre tudo que estava acontecendo” (Entrevista).

Para Diniz-Pereira (2010), as experiéncias vividas na fase inicial da carreira docente
tém um impacto ainda maior por se tratar de um momento de grande indefinicdo e conflito
para o professor em formacdo. O autor aponta que as instituigbes formadoras e as secretarias
de educagdo, ndo sdo conscientes disso e, geralmente, deixam a cargo dos “proprios sujeitos a
responsabilidade de assumirem as suas primeiras experiéncias docentes. Dependendo do que
eles encontrarem pela frente, isso pode determinar inclusive sua permanéncia ou nao na
profissao” (p. 92).

Nesse sentido, Zanchet, Fagundes e Facin (2012) aludem que as experiéncias
vivenciadas nos primeiros anos de docéncia sdo as que mais impactam a vida profissional do
professor, por outro lado, elas contribuem para desenvolver percep¢des acerca do ensino, dos
alunos, do ambiente em que atuam e o fazer docente. Nesse aspecto, se as primeiras
experiéncias sao gratificantes, na maioria dos casos, 0s professores desenvolvem uma ideia
positiva da profissdo, mas quando acontece o contrario, afloram sentimentos de desencanto
e/ou fracasso, que poderdo acompanha-los por um longo tempo da profissao. Além disso, 0s
autores apontam que essa fase da carreira docente é marcada por confrontos, duvidas e
desordem, que estdo relacionados a separacdo entre teoria e préatica, e da dificuldade de
entrosamento. Tal dificuldade, talvez seja resultado da pouco entendimento das necessidades
pedagdgicas solicitadas pelo aluno.

Com relacdo a dificuldade de entrosamento com a turma, Clio afirma que quando tinha
trés aulas seguidas de matemaética na turma, 0 que tornava as aulas tensas e cansativas,
“ministrava duas aulas sobre o conteudo e inseria uma dindmica que, na maioria das vezes,
ndo era uma relacionada ao conteldo, era mais para descontra¢do e interagao” (Entrevista).
Ao final do ano letivo, era uma das turmas que mais gostava de trabalhar, “de estar junto, que
me sentia mais a vontade”. Tal episddio resultou em aprendizagem: “tem que ter muita
interacdo entre professor e aluno. Nao da pra ficar somente no conteudo [...] Tem que ter um
bom relacionamento com os alunos” (Clio, Entrevista).

Além disso, 0 que mais chamou a atencdo de Clio foi a desmotivacdo dos alunos:
“Pensa em uns meninos desmotivados, parece que eles ndo tinham sonhos” (Entrevista).
Também acredita que a dificuldade de interacdo com os adolescentes estd relacionada com

sua experiéncia na Educacéo Infantil, concomitante & graduacao.
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[...] trabalhei com os meninos do terceiro ano, depois fui para creche mexer
com criancinhas menores ainda. Na creche é como se fosse um maternal
mesmo. Eles tinham trés aninhos. E totalmente diferente a nossa interacao
com as criancas, os alunos eles tem aquele amor, aquela coisa (Clio,
Entrevista).

O trabalho com os adolescentes levou a se questionar, em alguns momentos, o que
fazia naquele ambiente: “Eu era acostumada com os menininhos. Foi uma coisa diferente,
uma coisa estranha [...] Eu chamava os meninos de criangas, mas era sétimo ano [...] achei
tudo muito estranho e diferente. Parece que eu ndo estava no meu ‘habitat’” (Entrevista).

As dificuldades de Talia sdo semelhantes as apontadas por Clio, ao vivenciar o inicio
da profissao docente: “Eles [os alunos] eram bem arrogantes [...] eu era muito novinha e
estava substituindo um professor” (Entrevista). A experiéncia comecgou a ser vivenciada no
ultimo semestre da graduacdo e, apesar das dificuldades encontradas, ela acredita que
desenvolveu um bom trabalho ao se deparar com a responsabilidade que o papel de professor

substituto, em turmas do EM, Ihe conferia.

[...] Eu falei que estava concluindo a faculdade [...] eles me tratava de tia.

As vezes a gente sai da faculdade com cara de menina, meio perdida,
tentando se descobrir. Mas eu consegui aquele ano, com muita dificuldade
[...] me impor como professora e tirei aquela imagem de menina que eles
achavam e como educadora me sobressai. No ano seguinte, quando fui dar
aula [...] foi totalmente diferente (Talia, Entrevista).

Talia salienta que, entre setembro e dezembro de 2014, apenas substituiu o professor,
nao tendo a oportunidade de mostrar o seu trabalho, pois estava “assumindo a sala de outro
professor e apenas dei continuidade ao trabalho dele” (Entrevista). Em 2015, ingressou em
novas turmas do EM e a imagem de menina foi deixada para tras: “Eles falavam a professora
estd vindo, deixaram de falar a menininha que estd vindo para substituir o professor”
(Entrevista).

As narrativas de Talia evidenciam o habito de colocar a carteiras dos alunos
enfileiradas: “Quando entrei, eles [alunos] ndo gostavam de fila, sentava sempre de trés e
quatro alunos, mas [...] preferia eles em fila. Acho que matemaética tem que ser assim, até
porque eles prestavam mais aten¢do nas aulas” (Entrevista). Para ela, alunos devem sentar em
grupos quando o professor propde algum trabalho e enfileirados “estdo voltados para voce,
mesmo que tenha um ou outro mexendo com o coleguinha, mas eles prestam mais atengdo”
(Entrevista), nas aulas. Tal habito pode estar relacionado a um saber experiencial, que esta
relacionado a outro tipo de saber, o saber da tradi¢do pedagdgica (GAUTHIER et al, 1998;

TARDIF, 2002), que influencia intensamente o primeiro. Tais saberes da tradicdo pedagogica
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compreende “prescri¢des e orientagdes, regulamentagdes, normas disciplinares e ritos quase
sagrados, que devem ser seguidos e reproduzidos pelos professores e alunos” (FIORENTINI;
NACARATO; PINTO, 1999, p.37). Alguns desses “ritos” e regulamentacoes disciplinares sao
“[...] o uso disciplinar do tempo e do espago (0 tempo de duracdo das aulas e a disposi¢éo da
classe em fileiras); a disciplina da classe [...] disciplina nos deslocamentos (filas);
disciplinarizacdo do comportamento (pela vigilancia e punigdo)” (p. 37). Assim, surgem
codigos das praticas pedagogicas (GAUTHIER et al, 1998). Esse modo de ensinar povoa
nossas mentes com lembrancas de nossa infancia e do cotidiano escolar.

Talia revela momentos de satisfacdo e felicidade ao constatar a aprendizagem dos
alunos: “[...] Me satisfazia muito corrigir algum trabalho ou alguma prova e observar que
meus alunos tinham entendido [...] eu ficava feliz demais. As vezes, ficava até quatro horas da
manhd corrigindo provas, s6 para ver [...] se eles tinham entendido (Entrevista). Seu
entusiasmo inicial revela aspectos da fase de “descoberta” evidenciada por Huberman (2013),
revelado pela exaltacdo e satisfacdo pela aprendizagem de seus alunos e, ainda, quando diz:
“As vezes a gente sai da faculdade [...] meio perdida, tentando se descobrir” (Entrevista).

Com base nos relatos de Talia, percebe-se o apoio emocional e profissional, que
obteve por parte da direcdo da escola, da coordenacdo e de um ex-professor de matematica,
em relacdo aos problemas de gestdo de sala, como algo positivo que marcou o inicio de sua
carreira: “[...] tive que preparar as aulas, nunca tinha preparada aulas assim e pedi ajuda ao
professor, que sempre tive como inspiracdo. Ele disse fica tranquila. A gente foi trocando
experiéncias, pois ele ja estava hd muito tempo naquele colégio e conhecia os alunos” (Talia,
Entrevista).

Conforme Zanchet, Fagundes e Facin (2012), a relacdo entre professores em um
espago educacional, “independentemente dos diferentes estagios da carreira, deveria primar
pelo dialogo e pelas trocas” (p. 93) de experiéncias. Nesse sentido, Cunha (2000) afirma que
as instituicbes de ensino carecem de professores que troquem experiéncias com Sseus pares,
planejando de modo coletivo, expondo e discutindo suas condi¢des de ensino, que discuta a
“aprendizagem dos alunos e a sua propria formacdo, que transgrida as fronteiras de sua
disciplina, interprete a cultura e reconheca o contexto em que se da seu ensino e onde sua
producao acontece” (p. 49).

Outro aspecto sobre a gestdo da sala de aula, destacado por Clio, esta relacionado as
situagdes de indisciplina e desmotivagdo dos alunos: “Tem sala de aula que o dia que os

alunos ndo querem aprender ndo adianta colocar menino para fora” (Entrevista). E aponta que
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teve algumas experiéncias negativas quanto a isso: “Quando os alunos voltam para sala, eles
voltam piores. Acho que é até implicancia com o professor. Tem muita coisa que nao

funciona” (Clio, Entrevista). Ao refletir mais sobre tais aspectos explicita que:

[...] bater de frente com o aluno, a gente nunca deve fazer isso. Isso deixa o
aluno mais agressivo com o professor. Ele sempre vai ficar fazendo
piadinha e gracinha [...] Tem muita coisa que o professor aprende quando
estd ali na sala de aula, tem que aprender e ter estratégias para lidar com
certas situagdes. A gente ndo aprende isso na faculdade (Clio, Entrevista)

Garcia (2009) reforca que nos primeiros anos de ensino, os professores realizam a
transicdo de estudantes a docentes. Deste modo, é um periodo de conflitos e aprendizagens
intensas, em ‘“contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguirem manter um
certo equilibrio pessoal” (p.127).

Pimenta e Lima (2013) apontam que ndo é raro ouvir dos estudantes que concluem a
graduacdo, que seus cursos foram tedricos e que a profissdo se aprende na pratica. E que no
cerne dessa afirmacdo, esta a constatacdo, que, no caso da formacdo de professores, 0 curso
nem fundamenta de modo teodrico a “atuacdo do futuro profissional nem toma a pratica como
referéncia para a fundamentacao tedrica” (p.33). Tal afirmacao foi evidenciada nas narrativas
das colaboradoras ao ndo conseguirem estabelecer relacdo com os contetdos especificos
aprendidos no curso com a matematica escolar e, ao afirmarem, que a profissao se aprende no
cotidiano da sala de aula.

Além da falta de interacdo com os alunos, a dificuldade de seguir o planejamento foi
outra dificuldade vivenciada por Clio: “A gente ndo tem didrio, mas tem o site do SIGE¥,

entdo, ¢ tudo online” (Entrevista). No relato abaixo, discute mais sobre o planejamento.

A gente faz o planejamento quinzenal. Eu falava isso da para explicar em
duas aulas. As préximas duas aulas eu explico outro contetdo. No inicio,
ndo entendia direito. Eu ndo estava conseguindo enxergar no momento de
fazer a outra quinzena, pois muito conteudo que tinha planejado néo tinha
conseguido passar para os alunos (Clio, Entrevista).
Nesse sentido, diz que se sentiu de certa forma “despreparada” para lidar com o
planejamento, mas que aos poucos foi se adaptando. Além disso, existe um curriculo de
referéncia na rede publica do estado de Goias, implantando desde 2011, que deve ser seguido:

“era muito preocupada com isso, mas depois fui aprendendo também” (Clio, Entrevista).

37 Sistema de Gestdo Escolar (SIGE).
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Nesse aspecto, afirma que percebia que, as vezes, 0 mesmo conteldo constava, no curriculo,
em bimestres diferentes: “tinha que transpor alguma coisa do contetdo [...] se ndo desse
tempo, no proximo bimestre, a gente fazia uma introducdo bem rapida e jogava outro
conteudo [...] Tive muita dificuldade com isso também” (Clio, Entrevista). Ademais, alude
que o livro didatico adotado pela escola nem sempre traz o “conteudo que 0 curriculo exige:
[...] tive que buscar em outro livro, na internet. Na maioria das vezes acontece isso” (Clio,
Entrevista).

As narrativas de Clio revelam sentimentos de inseguranca em relacdo a comunicacao
com os alunos e dificuldades no planejamento, dilemas considerados naturais nos primeiros

anos de primeiros anos de docéncia. No fragmento a seguir evidencia:

Quando comecei era dificil, mas agora depois de um ano ja me sinto mais
preparada. Na época ndo sentia preparada, [...] me sentia muito insegura
na verdade. [...] Acho que talvez em todo tipo de servico [...] no inicio a
gente sempre vai ter aquela inseguranca por mais que tenha tido uma boa
formacdo, tenha estudado muito e um pouco de experiencia. Sempre vai
querer saber onde estd pisando, o terreno que estd pisando (Clio,
Entrevista).
Garcia (2009), com base em Feiman (2001), assinala que os professores principiantes
tém duas tarefas a cumprir, isto ¢, “devem ensinar e devem aprender a ensinar” (p. 127). E
que independentemente da qualidade do curso de formagdo inicial que tenham cursado,
existem algumas coisas que apenas se aprendem na pratica, tornando esse primeiro ano em
um periodo “de sobrevivéncia, descoberta, adaptagdo, aprendizagem e transi¢ao” (p. 128). O

autor aponta que as tarefas principais com que os professores iniciantes se deparam sao:

[...] adquirir conhecimentos sobre os estudantes, o curriculo e o contexto
escolar; planejar adequadamente o curriculo e 0 ensino; comecar a
desenvolver um repertério docente que lhes permita sobreviver como
professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala de aula; e
continuar desenvolvendo uma identidade profissional. E o problema é que,
em geral, devem fazer isso sobrecarregados pelas mesmas responsabilidades
dos professores mais experientes (p. 128).

Em relagdo a préatica docente, os relatos de Talia revelam dois projetos que elaborou e
desenvolveu na escola em que trabalhava, apesar de ter “treze salas de aula. Dava aula de
manha a tarde e a noite” (Entrevista). Deste modo, pensando em realizar algo “diferente” e
sair da “mesmice”, estipulou desenvolver, um dos projetos, durante um més como os alunos,
para ndo atrapalhar muito as atividades do periodo e recorda que teve apoio de todos na

escola: “falei com a dire¢do para saber se poderia fazer o projeto, mas eles sempre foram
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muito parceiros, principalmente, a coordenacdo pedagdgica do [turno] vespertino”, assim,
afirma que ndo adianta querer fazer algo sozinha, pois “precisa do apoio de todos, eles
‘abracaram’ o projeto na época” (Entrevista). Talia revela a ideia inicial de um dos projetos:
“A gente fez um projeto envolvendo jogos [...] aproveitei os jogos que elaborei no estagio,
mas reformulei para os contetdos que estavam sendo ministrados [...] era algo que ninguém
tinha feito” (Talia, Entrevista) na escola. Também afirma que acabou desenvolvendo o projeto
em todas as suas turmas de Matematica, inclusive nas turmas do noturno e, o0 que era para ser
“uma coisa simples”, ganhou outra dimensdo ao participar de uma feira promovida pela

escola.

[...] como ja tinha a feira da escola eu pedi um espaco [...] a gente colocou
umas trés e quatro barraquinhas, fora as mesas que ficaram expostas. Cada
uma das treze salas tinha trés alunos representando, nos fizemos um sorteio,
em sala de aula, para escolher os representantes. Tinha trés alunos
representando um determinado jogo [...] tinha treze salas, cinco jogos para
cada uma. Todos queriam expor os trabalhos. A gente emendou mesas e a
comunidade vinha e os alunos explicavam [...] fizeram brindes para dar
para quem vencesse 0s jogos [...] tiveram jogos diversificados, um dos
contetdos era sobre fracdes [...] elaboram jogos que tinha que resolver as
equacdes (Talia, Entrevista).

Durante o processo de elaboracdo e desenvolvimento dos jogos os alunos foram
avaliados por Talia, que observou que eles ficaram atentos aos “detalhes” e que foi muito
“gratificante”: “[...] tinham que ensinar os jogos. Achei interessante que a maioria fez um
manual para eles, com todas as regras e plastificaram [...] Tinha caixinhas confeccionadas
para guardar os jogos. Isso partiu deles” (Entrevista).

Os fragmentos acima revelam a influéncia direta do estagio na pratica docente de
Talia, algo reforgado ao afirmar: “No estagio, fizemos uma gincana com os alunos [...] achei
interessante, pois estavamos interagindo com a turma. As vezes, a matemética fica meio
magante usando s6 quadro, [..] giz e livro didatico” (Entrevista).

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2012) aludem que além das microaulas, as oficinas
pedagogicas, que trabalham com a confec¢do de material didatico, ilustram a pratica como
instrumentalizagdo tecnica. Para as autoras, elas s&o muito valorizadas e utilizadas para

auxiliar o futuro professor no desempenho de suas atividades na sala de aula,

[...] podendo ser desenvolvidas sob a forma de cursos ministrados por
estagiarios, voltados para a confec¢do de recursos didaticos. Por isso, muitas
vezes, tém sido utilizadas como cursos de prestacdo de servico as redes de
ensino, obras sociais e eventos, o que acaba submetendo os estagiarios como
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mé&o-de-obra gratuita e substitutos de profissionais formados (PIMENTA,;
LIMA, 2012, p. 38).

As autoras apontam duas perspectivas que 0 estagio pode ser desenvolvido, pela
pratica como imitacdo de modelos e como instrumentalizagdo técnica. Como em outras
profissdes, a profissdo docente € préatica, no sentido da acdo, em que se aprende a profissdo a
partir da imitacdo, observacao e reproducdo de modelos considerados bons. Se, ao observar 0s
académicos aprendem, eles também elaboram a sua propria pratica, adequando, acrescentando
e criando novas ideias, a partir de uma analise critica e reflexiva da maneira de agir do
professor. A prética como imitacdo de modelo apresenta limites, j& que nem sempre 0s
académicos dispdem de elementos para essa andlise critica e reflexiva, podendo leva-los a
reproducdo de modelos, sem levar em conta as demandas e a realidade do contexto escolar.

Na segunda perspectiva, Pimenta e Lima (2012) afirmam que o exercicio de qualquer
profissdo é técnico, sendo necessario o emprego de técnicas para realizar as agdes proprias da
profissdo. No entanto, as autoras chamam a atencdo que essa compreensao, muitas vezes, se
traduz em posturas dicotbmicas em que teoria e préatica sdo tratadas de modo isolado. E que as
habilidades ndo sdo suficientes para enfrentar a complexidade das situacGes da profissdo
docente. Além disso, que reduzir os estagios a uma perspectiva instrumental expde 0s
problemas na formagdo docente, ja que “a pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a
devida reflexdo pode reforcar a ilusdo de que hd uma pratica sem teoria ou de uma teoria
desvinculada da pratica” (p. 37).

Ademais, repensar as perspectivas mencionadas por Pimenta e Lima (2012) pressupde
repensar que os cursos de formacdo do professor devem oferecer conhecimentos praticos e
teoricos. E que é obvio que o futuro professor aprende pela observagéo, imitacéo e reproducao
daquilo que observa no estagio, contudo, é necessario que essa a realidade observada seja
pautada em uma andlise critica e reflexiva sobre o que realiza, a luz das teorias, isto &,
conhecimento teorico-pratico.

Outro projeto, influenciado pelo estagio, foi realizado por Talia em turmas do terceiro
ano do EM, visando prepara-los para a prova do ENEM: “Como a gente mora no interior, as
vezes, muitos alunos nao sabem nem como ¢ a prova” (Entrevista). Algumas questdes da
prova foram reformuladas e aplicaram-na nas outras turmas do EM. No relato abaixo,

evidencia os resultados de seu trabalho na escola.

Fiquei muito orgulhosa das minhas turmas de terceiro ano, a maioria
passou para segunda fase das Olimpiadas de Matematica. Tudo com notas
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mais de oito e nove. A secretaria pediu que eu selecionasse alguns alunos
para participar [...] Eu falei ndo vou escolher, foi mérito deles. Vocé tem
gue ver com os alunos quem quer participar, pois tinha que se deslocar para
outra cidade (Talia, Entrevista).

Os professores (e os futuros professores) precisam ter clareza sobre os objetivos que
orientam suas ac¢des no contexto escolar, entendendo o valor significativo e indissociavel das
teorias na pratica educativa. Logo, faz sentido investir nos processos de reflexdo nas e das

acOes pedagogicas realizadas no contexto escolar. Nesse processo,

[...] o papel das teorias € o de iluminar e oferecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acfes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, se colocar
elas préprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicacGes
sempre provisorias da realidade (PIMENTA; LIMA, 2013, p. 43).

Desde modo, compete ao estagio propiciar ao futuro professor compreensdes sobre a
complexidade das préticas institucionais e das acOes ali praticadas por seus profissionais
como alternativa para uma aproximacdo a realidade na qual atuard. Essa aproximacdo
somente pode ser avaliada de modo expressivo, quando ha envolvimento e intencionalidade
em que se busque constantemente a reflexdo, andlise critica da realidade e da proposicao de
novas formas de fazer educacéo, balizadas por teorias.

Entre as colaboradoras, Polimnia ja tinha experiéncia docente antes de ingressar no
curso de Licenciatura. Recorda que sua prima era sécia de uma escola e a convidou para
ensinar matematica: “Eu aceitei. [...] Elas [as proprietarias da escola] sempre me ajudaram,
porque estava fazendo um curso de contabilidade e ndo tinha muito didatica de sala de aula
[...] me orientavam, falando como agir na sala de aula”. Assim, iniciou sua carreira docente
em 2007, ensinando matematica nos anos iniciais e finais EF.

Em 2014, tornou-se proprietaria da escola e sobre a experiéncia afirma que no inicio
encontrou um pouco de dificuldade: “vocé tem funcionarios, tem que aprender a fazer horario
[...] até trabalha mais e como a escola é particular vocé tem que correr atras de alunos para
manter a escola” (Entrevista). Além disso, aponta que o trabalho de gestdo escolar ndo ¢ algo
facil: “quando vocé € so professor acha que ¢ dificil seguir todas aquelas regras e horarios”,
mas na gestdo as “cobrancas vém de cima pra baixo”, ja que a “secretaria regional de
educacdo também dava o apoio para gente” (Entrevista). Mas Polimnia ndo se arrepende de
ter adquirido a escola, “deu muito trabalho, foi uma experiéncia pra mim. Toda experiéncia a
gente tira aquilo que acha que foi bom [...] ndo pode ficar pensando nas coisas ruins”. Ao falar

um pouco mais sobre a experiéncia na coordenagdo da escola afirma: “Eu prefiro a sala de
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aula mil vezes. A coordenacdo pode até ser mais tranquila [...] mas o contato entre aluno e

299

professor ¢ diferenciado, vocé cria ‘lagos’” (Polimnia, Entrevista).
Com relacdo a sua pratica docente, Polimnia recorda de um projeto que abordou a
pecuaria leiteira e fez parte do Programa Ensino Medio Inovador (PROEMI), foi

interdisciplinar e abrangeu toda a escola e professores de distintas disciplinas.

[...] Trabalhava Biologia no terceiro ano, genética [...] trabalhei com os
genes, com a genética do gado cruzado, ver os cruzamentos. Cada
professor, na sua disciplina, trabalhava com o seu contetudo no projeto.
Matematica, por exemplo, o professor trabalhava com gréficos, tabelas pra
ver questdo de porcentagem, o aumento do leite, custo de producdo, etc.
Quem trabalhava com Geografia e Histdrias iam ver questédo do espaco, da
area da fazenda. Esse projeto, como era muito grande, filmaram A gente foi
em uma fazenda, na época que estavam fazendo inseminagéo, fomos quando
estavam tirando leite pra gente observar a questdo de tirar leite com
ordenha e tirar a mao (Polimnia, Entrevista).

Polimnia diz que observa muito o interesse dos alunos no desenvolvimento dos
projetos: “os alunos se empenham muito, tudo que vocé planeja e propde [...] topam na hora
pra fazer [...] é muito bom trabalhar” e, por isso, “gosto tanto de trabalhar” (Entrevista) na
escola. Ao relatar seus olhos brilhavam e quase ndo consegue conter o sorriso ao falar de seus
alunos: “fico me perguntando, por que mudo quando falo do lado pessoal da docéncia [...]

muda até o semblante” (Entrevista). No excerto abaixo descreve o contexto da escola:

A escola é diferenciada, é outra realidade, os alunos sdo simples, simples
mesmo, alunos de assentamento, sd@o super carinhosos e humildes. Sabe
quando vocé tem aqueles alunos que te ‘sugam’, eles querem aprender, eles
querem conhecimento (Polimnia, Entrevista).

As narrativas de Polimnia revelam certo contentamento com a atividade docente que
desenvolvia, no momento em que foi entrevistada, principalmente, por possibilitar a criagdo
de lacos afetivos com seus alunos. Se, para Larrosa (2015), a experiéncia € 0 que nos
acontece, 0 que nos passa e, ao passar nos forma e transforma, ela nos afeta de algum modo,
ao produzir afetos e deixar marcas. O autor alude que ndo se pode compreender a experiéncia
apenas pela légica da a¢do, mas a partir de uma logica da paixao, da reflexdo do sujeito sobre
si mesmo como sujeito passional.

Do periodo que atuou como gestora escolar, além da aprendizagem, Polimnia destaca
que comecou a entender mais o papel do coordenador: “quando posso eu ajudo, por que sei

que o trabalho de coordenador e diretor ¢ dificil”, j& que envolve o relacionamento com
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“professores e alunos. O trabalho ndo é facil [...] todo professor tem que ser coordenador um
dia, pra ver o tanto que ¢ complicado” (Entrevista).

Polimnia argumenta que, as vezes, o coordenador vai observar as aulas para “ver se o
professor esta trabalhando o conteddo de acordo com o seu planejamento” (Entrevista). Diz
ndo se sentir constrangida com a presenca: “falo que ja estou acostumada [...] fiz estagio,
tinha orientadora e professores da turma observavam, pra mim é normal (Entrevista). Além
disso, acha importante o feedback das aulas observadas. No relato abaixo, outra colaboradora

aponta o feedback da coordenadora ao observar suas aulas.

A coordenadora pediu para assistir uma aula minha, falei tranquilo. Ao
final, ela até me parabenizou, pois achava que eu era muito nova para ter a
maturidade [...] disse que tinha entendido o contetdo [...] eu me senti muito
realizada. A atitude dela me surpreendeu [...] Nao sei as expectativas dela,
mas me parabenizar na frente dos alunos [...] Estava a duas semanas na
sala de aula, quando a coordenadora foi assistir minhas aulas (Talia,
Entrevista).

As narrativas das colaboradoras expressam uma autocritica em relacdo a pratica
docente, apontando a superacao das dificuldades iniciais da profissdo. Como todo inicio de
profissdo, esses primeiros anos constituem de profundas mudancas e aprendizagem sobre a

profisséo.

Cada dia a gente vai aprendendo. Esse ano tem as mesmas turmas e a gente
vé 0 que ndo deu certo e vai tentando melhorar cada vez mais. Eu ja
melhorei bastante (Caliope, entrevista)

[...] foi dificil no inicio a adaptacao, mas acho que estd dando certo, tenho
gue aprender muito ainda (Entrevista).

Os relatos de Clio revelam os instrumentos avaliativos que utiliza em sala de aula para
avaliar seus alunos: “a gente usa muitos instrumentos. Como matematica tem mais aulas, usa
quatro tipos de instrumentos” (Entrevista). Todos os instrumentos valem 10 (dez) pontos, que
sdo os exercicios de fixacdo, as observacdes das acdes dos alunos, os trabalho de pesquisa

individual ou em grupo e a avaliagdo diagnostica.

Primeiro os exercicios dos cadernos, observacéo das acGes, ou seja, olhar o
comportamento deles [alunos], suas aces na sala de aula, se questionam,
se perguntam, como ele é em sala de aula. Aquele aluno, entdo, que nao tem
bom comportamento, ndo vai ter nota boa [...] tem as notas de trabalhos em
grupos. E a prova que a gente faz. Depois que soma 0s quatro critérios e
divide por 4 (Entrevista).
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Além disso, afirma que aquele aluno que ndo conseguir a média tem que fazer uma
recuperacdo: “a nota ¢ adicionada a nota final dele, por isso é nota extra” (Entrevista). Os
instrumentos sdo uma exigéncia da escola e vem da Subsecretaria Regional de Educacédo
(SRE) de Jussara e os professores precisam acatar.

A respeito do processo avaliativo destaca que existem alunos que tiram nota boa na
prova, sdo inteligentes, mas “ndo tem comprometimento” com aprendizagem: “o aluno vai
com nota baixa no boletim. [...] acontece muito isso, ele € esperto e inteligente, mas ndo tem
comportamento, ndo faz as atividades do caderno” (Entrevista). Outros alunos ndo atingem
uma nota “boa na prova. Eles tentam, mas realmente ndo consegue aprender” (Entrevista).
Contudo, eles “tem todos os exercicios no caderno, tem um bom comportamento, tem uma
atitude em sala de aula [...] Embora ele ndo tenha tirado uma nota boa na prova, ele ficam
com nota boa” (Entrevista).

Talia, a0 mencionar a quantidade de métodos avaliativos, afirma que existe para “dar
mais oportunidade aos alunos” (Entrevista). Também que devido trabalhar com 13 (treze)
turmas, levava muito trabalho para a casa: “[...] quando chegava em casa, as 23 horas mais ou
menos, eu pegava os trabalhos deles e ia corrigir. As vezes perdia o horario e ia dormir quatro
horas da manha. Tinha muita coisa para corrigir” (Entrevista). No fragmento a seguir, reflete

sobre a aprendizagem dos seus alunos.

Quando vocé corrige e observa que ele [o aluno] esta entendendo o que
vocé esta explicando, eu acho incrivel [...] muito gratificante ver que eles
aprenderam. Eu me sentia realizada quando pegava algo para corrigir e
sentia que eles tinham entendido (Talia, Entrevista).
As narrativas de Talia revelam que seu afastamento da sala de aula aconteceu devido
ser professora temporaria: “Hoje em dia, estou no banco [...] Foi uma experiéncia impar na
minha vida também [...] Mas penso se algum dia for hora de voltar, eu volto. Eu sai, por uma

oportunidade melhor de trabalho” (Entrevista). No excerto abaixo, aponta que sente falta do

ambiente escolar.

Eu gostava de dar aula [...] sinto falta dos meus alunos, sinto falta de
ensinar. As experiéncia que tive, em sala de aula, lembro em detalhes, desde
0 primeiro dia de trabalho. Foi muito marcante na minha vida. Eu fui
aprendendo junto com eles [alunos], foi uma troca de experiéncias (Talia,
Entrevista).

Do mesmo modo, Melpémene evidencia a falta de oportunidade para ingressar no

ensino publico, até mesmo com contrato temporario: “a gente corre atrds [..] Até levei meu
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curriculo 14 [Subsecretaria], arrumei uns ‘padrinhos’ esse ano. A gente tem que ter influéncia
[...] Como a cidade é pequena colocam quem eles querem e ndo quem ¢ mais qualificado”
(Entrevista). Buscando outras oportunidades de trabalho, tem investido em sua formacéo
profissional, uma vez que buscou uma segunda licenciatura ao fazer um curso em
complementacdo pedagogica, em Pedagogia: “deveria ter feito Pedagogia h4 mais tempo, ndo
deveria ter perdido tanto tempo” (Entrevista). Cita que o préximo curso sera em Educagdo
Fisica, ja que atua na area em uma escola particular.

Terpsicore diz que apenas assume a profissdo docente por meio de concurso publico, e
que, enquanto essa oportunidade ndo chega, vai continuar estudando e “especializando, seja
na area da matematica ou ndo, para que eu posso ser uma boa profissional” (Terpsicore,
Memorial). Polimnia também se manifesta a esse respeito: “Eu trabalho como contrato
temporario, mas quando chegam trés anos nao pode trabalhar mais, tem que ficar um ano
afastado” (Entrevista). Ressalta ainda a questdo do governo do estado querer terceirizar a
administracao de escolas estaduais que passardo a ser geridas por Organizac6es Sociais (OSS).
Ha cinco anos o modelo ja vem sendo aplicado no sistema de salide do estado® e a
implementacdo em escolas €, segundo o proprio governo, inédita no Brasil. No relato abaixo,

Polimnia reflete sobre tais mudancas.

[...] depois desses programas que o governo mudou agora nhdo ta tendo
concurso mais, isso desmotiva tanta gente [...] Vocé faz o curso quatro anos
na expectativa que vai sair um concurso pra fazer, se empenhar para
passar, porque ainda tem essa questdo de ser aprovado, e agora que vocé
ndo tem uma seguranca em nada [..] Ainda ndo estd funcionando as
organizagbes sociais (0OSs), mas tudo esta caminhando pra acontecer
(Polimnia, Entrevista).

Os relatos de Polimnia evidenciam certa desmotivagdo com a atual situagdo da
educacéo, e que isso desmotiva os alunos que estdo concluindo o EM a fazerem um curso de

licenciatura.

Achei muito desmotivador. Os meus alunos do terceiro ano que foram fazer
vestibular também concordaram, que seguranca que vocé vai ter pra
terminar o curso de licenciatura e ndo sabe se vai ser contratado ou ndo. Se
ndo tem uma garantia [...] que todo ano eles dispensam, acho que
desmotivou bastante essa questdo agora das OSs. Ndo sei se vem pra
melhorar ou pra piorar (Polimnia, Entrevista).

3Bhttp://www.goiasagora.go.gov.br/goias-respira-nova-saude-apos-compartilhar-gestao-dos-hospitais-publicos-
com-as-organizacoes-sociais/
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No fragmento acima, apesar de Polimnia indicar sinais de desmotivacdo, percebe-se
que se sente esperangosa que a situagdo possa mudar: “a gente torce pra que seja pra melhor”
(Entrevista). Ao refletir sobre as narrativas das colaboradas a respeito dos concursos publicos

no Estado de Goids, deparei-me com uma reportagem online, em um site de noticias.

[...] o ultimo concurso realizado em Goias para professor foi em 2009, no
governo de Alcides Rodrigues. Ja para administrativos o prazo sem concurso
é de 17 anos. O déficit de profissionais na area alcanga o0 nimero de 15 mil e
o governador Marconi Perillo (PSDB) ja avisou que, se depender dele, nunca
mais havera concurso publico em Goias (GOIAS REAL, 02 de
fevereiro/2016).

Clio alude que apesar de gostar muito de lecionar “[...] a profissdo docente esta
complicada cada dia que passa [..] muito complicada”. Sobre o assunto apontado na
reportagem acima, ela assinala que devido ndo ter perspectiva de concurso na area, ja pensou
em abandonar a profissdo docente e “fazer outra coisa [...] agora ndo tem mais concurso mais

para docente. A gente terminou em um ano complicado, nem concurso mais para professor

tem (Entrevista). No relato abaixo, reflete sobre o abandono da profissao.

Eu gosto de lecionar, ndo tenho coragem de abandonar a sala de aula. E
aquilo que a gente estudou, é aquilo que a gente sabe fazer. Por mais que
alguém chegasse, assim, vocé quer trabalhar disso vai ganhar o dobro, vai
ganhar melhor, por mais que vocé fica tentando no dinheiro em si, em
ganhar mais e trabalhar menos. Tem um lado da gente que néo quer deixar,
uma vida, a gente ndo quer deixar de fazer aquilo. Nao quer deixar de ser
professor (Clio, Entrevista).

Em seu depoimento Talia aponta que se sentiu realizada ao exercer a profisséo:
“estava aprendendo e gostando bastante do que estava fazendo”, mas “era estressante e, as
vezes, chegava em casa muito cansada” (Entrevista). Contudo, era a profissdo que havia
escolhido, “era o que queria fazer, entdo, tinha que aprender” (Entrevista).

Os relatos de Euterpe reforcam que a carreira docente ndo preenche suas expectativas:
“nao me vejo em sala de aula, talvez com a PoOs-Graduacdo que pretendo fazer em
Psicopedagogia. Vai ter o curso na minha cidade, mas ndo me matriculei ainda” (Entrevista).
Ainda evidencia que Talia, Melpdmene e Clio estdo “mais motivadas”, por estarem exercendo
a profissdo: “Se eu tivesse tido essa experiéncia, talvez estivesse mais motivada. Eu ndo tive
experiéncia ainda, por isso, ndo tenho vontade de ir para a sala de aula” (Entrevista).

As colaboradoras evidenciam opinides quanto aos problemas que afligem a educacéo,

de modo em geral, e apontam mudangas em suas visdes de quando eram alunas na graduagéo.
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Hoje, temos uma visdo completamente diferente de quando entramos no
curso, nos transformamos e, ainda, vai acontecer varias mudancas ao longo
do tempo, especialmente, quando exercermos de fato a profissdo docente.
Levamos todas as coisas boas, mais ainda as dificuldades que passamos,
com a certeza de que tudo realmente contribuiu para nossa formacéo (Clio,
Memorial).

Vejo que a formacdo dos alunos estd muito defasada e precaria. Os
professores sdo aqueles de muitos anos atras e ja sabem o que devem fazer e
é sempre aquilo toda a vida. No EM, ja presenciei, a menina ndo sabia fazer
“conta de mais”. A gente ndo sabe como o aluno chega aonde chegou. [...]
aprende isso na alfabetizacdo, na primeira fase do EF [...] A culpa néo é
apenas dos professores, mas dos pais que hoje ndo estdo muito ligados na
educacéo dos filhos. Alguns pais ndo estdo dando o valor que tem que dar
para a educagédo e muitos alunos ndo querem nada desde pequenos [...] tem
0s alunos que os pais ndo tdo nem ai (Melpdmene, Entrevista).

Os fragmentos acima revelam que a entrada na profissdo docente possibilitou uma
mudanca na visdo de ensino e aprendizagem da matematica. Ademais, apresentam reflexdes
sobre o papel social que o professor exerce na aprendizagem do aluno e 0 comprometimento
da familia neste processo, num contexto em que ela, escola, aluno e professor tém papéis
sociais especificos e importantes.

Em sintese, os relatos evidenciam os primeiros anos de profissdo, em que Clio,
Caliope, Talia e Melpdmene, exceto Polimnia, vivenciaram muitas dificuldades nessa fase. Os
problemas citados foram relacionados a gestdo da sala de aula, como indisciplina e falta de
motivacdo e de comunicacdo com os alunos, além da dificuldade de seguir o planejamento
foram outros problemas vivenciados.

As colaboradoras apontam as dificuldades relacionadas a desvalorizacdo da profisséo,
as mas condices de trabalho e, até mesmo, a falta de oportunidade para o exercicio da
docéncia em matemaética. Nota-se que essas dificuldades aliadas a precarizacdo do trabalho
docente, aos baixos salarios e as limitadas possibilidades de ascensdo pessoal, podem
convergir para o0 abandono da profissdo e explicar a rejeicdo pela profissdo docente,
evidenciados pelos casos de Talia e Euterpe.

Os salarios baixos, a instabilidade profissional e a falta de horizontes promissores na
profissdo docente interferem na representacao social da profissdo e tem levado muitos jovens,
que estdo concluindo o EM, a ndo optarem por um curso de licenciatura, algo que foi
evidenciado nos relatos de Polimnia.

As narrativas de formacdo das colaboradoras demarcam um espago em que 0 sujeito
reconstréi sua vivéncia pessoal e profissional de modo reflexivo, dando apoio para
compreender sua trajetoria vivida, provocando uma reflexdo a respeito de si mesmo e o0s
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outros, ou seja, caracteriza um retorno reflexivo sobre si, na expectativa do aperfeicoamento e
de uma completude do ser pessoal. (DELORY-MOMBERGER, 2014).

Na proxima secdo fago algumas consideragdes a respeito dessa viagem investigativa.
Para tanto, retomo a questdo de pesquisa para refletir sobre os principais resultados
encontrados e suas contribui¢des no &mbito da formacdo de professores de Matematica. E por
fim, assinalo possiveis mudancas curriculares no Estagio Curricular Supervisionado em

Matematica, na instituicdo investigada.
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7. TERMINO DA VIAGEM E PERSPECTIVAS DE FUTURAS VIAGENS
INVESTIGATIVAS

Adoro Reticéncias... Aqueles trés pontos intermitentes
que insistem em dizer que nada esta fechado, que nada
acabou, que algo sempre estd por vir! A vida se faz
assim! Nada pronto, nada definido... Tudo sempre em
construcdo. Tudo ainda por se dizer.. Nascendo...
Brotando... Sublimando... Vivo assim... Numa eterna
reticéncia... Para qué colocar ponto final? O que seria de
nés sem a expectativa de continuacdo? (Autor
desconhecido)

A epigrafe que abre a secdo sugere, como cita Gomes (2015), que se tratando de um
produto final de andlise de uma pesquisa, por mais “brilhante” que seja, deve ser sempre
encarado de modo provisorio e aproximativo, pois se tratando de Ciéncias, as reflexdes
apontadas sdo prévias e podem ser superadas por afirmacdes futuras. Sobre essa
provisoriedade, Rubem Alves (2000) afirma que o cientista ¢ um “cagador do invisivel”, pois
0s mesmos fatos podem assumir sentidos distintos, dependendo do contexto elucidativo que
sdo colocados. Ademais, as experiéncias aqui investigadas sdo singulares e as compreensdes
que se pode fazer delas sdo multiplas, dependendo do olhar e do modo como cada pesquisador
as observa. Enquanto pesquisadora, meu olhar foi tocado, em parte, pelo privilégio de ter
compartilhado com as sete colaboradoras dessa viagem investigativa.

Trata-se de uma viagem sobre a formacdo do sujeito que acontece hum movimento
continuum, num devir de ser e estar no mundo consigo, com 0 outro, com seu modo de ser e
interpretar o mundo. Tal formacdo passa a ser olhada como um percurso, que pressupde uma
formacdo que leve o sujeito até si mesmo, como uma viagem. Conforme Larrosa (2015) a
formagéo do sujeito pode ser vista como uma viagem aberta, ou seja, uma viagem ndo
planejada, que pode ocorrer qualquer coisa, na qual ndo se sabe aonde vai chegar, nem mesmo
se vai chegar a algum lugar. Ao longo dessa viagem acontecem multiplas experiéncias que ao
serem refletidas acessam as “recordagdes-referéncias” (JOSSO, 2010), sinalizando momentos
da formacdo do sujeito, emergindo sentidos do vivido, que podem se constituir como
experiéncias formadoras. (JOSSO, 2010).

Tal viagem se deu na medida em que fui revisitando as historias de vida e formacéo
das colaboradoras da pesquisa, inserindo-me em suas tramas cotidianas e apropriando-me das
histdrias narradas, a partir das memorias revisitadas. A cada leitura do corpus da pesquisa me
sentia mais envolvida por suas histérias e mais participante da investigacdo, suscitando
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reflexbes sobre as minhas préticas docentes, principalmente, no ambito do Estagio
Supervisionado em Matemaética.

Nesta secdo, ao apontar algumas conclusées finais dessa viagem investigativa, opto
por apresenta-la a partir de trés subsecGes. Na primeira, retomo a questdo de pesquisa para
refletir sobre os principais resultados encontrados. J& na segunda, discuto a experiéncia de
investigar a experiéncia e as contribui¢cdes da pesquisa no &mbito da formacdo de professores
de matematica. Na terceira subsecdo, trago algumas reflexdes desencadeadas pelos resultados
da pesquisa apontando possiveis mudangas curriculares no Estagio Curricular Supervisionado
em Matematica, na instituicdo investigada e sinalizando possibilidades de futuras viagens

investigativas.

Término da viagem: as narrativas das licenciandas em matematica sobre o estagio

Na tessitura da tese, busquei dar sentidos as experiéncias e as historias de vida de sete
colaboradoras a partir da seguinte questdo de investigacdo: Quais experiéncias narram as
licenciadas em Matematica sobre o Estagio Curricular Supervisionado?

A partir da andlise interpretativa-compreensiva (SOUZA, 2014; JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2002) do corpus da pesquisa, algumas categorias de analise foram construidas: (i)
Memorias e trajetorias de escolarizacdo; (ii) Entre o limiar e a passagem: o tempo de estagio
no professor de matematica; (iii) Formacao inicial e estagio: entre olhares, registros e sentidos
e; (iv) Estagio e itinerarios iniciais na docéncia. Assim, optei por representar cada uma das
categorias anunciadas a partir de uma espiral de analise que simula os movimentos ciclicos,
continuos e inacabados dos sentidos atribuidos pelas colaboradoras as suas experiéncias no
contexto do Estagio Supervisionado em Matematica. Esquematiza-las em uma espiral foi
possivel, uma vez que os eventos do passado e do presente se entrelagam em diferentes
etapas, assim, as experiéncias ndo acontecem isoladamente, mas historicamente entrelacadas.

A primeira espiral de andlise foi construida a partir das reflexdes das colaboradoras
sobre o percurso de escolarizagdo, evidenciando a relacdo com a escola e com a matematica, 0
incentivo da familia quanto ao estudo, professores marcantes, escolha do curso de licenciatura
em Matematica e situacdes que influenciaram em vivéncias futuras.

As narrativas das colaboradoras sobre as trajetorias de escolarizagdo revelam
sentimentos, compreensdes e significados singulares das “recordagdes referéncias” (JOSSO,
2010), historias e relagGes sociais estabelecidas por elas com a escola e, de modo

consequente, com a matematica.
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Tais narrativas (re)traduzem lembrancas desta fase de escolariza¢do, em que a maioria
delas percebia a escola como um ambiente acolhedor, harmonioso, de aprendizagem, mas,
também, como um lugar para brincar e interagir com outras crian¢as. Trata-se de um periodo
marcado pela presenca da familia, de colegas e professores marcantes.

As lembrangas mostram a influéncia da familia ao incentivar seus estudos,
representando-o como a oportunidade de melhorar a vida e qualificar-se profissionalmente.
Ademais, é evidente que nessa trajetoria que se estabelece o gosto pela matematica, na
maioria das vezes, associado a presenca de um “bom” professor e, essa influéncia se destaca,
também, em outros momentos, como na opg¢do pelo curso de licenciatura em matematica.

Nos relatos desse percurso de escolarizacdo é possivel identificar professores em
formacdo, em seus respectivos lugares de origem, referenciando distintas pessoas e situacdes,
marcando modos de se colocar no mundo e na profissdo docente.

A segunda espiral foi construida das narrativas das colaboradoras sobre a passagem de
situacOes de deslocamentos do papel de aluno para o de professor e voltar ao papel de aluno,
isto é, a “simetria invertida” (MELLO, 2000). Os ritos de passagem foram discutidos a partir
de momentos do Estagio Supervisionado I: microaulas e estagio de regéncia. Tais momentos
foram evidenciados a partir de como se deu a preparacdo e realizacdo das microaulas, da
elaboracdo e desenvolvimento das aulas de regéncia na escola campo e da reflexdo delas
sobre a préatica docente.

Os relatos revelam reflexdes acerca de processos metodoldgicos, tedricos e didaticos
em situagdes de “simetria invertida”, anunciadas desde o planejamento das microaulas até a
regéncia, em sala de aula, experimentando habilidades préaticas e teoricas e, ainda, de
sentimentos como angustia, medo e nervosismo, caracteristicos das primeiras experiéncias
docentes, que também precisam de uma atencdo especial durante a formacédo inicial e, no
caso, no estagio em matematica.

As narrativas das colaboradoras mostram que os deslocamentos do papel de aluno para
0 de professor e voltar ao papel de aluno, nem sempre é algo simples, revelando que a pratica
docente é complexa e ser professor ndo é uma tarefa facil. Além disso, os relatos descortinam
certa dificuldade de vivenciarem esses deslocamentos. Tais dificuldades séo reforgcadas pelo
curto periodo vivenciados por elas, no estagio de regéncia.

Quanto ao estagio de regéncia, ele ndo difere muito das “simulagdes” de microaulas,
néo possibilitando o tempo devido do aluno-professor conhecer o futuro ambiente de atuacéo

profissional, “camuflando” aspectos considerados importantes da formagdo docente como:
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relagdo professor e aluno; relacdo dos alunos com o contetdo, identificar aqueles alunos com
dificuldades na disciplina que precisam de apoio pedagogico; a avaliagdo da aprendizagem
que realmente acontece e pode acontecer, etc. A mudanca da carga horaria destinada a
regéncia pode possibilitar ao professor-aluno vivenciar os aspectos citados, porém, tais
mudangas estdo vinculadas a formagdo e comprometimento do professor formador, que
trabalha com o estdgio, da relacdo universidade com a escola que recebe o estagio e do
préprio comprometimento do aluno-professor com a sua formacéo para a docéncia.

A terceira espiral foi construida com base nos sentidos atribuidos pelas colaboradoras,
ao seu processo formativo no curso de licenciatura em Matematica e suas possiveis
contribuicbes no estagio. As dimensdes que compde a espiral estdo relacionadas a distintos
momentos vivenciadas ao longo da formacéo para a docéncia: influéncia do PIBID, relagdes
entre disciplinas pedagdgicas e disciplinas especificas, atividades desenvolvidas no estagio e
papel do professor formador nestas.

Na trajetéria formativa para a docéncia, algumas colaboradoras destacam suas
vivéncias no programa PIBID como importantes, possibilitando maior aproximacdo como o
futuro campo de atuacdo. No caso, observa-se que o PIBID se mostrou mais abrangente que o
estagio de regéncia, no sentido que permiti vivenciar a realidade escolar.

Os relatos revelam que, em alguns momentos, as colaboradoras parecem desconsiderar
as disciplinas de conteudos especificos, que compdem a matriz curricular do curso, como
essenciais para a formacdo docente. J& em outros sinalizam terem um entendimento de que
ensinar requer tanto conhecimentos dos conteddos especificos quanto conhecimentos
pedagogicos. Tais conflitos decorrem de que os estudos realizados nas disciplinas da area
especifica da Matematica sdo vistos, por elas, como distante da matematica ensinada na
escola.

As narrativas das colaboradoras revelam que o tempo destinado a regéncia é
insuficiente e que esperavam que 0 estagio integrasse teoria e pratica, mas limitou-se apenas
ao requisito institucional. Contudo, apesar de sua brevidade, o potencial do estagio nao foi
subestimado pelas colaboradoras ao considerar seu carater formativo, evidenciando que, por
meio das aulas de regéncia, entraram em contato com o ambiente de sala de aula, com
situacbes de indisciplina e dificuldade de aprendizagem em Matematica de alguns alunos,
com sentimentos distintos como ansiedade e nervosismo.

Quanto ao papel do professor formador que trabalha com o estagio, as colaboradoras
apontam que este é figura fundamental no acompanhamento das atividades dos futuros
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professores, sendo essencial para discussdes e analises a respeito das possibilidades de acdo
docente na escola.

A quarta espiral foi construida das reflex6es das colaboradoras sobre os itinerarios
iniciais na carreira docente e as possiveis contribui¢cdes da formacéo inicial, especialmente do
estagio, nesta trajetoria. As dimens@es analisadas sobre 0s percursos iniciais na docéncia sao:
choque com a realidade encontrada, dificuldades vivenciadas, influéncia do estagio, olhar
para suas praticas docentes.

As narrativas evidenciam o0s primeiros anos de profissdo, em que algumas
colaboradoras vivenciaram muitas dificuldades nessa fase. Os problemas evidenciados estéo
relacionados a gestdo da sala de aula, como a indisciplina e falta de motivacdo dos alunos,
também da falta de interacdo/comunicacdo do professor com os alunos e dificuldade em
seguir o planejamento das aulas.

Ademais, as colaboradoras apontam dificuldades relacionadas a desvalorizacdo da
profissdo, as mas condicGes de trabalho e a falta de oportunidade para o exercicio da
docéncia. Percebe-se que essas dificuldades aliadas a precarizacdo do trabalho docente, aos
baixos salarios e as limitadas possibilidades de ascensdo pessoal, podem convergir para o
abandono da profissdo e elucidar a rejeicdo, de algumas delas, pela profissdo docente.

Enfim, a pesquisa permitiu compreender que saberes, imagens e modelos adquiridos
ao longo da vida das colaboradoras constituem um saber-ser préprio de cada uma delas,
resultando em compartilhamento com outros sujeitos que intervém no saber-fazer, sobretudo,
na maneira que compreendemos e produzimos as praticas sociais.

Também evidenciou que a carga horaria destinada a regéncia, na instituicdo
investigada, ndo da suporte para que o futuro professor tenha uma visdo das condi¢des do
futuro campo de atuacdo. Algumas colaboradoras aludem sobre o papel da universidade,
enquanto instituicdo formadora, que deve inserir o “académico no ambiente onde vai
desenvolver sua profissdo, buscando desenvolver praticas docentes que possam auxilia-lo
futuramente” (Polimnia, Relatorio/2013) e, acrescenta que a finalidade do Estidgio ¢ de
introduzir os “académicos nas escolas para vislumbrar como € a sala de aula, assumindo o
papel de um professor” (Polimnia, Relatorio/2013).

Logo, o0 estagio em matematica se aproxima mais do cumprimento de um protocolo
burocratico do que de acdes efetivas que mobilizam a aprendizagem da docéncia daqueles que
estdo em formacgdo. Ademais, qualquer modo de desenvolvimento de estagios curriculares,

para alcangar a qualidade desejada, precisa nomear a aprendizagem da docéncia como foco

253



principal de sua organizacdo, buscando maneiras de promover o didlogo entre a universidade
e a instituicdo escolar que recebe o estagio.

Desde o Parecer CNE/ CP 9/2001, existe o entendimento de que o PPC de um curso de
licenciatura deve ser constituido de maneira a integrar a pratica como componente curricular
de todas as disciplinas propostas e, sobretudo, & Préatica de Ensino e ao Estéagio
Supervisionado. Nesse aspecto, uma concep¢do de pratica como componente curricular
sugere percebé-la como uma “dimensdo do conhecimento, que estd presente nos cursos de
formacgdo nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estdgio nos momentos em que se exercita a atividade profissional (BRASIL, 2001a,
p. 22). Logo, torna-se basilar que o sujeito da formacgdo passe a ser um construtor de seu
préprio conhecimento de modo critico, analitico e reflexivo, qualidade imprescindivel para a
sua profissionalizacéo.

O estadgio como instancia particular de articulacdo entre estudo tedrico e saberes
praticos, necessita ser organizado e planejado coerentemente com os objetivos que se almeja
atingir. Um dos seus objetivos é proporcionar a insercdo do futuro professor no ambiente
profissional, por meio de atividades que enfoquem os principais “aspectos da gestdo escolar,
como a elaboragdo da proposta pedagogica, do regimento escolar, a gestdo dos recursos, a
escolha dos materiais didaticos, o processo de avaliacdo e a organizacdo dos ambientes de
ensino” (SBEM, 2003b, p.23), em especial, no que se refere as turmas de Matematica.

Portanto, os resultados obtidos pela pesquisa apontam para a necessidade de uma
(re)organizacdo de processo de formacdo do professor de Matematica, especialmente, no
ambito do estagio, que consinta ndo apenas a vivéncia da atividade de ensino, mas a reflexéo

e a tomada de consciéncia das a¢es no contexto formativo.

A experiéncia de investigar a experiéncia

Quando iniciei a tese tencionava compreender as experiéncias das licenciadas em
Matematica no contexto do Estagio Supervisionado, mas, a medida que refletia sobre as
narrativas das colaboradoras, percebia que o trabalho ganhava outra dimenséo. Ou seja, que
ao refletir sobre a minha préatica docente, enquanto formadora de professores de matematica,
poderia suscitar indicativos de possiveis mudancas no Estagio na UEG.

A experiéncia de investigar a experiéncia proporcionou refletir sobre a formacdo do

sujeito a partir da compreensdo das experiéncias que nos constituem e de que modo elas
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atuam em nds. A metéafora da espiral ajuda a construir a ideia de que o tempo é memoria, que
abriga vivéncias ciclicas em momentos, situando o passado no tempo presente. Que o ato de
narrar ndo segue o tempo do reldgio mecanico, mas que as recordacfes surgem como acgéo de
mudanca estruturada no tempo.

A espiral nasceu das narrativas das colaboradoras, evidenciando contextos especificos
e singulares, retratando elementos que considero importantes no processo formativo no campo
das subjetividades, como emocdes, afetos, conflitos, etc, que se (inter)relacionam com o
campo relacional, cultural e existencial, constituindo as experiéncias individuais e coletivas.

Ao revistar as historias de vida e formacdo, das colaboradoras, mobilizei verbos como
entrecruzar, entrelacar, interpretar, lembrar, narrar, relatar, descrever e, assim, fui me
inserindo em suas narrativas e criando enredos para distintas histérias, que embora singulares,
se aproximam, se (entre)lacam e se (entre)cruzam, apresentando elementos plurais. Nesse
sentido, coaduno com Souza (2007) e percebo que ao invocarmos a memoria, esta ndo se atém
apenas no campo subjetivo, ja que toda vivéncia, embora que singular, situa-se num contexto
historico e cultural. Deste modo, as histérias das colaboradoras se (entre)cruzam, e revelam
diferentes olhares a respeito de eventos semelhantes. Assim, recontar essas historias
perpassou por questdes éticas, singularidades e respeito a autoria de cada historia.

A pesquisa permitiu compreender que a experiéncia precisa da reflexdo, isto é, da
reflexdo sobre o vivido que precisa ser pensado para transforma-lo em experiéncia. Para que
essa reflexdo aconteca 0 sujeito da experiéncia precisa parar para pensar e observar 0
transcorrer da atividade. Também que a abordagem biogréafica é outro modo para se observar
aspectos de situacdes educativas, permitindo representacdes do saber-fazer e dos referenciais
que descrevem e compreendem a si mesmo no seu ambiente.

Nesse sentido, as recordagOes relatadas numa narrativa de formagdo podem se
constituir como “experiéncias formadoras” (JOSSO, 2010), pois o que foi aprendido (saber-
fazer e conhecimentos) serve tanto de referéncia a abundantes situacdes do género, quanto de
acontecimento existencial unico e decisivo na simbdlica que guia a vida.

A pesquisa retratou os desafios enfrentados pelas colaboradoras para o ingresso na
carreira docente, uma vez que aquelas que atuam em sala de aula sdo professoras temporarias,
revelando dificuldades de se manter no ensino. As narrativas mostram indicios que a nao
permanéncia no ensino publico talvez se deva as dificeis condi¢bes de trabalho docente,
principalmente, no que diz respeito & baixa remuneracdo e necessidade de concurso para

efetivacdo profissional. A partir das vozes das colaboradoras foi possivel conhecer os
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problemas que alunos egressos, formados pela UEG, vivenciam nos primeiros anos do
trabalho docente, fornecendo informagdes, tanto para a elaboragdo dos curriculos dos
programas de formacéo inicial e continuada da UEG quanto para compreender a acdo de
aprender a ensinar, que nao se restringe, apenas, aos primeiros anos de exercicio profissional
docente.

A respeito da minha participagao na formagédo das licenciadas investigadas, ndo houve
nenhuma relacdo de poder direta que pudesse comprometer a recolha de informacGes e
conhecimento ou intimida-las em seus relatos. Todas as colaboradoras da pesquisa se sentiram
bem a vontade para relatar o que gostariam de dizer.

E por fim, esta pesquisa, a partir das anélises empreendidas sobre as historias de vida,
as memorias de escolarizacdo e formacdo, os percursos empreendidos para inser¢do no
trabalho docente em escolas publicas, foi para mim uma oportunidade de refletir acerca da
minha trajetéria profissional e, sobretudo, da minha condicdo de professora formadora, na
UEG, Campus Jussara, avaliando aquilo que, de fato, tem relevancia, ao pensar sobre praticas
no ambito da formacdo de professores de Matematica.

Na proxima subsecdo, pensando o estdgio como locus de pesquisa, sinalizo algumas
mudangas no estagio no curso de licenciatura em Matematica investigado. Ressalto que a
coordenacdo do curso de licenciatura em Matemaética e os demais professores que compdem o
departamento concordam e incentivam em desvincular a proposta de estagio dos demais
cursos de licenciatura do referido Campus, elaborando uma proposta propria, com base nos

resultados da presente pesquisa.

Sinalizando futuras viagens investigativas: (re)pensando o estdgio na licenciatura em

Matemética

A partir das mudangas curriculares houve-se um entendimento de que os cursos de
licenciatura precisam ser voltados para as demandas escolares, buscando dar uma visdo
ampliada aos futuros professores acerca da profissdo docente. Logo, é pertinente pensar o
estagio na formacdo inicial de professores, no caso de Matematica, a partir de documentos
legais que o regulam (BRASIL, 2001a; BRASIL, 2001b; BRASIL, 2015).

Considerando que na UEG o Estagio é composto de 400 (quatrocentas) horas,
seguindo a resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, e o cumprimento deste

componente curricular deve acontecer em escolas de Educacgdo Bésica, nos anos finais do EF
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e EM. Assim, a seguir, apresento algumas mudancas nas ementas das disciplinas relacionadas
ao Estadgio em Matemaética e estratégias formativas que podem ser adotadas pelo professor

formador para o desenvolvimento das atividades de estagio.

Quadro 4 - Distribuicao dos Estagios Supervisionados em Matematica

Descrigéo Carga Ementa
Horéria

Estagio de Aproximagao-observacao: Conceituagdo e importancia do
Estagio Curricular para formag&o do docente, apresentando e discutindo
Estagio | 100 horas | sobre as suas principais vivéncias ao longo do curso. Aprofundar questdes
de cunho tedrico-metodolégico sobre: Organizacao e gestdo do trabalho
escolar; ensino e aprendizagem da matema@tica; planejamento e avaliagdo
escolar, possibilitando ao aluno-professor vislumbrar problematicas
educacionais, aproximando-o do futuro ambiente de atuagé&o.

Estdgio de Participagdo-Regéncia: Realiza¢do do estagio de docéncia em
Estagio Il 100 horas | Matemaética nos anos finais do Ensino Fundamental regular, sob a
orientagdo e acompanhamento efetivo do professor-formador da
universidade e de um professor da escola campo, caracterizando o estagio
como participacdo e regéncia em sala de aula.

Estdgio de Participa¢io-Regéncia: Realizacdo da docéncia em

Estagio Il 100 horas | Matematica no Ensino Médio regular, sob a orientacdo e acompanhamento
efetivo do professor-formador da universidade e de um professor da escola
campo de estagio, caracterizando o estagio como participagdo e regéncia
em sala de aula.

Estagio de Docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos: Realizacdo da
Estagio IV | 100 horas | docéncia em Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio
em cursos de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) com
elaboracdo/intervencgdo de projetos tematicos na escola campo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Barros e Bello (2018).

Na orientacdo para o Estdgio I, deve ser realizado um estudo tedrico sobre as
compreensfes do estdgio, procurando desmistificar a percepcdo do estdgio como um
momento da pratica e estabelecendo a ideia do estdgio como pesquisa (PIMENTA e LIMA,
2012). Neste, acontece a primeira aproximacédo do aluno-professor com a instituicdo escolar
em que se desenvolveram as atividades de Estagio, trata-se do diagnostico escolar, no qual o
aluno-professor observa, conhece 0s espagos e estrutura da instituicdo escolar, analisando
alguns documentos como o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Regimento escolar. A carga
horaria de 100 (cem) horas pode ser dividida em: 60 (sessenta) para discussdes teodricas na
UEG, 20 (vinte) horas para diagnostico escolar e 20 (vinte) horas para elaboracdo do relatorio
das atividades desenvolvidas. As estratégias formativas ficam a critério do professor

formador, mas, no decorrer do texto, aponto algumas sugestoes de atividades.
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Nesta fase, sugiro duas etapas: andlise dos documentos da instituicdo escolar e; a
escola e seu entorno. Na primeira, elaboram-se questionérios a serem aplicados junto a
Coordenacdo Pedagdgica, ao Gestor Escolar e a Secretaria Escolar, com base em um roteiro
proposto por Libaneo (2008)%*. Ja a segunda, fundamentada em Gama e Sousa (2015), visa
construir atividades relacionadas a observacdo dos diversos espacos que estdao no entorno das
escolas, a reflexdo sobre o conceito de escola e as percepcBes do aluno-professor sobre
relagbes que envolvem a desigualdades sociais, as quais apresentam tanto no entorno das
escolas quanto em seu interior. A primeira atividade trata da observagdo dos espagos no
entorno da escola, em que os estagiarios sdo instigados a fotografar elementos marcantes,
considerando o entorno das escolas, as salas de aulas, os estudantes e os professores. As
fotografias sdo analisadas, por todos os estagiarios, sob a orienta¢do do professor formador. A
andlise pode partir da percepgdo que os estagiarios tém da escola como espaco sociocultural, a
da relacdo entre a juventude e a escola. A atividade pode ser realizada na escola da Educacao
Basica em que o estagiario estudou ou naquela em que ird desenvolver o Estagio
Supervisionado. A segunda atividade deve partir da percepcdo dos proprios estagiarios sobre
as fotos que tiraram e da andlise das diferentes salas de aulas existentes em diversos paises,
dentre eles o Brasil, retratadas por Sebastido Salgado®. O objetivo é levar os licenciandos a
refletir sobre o conceito e papel da escola, o contexto escolar, as desigualdades sociais e as
influéncias desses aspectos no ensino, no caso, no ensino de Matematica.

Tais resultados devem ser registrados, pelo aluno-professor, por meio de um relato de
experiéncia. Os relatdrios de Estagio, quando elaborados como relatos de experiéncia, podem
constituir em um importante instrumento para auxiliar no desenvolvimento profissional de
futuros professores de Matematica, na medida em que sua elaboragdo lhes proporcione
reflexdes sobre a prépria préatica e experiéncias de docéncia vividas no Estagio. Além disso,
pode-se adotar um “diario itinerante”, onde serdo registradas as observagOes do campo de
estagio, as analises fundamentadas e as percepcdes do estagiario sobre fatos e acontecimentos
do ambiente educativo. Este “alimenta” os relatos de experiéncia produzidos ao possibilitar a
reflexdo sobre a escrita de si (diario itinerante), bem como da potencialidade das narrativas

autobiogréaficas na formacao do futuro professor e no seu processo de autoformacao.

39 O roteiro visa a0 mapeamento da realidade escolar e discute desde a organizagdo socioeconémica da escola,
passando pelas estruturas fisica e organizacional, e organizacao didatica - pedagdgica.
“https://www.google.com.br/search?q=0+ber%C3%A70+da+desigualdade+sebasti%C3%A30+salgado&tbm=is
ch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwje84CAnLPaAhXBgZAKHTLGA1cQsAQIUQ&biw=1366&bi
h=637#imgrc=_
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O estagio Il é voltado para a observagdo e regéncia em turmas dos anos finais do EF,
contudo, antes do estagiario adentrar a escola o professor formador deve possibilitar uma
discussdo teorica acerca do ensino e aprendizagem matematica, planejamento e avaliacdo. A
carga horaria de 100 horas, assim distribuidas: 60 (sessenta) horas para observacao e regéncia,
20 (quarenta) horas para as demais atividades na UEG e 20 (vinte) horas para elaboracgdo de
relatos de experiéncia.

Quanto a carga horaria, de 60 (sessenta) horas, podem ser realizadas em: 10 (dez)
horas de observacao da préatica pedagdgica do professor de matematica na escola campo, que
recebe o aluno-professor e; 10 (dez) horas para auxilio e apoio pedagdgico aos alunos que
necessitam de acompanhamento durante as aulas. As demais 40 (quarenta) horas podem ser
divididas em: 20 (vinte) horas desenvolvidas como um projeto de aulas de reforcos aos alunos
da escola campo e; 20 (vinte) horas de regéncia (10 horas de docéncia em sala de aula e 10
horas para planejamento das aulas).

Nas 20 (vinte horas) destinadas as atividades na UEG, o professor formador pode
realizar “miniaulas” na perspectiva de mobilizar os saberes de conteddo e pedagdgicos,
avaliar a capacidade do aluno-professor quanto ao planejamento e o emprego de recursos
didaticos para o seu desenvolvimento. O professor formador pode utilizar a seguinte
dindmica: o aluno-professor deve escolher um conteddo matematico do sexto ao nono ano do
EF, elaborar um plano de aula de aula de aproximadamente 30 (trinta) minutos, empregando
quaisquer recursos nas aulas, tais como: slides, videos, apostilas impressas, jogos, etc. As
aulas devem provocar um processo critico e reflexivo, assim, podem ser filmadas para
posterior analise, tanto do professor formador quanto dos estagiarios.

O estagio 11l segue as mesmas orientacdes do Estagio Il, contudo, as atividades séo
realizadas no E M. J& o quarto estagio é destinado a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em
turmas do EF e EM. A carga horaria é de 100 (cem) horas assim distribuidas: 20 (horas)
diagnostico e observacdo de uma turma de EJA; 60 (sessenta) horas para elaboragdo/execucao
de um projeto de intervencdo pedagogica tematica e 20 (vinte) horas para elaboracdo do relato
de experiéncia das atividades desenvolvidas.

Nesta etapa, o aluno-professor realiza um diagnéstico da turma que desenvolvera a
intervengdo pedagogica tematica, como por exemplo, a Educacdo Matematica Financeira no
contexto escolar e familiar, a partir de atividades envolvendo conteldos de matematica
financeira com uma turma da EJA, buscando conscientiza-los quanto ao uso do dinheiro. Para

elaboracdo e aplicacdo das atividades o estagiario deve realizar uma pesquisa, por meio de
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questionarios aplicados com alunos e professores da turma. Os questionarios, com questdes
objetivas e abertas, aplicado com os professores tém o objetivo de sondar sobre conceitos
relacionados a matematica financeira e sua importancia no curriculo da educacéo bésica, além
disso, se a sua formacao académica abordou a matematica financeira com especificidades. Ja
0s questionarios aplicados com os alunos, busca verificar as dificuldades destes na
interpretacdo e resolucéo de problemas que envolvam contetdos de matematica financeira.

Outra sugestdo, que considero muito importante, é que os professores da UEG, no caso
do departamento de matematica, realizem formacdo continuada com os professores de
matematica das instituicdes escolares que recebem as atividades de estdgio, buscando
contribuir com a melhoria na qualidade de ensino na Educacdo Bésica. Sob a compreensédo
gue a melhoria da qualidade do ensino da Matematica passa, também, por uma formacéo de
qualidade dos professores que ensinam Matematica. Deste modo, fica a ideia de elaboracdo de
uma formacdo continuada, em que possa proporcionar o desenvolvimento profissional de
professores de Matematica, em nivel de P6s-Graduacdo Lato Sensu, na area da Educacdo
Matematica, voltado para o ensino da Matematica na Educacdo Basica. Nesta, a matriz
curricular abordaria algumas tendéncias em Educacdo Matematica como: Resolucdo de
problemas, Modelagem Matematica, Histéria da Matematica, Uso das tecnologias de
informac&o, Jogos Matematicos, dentre outras, mas, aplicadas ao ensino de Matematica do EF
e EM.

Nesse sentido, considerando que as agbes desenvolvidas ao longo do Estagio
Curricular Supervisionado na Licenciatura em Matematica € um ambiente de producdo de
conhecimentos sobre a préatica de ensinar e aprender matematica no contexto escolar, torna-se
importante o professor formador refletir sobre a sua prética e, além disso, acerca da formagao
de professores de matematica no &mbito do estagio, com objetivo de alteracdo e adaptacdo do
componente curricular referente & legislacdo especifica e realidade em que este é
desenvolvido.

Ademais, refletir sobre as acdes desenvolvidas no ambito do estagio apresenta-se
como uma forma de aprender na pratica, permitindo o elo entre teoria e pratica. Assim, 0
processo reflexivo proposto por Schon é um agdo em que conhecimentos tedricos e
conhecimentos tacitos estdo imbricados, havendo uma integracdo entre o fazer e o saber.
Quando o foco das reflexfes sdo as praticas, as discussdes tornam-se mais significativas e
podem contribuir para a formacdo e desenvolvimento profissional do futuro professor e,

consequentemente, do professor formador.
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A formacdo do professor, especificamente a inicial, deve possibilitar mobilizar e
produzir diferentes saberes constituidores da identidade docente. A essa formacdo competem
momentos de producdo de conhecimentos, de (re)construcdo de saberes, da articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, do aprendizado orientado para a docéncia e pesquisa e, ainda, da
aproximagéo e da vivéncia do cotidiano escolar, ambiente de atuagdo docente do futuro
professor. Partindo desse ponto de vista, é indispensavel que a formacdo de professores
possibilite a acdo de problematizacdo critica e de construcdo dos saberes docentes
indispensaveis para a compreensdo e atuacdo na atual realidade educacional.

Ao findar a escrita dessa tese, sabendo das dificuldades por mim enfrentadas no
decorrer de sua realizagéo, fica o desejo de percorrer outros caminhos e de sinalizar outras
viagens. O desejo de que a universidade assuma a responsabilidade de promover uma
formacgdo continuada aos seus egressos onde possam acontecer reflexdes, privilegiando a
troca de experiéncias entre os professores; a partilha e procura por experiéncias em sala de
aula; momentos de reflexdo tedrica individual e coletiva, mediada pela teoria e memorias
reflexivas escritas e compartilhadas, transformando essa formacdo em um lugar de

planejamento e producado de saberes docentes.
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APENDICE A
TERMO DE AUTORIZACAO A PESQUISA

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICAS - MESTRADO/DOUTORADO

AUTORIZACAO

Eu, , portador da carteira de

identidade N° , declaro para os devidos fins que cedo os direitos das

respostas da minha entrevista, gravada em &udio, para serem usados integralmente ou
parcialmente, sem restri¢cGes de prazos e citacGes, desde a presente data. Da forma, autorizo a
sua audicdo e transcricdo para ser utilizada como instrumento de coleta de dados na pesquisa
de doutorado, realizada por Roseli Araujo Barros e orientada pelo Professor Dr. Tadeu Oliver
Gongcalves.

de de 2016

Entrevistado
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APENDICE B
CARTA DE CESSAO

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICAS — MESTRADO/DOUTORADO

CARTA DE CESSAO PARA AS HISTORIAS DE VIDA (MEMORIAL) DOS
LICENCIADOS EM MATEMATICA

Eu, : (estado civil), RG

n° , CPF n° declaro

para os devidos fins que cedo os direitos de minha historia de vida (memorial) escrita em

(data) para a doutoranda Roseli Araujo Barros usa-la

integralmente ou em partes, sem restricdes de prazo e citacdes, para a escrita/producéo da sua
tese de Doutorado, inserida no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas — PPGECM/UFPA, para efeitos de apresentacdo em congressos e/ou publicacdes
desde a presente data, autorizando o uso ( ) do meu nome ou ( ) de um pseudénimo.
Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente.

Jussara, Goias,

(Assinatura do Professor — Colaborador da Pesquisa)
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ANEXO 1
MAPA COM A LOCALIZAGCAO DOS CAMPUS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
GOIAS (UEG)
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FONTE: http://www.ueg.br/exec/revista/?funcao=visualizar&variavel=35
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ANEXO 2
MAPA COM A LOCALIZAGCAO DAS MICRORREGIOES DO ESTADO DE GOIAS.
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