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RESUMO

As pesquisas realizadas contemplam a formagéo de professores e o objetivo do painel é promover um
didlogo sobre a formacgdo inicial e continuada por meio da identidade, profissionalidade e o
desenvolvimento profissional. Os artigos estdo vinculados com o eixo: “Saberes da didatica, Formagao
e Desenvolvimento Profissional de Educadoras(res)” e apresenta trés perspectivas de olhares sobre a
formac&o docente e a docéncia em diferentes contextos. O primeiro trabalho intitulado: “A constitui¢do
do ser professora universitaria: trajetoria e desafios” problematiza o desenvolvimento profissional e os
caminhos que séo trilhados envolvendo escolhas e decisdes, um (re)aprender constante com os desafios
que surgem na profissdo. O segundo artigo: “O professor que ensina matematica em ambiente
tecnologico: movimentos de uma pesquisa fenomenoldgica hermenéutica”, apresenta reflexdes sobre os
modos como o professor formador de docentes que ensinardo matematica nos anos iniciais se
compreende no movimento de ensinar matematica na modalidade a distancia. O terceiro artigo
denominado: “As percep¢des de licenciandos em matematica acerca do estidgio curricular
supervisionado apos o auge do periodo pandémico”, discorre de reflexdes e dos desafios enfrentados
pelos académicos em formacéo inicial que estavam realizando o estagio curricular supervisionado no
retorno as aulas presenciais. Nesse sentido, as pesquisas estdo entrelacadas sobre a formacdo de
professores, visando o desenvolvimento profissional sob trés perspectivas da formacdo inicial e
continuada em diferentes contextos.

Palavras-chave: Formacdo inicial e continuada, Docéncia, Estagio curricular supervisionado.
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A CONSTITUICAO DO SER PROFESSORA UNIVERSITARIA:
TRAJETORIA E DESAFIOS

Andressa Wiebusch — Universidade Federal de Ciéncias da Saude de Porto Alegre (Ufcspa)

RESUMO

A constituicdo do ser professora universitaria envolve diferentes aspectos, tais como trajetoria
formativa, escolhas, decisfes e caminhos, no qual as dire¢fes precisam ser mudadas com o tempo,
vislumbrando novas possibilidades e o (re)aprender com os desafios que surgem na profissdo. Nesse
sentido, o objetivo do estudo foi compreender a constituicio do ser professoras universitarias,
considerando a trajetoria formativa e os desafios da profissdo. A pesquisa foi qualitativa e desenvolvida,
por meio de um estudo de caso na sala de aula de duas professoras, de dois cursos de
graduacdo/bacharelado, de uma universidade privada, localizada em Porto Alegre, Rio Grande do Sul,
Brasil. Para a coleta de dados foram realizadas: observagfes na sala de aula, registros das aulas e
entrevistas. Como resultado, destaco a relevancia de tempos e espagos na universidade para a formacéao
continuada dos professores e 0 desenvolvimento profissional, visando melhorias na qualidade do ensino
e transformagdes que acompanhem as necessidades da contemporaneidade.

Palavras-chave: Professora universitaria. Desenvolvimento profissional. Desafios.
INTRODUCAO

A constituicdo do ser professora universitaria envolve diferentes aspectos, tais como
trajetdria formativa, escolhas, decisGes e caminhos, no qual as dire¢cdes precisam ser mudadas
com o tempo, vislumbrando novas possibilidades e o (re)aprender com os desafios que surgem
constantemente na profissdo. Muitas vezes encontramos percursos dificeis, com desafios,
obstaculos, percalcos e tropecos, mas nos fazem refletir sobre os caminhos escolhidos e sdo
necessarios para aprendermos a definirmos dire¢fes e novos recomecos na vida pessoal e
profissional.

Nesse sentido, com as mudancas e as transformacdes da sociedade contemporanea, a
docéncia universitaria no século XXI, tem apresentado cada vez mais desafios ao professor
universitario. Exigindo que esse profissional saiba lidar com as incertezas que surgem, com
saberes, competéncias, habilidades, atitudes, valores e muito protagonismo. Sendo assim, o

objetivo do estudo foi compreender a constituicdo do ser professoras universitarias,

considerando a trajetoria formativa e os desafios da profisséo.
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REFERENCIAL TEORICO

O desenvolvimento profissional docente é um desafio, envolve uma singularidade, que
pode ser constituida na significacdo social da profissdo (Pimenta; Anastasiou, 2014), com base
em ciclos de vida e no processo de formar-se professor que envolve um percurso, uma trajetoria
a ser constituida durante a carreira. No qual, € constituido de desafios e de experiéncias que
dinamizam a profissdo do ser professor em uma aprendizagem constante. Nesse sentido,
precisamos pensar na formagdo dos professores universitarios, considerando que muitos ndo
apresentam preparo para a docéncia, sdo bacharéis sem formacao pedagdgica, pois o que lhes é
exigido para a contratacdo € a competéncia em sua area de conhecimento (Masetto, 2012).

Para Cantdbn Mayo e Tardif (2018), a profissdo docente esta enfrentando
guestionamentos, quanto a sua identidade. Considerando que a docéncia é uma profissdo
complexa, o professor precisa construir sua identidade profissional ao longo da carreira,
envolvendo as experiéncias, as relacdes interpessoais e de trabalho. Essa identidade também
esta relacionada ao contexto de atuacdo e as trajetdrias da vida profissional (Marcelo Garcia;
Vaillant, 2018).

Diante disso, problematizamos um didlogo com base em autores, sobre o0s
conhecimentos necessarios para a atuagdo profissional. Shulman (1987), pesquisador norte-
americano menciona que a profissdo docente exige um conjunto de conhecimentos, que
envolvem os especificos da area de atuacdo do professor e os pedagOgicos proprios as
especificidades da docéncia. O referido autor (1987) definiu sete categorias de conhecimentos,
que sdo a base para o ensino, sendo eles: conhecimento do contetdo, pedagdgico e curricular;
conhecimento pedagdgico do contelido, dos estudantes e de suas caracteristicas; conhecimento
dos contextos educacionais e dos fins educacionais.

Grossman (1990) definiu o conhecimento pedagdgico do contetdo em quatro
categorias: 0 conhecimento dos propdsitos para 0 ensino; o conhecimento curricular do
conteddo; o conhecimento das estratégias de ensino e o conhecimento sobre a compreensdo dos
estudantes. Os estudos de Pérez Gomez (1990) e Moll (1996) evidenciaram que a construgdo
do conhecimento pedagogico pode acontecer por duas vias: a orientacdo pedagdgica, como um
conjunto de formas de intervencdo didatica, desenvolvidas pelos professores, por meio dos

conhecimentos sobre o0s conteudos especificos, e 0 modo de ensinar, sendo o professor o

responsavel pela apropriacdo e mediacdo desses conhecimentos no processo de ensino e de
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aprendizagem. Com base nos autores, sdo conhecimentos complexos para o ser professor,
porém, sdo imprescindiveis para docéncia.

O conhecimento especifico é relacionado a disciplina ensinada pelo professor,
constituida por conteudos, e o conhecimento pedagdgico implica no dominio do saber fazer, de
estratégias, do saber tedrico e conceitual e suas relagdes (Marcelo Garcia, 1999). Por isso, a
importancia, tanto dos conhecimentos teéricos, quanto dos conhecimentos pedagdgicos. Nesse

sentido, afirma Imberndn (2004, p. 29) que:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagdgico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com outros
agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humanos e, portanto, ndo
pode nem deve ser uma profissdo meramente técnica de especialistas infaliveis que
transmitem unicamente conhecimentos académicos.

Compreendemos que na docéncia do Ensino Superior, ndo bastam apenas o0s
conhecimentos cientificos referentes aos contetdos, mas que sdo necessarios conhecimentos
pedagogicos, acerca do saber “ensinar”. O exercicio da profissdo ndo se restringe ao diploma,
mas exige competéncia pedagogica (Masetto, 2012). Nas pesquisas desenvolvidas por Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), Gauthier (1998), Pimenta (1999), Tardif (2002), Pimenta; Anastasiou
(2014), entre outros, nos fazem refletir sobre os saberes docentes e sua importancia para o oficio
da profissao.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991), definem o saber docente como um saber plural que é
proveniente de diferentes fontes, em relacdo a atuacdo profissional, sendo que os saberes da
experiéncia sdo reconhecidos pelos professores, quando manifestam suas proprias ideias sobre
os saberes curriculares e das disciplinas. Sendo que, o desafio € evitar dois erros: oficio sem
saberes e saberes sem oficio (Gauthier,1998). O autor, em seu livro: “Por uma teoria da
Pedagogia”, concebe o ensino como a mobilizacao de varios saberes, que sdo necessarios para
a atuacdo docente.

Nesta perspectiva, Pimenta (1999) enfatiza a importancia da mobilizacdo dos saberes,
sendo trés tipos: da experiéncia que envolve as praticas reflexivas e as trocas com os pares; do
conhecimento que envolve a fungdo social do ensino e o0s pedagOgicos que abrange o
conhecimento e a experiéncia e que sera constituido por necessidades pedagogicas, isto e,

quando sou professor, preciso ter saberes sobre a organizagéo e gestdo da sala de aula. Para o

exercicio da docéncia, os professores precisam consolidar saberes, sendo esses
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mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas |...]
0 que se propde a partir desse postulado é considerar os professores como sujeitos que
possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho.
(Tardif, 2002, p. 113).

Os saberes docentes sdo norteadores para a atuacdo profissional, sendo necessaria a
aquisicao desses saberes, que sdo proprios da profissdo. Com base em Tardif (2002), o professor
precisa ter multiplos saberes, sendo estes: provenientes da formacdo profissional,
“disciplinares” oriundos da formacdo universitaria, “curriculares” acerca dos curriculos das
institui¢des e os “experienciais” constituidos no dia a dia da profissao, na acdo pedagogica e
que potencializam o (re)aprender ser professor. A referida autora (2002) afirma que, esses
saberes ndo sao inatos e sim produzidos pela socializa¢do, por meio das relac6es interpessoais
com outros colegas e com o0s estudantes, com pessoas presentes no decorrer do seu processo
formativo, construindo interacdo com seus pares e seu desenvolvimento profissional.

A docéncia exige conhecimentos pedagogicos especificos, entretanto eles nem sempre
sdo considerados pelos professores e “[...] predomina o despreparo e até um desconhecimento
cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser
responsaveis, a partir do instante em que ingressam na sala de aula” (Pimenta; Anastasiou,
2014, p. 37).

Os saberes sdo consolidados na carreira docente, na atuagdo profissional, sendo
elaborados e (re)elaborados ao longo da profisséo. O que implica na responsabilidade social e
a conscientizacdo do que envolve a atuacdo docente, considerando que os professores que atuam
no Ensino Superior, ndo tiveram disciplinas pedagogicas na sua formacdo, para atuacdo nesse
nivel de ensino, o que demonstra outro desafio, no qual é preciso aprender a ser(a) professor(a)
universitario(a).

Nesse sentido, ha uma auséncia de preparacdo e que demonstra a necessidade de espacos
formativos que contemplem as especificidades da docéncia universitaria, como demonstram os
estudos realizados por autores espanhdis como Imbernén (2004), Vaillant e Marcelo Garcia
(2012), Marcelo Garcia e Vaillant, (2018) e autores nacionais como Pimenta e Anastasiou
(2014), Cunha (2018), entre outros. Ser um(a) professor(a) no século XXI envolve muitas

demandas e exigéncias nas Instituicdes de Ensino (IES), indicando um descompasso entre a

gestdo do tempo académico e a gestdo do tempo formativo.
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Corroboram as autoras Pimenta e Anastasiou (2014), ao afirmarem que o ser
professor(a) ndo se restringe as atividades que realizam em sala de aula com os estudantes.
O(A) professor(a) além dos desafios, vivéncia dilemas e precisa fazer escolhas entre a
dedicacdo na docéncia, com o planejamento, o desenvolvimento das aulas, o ensino, com a
produtividade, com a inser¢do em projetos de pesquisa e extensdao, com cargos de gestdo, entre
outras atividades administrativas envolvidas na dindmica institucional e pedagodgica.
“Compreender essa pluralidade de exigéncias pressupde assumir a docéncia como agdo
complexa que requer saberes disciplinares, culturais, afetivos, éticos, metodoldgicos,
psicoldgicos, socioldgicos e politicos” (Cunha, 2018, p. 10).

A docéncia contempla experiéncias humanas e os professores constituem suas
subjetividades nos processos de ensinar e de aprender, que estdo balizados em concepgoes
epistemoldgicas e metodoldgicas, que definem seus pressupostos tedricos e amparam as
praticas pedagogicas. Nessa organizacdo, a sistematizacdo da aula, a explanacdo de
conhecimentos tedricos e praticos, a gestdo da sala de aula e do tempo, e as estratégias de ensino

para o direcionamento das praticas pedagogicas ficam sobre a responsabilidade do professor.
METODOLOGIA

A pesquisa foi qualitativa e desenvolvida, por meio de um estudo de caso na sala de aula
de duas professoras, de dois cursos de graduacdo/bacharelado da area da computacdo, de uma
universidade privada, localizada em Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Brasil. Na instituicéo, o
contexto foi a sala de aula, de duas disciplinas e de dois cursos, sendo uma disciplina de cada
curso de graduacdo.

Para a coleta de dados realizei observacGes das praticas pedagogicas de duas professoras
universitarias, registros em diarios de aula e entrevistas com as professoras. No quadro 1,
apresento os dados da formacdo, idade e tempo de atuacdo na universidade das participantes da

pesquisa que trabalham em tempo integral na instituicdo e com a carga horéaria de 40 horas

semanais.
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Quadro 1 - Dados das professoras participantes do estudo

Tempo de Regime
Sujeitos Formacgao Idade atuacdo na de
universidade | trabalho

Graduacdo Licenciatura plena em Matematica,
Licenciada curta duracdo em Ciéncias,

Professora T - : 63 anos 34 anos 40 horas
Especializacdo em Analise de Sistema,
1 Mestrado em Educacdo, Doutorado em
Computagao e Pds-Doutorado na area da
Educacéo.
Graduacdo bacharelado em Ciéncia da
Computacdo, mestrado em Ciéncia da | 41 anos 12 anos 40 horas
Professora N P
2 Computacdo e Doutorado em Ciéncia da

Computagéo.

Fonte: elaborado pela autora.

Como método de andlise dos dados, utilizei a Analise Textual Discursiva (ATD), com
base em Moraes e Galiazzi (2011). Esse tipo de analise é organizado, por meio de um ciclo
analitico proposto por Moraes (2003), com os principais elementos: a desmontagem de textos;
envolvendo a constante desconstrucdo e reconstrucdo, permitindo o retorno continuo, entre o
todo e as partes e vice-versa, o estabelecimento de relacBGes para a categorizacao e a captacdo
do emergente possibilitando ao pesquisador novas compreensfes. Sendo composta por um
movimento interpretativo, buscando realizar problematizacbes e reflexdes sobre o

desenvolvimento profissional e a aprendizagem da docéncia no contexto universitario.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A constituicdo do ser professor(a) acontece ao longo do ciclo vital, sendo proveniente
da estruturacdo da identidade resultante dos trajetos compartilhados nos diversos contextos
profissionais, em que a docéncia € desenvolvida, agregando-se a essa questdo as vivéncias
pedagdgicas, pessoais, educativas, culturais, investigativas e socioemocionais.

Ao refletir sobre a escolha da profissdo docente, de acordo com os dados analisados,
evidenciam que o oficio docente pode ocorrer de forma intencional e/ou por influéncias
familiares e/ou em virtude de circunstancias dos contextos vividos pelos sujeitos durante a vida
familiar, escolar e académica. Dessa maneira, ao buscar compreender como ocorreu a escolha
profissional das duas professoras universitarias participantes da pesquisa, questionando-as

sobre o0 que as motivou a ingressar na carreira docente, elas resgataram lembrancas de
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momentos marcantes, relembrando os motivos que as levaram a escolha da docéncia. Os excertos

traduzem tais memorias:

O irmdo E., me marcou muito e sempre fiz questdo de dizer isso para ele, me
influenciou na escolha pela carreira. Sempre fui agradecida para ele, mas na realidade
0 que me motivou, foi um professor inspirador que eu tive. Eu quis ser como ele e
ficou sempre a minha grande referéncia. (P1CC)

Uma professora de estagio maravilhosa, que foi a segunda referéncia, foi a professora
E. na disciplina de didatica da matematica que me ensinou uma série de estratégias
que hoje se encaixaria muito bem nas metodologias ativas, e eu fiquei fortemente
influenciada por ela. (P1CC)

Depois tive o prazer de fazer estdgio com a professora L., que é este icone na
informética da educacgdo, mestra maravilhosa que me ensinou muito, do cuidado que
eu tinha que ter com meu aluno, valorizar o aluno. Essas, trés pessoas foram muito
importantes na minha formacéo, eu tive a sorte de ter esses professores que me
inspiraram fortemente. (P1CC)

No meu primeiro semestre trabalhei 0 meu mestrado todo, com a professora dizendo
que eu tinha chance de ser professora na universidade. (P2SI)

Eu sempre quis ficar nessa instituicdo, desde o dia que entrei, sempre tive uma
conexdo muito bonita, com a universidade. Fui me apaixonando pela docéncia
baseada em papéis. Tive na escola também dois professores me marcaram muito, que
foi a professora de portugués, literatura e a de matematica, que sempre quis ser como
elas. (P2SI)

Eu nunca tinha pensado que o querer ser como elas era pela profissdo, admirava elas
como pessoas e hoje olho para trés e vejo que admirava elas como profissdo. Foram
as influéncias de papéis, das pessoas que passaram, 0s exemplos de pessoas que
passaram na minha formacéo. (P2SI)

Identifiquei que as recorréncias se focam no gosto por estudar; no prazer de explicar 0s

conteddos, para os colegas com dificuldades; na influéncia familiar; na vontade de ajudar as

pessoas; na admiragéo por professores que se tornaram referéncia na escolha da profisséo. Cabe

ressaltar que, para as integrantes da investigacdo a profissdo nao era idealizada, mas diante de

situacOes escolares e académicas, comegaram a pensar na docéncia como uma possibilidade de

profissdo. Destaco também, fatores subjetivos evidenciados, que contribuiram para que 0s

sujeitos realizassem a opcdo pela docéncia: admiracdo por profissionais da area; gosto pela

profissdo docente; experiéncias positivas durante a trajetdria; influéncia de familiares e

realizacdo pessoal.

Partindo dessas evidéncias, as experiéncias significativas fizeram parte da constitui¢éo

da carreira docente, 0 que se observa em suas memadrias, sendo lembradas, com base em sujeitos
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que inspiraram e/ou influenciaram a escolha profissional. Sendo que comegaram a pensar sobre
a multiplicidade de elementos que constituem a docéncia universitaria, quando se inseriram no
Ensino Superior. Para Isaia (2006), a aprendizagem docente implica na apropriacdo de
conhecimentos, de saberes e de fazeres que estejam vinculados a atuacdo. Essa aprendizagem

docente comeca na formacao inicial e perpassa toda a carreira, € um processo em construcgéo,

no qual vamos aprendendo a ser e fazer-se professor, CoOmo sao expressos nos excertos:

Eu nédo concebo um professor universitario que ndo seja um estudante. O professor
tem que ter uma atitude de aprendiz, o professor universitario precisa ser um aluno
constante, eterno aprendiz. Tem que estar sempre se atualizando, tanto em nivel de
contelido de sua &rea de competéncia, quanto metodologicamente. (P1CC)

O professor tem que ser inquieto, ndo se acomodar, ndo é so professor universitario é
qualquer um. Em uma universidade diria que é letal o professor ter inquietude, no
sentido de estar sempre querendo se atualizar, estar sempre ligado no que esta
acontecendo e isso eu acho fantastico para docéncia universitaria. (P1CC)

O que eu acho desafiador no magistério e que me fez trocar a estabilidade de trabalhar
na Educacgdo Basica pela universidade, foi esse movimento de constante necessidade
de atualizagdo, de producdo de conhecimento. A universidade para mim é isso, 0
professor universitario é esse agente e tu educa pelo exemplo, ndo adianta cobrar uma
coisa do teu aluno que vocé néo faz. (P1CC)

Acredito que como a gente trabalha muito focado na inddstria, no minimo preciso
mostrar que eu tenho as mesmas habilidades que espero que eles tenham. Que hoje eu
te diria que a gente tem que ser analiticos, ter o pensamento sistémico, que sdo as
caracteristicas do profissional da area. (P2SI)

Assim, compreendo que a formacao docente se caracteriza por aprendizagens, nos quais
os professores buscam o desenvolvimento profissional ao longo da vida. Vaillant e Marcelo
Garcia (2012, p. 92) corroboram ao enfatizarem que “aprendemos a ser docentes quando somos
conscientes do que fazemos e do porque o fazemos; quando damos razdes e refletimos sobre as
origens e consequéncias de nossas condutas e das dos demais”. O processo de desenvolvimento
profissional docente é construido na trajetdria pessoal e profissional, na qual a universidade
constitui-se como um lugar formativo, a medida que os docentes vdo adquirindo experiéncias
nesse contexto, com a atuacdo nas disciplinas, suas respectivas turmas e as diversas atividades

que desempenham. As assertivas expostas encontram eco nos excertos:

O educar para ndo gerar o estereotipo e o pré-conceito a respeito do aluno, isso teria
que ser um cuidado que a gente precisa desenvolver como professor universitario,
porque se tu ndo tens esse cuidado, perdes a oportunidade de aprender com seus alunos
e de ensinar o aluno a aprender. (P1CC)
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Fala da professora na aula: “vocés precisam se tornar grandes perguntadores, é
perguntando que se esclarece as duvidas e que se aprende”. Ou seja, ela incentiva que
os estudantes fagam perguntas e estava aberta ao dialogo para aprender juntos. (Diario
da pesquisadora - OBCC)

O professor universitario € aquele que esta comprando livro, que parte do salario dele
é destinado a comprar livro, fazer curso e depois o privilégio da gente trabalhar na
universidade, é que a universidade é um pedacinho do mundo, tu tens diversas areas
do conhecimento, tu tens palestras, tu conversas com gente de outras areas, tu
oxigenas com as diferentes gerac@es. (P1CC)

Eu diria que o professor precisa ser bem didatico, saber explicar o conteddo direito.
Uma coisa que ajuda muito sdo os exemplos, ao invés de s6 explicar a teoria. Se o
professor da o contexto, ajuda bastante. No curso, tenho notado que os professores
ddo exemplos reais, para compreender o contetido. (ECC2)

Como a universidade é um lugar de producdo de conhecimento e formador de
profissionais, a universidade € por concepcao um lugar de se estar atualizado, de estar
se produzindo conhecimento, de estar sempre estudando. (P1CC)

Assim, problematizo a reflexdo sobre o espaco de atuacao, ou seja, a universidade, sendo
um lugar formativo para o processo de aprender a docéncia, e que essa aprendizagem nédo pode
ser solitéria, precisa estar articulada entre pares, com outros professores. Os estudos sobre
formacdo pedagogica dos docentes do Ensino Superior (Cunha, 2018) e entre outros,
demonstram iniciativas nas IES publicas e privadas, com acdes de formacdo para o
desenvolvimento profissional docente, para reflexao sobre o contexto universitario e a atuacéo,
bem como para encontrarem possiveis caminhos para a melhoria da qualidade do ensino.

A partir das reflexdes tecidas, evidenciei que a formacdo docente rene um conjunto de
principios que selecionam e especificam valores maiores, que orientam as decisdes e as
regulamentacdes referentes a atuacdo do Ensino Superior, na conducdo de seus propositos
educativos. Paralelamente, tais principios estdo em permanente didlogo com os desafios que 0
presente impde na perspectiva de preparar melhor as novas geracoes para 0 mundo. Por isso, 0
respeito a vida, a identidade grupal, a alteridade, a empatia, passa a ser uma responsabilidade
individual e coletiva, que se estende desde as praticas académicas, a vida social, politica e
econdmica.

Além disso, € necessario promover a¢cdes muito especificas voltadas, para a capacitacao
e formagéo permanente dos professores, incluindo-se a necessidade de criagdo de um Programa

de Apoio e Acompanhamento Pedagdgico, por meio de uma equipe de assessoria pedagdgica

para contribuir, estimular e ajudar os professores, sendo um acompanhamento formativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ser docente na educacdo superior, exige uma amplietude de conhecimentos,
competéncias e habilidades, que seja aberto a novas metodologias e estratégias para 0s
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo. Em suma, a universidade hoje requer um
perfil de professor, mais dindmico, motivado, empreendedor, criativo e entusiasmado na sala
de aula, que respeite o estudante e suas individualidades, que acompanhe e seja
mentor/mediador, que tenha pensamento critico, realizacdo profissional, capacidade de
resolucdo de problemas e que trabalhe de forma colaborativa, que tenha dialogo com seus pares,
realizando trocas de conhecimentos e compartilhamento de boas préaticas de ensino.

Um profissional que esteja disposto a enfrentar os desafios da docéncia e do contexto
educacional, no sentido de adequar-se ao perfil de estudantes que buscam uma formagéo. Diante
disso, precisamos considerar também os diferentes perfis de estudantes que estdo chegando hoje
a universidade, a necessidade de contemplar 0s contextos emergentes, os interesses dos
académicos, as expectativas de aprendizagem e de formacéo.

Nesse sentido, considerando que a docéncia um oficio complexo, € um processo em
construcdo ao longo da atuacao profissional e exige uma aprendizagem permanente, é preciso
promover capacitacfes com o objetivo de mudancas pedagdgicas na sala de aula, e isso também
requer a valorizagdo profissional. Por isso, a relevancia de tempos e espagos na universidade
para a formacdo continuada dos professores e o desenvolvimento profissional, visando
melhorias na qualidade do ensino e transformacdes que acompanhem as necessidades da

contemporaneidade.
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O PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA EM AMBIENTE
TECNOLOGICO: MOVIMENTOS DE UMA PESQUISA
FENOMENOLOGICA HERMENEUTICA

Josiel de Oliveira Batista — Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Unifesspa)

RESUMO

O uso de computadores e da internet no ambiente escolar proporcionou uma revolugdo com propor¢oes
inimaginaveis, através do surgimento das formas diversas de comunicagdo e de ensino. Este trabalho
apresenta um estudo conduzido pela interrogagdo: ‘Como o formador de docentes que ensinam
Matematica nos anos iniciais se compreende professor em cursos EAD?’. Ao perseguir a questdo
orientadora, buscou-se conhecer os modos como o professor formador de docentes que ensinardo
matematica nas anos iniciais se compreende no movimento de ensinar matematica na modalidade a
distancia, e no ambiente tecnolégico como viabilizadora do ensino. Para conseguir respostas que
satisfizessem a pergunta, utilizou-se a pesquisa qualitativa com abordagem fenomenoldgica com o
intuito de ira-coisa-mesma. Foram realizadas cinco entrevistas que foram transcritas e analisadas em
dois momentos: no primeiro, denominado analise ideografica, houve o destaque das noventa e seis
Unidades de Significado (US) conquistadas através das primeiras reducdes, realizadas em busca das
ideias individuais expostas nos discursos e analisadas & luz da hermenéutica, entendida como teoria da
compreensdo. O segundo, composto pela analise nomotética, momento em que se passou do individual
para o geral, procurando aspectos significativos que convergiram para trés categorias abertas: Modos de
ser na EAD, Modos de ser da EAD e a Formagéao no curso EAD. Essas categorias foram discutidas a luz
dos préprios discursos, da compreensdo do pesquisador e da literatura que trata do tema. Ao final
articulou-se uma sintese compreensiva que revelou as compreensfes acerca do professor que ensina
matematica em ambiente tecnoldgico.

Palavras-Chave: Formagcdo de Professores, Fenomenologia, Ambiente Tecnoldgico.

INTRODUCAO

A utilizacdo de tecnologias pelo ser humano é algo que vem desde 0 momento em que
0 homem tomou um pedaco de graveto ou uma pedra lascada e a usou como arma em beneficio
préprio. Seguindo essa linha de raciocinio, o uso de qualquer material que possa levar
informagdo e transforma-la em conhecimento ao aluno em sala de aula também se caracteriza
como tecnologia.

Com base nas possiveis dificuldades que o professor que ensina Matematica nos anos
iniciais apresenta, e no que elas se baseiam, a oferta de cursos que venham atrelar a busca por

essas respostas a producdo do conhecimento num ambiente tecnoldgico € uma possibilidade

que se abre para a informatizacdo do ensino, ou seja, para oferecer a esse profissional formagéo
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num ambiente tecnoldgico, como premissa a informatizagdo do ensino, aqui definido por Lévy
(1990) como espaco cibernético. Isto porque o0 acesso a internet tem influenciado a forma de
viver. Hoje ja é possivel a conexdo com qualquer pessoa, a qualquer momento, a qualquer hora,

onde quer que esteja. Basta estar integrado a internet!

O SURGIMENTO DA INTERROGACAO PRIMEIRA

O encontro com 0 nosso eu-professor, a0 nNos assumirmos professor, mostrou-nos a
educacdo como “cuidado” conosco e com o outro (Bicudo, 2011a), como solo edificante a
profissdo “professor”: assim como na fenomenologia do cuidar, onde “existir € cuidar de ser; é
cuidar de ser-si-mesmo e cuidar de ser-com-outros; é existéncia na coexisténcia, modo como o
ser se preocupa com os outros” (Peixoto et al, 2011, p. 7).

Passamos, assim, a reconhecer nossos pares e neles a orientagdo para nosso fazer
docente. Nessa caminhada, a clareza que achamos no inicio de um caminho a ser trilhado nos
trouxe conforto, mas trouxe também inquietacdes dadas pelas complexidades do ensino que
tem no cerne a compreensdo da matematica além do que se anuncia pelos conteddos
curriculares. Perguntamos constantemente: como o contetido ensinado pode ser compreendido
pelo aluno de modo que faca sentido a ele ndo apenas nas atividades tipicas da escola (provas
e exercicio padrdo)? Como educar-formar matematicamente? Essas e outras perguntas fazem
parte do arcabouco de dividas que ambas as modalidades, presencial e a distancia, procuram
responder.

Muitas inquietagdes movem nosso caminhar docente, mas as perplexidades vividas
como professor da educacdo basica e formador de professores nos coloca nitidamente um
campo aberto a investigacdo. Desse modo, entendemos investigacdo tal como Paulo e Ferreira
(2014, p. 320) que a expressam como “uma viagem ao desconhecido”. Neste sentido,
interrogamos: que formacdo é essa que se revela nas pesquisas mais pela falta do que pelo que
ela em si €? Onde se daria esta formagdo mais enfatica para o ensino da matematica? Pensamos
que ela se da e continuara ocorrendo no proprio curso que vem formando professores para atuar
na educacao basica.

Nesse amplo campo aberto para a investigacdo, que € a formacao de professores, nos
detemos ao cuidado com a formacéo de professores que ensinardo matematica nas anos iniciais,

perguntando pelas possibilidades de aprender-ensinar matematica em ambiente tecnolégico de

modo a estabelecer um estilo de ensino e de estudo por parte de professores e alunos. Entretanto,
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esse aprender em ambiente tecnoldgico, solicita compreensdo do professor formador de
professor sobre o que seja um ambiente onde matematica e tecnologia participem do mesmo
movimento de formacdo.

Entendo por ambiente tecnol6gico aquele que conta com a tecnologia ndo como recurso
para refor¢co ou complementacgdo de estudos, mas aquele em que se esta imerso e aprendendo,
ensinando, produzindo. Um ambiente tecnoldgico conta com o computador, celular, o
ciberespaco, a realidade, entendemos que o ambiente virtual estd inserido no real. Nesse
sentido, uma pergunta que se destaca é como aprender matematica com a tecnologia? Isto
pressupbe que matematica-tecnologia estdo juntas e para destacar-se a matematica que se
aprende coma tecnologia, ora a tecnologia que se aprende com a matematica. Se for uma
preocupacdo a aprendizagem do aluno em ambiente tecnoldgico, no mesmo patamar de
importancia estdo os modos como o professor estd com a matematica, produzindo
conhecimento num percurso formativo dirigido a professores que ensinardo matematica para
criancas.

Ir ao encontro do que se destaca no nosso campo de interesse profissional foi a proposta
desta pesquisa que buscou investigar a complexidade da formacao inicial de professores das
anos iniciais e o enfoque matematico direcionado a formacéo desse profissional num ambiente
tecnoldgico. Desse modo, assumimos “a atitude fenomenolégica ao buscar trabalhar com o real
vivido. O pensar fenomenoldgico ndo aceita 0 que esta posto sem questionamentos, sem
criticas” (Miarka, 2008, p. 15). Pontuando mais a questdo, interrogamos a formacdo do
professor que ensinard matemética nos anos iniciais, buscando por compreensfes dos
formadores desses docentes que vém atuando na modalidade da EAD.

Nosso modo de caminhar atentos em torno do tema formacéo de professores pautou-se
na experiéncia de docentes que estiveram ou ainda estdo cuidando da formacéo inicial. Isso
quer dizer que a construcdo desse estudo se deu no dialogo com professores de curso EAD
orientado pela interrogagdo: como o formador de docentes que ensinam Matematica nos anos

iniciais se compreende professor em cursos EAD?

ASSUMINDO A POSTURA FENOMENOLOGICA PARA EXPLICITAR OS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesse modo de caminhar, a fenomenologia se mostra favoravel a pesquisa que tem por

meta investigar a producdo do conhecimento docente, tomando ciéncia de que “assumir uma

postura fenomenoldgica é realizar um trabalho sempre intencional” (Bicudo, 2010, p. 44).
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Intencional porque tem por pretenséo explicitar como o professor/tutor que atua na modalidade
a distancia se compreende professor formador de docente de matematica. Esse desvelar se da
pelo olhar do pesquisador que vai a campo, buscando aquilo que salta aos olhos, no horizonte
da interrogacgéo orientadora.

Desse modo, a atitude assumida em relacdo a pesquisa em questdo tem carater
fenomenoldgico hermenéutico, visto que além de ir em busca do fendmeno, de ver como ele se
mostra, tem a pretensdo de realizar uma analise hermenéutica do que saltou aos olhos, expondo
a compreensdo que foi possivel. Para isso, a missdo é realizar uma hermenéutica dos textos
significativos, bem como aplicé-la ao exposto pelos entrevistados, no sentido de revelar “Como
o formador de docentes que ensinam Matematica nos anos iniciais se compreende professor em
cursos EAD?”

Essa interrogacdo suscita aspectos importantes, como: a) Os modos de o docente
compreender-se professor que ensina Matematica na licenciatura EaD; b) A formacéo inicial
do professor que ensina Matematica; c¢) Compreensdes do professor sobre o ensino da
matematica no ambiente tecnoldgico para formar professores dos anos iniciais; d) Modos de o
professor perceber-se aprendendo-ensinando em ambiente virtual; €) Modos de o professor-
tutor compreender o ensino de matematica na formagdo do professor dos anos iniciais; f)
Significados de educacéo tecnoldgica no ambito da educacdo matematica.

No entanto, somos cientes de que, apesar da vontade de trazer para o trabalho todas as
questdes, ndo dariamos conta nesse movimento investigativo. Precisamos estreitar o foco para
atender a interrogacado principal que nos vinha perseguindo desde o inicio deste trabalho. Para
desvendar o que se apresenta nas entrelinhas da interrogacao principal, foi necessario buscar
um modo de caminhar consoante as inquietacdes. Assim, encontramos na pesquisa qualitativa
o terreno ideal para trabalhar, pois, “a pesquisa qualitativa caminha para a investigacao que pde
foco no sujeito e nas relacGes sociais considerando a voz dos pesquisados” (Ferreira, 2014, p.
20).

Desse modo, assumimos a postura fenomenoldgica, que tem na investigacdo a maxima
de ir-a-coisa-mesma para conhecé-la. Assim, fomos ao professor de matematica que atuou ou
atua formando docentes que ensinardo matematica nos anos iniciais e obtivemos depoimentos
de cinco professores, sendo trés da cidade de Maraba-PA e duas na cidade de Belém-PA.
Partimos do principio de que esse professor poderia ser encontrado na universidade, em seu

local de trabalho e a ele langamos a pergunta: “como o formador de docentes que ensinam

Matematica nos anos iniciais se compreende professor em cursos EAD?”
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ApoGs a realizacdo das entrevistas, o proximo passo foi ouvir todo o material, com
atencdo redobrada para captar falas, gestos e expressdes que revelassem a resposta dos
professores o mais proximo possivel das falas entoadas no momento da entrevista.
Consideramos esse momento muito importante, pois a transcri¢do dos depoimentos dos filmes
se constituiu em momento de extrema observacdo e sensibilidade para realizar o trato das
informacdes que se mostraram ao longo da producéo do curso.

De posse desses dados, o proximo passo foi realizar a analise dos dados produzidos nos
encontros. A analise possibilita a descobertas dos invariantes, iniciando-se pelo destaque dos
trechos de cada depoimento que mostrem modos de o professor compreender-se professor que
forma docentes que ensinardo matematica, no horizonte do ambiente virtual de aprendizagem.
Neste momento, inicia-se a analise ideografica, ou seja, aquela que se pauta nas ideias
individuais.

A anadlise ideografica, realizada no depoimento dos sujeitos da pesquisa, busca
levantar as Unidades de Significados, as expressdes que fazem sentido ao que o
pesquisador busca compreender. Nessa fase, 0 pesquisador realiza uma hermenéutica,
buscando explicitar o que compreende do dito pelo sujeito, construindo as asser¢oes

articuladas ou, colocando na linguagem do pesquisador, o sentido percebido nos
discursos do sujeito (Paulo; Amaral; Santiago, 2010, p. 74).

Para a realizacdo da analise ideografica, revisitamos cada uma das entrevistas, no intuito
de familiarizar-nos com as falas e a singularidade de cada professor. Esse procedimento foi
necessario para podermos transcrever com mais seguranca as entrevistas e, a luz da
interrogacao, destacarmos trechos que para nés a respondiam. Esses trechos foram chamados
de unidades de significado e marcou o inicio do movimento de reducdo fenomenoldgica, na
analise dos discursos individuais. Esse procedimento foi tomado a partir dos ensinamentos de
Bicudo (2011 - b) que as define como o ponto de partida para a realizacdo das andlises, uma
vez que “estas sdo unidades que fazem sentido para o pesquisador, sempre tendo como norte 0
que € pesquisado” (p. 50).

O préximo passo foi realizar a primeira analise a luz da hermenéutica. Foi 0 momento
em que nos dedicamos a ouvir as falas, dando énfase as unidades de significado que foram
grifadas para dar mais destaque aos pontos que melhor atendessem aos questionamentos. Essa
etapa dedicamos a andlise com base nas leituras ja realizadas, no intuito de extrair os
significados a partir da analise mais apurada. E 0 momento que realizamos o primeiro

acabamento aos pontos do tecido (da colcha), no sentido de juntar cada quadro e construir a

colcha de modo que cada um adquira harmonia que refletird no todo.
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A andlise hermenéutica de textos escritos em linguagem proposicional foca palavras
e sentencas que dizem e 0 modo de dizer no contexto interno e externo ao proprio
texto. Uma pratica importante dessa analise é destacar as palavras que chamam
atencdo em unidade de significado, ou seja, sentencas que respondem
significativamente a interrogacdo formulada, e buscar pelas origens etimoldgicas,
focando também o que querem dizer na totalidade do texto analisado e quais possiveis
carregam no contexto do texto. A busca pela origem etimolégica é importante para
abrir-nos as formas originais dos termos de que nos valemos em nosso cotidiano sem
nos darmos conta dos lacos que interligam sentido e significados de experiéncias
vividas importantes ao modo de ser do homem (Bicudo, 2011b, p. 49).

ApoGs realizar o enxerto hermenéutico, dando as unidades de significado nossa
compreensdo, a partir da interpretacdo a luz da hermenéutica, seguimos para a realizacdo da
sintese articulada® (Unidade de significado na linguagem do pesquisador). Essa articulagio teve
por finalidade apresentar o exposto pelo professor a luz da hermenéutica, de modo a explicitar
a visdo do autor em relacdo as unidades de significado. Esse momento dedicamos a realizacdo
da sintese, ainda focando os discursos individuais, mas encaminhando o processo analitico-
interpretativo para a busca de leis, normas, generalizac@es, no intuito de iniciar a convergéncia
dos dados que serdo apresentados nas ideias nucleares das unidades de significado (US). Nesse
momento ocorre novamente reducdo dos dados de modo a convergirem para categorias abertas
que serdo discutidas ao longo das anélises e comporao o objeto de estudo da analise nomotética.

A seguir, apresentamos um exemplo do quadro onde se realizou a anélise ideogréafica.
A primeira coluna indica a denominacdo dada ao professor e, também, a ordem da entrevista.
No caso P.3.1 significa professor 3, 1° US. Na segunda coluna consta a US tal como proferida.
Para compreender o dito do professor, na terceira coluna ficou registrada a busca pela
compreensdo do dito, com auxilio da hermenéutica que foi crucial para que a quarta coluna
pudesse ser elaborada, pois nela ha a fala articulada dos docentes. Apds a elaboracdo dessas
quatro colunas para cada um dos discursos, foi feito o caminho de volta em todos os quadros e,
novamente a luz da interrogacdo, perguntamos o que cada US na linguagem do pesquisador
queria dizer. Ou seja, qual a ideia nuclear nesta fala?

O quadro 1 podera ser visualizado a seguir.

! Mocrosky (2010) apresenta a conceituagdo para sintese articulada, mas descrito como fala articulada. Ressalto
que o significado é sindbnimo, de modo que acredito que “sdo as unidades de significado, destacadas anteriormente,
mas que, por expressar a minha compreensao sobre o que foi dito pelos depoentes, foram ai denominadas de fala
articulada” (p.149).
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Quadro 1 - Reducdo Fenomenoldgica — Analise Ideografica

Ord U.S (Unidade de A luz da Hermenéutica... Sintese Articulada Ideia Nuclear das
Significado) (US na linguagem do U.s
pesquisador)
P31 Eu me percebo com uma| a) Refere-se a docéncia com uma | Apresenta a ocupagio como || Modos de ser professor
responsabilidade grande responsabilidade para com os alunos. | responsabilidade, como cuidado, | na EaD.

E o tomar-se responsivel, atribuir a si | como preocupagio com o outro (os
a responsabilidade por tal agio, no | alunos).

sentido de cuidado e de ocupagio e
preocupacio, conforme descrito por
Bicudo 2011. b) Segundo Abbagnano
(200T), é a "possibilidade de prever os
efeitos do préprio comportamento e
de comigilo com base em tal
previsio. [...] a nocio de R. baseia-se

na de escolha, e a nogio de escolha

[..] mesmo na linguagem comum

Fonte: O autor (2015).

O movimento seguinte foi organizar os dados em um novo quadro que apresenta as
articulacdes das primeiras reducdes da analise ideogréfica, em torno das ideias centrais que
cada unidade de significado, em sua sintese articulada, nos dizia a luz da interrogacéo, conforme

0 quadro 2.

Quadro 2 - Recorte da primeira reducéo

ORD | Ideia Nuclear das U.S da primeira Unidades de Significado

Convergéncia
01 Modos de ser professor na EaD P.1.1; P.14; P.16; P.1.9; P.1.11; P.1.15;
1R.1 P.1.17; P.1.24; P.1.25; P.1.26: P.1.27;
P.1.28: P2.19; P3.1; P3.13; P3.18:
P/T.4.1; P/T.42; P/T.44; P/TAS; PIT.
4.7. P/T.4.8; PIT.4.15; P/T.5.2; P/T.5.3;
P/T.5.5

Fonte: O autor (2015).

Esse movimento de reducdo permaneceu continuo até o0 momento em que sentimos que
a busca pela compreensao do fenémeno havia mostrado respostas preliminares as perguntas que
vinhamos fazendo ao longo do texto, ou seja, a estrutura do fendémeno estudado. Bicudo (2010)
traz a fenomenologia husserliana para mostrar que o movimento ao qual nos referimos, “vai da
percepcao, da intuicdo sensorial & intuicdo eidética?, é efetuado por reducdes sucessivas, agora
denominadas de reducdo transcendental, e conduz-nos a estrutura do fenémeno, também

denominada de esséncia do fendmeno” (p.34).

2 “Eidética vem de eidos, que significa esséncia. Em Fenomenologia, como abordado neste livro ao longo dos
capitulos, esséncia é entendida como invariante do percebido, sujeito a reducdes e materializado pela linguagem,
por tanto histérica e culturalmente presente ao mundo-vida” (Bicudo, 2010, p.34).
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Com as reducdes realizadas e com a andlise ideografica revelando a interpretacdo dada
ao fendmeno interrogado na individualidade de cada discurso, passamos para a analise
nomotética, ou seja, lancamo-nos para além do individual em busca de normas, de
generalizacGes. A analise nomotética tem por finalidade apresentar o movimento de reducées
que convergem do carater individual (ideografia) para o geral (nomotética), apresentando as
convergéncias e/ou divergéncias das ideias sobre quais falam as unidades de significado e
trazendo para o entendimento do pesquisador as reducGes fenomenoldgicas buscadas. “Solicita,
enfim, compreenséo da estrutura do fendmeno interrogado, tomando os individuais como casos
de compreensdes mais gerais que dizem agora de ideias estruturais concernentes a regido de
inquérito” (Bicudo, 2011b, p. 59).

Delineadas as categorias abertas, passamos a interpreta-las a luz dos discursos e da
literatura. Ou seja, serdo interpretadas no didlogo dos pesquisadores com os depoentes e com
autores que estudam o tema, no intuito de obtermos “a estrutura do fenémeno. Ao desenvolvé-
la, visamos a articulacdo de categorias abertas que indicam modos de organizacdo de nossa
compreensdo acerca do fenébmeno” (Barros, 2013, p. 131).

Sempre em busca de que o fendmeno teria a nos apresentar, continuamos dando voltas
em torno da pergunta central no intuito de respondermos ao que ela me perguntava. Assim, a
andlise ideografica cumpriu seu papel de identificar as categorias que se abriram a pesquisa,
mas ainda era necessario realizarmos 0 movimento de reducao dos dados, de modo que aquilo
gue emergisse dessa reducdo exprimisse a ponta de toda a analise que esperava para ser iniciada.
Desse movimento surgiu a analise nomotética construida a partir dos dados revelados pela

analise ideogréafica e que lancou a interpretacdo as trés categorias abertas que serdo discutidas

a seguir. O figura 1 mostra, de forma simplificada, os movimentos de andlise da pesquisa.
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Figura 1 - Movimentos de analise da pesquisa

Como o formador de docentes que ensinam Matem:tica nos anos iniciais
se compreende professor em cursos EAD?

\4

Depoimento de 5 Professores/Tutores

v

Anzlise Ideogrifica (96 Unidades de Significado)

4

Analise Nomotética

|

Primeira Reducio

20 Invariantes

Segunda Reducio

5 Invariantes

Terceira Reducio

3 Invariantes

|

Categorias Abertas

|

Modos de ser da
EaD

A formacio no

curso EaD

Modos de ser na

EaD

Para favorecer as articulacBes das primeiras convergéncias e facilitar a visualizacédo de
todo 0 movimento realizado, apresentamos 7 esquemas (QRcodes) que mostram 0 movimento
de convergéncia para as trés categorias abertas que serdo especificadas a seguir. “Destaca-se
aqui o movimento de “reducdo” em que as unidades de significado foram sendo reagrupadas

em unidades mais abrangentes, denominadas de ‘ldeias Nucleares’ (Orlovski, 2014, p. 125).

Fonte: O autor (2015).

Na figura 2, apresento o movimento de convergéncia para as categorias.




B
i N4

XXl ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO

[
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Figura 2 - O movimento de convergéncia para as categorias abertas

T

Fonte: O autor (2015).

Ao realizarmos sucessivas reduc@es, ficaram nitidos cinco nacleos de ideias que tinham
por finalidade possibilitar a compreensao do professor que ensina matematica na EAD, eram
elas: modos de ser na EAD, modos de ser da EAD, a formacao no curso EAD, as tecnologias
em auxilio a educacdo e o processo avaliativo em evidéncia na EAD. Porém, ao revisitarmos
as unidades de significado e as ideias nucleares de cada um dos nucleos, constatamos que outras
convergéncias seriam possiveis. Todo esse movimento € evidenciado nos QRcodes que

compdem o mosaico da figura 2.

ALGUMAS CONSIDERACOES

As convergéncias, as divergéncias e as idiossincrasias possibilitadas pelo ouvir
atentamente os depoentes, ao investigar o professor que ensina matematica num ambiente
tecnoldgico e perguntar-lhes sobre “como vocé se percebe ensinando matematica num curso de
licenciatura EAD?” trouxeram a tona modos de ser na EAD, bem como modos de ser da EAD,
gue apesar de muito parecidas revelam caracteristicas Unicas e distintas em muitos casos.
Também trouxeram para o debate a formacéo no curso EAD, que perpassa por ideias nucleares
que revelam como vem acontecendo a formacdo no ambito da EAD. Assim, surgiram trés
categorias que se abriram para o debate com o objetivo de revelar “Como o formador de
docentes que ensinam Matematica nos anos iniciais se compreende professor em cursos EAD?”,

cada uma com suas particularidades, mas com os desdobramentos que contam aquilo que nos

propomos a investigar.
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De modo geral, quando nos debrucamos sobre as entrevistas para discutirmos aquilo
que os professores se dispuseram a revelar, tinhamos por intuito mostrar os modos de ser do
professor que ensina matematica num ambiente a distancia, de mostrar como as tecnologias
auxiliam no processo de ensino e aprendizagem da matemaética a futuros professores que
ensinardo matematica nos anos iniciais. Também estava em pauta apresentar especificidades da
modalidade que expressassem o que ha de igual entre as categorias EAD e presencial, bem
como o que as diferencia.

Ao recorrermos aos quadros interpretativos e aos discursos dos professores - de modo
mais especifico - encontramos uma sinaliza¢do de que os modos de se ensinar da EaD é muito
mais favoravel que aconteca no ensino presencial, do que aquilo que acontece no presencial
ocorrer na EaD. Isto porque o estilo de ensino que vem acontecendo no presencial ndo é
favoravel na EaD, tal como mostrado pelos discursos dos professores. No entanto, aquilo que
se mostra na EaD pode ser favoravel ao presencial, porque ele tem em sua esséncia o aluno
sujeito ativo da sua aprendizagem. Isto é algo que professores e modalidades de ensino como
um todo tém buscado incessantemente.

Vemos a formacéo de professores na modalidade & distancia como uma modalidade de
ensino que ja nasceu com “potencialidades e desafios [pois] oferece uma qualidade Unica na
medida em que transpde limites de espaco e tempo, caracteristicos do ensino tradicional
presencial” (Barros, 2013, p. 34). Porém, vemos a possibilidade de formacéo dada a todos, no
sentido de democratizacdo do ensino e possibilidade de igualdade a todos que desejarem se
enveredar pelos caminhos do ensino superior.

Os modos de ser professor na EaD, os modos de ser da EaD e a formagé&o no curso EaD
nos mostraram a educacdo no sentido de democratizacdo do ensino, ao possibilitar a todos
igualdade de acesso ao ensino a partir das caracteristicas individuais de uma modalidade que
busca atender as especificidades de uma categoria de alunos (dentro das suas possiblidades e
parametros preestabelecidos).

Explicitar os caminhos percorridos fenomenologicamente com o auxilio da
hermenéutica como teoria da interpretacdo e compreensao dos dados, nos possibilitou mostrar
0 desenvolvimento de uma pesquisa que se mostrou pelos preceitos da fenomenologia,
enquanto analise qualitativa possivel para todos que desejam realizar estudos nessa vertente.

Mostrar esse movimento nos coloca em posi¢do de disseminacdo de pesquisas que tém, no

modo qualitativo de investigacdo, meios para demonstrar resultados que se abrem aqueles que
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decidem enverar pelos caminhos da pesquisa fenomenol6gica-hermenéutica, tais como

apresentados nesse trabalho.
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RESUMO

No retorno as aulas presenciais apds o auge do periodo pandémico, alguns licenciandos da Faculdade
de Matematica (Famat), da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Unifesspa), realizaram pela
primeira vez o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) de maneira presencial, no ano de 2022. Este
tipo de ECS propicia aos licenciandos vérias oportunidades que qualificam sua formagéo inicial.
Portanto, sabendo desta relevancia, esta pesquisa teve o seguinte objetivo: analisar os relatorios de
estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica, da Famat/Unifesspa, buscando evidenciar suas
percepcdes acerca do estagio curricular supervisionado no retorno as aulas presenciais, reveladas apés
o formato remoto realizado no auge do periodo pandémico. A pesquisa é de cunho qualitativo e para sua
realizacdo analisamos 8 (0ito) relatdrios de estagiarios do curso, os quais realizaram o ECS em 2022, no
periodo letivo de 2021.4. Apds a analise destes relatorios, os resultados desta pesquisa mostraram que,
para os estagiarios, o ECS Il propiciou a vivéncia em condicao real da futura atuacdo profissional e
manifestou o quanto ele é imprescindivel na formacdo inicial, por outro lado, revelou a inseguranga no
momento da regéncia, o que pode ter sido ocasionado pela passagem do ensino remoto para o presencial,
pois para eles consistiu no primeiro contato com o ambiente escolar.

Palavras-chaves: Licenciatura em matematica; Formacdo inicial de professores; Estagio
Curricular Supervisionado.

INTRODUCAO

O professor de matematica tem uma funcdo de suma importancia na sociedade, que
advém da necessidade de associar os contetidos matematicos as agdes cotidianas. Portanto, dada
essa devida importancia, € comum haver debates acerca da Formagcdo inicial de professores de
Matematica. Cavalcante (2011) pondera que “a Formagao Inicial do Professor de Matemaética
e os saberes docentes necessarios a pratica profissional do professor” (p. 18), foram sendo
introduzidos nos debates nacionais e internacionais configurando-se, de forma contundente, em
pesquisas sobre a formagéo para a docéncia.

Para desenvolver competéncias e habilidades necessarias a docéncia, os licenciandos

ndo podem apenas ficar a mercé dos conhecimentos tedricos que adquirem ao longo da

graduacdo, como as metodologias e 0s conhecimentos especificos da educagdo matematica.
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Esses saberes precisam ser praticados no campo de atuacdo do professor, ou seja, na
escola. Nesse enfoque, surge o estagio curricular supervisionado, aqui denominado de ECS,
disciplina obrigatdria nos cursos de licenciatura. Por meio dele o licenciando possui diversas
oportunidades, incluindo a de realizar a pratica associada a teoria aprendida no decorrer do
curso.

Esse contato direto com a realidade da escola foi bruscamente interrompido com a
deflagracdo da pandemia do novo coronavirus, quando as instituicGes de ensino tiveram que
moldar suas atividades para que o ensino continuasse a vigorar. Uma das instituicGes de ensino
superior que realizou atividades do ECS no periodo do isolamento social foi a Universidade
Federal do Sul e Sudeste do Pard (UNIFESSPA). Primeiramente, no auge da pandemia do novo
coronavirus, as atividades presencias (inclusive os ECS) da Unifesspa também foram suspensas
de acordo com a resolucdo n° 089, de 29 de abril de 2020. Essa primeira resolugdo publicada
afirmou: “fica aprovada a suspensdo por tempo indeterminado: [...] dos estagios
supervisionados obrigatérios” (Unifesspa, 2020, p. 2).

Apds o periodo critico da pandemia e com a seguranca estabelecida, o estagio curricular
supervisionado retornou as aulas presenciais. Esse periodo foi marcado por incertezas e
apreensdo dos alunos que teriam seu primeiro contato com a pratica do ECS de forma
presencial, apos ter realizado os demais estagios de forma remota. A vista disso, foi elaborado
para nortear o processo investigativo deste Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) o seguinte
guestionamento cientifico: quais as percepcdes dos discentes do curso de licenciatura da
Faculdade de Matematica (Famat), da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para
(Unifesspa), a respeito do estagio curricular supervisionado no retorno as aulas presenciais,
reveladas apds o formato remoto realizado no auge do periodo pandémico?

Com o intuito de encontrar possiveis respostas para essa questdo, esta pesquisa teve por
objetivo geral: analisar os relatorios de estagiarios do curso de Licenciatura em Matematica, da
Famat/Unifesspa, buscando evidenciar suas percepcdes acerca do estagio curricular
supervisionado no retorno as aulas presenciais, reveladas apds o formato remoto realizado no
auge do periodo pandémico, e como objetivos especificos: i) identificar os elementos presentes
nos relatorios de estagio dos discentes do curso de Licenciatura em Matematica da Unifesspa
que evidenciem as percepcdes dos alunos a respeito do estagio curricular supervisionado apos
0 retorno as aulas presenciais no curso de Licenciatura em Matematica da Unifesspa; ii) refletir

sobre as percepgdes identificadas nos relatorios de estagio dos discentes do curso de

Licenciatura em Matematica da Unifesspa que evidenciem aspectos inerentes as aulas de
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estagio curricular supervisionado ap6s o retorno das aulas presenciais do curso.

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

A formacéo de professores € uma tematica que esta sempre em discussdo. Quando se
trata de formar professores de matematica, devido aos desafios de ensino e aprendizagem dos
contetdos da disciplina, torna-se cada vez mais necessaria. Nesse sentido, esta secdo objetiva
discutir a formacdo inicial de professores de matematica, conceituando e apresentando aspectos
importantes a partir de autores que discutem a respeito desta tematica e, fundamentando-se,
também, em aspectos legislativos que a normatizam e a norteiam.

Nesse sentido, a graduacao pode ser compreendida como o periodo em que o futuro
professor se torna capaz de inserir-se no contexto educacional, adquirindo os conhecimentos
necessarios para tal finalidade, tanto os especificos da area quanto os pedagdgicos. Por essa
perspectiva, Saviani (1997, p. 131), destaca sobre a estrutura dos cursos de licenciatura através
dessas duas esferas:

De certo modo, € a partir dai que 0s nossos cursos de licenciatura estdo organizados.
Por isso, esses cursos envolvem dois aspectos: o dominio dos conhecimentos
especificos ligados a disciplina que o professor sera encarregado de lecionar nas
escolas e, de outro lado, o dominio dos procedimentos necessarios para o

desenvolvimento do ensino da respectiva disciplina. O primeiro aspecto corresponde
as disciplinas especificas; o segundo, as disciplinas pedagdgicas.

Com base nisso, vale ressaltar que as disciplinas pedagdgicas sdo de extrema
importancia para a constru¢do do profissional docente, “por terem a preocupacdo de
desenvolver no futuro professor uma pratica reflexiva, de acordo com as atuais tendéncias
pedagOgicas em Educagdo Matematica” (Cavalcante, 2011, p. 31). No entanto, ¢ comum
encontrar nos cursos de licenciatura uma conduta, até mesmo, da maioria do corpo docente do
curso que

Na vivéncia curricular desses cursos de licenciatura é possivel experienciar situagdes
onde as disciplinas pedagdgicas ministradas na Faculdade de Educacdo sdo vistas

como de menor importancia por alunos e até mesmo professores, quando comparadas
com as disciplinas especificas (Ramos; Rosa, 2013, p. 213).

Entretanto, é preocupante que os estudantes de graduacao se envolvam nesse assunto,

sendo protagonistas, pois essas ideias de diminuigéo da pedagogia na formacao inicial precisam

ser abolidas, na realidade eles devem zelar por ela e dedicarem-se a compreender suas questdes,
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para que sejam, assim, professores com potencial. Por isso ha a necessidade de destacar que 0s
conhecimentos provenientes dessas disciplinas possibilitam construir um elo entre a teoria e a
pratica que muitas vezes ocorrem nos estagios supervisionados.

E interessante salientar que, no Brasil, o Ministério da Educacdo vem sempre
procurando meios para qualificar a formagé&o inicial dos professores, buscando garantir, por
exemplo, acesso a espacos e ferramentas necessarias para a realizacdo de um trabalho com
qualidade. Nesse contexto, destaca-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Maquiné; Azevedo, 2018).

Além disso, existe também o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), na resolucdo n°
2, de 1° de julho de 2015, que estabelece as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
inicial de professores em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada” (Brasil, 2015).
Descrevendo os meios para que a formacao inicial dos professores consiga satisfazer os desafios
que a educacdo possui atualmente.

Isto posto, nitidamente o processo de formacao inicial € de grande importancia no Brasil
e, portanto, € gerenciado atraves de regras e normas que sdo criadas e reformuladas com o
intuito de formar os melhores profissionais possiveis para que o publico-alvo, os alunos, seja
beneficiado. Sendo assim, este enorme compromisso com a formagéo de professores, assegura
0 quanto ela é imprescindivel. Entretanto, como ja esclarecido, “a formagdo dos professores,
geralmente, privilegia a dimenséo tedrica (conhecimento especifico) e mantém-se distante da
dimensdo prética (conhecimento pedagdgico), perpetuando a dicotomia teoria-pratica” (Silva,
2019, p. 70).

Logo, “se observa sobre a questao da articulacdo entre teoria e pratica que, apesar de tdo
discutida no ambito das pesquisas sobre formacao inicial de professores, por documentos e
normas, ndo se concretiza no que se vé nas licenciaturas” (Silva, 2019, p. 30). Exemplos disso
sdo: a LDBN e os pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que trabalham com os
termos legislativos da formagao inicial de professores, evidenciando que o que consta no papel
nem sempre se executa na pratica.

Seguindo esse contexto, a BNCC pondera que “o conhecimento matematico ¢é
necessario para todos os alunos da Educacéo Bésica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade
contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacéo de cidaddos criticos, cientes de

suas responsabilidades sociais” (Brasil, 2018, p. 265). Portanto, ¢ possivel frisar que o ensino

de matematica precisa ir além do conhecimento especifico, na verdade, deve contemplar pontos
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gue mostram a sua necessidade no cotidiano. Nessa perspectiva, Soares (2018, p. 35) real¢a
que: “o oficio de professor de Matematica ¢ muito mais que pensar no ensino do conteudo
porgue hoje o professor precisa resgatar a importancia da disciplina principalmente para esse
‘novo aluno’”.
Dessa forma, os pareceres nacionais de educacgéo tratam de incluir, também, temas sobre
a formacao inicial de professores de Matematica, como o parecer CNE/CES N° 1302/2001, de
6 de novembro de 2001 que tem como um dos objetivos: “servir como orientacdo para
melhorias e transformagdes na formagao do Bacharel e do Licenciado em Matematica” (Brasil,
2001, p. 1); alem de dispor sobre o perfil que o licenciando em matematica deve possuir, e
contemplar os conteudos que podem ser distribuidos aos cursos que oferecem essa formacéo; o
parecer também cita, as habilidades e competéncias desse futuro profissional:
a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a educacao basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos; c¢) analisar criticamente
propostas curriculares de Matemética para a educacdo bésica; d) desenvolver
estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade do
pensamento matematico dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos
conceitos do que nas técnicas, formulas e algoritmos; e) perceber a pratica docente de
Matematica como um processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criagdo e reflexdo, onde novos conhecimentos séo gerados e modificados

continuamente; f) contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola
béasica (Brasil, 2001, p. 4).

Dentre essas atribui¢des, o destaque vai para o item “d” que descreve uma situacao
direta entre professor e aluno ao expor sobre o processo de ensino e aprendizagem, ponto este,
crucial na formacéo inicial de um professor de Matemética. Para Pimenta (1997, p. 6), na
formagdo de professores ¢ esperado que se “[...] mobilize os conhecimentos da teoria da
educacdo e da didatica, necessarios a compreensdo do ensino como realidade social e, que
desenvolva neles, a capacidade de investigar a prdpria atividade [...]”. Portanto, ao falar de
ensino, a matematica especifica ensinada aos licenciandos no decorrer da formacdo inicial nao
é suficiente para que 0s mesmos atuem como docentes.

Vale destacar, uma vez mais, que assim como em outras licenciaturas, ha matematica,
também, ha uma supervalorizacdo das disciplinas especificas em comparagdo com as demais.
Nesse viés, Nascimento (2013), em uma pesquisa realizada sobre essa tematica, complementa
gue os licenciandos se deparam com um curso semelhante ao bacharelado em Matematica; que
sdo bem diferentes: “os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar

profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura

em Matematica tem como objetivo principal a formagao de professores para a educagao basica”
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(Brasil, 2001, p. 1). Essa supervalorizacéo € muito preocupante, visto que ela pode gerar déficits

no ensino, pois a sala de aula € um ambiente muito diversificado.

O ESTAGIO CURRICULAR'SUPERVISIONADO NA FORI\/IA(;AO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA

A matematica ¢ uma ciéncia considerada dificil de compreender para muitas pessoas.
Quando se trata de sua inser¢ao no contexto escolar, Nobrega (2014, p. 16) sublinha que “apesar
da importancia associada a Matematica, esta é considera uma disciplina de dificil
aprendizagem”. Portanto, dada essa dificuldade, o professor de matematica ¢ altamente
desafiado no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, “um dos objetivos dos
profissionais da area deve ser o de desmitificar essa ideia” (Medeiros; Welter, 2015, p. 10).

Logo, se o futuro professor reconhecer esses desafios podera precisar de oportunidades
para praticar estratégias que visam mudar essa visdo que muitos alunos possuem em relagéo a
matematica. Essa oportunidade pode ser encontrada no ECS, a partir do momento que o aluno
é inserido no seu campo de atuacao. Isso quer dizer que o ECS ndo se limita apenas a pratica
do ensino, mas também a outros fatores que envolvem a interacdo professor-alunos.

Dentre essas complexidades das préaticas esta a problematica dos alunos considerarem a
matematica incompreensivel. Isso faz emergir o embate entre disciplinas pedagogicas e
especificas. Esse alerta € dado por Junqueira e Manrique (2015, p. 633) quando afirmam que
“as tentativas de dissolver certos sé6lidos, em alguns momentos, pareceram impossiveis, tais
como: dissolver a dicotomia entre teoria e préatica; a separacdo dos contetdos especificos e
pedagogicos, e a valoriza¢do do Bacharelado em detrimento da Licenciatura em Matematica”.
Isso ocorre, apesar dos conteldos pedagogicos serem essenciais para o licenciando, por
mostrarem diversos caminhos para ele de como solucionar os problemas encontrados na sala
de aula e que ndo estdo relacionados apenas ao conteudo especifico.

Essas disciplinas contribuem para que os licenciandos aprendam a desenvolver a
regéncia de modo que muitos alunos possam aprender matematica, inclusive aqueles que nao
gostam de matematica, por acharem dificil. E Zimmer (2017, p. 118), salienta que “o estagio
curricular supervisionado continua sendo o espaco e para muitos licenciandos o inico momento
do curso — em que se focalizam nos conhecimentos didatico-pedagogicos”.

Nesse contexto, € importante ressaltar que ECS pode contribuir para a utilizacdo de

outras metodologias de ensino com base no aprendizado adquirido nas disciplinas pedagdgicas
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e na observacgdo. 1sso conduz ao rompimento da maneira tradicional de ensinar, 0 que é um
problema para o professor de matematica nos dias atuais. Portanto, como essa pratica esta muito
presente nas escolas e nas universidades € comum que o estagiario adote, inicialmente, essa
maneira de ensinar, devido a observacao que ele fez dos professores na educacao basica e os da
educagdo superior. Entdo, “as aulas trabalhadas pelos académicos, em sua maioria, s&o
tradicionais, havendo pouca diversificacdo de materiais e metodologias” (Fillos, 2012, p. 9).

Outro ponto positivo que o ECS proporciona ao futuro professor de matematica, é a
possibilidade de aprender ensinando, até porque verifica-se que muitos estudantes de
matematica que pretendem ser professores possuem um pouco de dificuldade de interiorizar
certos assuntos da matematica basica. Isso pode parecer estranho, mas “embora os processos
de ensinar e de aprender sejam notadamente distintos, existe uma relacdo dialética que
estabelece conectividade entre ambos, tal qual ocorre entre teoria e pratica (Santos; Oliveira,
2021, p. 16). Entdo, é possivel aprender ensinando por meio da interagdo com os professores
orientadores de estagio e com os alunos da escola campo.

O ECS ¢ “um momento privilegiado em que as relagdes entre a formagao e o exercicio
profissional se complementam e o papel de aluno e professor se permutam” (Melo, 2013, p.
83), principalmente, nos momentos de elaboracdo de planejamentos e regéncias de classe; em
atividades que envolvem o trabalho coletivo; na pratica profissional quando sdo apresentadas
atividades que possibilitam o aprendizado.

Entdo, “é importante, portanto, que esse tempo de preparagdo para a docéncia seja
entendido pelos académicos como fundamental para a sua formacéo e que seja desenvolvido
com seriedade e compromisso [...]” (Fillos, 2012, p. 9). Isso envolve, também, os professores
da universidade, pois é preciso que eles elaborem um planejamento que propicie ao licenciando
em matematica participar das atividades de estagio e desenvolver todas essas questdes que
envolvem a construcao identitaria.

Contudo, ¢ preciso ressaltar que “um professor de Matematica — dada a natureza da
disciplina, as concepcOes associadas a ela e seu papel no imaginério coletivo — compartilha o
oficio de professor com todos os demais de outras disciplinas, mas possui particularidades que
lhe sdo proprias” (Soares, 2018, p. 33). Deste modo, ¢ importante que o ECS consiga

contemplar essas particularidades, contribuindo para a melhoria do processo de formacéo dos

estudantes.
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PERCEPCOES DOS LICENCIANDOS ACERCA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO
OBRIGATORIO DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA APOS AS
AULAS NO FORMATO REMOTO

De acordo com os relatorios de estagio dos licenciandos, pode-se inferir que a disciplina
ECS ¢ imprescindivel para formacéo inicial docente. Isso é coerente com Moares e Barguil
(2020, p. 146) quando sublinham que “em qualquer uma das suas fases (observacédo,
participacdo, regéncia ou intervencdo), o Estagio Supervisionado — ES, nos cursos de
licenciatura, tem fung¢ao significativa na formagao inicial dos académicos”.

De maneira unanime, os estagiarios elencaram diversos pontos em que 0 estagio
contribui para a formagdo do professor de matematica, mostrando a importancia dessa
disciplina para o processo formativo docente. No entanto, houve estagiario que além de
apresentar esses pontos, ressaltou que: “[...], a participacdo do discente em um estagio
supervisionado ¢ imprescindivel para a sua formagao enquanto futuro profissional” (Estagidrio
A, 2022); “Dentro dessa formagao, o Estagio Supervisionado ¢ essencial, pois ¢ neste momento
em que o graduando ira para a sala de aula para, enfim, ter um contato com o aluno e com a
docéncia” (Estagiario B, 2022); e “[...], com base nos autores [...], somadas as experiéncias
vividas em sala de aula, podemos verificar o qudo importante é, para a formacao inicial de
licenciatura em matematica, as atividades do estagio curricular supervisionado” (Estagiario D,
2022).

Outra caracteristica apontada pelo Estagiario E € a possibilidade de colocar em pratica
tudo aquilo que se aprendeu durante o periodo da graduacdo, nesse caso, até o sexto periodo,
haja vista que o ECS Il, analisado aqui, aconteceu nesse periodo. Isso estad de acordo com o
Estagiario F e o Estagiario G quando afirmam que: “o estagio curricular supervisionado ¢ um
momento de interacdo, onde mesclamos os conceitos matematicos vistos com as metodologias
e préticas apresentadas e desenvolvidas no andamento do curso” (Estagiario F, 2022). Dessa
forma, “os futuros docentes precisam conhecer seu ambiente de trabalho para por em pratica os
conhecimentos adquiridos durante a vida universitaria” (Estagiario G, 2022).

Assim, depreende-se que 0 estagio € uma grande oportunidade de associar a pratica 0s
conceitos matematicos e as metodologias que sdo aprendidas nas aulas do curso de licenciatura,

especialmente, nas disciplinas pedagogicas e nas de educacdo matematica. Nesse viés, Santos,

Muniz e Silva (2020, p. 141), reiteram que “o estagio € uma etapa essencial e fundamental da
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graduacdo, pois é nele que o graduando estabelece relacdes entre teoria e préatica, colocando seu
conhecimento em pratica e assim construindo sua identidade profissional”.

Algo bastante interessante, também, que o ECS pode proporcionar ao estagiario é
conhecer a docéncia ao ponto de saber se realmente é esta a profissdo na qual ele deseja
trabalhar (Estagiario H, 2022). Portanto, ser professor ndo é fécil e o estagio vai expor
dificuldades que muitas vezes estdo ocultas durante alguma parte do curso. Dessa forma, o
projeto, que é a base para o desenvolvimento das atividades do ECS, precisa proporcionar essas
possibilidades aos estagiarios e contemplar a aprendizagem dos alunos da educacao basica para
que estes sintam interesse em participar das agdes. Segundo os licenciandos, isso sempre
acontece. Porém, para que esses beneficios sejam proporcionados, € preciso muito trabalho e
dedicacdo por partes dos envolvidos, principalmente dos estagiarios.

Nesse contexto, o Estagiario B (2022) frisou que “Por este motivo deve ser um trabalho
desenvolvido com seriedade e compromisso, pois somente assim, o licenciando podera
desenvolver-se como professor e realizar bons trabalhos frente a uma sala de aula futuramente”.
Em sintese, a partir dos dizeres dos estagiarios, constata-se que o ECS é muito importante no
curso de licenciatura em matematica. Pois 0 mesmo acrescenta aprendizagens aos estagiarios
ao ponto de eles valorizarem bastante essa vivéncia.

A partir do exposto, é possivel constatar que o ECS contribui muito para a formacéo do
futuro professor de matematica, mas o estagiario precisa buscar um bom aproveitamento das
atividades envolvidas. Vale frisar a necessidade de tratar igualmente as disciplinas pedagogicas
e especificas do curso de matematica, porque isso vai contribuir, muito mais, para que 0

estagiario possa desenvolver as competéncias e habilidades necessérias a docéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da analise dos relatorios dos licenciandos que cursaram o ECS 1l de forma
presencial, apds terem cursado o ECS | de forma remota, é possivel inferir que eles entendem
que o ECS na formacdo de professores é imprescindivel, porque através dele muitos
aprendizados sdo adquiridos, tais como: conhecer 0 ambiente escolar; associar com a préatica o
que se aprendeu na universidade; experienciar algumas maneiras de ensinar; identificar a
realidade dos alunos etc.

Os relatdrios evidenciaram, também, muitas fragilidades, mas talvez a que chame mais

atencdo € a de que varios estagiarios tiveram muita inseguranga no momento da regéncia de
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classe. Mas é importante sempre levar em consideragdo que apesar desse estagio ser o segundo
que os licenciandos estdo cursando, é o primeiro que ocorre no ambiente escolar e com 0s
alunos. Vale ressaltar que essas fragilidades tiveram relacdo com o que os estagiarios disseram
em seus relatérios que precisam melhorar: i) quanto a timidez: querem ter mais seguranca na
préximo ECS; e ii) em relagdo a demora em executar as tarefas: querem ser mais
comprometidos com essas atividades tdo importantes para suas formacoes.

Os resultados desta pesquisa mostraram que, para os estagiarios, o ECS Il propiciou a
vivéncia em condicdo real da futura atuacdo profissional e manifestou o quanto ele é
imprescindivel na formacéo inicial, por outro lado, revelou a inseguranga no momento da
regéncia e o atraso quanto a execucdo das tarefas, o que pode ter sido ocasionado pela passagem
do ensino remoto para o presencial, pois para eles consistiu no primeiro contato com o0 ambiente
escolar. Por fim, constatou-se que os alunos destacaram ser crucial o apoio do professor

orientador durante todas as a¢0es desenvolvidas no estégio.
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