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Introducio

A formagéo inicial de professores de Matematica deve favorecer que eles
elaborem saberes relacionados a sua autonomia profissional — conhecimento ma-
tematico, teorias de aprendizagem, métodos de ensino, recursos didaticos etc. —
superando uma compreensdo circunscrita ao aprendizado do contetido especifico
e treinamento de técnicas.

Este trabalho reflete sobre as contribui¢cdes do Estagio Curricular Supervi-
sionado no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Regional do
Cariri — URCA para a formacg@o do professor de Matematica, oportunidade em
que o licenciado questiona, de forma singular, sobre o como e por que ensiné-la,
permitindo a superacdo de mitos e crengas que envolvem o ensino e a aprendiza-
gem dessa disciplina.

Na primeira parte, refletimos sobre a formag@o docente a partir das contribui-
¢oes de autores — Barguil (2014), Borges (2004), Freire (2011), Pimenta (2005),
Pimenta e Lima (2004), Sacristan e Gomez (2000) e Tardif (2010) — que tratam
da formag¢@o humana, do reconhecimento de sujeitos em continuo aprendizado,
da necessidade de ensino dos diversos saberes e do exame sobre a competéncia
e a eficacia profissional, além da Lei n°® 9.394/96, que estabeleceu as Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB/96.

A formagio do professor de Matemética € analisada na segunda parte, com
os dispositivos legais — i) Resolugdo do CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002a),
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢do de Professores
da Educac@o Basica, em nivel superior; ii) Resolugdo do CNE/CES n° 3/2003
(BRASIL, 2003), que estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Matematica; e iii) Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998).
Acrescentamos, também, as contribuigdes de Fiorentini (2003), Lopes e Nacarato
(2009), Lorenzato (2010) e Selbach (2010).
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Por fim, apresentamos uma andlise sobre alguns relatos de experiéncias de
Estagio Supervisionado do Curso de Matematica da Universidade Regional do
Cariri — URCA, destacando sua importéncia na formagio do professor de Mate-
matica, pois possibilita que os futuros docentes construam saberes indispensaveis
4 sua identidade profissional, tendo como referencial a realidade social: que € o
ponto de partida e de chegada, tanto dos sujeitos envolvidos nos processos educa-
tivos, como do conhecimento.

Formacio docente

Os conflitos sociais, frutos de desigualdades seculares e diversidade cres-
cente, revelam o quanto os processos educativos, escolares ou ndo, precisam con-
tribuir para reverter tal cendrio e construir um futuro mais harménico. Ser profes-
sor nesse contexto demanda saberes além dos especificos da sua area de atuag:ﬁcz,
incluindo aqueles relacionados a subjetividade, fonte de sentido para a vida.

Concordamos com Freire (2011), que indica a necessidade de o docente reco-
nhecer a si proprio como sujeito em continuo aprendizado, além de, deliberadamente,
influir, em virtude do seu exercicio profissional, na constitui¢do de outras pessoas.
Barguil (2014) aponta a necessidade de ampliar os saberes docentes — conhecimento,
pedagbgico e existencial —de modo a favorecer a aprendizagem discente.

Os artigos 61 a 67, da LDB/96, referem-se aos Profissionais da Educac@o.

O paréagrafo tmico do artigo 61 dispde que

A formagio dos profissionais da educagfo, de modo a atender as especifici-
dades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educagéo basica, tera como fundamentos:

I — a presenca de solida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagdo em Servigo; e
I1I — o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em Instituigoes
de ensino e em outras atividades.

O professor, que desenvolve, a partir da realidade, sua consciéncia sobre a
relagdo entre teoria e pratica, transforma, continuamente, sua praxis. Aspectos
tedricos e praticos sdo, portanto, nascentes perenes que possibilitam ao professor
ampliar a sua agdo docente. No entendimento de Pimenta (2005, p. 16), “[...] o
trabalho docente estd impregnado de intencionalidade, pois visa a formag@o hu-
mana por meio de contetidos e habilidades, de pensamentos € a¢do, 0 que implica
escolhas, valores, compromissos €ticos”.

Vérias propostas de formag@o de professores contemplam saberes multiplos,
que, por vezes, recebem denominagdes diversas: cientifico, pedagégico, tecno-
16gico, politico-social, experiencial, existencial... Além dessa amplitude tedrica,
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manifesta nas explicagdes distintas em cada segmento, hd de se registrar a ndo
uniformidade quanto ao desenvolvimento e relacionamento de tais aspectos, re-
velando o qudo grande é o desafio da constituigdo docente!

No que se refere 4 aprendizagem, em todos os niveis académicos, ainda €
muito intensa a concepgio de que o conhecimento pode ser transmitido, repassado
aos estudantes, motivo pelo qual, nessa perspectiva, o discurso docente € o silén-
cio discente sdo tdo importantes para o sucesso desse método de ensino!

A baixa aprendizagem verificada por essa opgdo e o fato de que ela evita
a interacdo entre as pessoas, a qual ¢ intensamente vivenciada em ambientes
ndo escolares como método de aprendizado, apontam a necessidade de que os
agentes pedagdgicos — professor e estudantes — possam compreender o conhe-
cimento, de si e o cientifico, como algo infinito, sendo, por isso, a transitorie-
dade uma das suas caracteristicas.

Ser educador, nessa perspectiva, € aceitar o convite para se aventurar na
constante (re) construgdo de seres — saberes e sabores — pois 0 Homem, animal
histérico e social, faz parte de um mundo repleto de possibilidades, que o convoca
a fazer escolhas, tendo como pardmetros as suas interpretagdes, os seus valores,
os seus sonhos... E por isso que Freire (2011) afirma que a pratica educativa ndo
¢ neutra, pois tudo o que sentimentos, pensamos e fazemos tém consequéncias,
para nés e para o mundo.

O professor, antes visto como detentor do saber, preparado tecnicamente
para transmitir conhecimentos, deve agora ocupar a posi¢éo de alguém que procu-
ra compreender o outro, identificar os seus saberes, entender as suas necessidades,
n3o somente as cognitivas! Para interagir com os estudantes € necessario que o
professor compartilhe, ouga e reflita, permitindo, assim, que esses também desen-
volvam tais habilidades.

Em relago aos saberes da formagao docente, Tardif (2010) aponta que, além
do ensino do contetido especifico e das ciéncias da educagdo, existem os diver-
sos saberes pedagbgicos provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa, bem
como os saberes da experiéncia, os quais, conforme Borges (2004, p. 69), “[...]
servem de substrato de base em relag@o aos outros conhecimentos, isto €, a partir
dos saberes da experiéncia os outros conhecimentos sdo avaliados, julgados e
utilizados no trabalho [...]”.

A teoria pedagdgica, que permite uma compreensdo diferenciada da realida-
de educacional, nfio costuma ser valorizada pelos estudantes de licenciatura, que
enfatizam os saberes especificos que serdo lecionados. Esse equivoco se manifes-
ta no discurso de que qualquer pessoa pode ser professor, mesmo que ndo tenha
uma formagio especifica.

Sacristdn e Goémez (2000) afirmam que € preciso discutir como manter o
dominio e a qualidade do conhecimento e das técnicas que envolvem a profissdo
docente, a competéncia e a eficacia profissional, pois contempla modos de agir
e pensar integrados e mobiliza conhecimentos, métodos de trabalho e inteng3es,
além de valores individuais e grupais.
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Defen@emos que a formagdo de professores possibilite que eles desenvol-
vam conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a capacidade de interpre-
tar, refletir e interagir com os seus estudantes, sendo o conhecimento e a realidade

social os ingredientes dessas interagdes, proporcionando a todos os participantes
uma ampliagdo continuada de si.

Formacio de professores de matemética

. Qs principios ¢ fundamentos a serem observados na organizagdo curricular
e institucional de cada IES', bem como os procedimentos a serem realizados em
todas as etapas e modalidades da educagio basica, estdo dispostos na Resolugdo
CNE/CB n°® 01/2002 (BRASIL, 2002a), a qual institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagfio Basica, em nivel superior.
Neste documento identificamos uma valorizagdo da agfio, pela observagio e refle-
Xxd0 para atuago contextualizada na educagéo basica, devendo estar presentes em
todo o curso de formagio de professores.
: As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN para os Cursos de Matematica,
insertas no Parecer CNE/CES n°® 1.302/2001 (BRASIL, 2001) e ratificadas pela
Resolugdo CNE/CES n° 03/2003 (BRASIL, 2003), assinalam, em relagio ao per-
fil, as seguintes caracteristicas do licenciado em Matematica:

. visdo de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para inter-
pretar as ac¢des dos educandos

. visdo da contribui¢do que a aprendizagem da Matemadtica

pode oferecer 4 formagao dos individuos para o exercicio de

sua cidadania

visdo de que o conhecimento matemético pode e deve ser

acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na superagdo

dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou re-
jei¢do, que muitas vezes ainda estdio presentes no ensino-

-aprendizagem da disciplina. (BRASIL, 2001, p. 03).

As DCN defendem: i) um processo continuo de aprendizagem, com forma-
g:?o que contemple os diversos conhecimentos referentes ao exercicio do magisté-
rio em Matc?mética, o qual ¢ fonte de pesquisa; ii) a vivéncia critica da realidade,
com uma Visdo abrangente do seu papel social enquanto educador, aiém de de-
senvglver a capacidade de trabalhar em equipes cooperativas; e iii) a utilizagdo
dg Linguagem Matematica, estabelecendo relagdes com outras 4reas do conhe-
cimento, além de adquirir familiaridade com o uso das novas tecnologias como
Instrumentos de trabalho para o ensino de Matematica.

14 Instituigéo de Educagéo Superior.
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O papel do professor de Matematica, segundo os PCN (BRASIL, 1998), € de
mediador entre o conhecimento matematico e o estudante, sendo responsavel por
organizar as atividades que favoregam e incentivem a aprendizagem, estimulando
a cooperacdo, e estando atento aos processos cognitivos do discente, proporcio-
nando condi¢des propicias para que ele resolva problemas com maior autonomia.

Os PCN propdem, também, uma renovagao no ensino de Matematica, o qual
deve buscar a contextualizagdo com a realidade sociocultural dos aprendizes, cuja
efetivagio é responsabilidade das escolas e dos governos em todos os seus niveis.
A reflexio sobre a realidade — individual e social — buscando entendé-la e even-
tualmente transforma-la, que caracteriza a pratica docente, a qual, assim como
aquela, sempre pode ser aprimorada.

A legislagdo vigente sobre a formagio de professores de Matematica na edu-
cagio bésica, portanto, indicam que este profissional deve buscar aperfeicoamen-
to constante, além de dispor de tempo para planejar, elaborar e realizar ativida-
des com propostas metodologicas que facilitem a aprendizagem dos alunos, bem
como refletir sobre a sua pratica.

Com bastante frequéncia, os estudantes indagam aos professores de Matema-
tica, bem como de outras areas: “Por que tenho que estudar isso?”, “Quando usarei
isso na minha vida?”. Essas perguntas revelam a necessidade de que os contetidos
sejam relacionados a vida discente. Sem essa conexo, a aprendizagem néo acontece
e, muitas vezes, fomenta a crenga equivocada de que o conhecimento escolar € inttil.

Lorenzato (2010, p. 03) afirma que: “Dar aulas ¢ diferente de ensinar. En-
sinar ¢ dar condigdes para que o aluno construa seu proprio conhecimento. Vale
salientar que ha ensino somente quando, em decorréncia dele, houver aprendi-
zagem”. Dessa forma, o exercicio da docéncia em Matematica requer outros sa-
beres, além do contetdo especifico e de Didatica, de modo a contribuir com a
aprendizagem discente.

Necessario, portanto, que o ensino da Matematica favorega a ampliagdo
da qualidade de vida dos estudantes, considerando a importincia das operagdes
fundamentais, das formas e dos espagos, das medidas, das tabelas e dos graficos,
e da logica no cotidiano.

Selbach (2010, p. 40) afirma que:

Ensinar matematica em um conceito moderno é saber substituir a avalan-
che de regras e técnicas sem logica e relagdes e aumentar a participagdo do
aluno na produgio do conhecimento matematico, ajudando-o a aprender a
resolver problemas, discutir ideias, checar informagdes e ser desafiado de
maneira intrigante e criativa.

Indispensavel, destarte, que docentes percebam que sua formagdo acontece
em VArios espagos-tempos e aproveitem as ocasides para elaborarem conhecimen-
tos que os permitam ler, interpretar 0 mundo — inclusive a sua sala de aula — de
modo diverso do que o fazem.
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O educador precisa apresentar desafios ao educando que o permitam utilizar
seus conhecimentos para, com a ajuda de seus pares e de fontes diversas, formular
solugdes. E responsabilidade, portanto, do professor de Matematica selecionar
situagBes que sejam compativeis com os saberes discentes e considerando os ob-
jetivos curriculares, os quais sio repletos de representagdes estruturadas e lingua-
gem formal, que devem ser alcangados no final do processo e ndo apresentados no
inicio, como costuma acontecer.

O professor tem a responsabilidade de orientar, o trabalho da sala de aula.
Ele é como um diretor de cena é quem deve orientar o trabalho dos atores ¢
garantir um ambiente propicio para que o enredo se desenvolva, para que a
interatividade seja valorizada e, por consequéncia, para que o evento seja uma
experiéncia de aprendizagem matemética para todos os membros dessa comu-
nidade. (LOPES; NACARATO, 2009. p. 11).

Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2003) afirmam que, de acordo com as tendén-
cias atuais da formagdo de professores, o grande desafio é trazé-los para o centro
da discussio académica e do debate enquanto sujeitos produtores de ideias sobre
a propria pratica. Esses autores defendem, ainda, que os professores investiguem,
com a colaborag@o de espagos educativos, a sua atividade docente, de modo a
transforméa-la de acordo com o diagndstico.

Fundamental, portanto, que os professores compreendam a importéncia do
seu papel na relagio com o estudante e o conhecimento matemético, de modo a
familiarizar-se com contributos de pesquisas em Educag@o Matematica que se de-
brugaram sobre obstaculos do cotidiano docente e, assim, ressignificar sua pratica.

O acolhimento de teorias filosoficas, psicoldgicas, sociologicas, entre ou-
tras, podem enriquecer as praticas educativas, ndo apenas pela mudanga de proce-
dimentos, mas, sobretudo, dos principios que as inspiram. Quem age assim esta de
acordo com a opinido de Freire (2011, p. 93) “Como professor ndo me € possivel
ajudar o educando a superar sua ignordncia se ndo supero permanentemente a
minha. N#o posso ensinar o que nao sei”.

Contribui¢des do estagio supervisionado na formacao docente

De acordo com o Art. 1° da Resolugio CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002b),
os alunos das licenciaturas devem cumprir 400 (quatrocentas) horas de Estigio
Curricular Supervisionado a partir da segunda metade do curso.

Como afirma Fiorentini (2003, p. 122), o estagio ¢ o “[...] momento de
inser¢do no campo da pratica profissional no qual os saberes da a¢do docente
se constituem para cada professor, num processo que mobiliza, ressignifica e
contextualiza os saberes e os valores adquiridos ao longo da vida estudantil,
familiar e cultural.”.
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O estéagio supervisionado — ES € um momento fundamental na formag&o do
professor de matemdtica, pois permite uma aproximagado ao seu contexto profis-
sional por meio de atividades que articulam conhecimentos tedricos € praticos. O
objetivo € refletir sobre a pratica, mediante observagio e participagio nas ativi-
dades em salas de aula de Matematica na Educagfio Basica — do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental ao Ensino Médio completo — em salas de aula na modalidade
regular ou de Educagio de Jovens e Adultos — EJA. O estigio inclui, ainda, a
selecdo de conteudos, a organizagio didatica, observando os contextos interdis-
ciplinares, as maneiras de diagnosticar e utilizar os conhecimentos dos alunos, os
métodos e as estratégias avaliativas.

Os académicos do Curso de Licenciatura em Matematica da Unidade Des-
centralizada de Campos Sales — UDCS da Universidade Regional do Cariri —
URCA, participam de quatro momentos de estagio, de acordo com a Resolugdo
CNE/CP n° 2/02, iniciando a partir da segunda metade do curso.

A primeira etapa acontece no Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano, permite a
observagio do espago escolar e da sua estrutura, bem como da sala de aula e das
acdes desenvolvidas pelo professor, preparando-os para o segundo momento, no
qual os estagiarios lecionam numa sala de aula observada.

A terceira etapa do Estagio acontece em escolas de Ensino Médio e em salas
de EJA, onde os académicos novamente realizam a observagdo das atividades
desenvolvidas pelo professor, a organizagdo da escola, e todos os aspectos envol-
vidos nesta organizacio, buscando uma preparagio para a participagio e regéncia
nessas salas de aula, que é a quarta e Giltima etapa que acontece no ltimo periodo
do Curso de Licenciatura em Matematica.

Para a produg?o desse trabalho, analisamos os relatérios dos graduandos que
cursaram disciplinas de ES I, II, III e IV, realizados do 5° ao 8° periodos do curso
de Matematica, da Universidade Regional do Cariri-URCA, nos anos de 2011 a
2014, verificamos suas produgdes cientificas e conversamos informalmente com
os estagiérios, em busca da compreensdo do significado do estagio para eles en-
quanto professores em formacao.

As agdes em salas de aula podem ser realizadas por meio da regéncia, mo-
nitoria ou oficinas com a elaboragdo de um projeto de intervengdo pedagdgica
referente a um contetido especifico de Matematica, de acordo com o nivel de
ensino. As atividades realizadas na escola pelo estagiario devem partir do apro-
fundamento do contetido escolhido e da escolha da melhor estratégia didatico-me-
todoldgica, buscando integrar os interesses de sua formag@o com os manifestados
pela escola, pelo professor da classe e pelos estudantes, tendo apoio e supervisdo
do professor que orienta a disciplina de ES.

Ao final das atividades realizadas em cada etapa, o académico produz um
relatério, onde registra suas vivéncias, os problemas enfrentados, os resultados e
a avaliagio de aspectos relevantes que expressem suas reflexdes sobre diferentes
aspectos do desenvolvimento dessa atividade.



140

No final do curso, que coincide com o término do Estagio Supervisionado
1V, ela elabora um dossié com todas as experiéncias vivenciadas ao longo dos es-
tagios de observagdo e participagdo/regéncia na Educagio Béasica. Apresentamos,
a seguir, alguns relatos em que os estudantes dessa disciplina abordam a impor-
tancia do ES para a sua formag@o.

Os estagios sdo de essencial importancia para a formagdo de um futuro do-
cente, pois na medida em que acontecem vao habilitando o estagiario a lidar
abertamente com as dificuldades que tera que vivenciar quando for professor
e responsavel por uma turma, [...] e também no sentido de mostrar ao futuro
docente sua vocagdo enquanto educador possibilitando que ele construa sua
verdadeira identidade, pois é neste periodo que ird descobrir se realmente essa
sera a profissdo que quer assumir. (Aluno 1, 2013).

O Estagio Supervisionado contribuiu muito para minha formagdo académica,
profissional e pessoal. Foi uma experiéncia na qual tive a oportunidade de
conviver com criangas e adolescentes e com isso, conhecer suas realidades em
relagdo as dificuldade de aprendizagem em matematica, essa que ¢ a disciplina
mais temida, que nos estimula a estudar formas de intervengdes nesse proces-
so, além das escolas onde estagiei. (Aluno 2, 2013). ; |

Através dos estagios desenvolvidos ao longo do curso foi possivel relacio-
nar os conhecimentos adquiridos durante as vérias disciplinas com a pratica
pedagégica em si [...] a importancia dos subsidios de uma formagdo tedrica
precedente a pratica docente. Além disso, pude perceber que é preciso ade-
quar os métodos de ensino para cada nivel, devido as diferentes realidades,
portanto, cada pratica, gera uma compreensao diferente, cabendo ao estagiério
apropriar-se das experiéncias vivenciadas durante os estagios na busca da ob-
tengdo de saberes para a vida docente. (Aluno 3, 2014).

As quatro etapas de estagio sdo de grande importancia, pois podemos observar
a experiéncias de outros docentes para depois, colocar em pratica as nossas
metodologias de ensino durante o estagio de regéncia, possibilitando fazer
uma autoavaliago, essencial para a construgio da identidade do professor que
queremos ser. (Aluno 4, 2014)

Diante do sucintamente exposto, percebemos a importancia das disciplinas
de ES no Curso de Licenciatura em Matemética, como momento crucial para (re)
afirmac@o da escolha e da sua vontade de exercer o magistério, permitindo a pre-
paracio dos futuros professores, visto que o contato com as escolas e as atividades
desenvolvidas favorecem a reflexdo sobre as suas a¢des, ampliando a seguranga
da sua atuagfo profissional.

Os graduandos apontam também, dificuldades na realizagdo das aulas de
Matematica, devido a varios problemas, os quais geraram desgaste para todos os
envolvidos, permitindo, contudo, que eles constatassem a necessidade de desen-
volver novas praticas pedagogicas para a motivagdo dos alunos.
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Nesse sentido, fica evidente a importincia do ES para a formag&o do futuro pro-
fessor de Matematica, como espago-tempo de reflexfo e de constituigdo da identidade
profissional. Nessa etapa é possivel identificar, também, motivos das dificuldades
encontradas no ensino e na aprendizagem de Matematica e desenvolver atitudes para
tentar fiesmistiﬁcar as concepgdes equivocadas.sobre essa disciplina.

A luz do exposto, nos alinhamos a Vygotsky (2003, p. 200) quando diz que “[....]
uma educacio ideal s6 € possivel com base em um ambiente social orientado de modo
adequado”. Dessa forma, o desafio atual € organizar os espagos de aprendizagem de
modo que se consiga potencializar o desenvolvimento psicolégico dos sujeitos, consi-
derando o que so capazes de realizar sozinhos e com a ajuda dos seus pares.

Consideracgdes finais

O processo de formagdo dos professores deve ser permeado de teorias € pra-
ticas que fortalecam os conhecimentos dos professores, bem como para que eles
reflitam sobre sua pratica docente, modificando a sua identidade profissional. O
ES do Curso de Licenciatura em Matematica da URCA, concebido como locus da
aprendizagem da profisso, possibilita que os académicos vivenciem experi€ncias
docentes, “na dimensdo coletiva e contextualizada” (PIMENTA; LIMA, 2004, p.
236), observando e avaliando métodos e recursos no ensino de matematica, tendo
em vista a especificidade de cada turma e dos estudantes.

Os relatos apresentados mostram a necessidade da pesquisa, da reflexdo e da
praxis docente como meios para aprender a profissdo através da a¢@o, consideran-
do os conhecimentos inerentes ao processo educativo e, mais especificamente, a0
ensino € a aprendizagem de Matematica.

O professor, enquanto ser historico, demanda processos formativos que
o possibilitem transformar a si mesmo e, assim, a realidade na qual esté in-
serido. A vida em sociedade € repleta de conflitos, os quais precisam ser so-
lucionados por todos que dela participam, mobilizando os conhecimentos €
criando novos, em processos de ensino e de aprendizagem, fora e dentro de
espagos-tempos escolares.
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