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CARVALHO, Diego Fogaca. O estagio curricular supervisionado e a decisédo do
licenciando em querer ser professor de matematica. 2012. 138f. Dissertacdo
(Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual
de Londrina, Londrina, 2012.

RESUMO

Nesta investigacdo de cunho qualitativo, procurou-se identificar e compreender os
elementos sustentadores da manutencdo ou alteracdo das escolhas de estagiarios
do curso de Licenciatura em Matematica a respeito das suas decisdes de querer ser
professor de matematica antes, durante e depois do desenvolvimento das atividades
de observacdo e regéncia, previstas na disciplina de estagio supervisionado. O
estudo foi desenvolvido no terceiro ano do curso de Licenciatura em Matematica
ofertado pela Universidade Estadual de Londrina, no ano de 2010, com a
participacdo de dezessete estagiarios. Foram utilizadas entrevistas semiestruturadas
realizadas durante o ano letivo que retomou as seguintes questbes: vocé quer ser
professor de matematica? Vocé mantém a decisdo tomada na entrevista anterior?
As transcrigcbes das entrevistas foram submetidas aos procedimentos analiticos da
analise textual que possibilitou evidenciar o0s elementos sustentadores da
manutencdo das respostas dos estagiarios: satisfacdo pessoal do estagiario ao ser
professor de matematica; as acbes que podera realizar ao ser professor de
matematica; por ter conviccdo de que podera se constituir um bom professor de
matematica; interesse pela area da matematica; busca por alunos mais autbnomos;
0 desgaste decorrente da profissdo e a falta de interesse dos alunos. Quanto aos
depoentes que alteraram suas respostas eles indicaram que a atitude tomada €
decorrente: da possibilidade de trabalhar com adultos na educacédo bésica; do
interesse pela pesquisa na area da matematica; do interesse em trabalhar na area
de desenho; e de ndo saber mais o que é ser professor de matematica. Aliado a
essas justificativas, foram encontrados outros elementos provindos do cenario da
formacao inicial de professores de matematica que se interpretou ter influenciado na
manutencao ou alteracdo das respostas dos estagiarios que querem ser pofessor da
educacdo béasica: mudanca no modo de conceber a relacdo professor-aluno;
mudanca nos condicionantes de uma boa aula de matematica; mudanca no tipo de
escola e de sala de aula em gue almejam trabalhar no futuro; limites aos efeitos das
acOes e das intencbes do professor para com o aluno; escolha do perfil do professor
de matemética que pretende ser no futuro; reafirmacfes das representagcfes e dos
objetivos ja tracados para seu futuro profissional. Para os estagiarios que nao
querem ser professor de matematica na educacdo basica, identificou-se: ndo se
sentirem como professores de matematica; ndo saberem lidar com pessoas e falar
em publico; que em suas percepc¢des atuar no Ensino Superior leva o professor a ter
menos preocupacdo com a aprendizagem do aluno; recusa quanto ao engajamento
em uma formacdo continua e dificuldade em assumir o papel de educador. Em
suma, interpretou-se que o0 estagio se configurou como um ambiente rico para o
desenvolvimento da identidade profissional do futuro professor de matematica.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Formacgdo inicial de professores de
matematica. Ser professor de matematica. Analise textual
discursiva.



CARVALHO, Diego Fogaca. The curriculum supervised traineeship and the
decision of undergraduates in wanting to be a mathematics teacher. 2012. 138f.
Dissertation (Maste’s in Science and Mathematics Education) — Londrina State
Universty, Londrina, 2012.

ABSTRACT

In this qualitative investigation, we sought to identify and understand the elements
supporters of maintaining or changing the choices of trainees from the major course
in mathematics about their decision to want to be a math teacher before, during and
after development activities observation and conducted as provided in the discipline
of supervised training. The study was conducted in the third year of the Major's
Degree in Mathematics offered by the Universidade Estadual de Londrina, in the year
2010, with the participation of seventeen students. Semi-structured interviews were
conducted during the school year resumed the following questions: do you want to be
a math teacher? You keep the decision taken earlier in the interview? The transcripts
of the interviews were submitted to the analytical procedures of textual analysis that
allowed supporters to highlight the elements of the maintenance of trainees’
responses: personal satisfaction of the trainee to be a math teacher, the actions that
can be carried out be a math teacher, to have conviction which could constitute a
good teacher of mathematics; interest in the area of mathematics, students search
for more autonomous, the stress of the profession and the lack of student interest. As
for the testimonials that they have altered their responses indicated that the attitude
is due to: the possibility of working with adults in basic education, interest in research
in mathematics, the interest in working in the drawing area, and not knowing what
else it is to be a math teacher. Allied to these justifications, other elements were
found stemming from the scene of the initial training of teachers of mathematics have
influenced you played in maintaining or altering the responses of trainees who want
to be pofessor of basic education: change in the way of conceiving the teacher-
student relationship ; change in conditions of a good math class; change in the type
of school and classroom who want to work in the future, limits the effects of actions
and intentions of the teacher to the student, choose the profile of mathematics
teachers you want to be in the future, representations and reaffirmation of the goals
already set for his professional future. For trainees who do not want to be a math
teacher in basic education, we identified: they do not feel as teachers of
mathematics, not knowing and dealing with people speaking in public, that act on
their perceptions in higher education leads the teacher to have less concern for
student learning, and refusal to engage in ongoing training and difficulty in assuming
the role of educator. In short, interpreted that the stage is set up as a rich
environment for the development of professional identity of future teachers of
mathematics.

Keywords: Mathematics education. Mathematics teachers education. To be a
mathematics teacher. Textual discourse analysis.
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INTRODUCAO

Yesterday, there was so many things
| was never told

Now that | startin’ to learn

| feel I'm growin’ old*

(GUNS N’ ROSES, 1991)

Sentimos a necessidade de tecer algumas consideracfes
fundamentadas em fragmentos de nossas memarias, a respeito de como se tornar
mestre e algumas colocacdes pessoais sobre a investigacdo antes de apresentar
propriamente a pesquisa.

Se tornar mestre € uma experiéncia um tanto quanto peculiar. Inicia-
se da forma mais ardua que se pode imaginar, planta-se a davida naquilo que mais
temos certeza, que mais admiramos em nos e que pensamos ter elaborado por meio
das experiéncias e leituras que realizamos por toda a vida. Estamos nos referindo as
nossas verdades.

Todavia, a davida comeca a ser plantada desde a primeira reunido
gue se tem com seu orientador, e essa vai sendo irrigada a cada encontro do grupo
de pesquisa, a cada aula, a cada texto que se estuda em casa e a cada relatério ou
resenha que se faz. Vocé se sente fraco, desaminado, mas, de repente, vem uma
“energia” que te impulsiona a querer mais, a se mover dessa posi¢ao que a duvida te
colocou. E neste momento que aparece o “Titd”, o famoso teorico, que nas palavras
da professora Marinez, Ihe permite subir nos seus ombros e olhar 0 mundo por uma
perspectiva que antes nem se colocava.

Em suma, sair da zona de conforto, romper as verdades
engessadas, tornar-se mais critico frente ao que é ofertado de modo a apreciar em
profundidade e se posicionar sobre, tentar romper com seus preconceitos; isso é 0
gue vemos como se tornar mestre, ou melhor, isso foi o que vivemos. Enfim, vocé

muda. Recomendamos a todos.

! Ontem havia tantas coisas. Que nunca me contaram. Agora que estou comecando a aprender. Eu
sinto que estou crescendo (amadurecendo). (tradugdo nossa)
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Falar a respeito da formacéo inicial do professor de matemaética,
especificamente os argumentos que mantém a escolha de licenciandos a respeito de
querer ser professor de matematica, tendo como contexto a série que, segundo a
ementa do curso, é o primeiro® contato que os futuros professores terdo com a
docéncia, uma tarefa que se configurou como um desafio singular. Ao encarar essa
proposta de trabalho, saimos de uma zona de conforto que ja haviamos
estabelecido referente aos estudos desenvolvidos desde a graduacdo que
abordavam as tendéncias de ensino e aprendizagem de matematica, e focamos em
uma subarea da educacdo matematica que antes ndo se colocava como campo de
interesse, a formacao inicial de professores. No entanto, hoje vemos o quanto
desenvolvemos ao nos mover entre essas subareas da educacdo matematica e o
quanto o mundo mudou ap06s a internalizacdo de alguns conceitos provenientes
desse novo campo de estudo.

Sair da sala de aula e se dedicar integralmente ao mestrado foi uma
experiéncia muito peculiar, muitos foram 0s momentos em que pensamos em
desistir, mas o ir ao campo de pesquisa, conviver com 0s atores (sujeitos da
pesquisa) que gentilmente concordaram em participar desse estudo, durante sete
meses, reconhecendo nos seus discursos elementos que rememoraram o Diego do
ano de 2006, o Diego que estava no segundo ano de graduacdo, comecando a
lecionar, tornou-se um aditivo importante para o desenvolvimento da pesquisa.
Porém, nao foi em todo o processo que a alegria e a satisfagcdo nos acompanharam.
Principalmente no momento de analisar os dados, vemos o quanto nao soubemos
lidar com as angustias, dor e ansiedade, provenientes do momento criativo em que
nos engajamos. Mas isso ja era previsto, conforme nos alerta Moraes e Galiazzi
(2007, p. 78), tedricos que fundamentam o meétodo de analise dos dados que
elegemos para compor a dissertacdo: os “resultados da auto-organizacdo ndo tém
tempo certo para se manifestarem, o que causa apreensao e angustia, com os quais

0S pesquisadores precisam saber lidar”.

2 Cabe ressaltar que este é um momento previsto pelo projeto politico pedagdgico do curso, o que
consideramos como uma inser¢do formal. Todavia, muitos estagiarios ja tinham dado aula antes
dessa disciplina em escolas publicas ou particulares e ja se consideravam professores de
matemética.
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A RESPEITO DA INVESTIGACAO

Muitos sdo os fatores que se relacionam e levam o0s sujeitos a
cursarem a Licenciatura em Mateméatica, bem como muitos sdo 0s sujeitos que se
valem de um mesmo fator — fato evidenciado por Passos (2004) e sintetizados em
Passos et al. (2005). Diante desta complexidade que fundamenta a opcéo do sujeito
em querer ingressar no curso de formagdo, vé-se que nao se repousa somente
sobre a vontade de ser professor de matematica, tem-se uma série de circunstancias
como, por exemplo, a pressao familiar, o horario em que o curso € ministrado, a
matematica que se terd contato, a realizacdo de um sonho de infancia, um meio de
contribuir com a mudanca da sociedade, a manutengéo de um prazer que se tem ao
ocupar a posicdo de professor. De um modo geral, pensamos que 0 ingresso no
curso nao garante que o sujeito queira ser professor de matematica.

Desta forma, com o decorrer do curso de formacdo, o sujeito se
depara com varias tarefas provindas das disciplinas que comp&em o curriculo do
curso, as atividades académicas complementares, a participagdo em projetos de
pesquisa e de ensino que vemos como situacdes propicias que exercem influéncias
sobre a escolha de querer ser professor de matematica, que compreendemos,
fundamentando-se em Ponte e Chapman (2007), como parte do desenvolvimento da
identidade profissional do futuro professor de matemaética.

Assim, é durante ou ao término da realizacdo dessas atividades —
incluindo o estagio curricular supervisionado — que pensamos ser um momento
plausivel para a reflexdo do sujeito para com o seu futuro profissional, ou seja, uma
oportunidade para se pensar sobre ser ou nao ser professor de matematica. Eis uma
questdo pertinente para ser deflagrada por todas as tarefas oportunizadas pelo
curso, ndo se restringindo as que se acomodam na area da educacdo e da
educacdo matematica.

Nessa investigagao, limitamos a acompanhar durante um ano um
grupo de licenciados, especificamente os que se matricularam durante o ano de
2010 na disciplina 6EST303 — Pratica e Metodologia de Ensino de Matematica,
Estagio Supervisionado |, alocada no terceiro ano do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual de Londrina, com a seguinte questdo de

investigacao:
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A decisdo tomada pelo estagiario em relacdo a querer ou ndo ser
professor de matemaética se altera perante as atividades de estagio supervisionado?
O que sustenta a alteragdo ou a manutencéo das escolhas dos estagiarios?

Neste sentido, vemos que 0 nosso trabalho encontra sua justificativa
ancorada as necessidades que se tem de conhecer, subjetivamente, 0 modo que a
decisdo do licenciado em querer ser professor de matematica € constituida no
processo formativo, bem como os seus condicionantes, pois ao se ter conhecimento
de como esse processo € concebido, tem-se informacdes mais claras de como se da
a constituicdo da identidade profissional e a busca por uma formacéo que procure
inserir os licenciandos em um processo denominado por Ponte (1998), SBEM (2003)
e Mizukami (2006) de desenvolvimento profissional do professor de matemética.

Perante o exposto, damos continuidade apresentando a estrutura do
trabalho, que se refere ao caminho que trilhamos almejando responder essas
guestdes.

No primeiro capitulo apresentamos a perspectiva tedrica que
fundamenta o trabalho. Optamos por constitui-lo em quatro secdes. Nas trés
primeiras secdes apresentamos algumas notas a respeito da formacdo do professor
de matematica, o que € ser professor de matematica e o papel do estagio
supervisionado na formacao do professor de matematica.

No segundo capitulo abordamos a opcao metodoldgica do trabalho,
a técnica de recolha de informagfes, bem como fragmentos referentes ao contexto
em que os dados foram coletados: a disciplina e o estagio supervisionado que
investigamos. Na sequéncia, o foco é direcionado para 0s momentos em que
interpelamos 0s sujeitos de pesquisa visando trazer informacdes do modo como
percebemos o contexto da investigacdo. ApoOs, delimitamos o problema da
investigacado, seguido pela descricdo dos procedimentos analiticos adotados que se
fundamentaram na Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007).

No terceiro capitulo apresentamos e analisamos as entrevistas por
meio de um enfoque indutivo, em que apresentamos a nossa versao do fendbmeno
investigado.

No quarto capitulo apresentamos uma releitura da analise por meio
referenciais tedricos que nos permitiram aprofundar as nossas compreensoes.

No ultimo capitulo trazemos algumas consideracdes finais, em que

revisitamos o0 processo realizado e ressaltamos as nhossas compressdes
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respondendo a questdo de investigacdo. Apresentamos, também, o que ficou em
aberto e que pode desencadear futuros trabalhos.
Nos apéndices se encontram o0s roteiros das entrevistas

semiestruturadas que realizamos.
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1 APRESENTANDO NOSSA PERSPECTIVA TEORICA

Conforme fomos coletando as informacdes e as transcrevendo,
fomos lendo uma selecdo de quatorze titulos provindos da area da educacédo e da
educacdo matematica que contemplam a formacéo de professores, especificamente,
a formacdo do professor de matematica. Neste capitulo, apresentaremos 0s
referenciais que elegemos para compor o nosso olhar, contextualizando, do ponto

de vista tedrico, nossa investigagao.

1.1A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE MATEMATICA: CONTEXTUALIZANDO A

INVESTIGACAO

Cabe ressaltar que nesta se¢cdo ndo temos por objetivo realizar uma
revisdo tedrica que aborde profundamente a formacéo do professor de matematica.
O que aqui apresentamos sao elementos que vém contextualizar, do ponto de vista
tedrico, nossa investigacao e fornecer subsidios para a analise dos dados.

E dificil pensar em uma educacéo de qualidade sem que se tenha
arraigada a esta a figura de um professor autbnomo, que se encontra engajado na
dificil tarefa de contribuir para que seus alunos possam crescer e se desenvolver
como ser humano critico e ativo. Vemos, também, que compete ao professor a
responsabilidade de desenvolver o projeto de ensino da instituicAio em que se
encontra instituido, bem como o desenvolvimento da sua profissédo e da educacao
de um modo geral (PONTE; CHAPMAN, 2007).

Semelhante a esta afirmacao, é dificil pensar em um professor como
o idealizado anteriormente sem pensar que este vivenciou uma formacao,

compreendida neste contexto como

um processo continuo, que se inicia bem antes do ingresso na
Licenciatura, passa nesta por um periodo intensivo e organizado de
aprendizagem de conhecimentos fundamentais para o exercicio da
profissdo docente e continua a desenvolver-se, depois dessa
formacéo inicial, a medida que o professor reflete sobre sua pratica
profissional e busca conhecimentos e alternativas para superar os
problemas e desafios que encontra pela frente. Em resumo, a
formacdo do professor tem que ser concebida como um processo
continuo de desenvolvimento profissional. (SBEM, 2003, p. 4)
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O documento subsidios para a discussdo de propostas para 0 curso
de licenciatura em matematica: uma contribuicAo da sociedade brasileira de
educacdo matematica foi elaborado no ano de 2003 por membros da SBEM
(Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética) em uma discussao coletiva
realizada na plenaria final do | Seminario Nacional para Discussdo dos Cursos de
Licenciatura em Matematica, que aconteceu na cidade de Salvador (BA), e visou
elaborar subsidios para direcionar as mudancas obrigatérias nos cursos de
Licenciatura em Matematica, direcionadas pelas resolu¢ées CNE/CP n° 01 e n° 02
de 2002, respectivamente, Brasil (2002a) e Brasil (2002b).

Segundo SBEM (2003), o curso de Licenciatura em Matematica

deve ser concebido como

um curso de formacdo inicial em Educacdo Matematica, numa
configuracdo que permita romper com a dicotomia entre
conhecimentos pedagdégicos e conhecimentos especificos e com a
dicotomia entre teoria e pratica. A identidade dos Cursos de
Licenciatura constréi-se apoiada, evidentemente, em conhecimento
matematico, visceralmente vinculado ao tratamento pedagdgico e
histérico, com 0 que se configurara uma “Matemética” distinta
daguela meramente formalizada e técnica. (SBEM, 2003, p. 4)

Diante dessas colocacdes, compreendemos que 0O curso de
Licenciatura em Matematica deve ir além da abordagem dos conhecimentos
especificos da matematica, abordando outros conhecimentos que o documento
chama de pedagogicos. Assim, segundo o mesmo documento, visa-se promover a
unidade entre a teoria e a pratica, ndo se restringindo aos conhecimentos
especificos, o que promove a elaboracdo de uma nova matematica, diferenciada da
matematica apresentada aos cursos de bacharelado, mas, também, por outros
elementos que visam o0 seu ensino.

Essa perspectiva a respeito da formagcdo do professor de
matematica traz consigo um conceito que incitou nossa curiosidade: o
desenvolvimento profissional do professor de matemética. A respeito deste conceito,
Ponte (1998) mostra que o0 desenvolvimento profissional considera que “a
capacitacdo do professor para o exercicio de sua atividade profissional € um
processo que envolve multiplas etapas que, em JUltima analise, estd sempre
incompleto” (PONTE, 1998, p. 2).
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Na sequéncia deste mesmo texto, Ponte (1998) realiza distin¢cdes
entre a formacdo e o desenvolvimento profissional. A formacao esta relacionada a
ideia de frequentar cursos, € vista como um movimento de fora para dentro, ou seja,
0 sujeito a ser formado assimila um conjunto de conhecimentos e informacgdes que
Ihe sé@o transmitidas; a tendéncia em abordar a necessidade do sujeito é falha; a
formacdo € fragmentada em assuntos e disciplinas e, na maioria das vezes,
permanece presa na teoria.

J& o desenvolvimento profissional do professor, acontece de
multiplas formas, o que inclui os cursos, mas aborda também as “atividades como
projectos, trocas de experiéncia, leituras, reflexdes, etc.” (PONTE, 1998, p. 2); o
movimento do desenvolvimento profissional se da de dentro para fora — inverso da
formacdo. Compreendemos o desenvolvimento profissional como uma possibilidade
de constituicdo de autonomia do professor perante o que ele quer aprender; da-se
uma atencao especial para as potencialidades do professor, bem como o toma em
seu “todo nos seus aspectos cognitivos, afectivos e relacionais” (PONTE, 1998, p.
2). Ao finalizar o autor ressalta que o desenvolvimento profissional considera a teoria
e a pratica interligadas.

Segundo Ponte (1998, p.3):

a finalidade do desenvolvimento profissional é tornar os professores
mais aptos a conduzir um ensino da Matematica adaptado as
necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir para a
melhoria das instituicbes educativas, realizando-se pessoal e
profissionalmente.

Focando a formacé&o inicial do professor de matematica dentro do
desenvolvimento do professor de matematica, Mizukami (2006, p. 216) afirma que:

ao se considerar a aprendizagem e desenvolvimento profissional da
docéncia como um processo que se desenvolve ao longo da vida, a
formacéo inicial do professor deve ser destacada como um momento
formal em que processos de aprender e ensinar e aprender a ser
professor comecam a ser construidos de forma mais sistematica,
fundamentada e contextualizada.

Complementando essa afirmagdo, a mesma autora ressalta que a
formacdo inicial do professor se refere a um espaco oportuno para que os futuros

professores compreendam, comprometam-se e se engajem com a aprendizagem
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para toda a vida, o que é considerado essencial para o0 seu desenvolvimento
profissional.

Perez (1999) atribui a formacao inicial do professor de mateméatica
como um momento importante para que o futuro professor incorpore a cultura
profissional, ou seja, a aquisicdo de caracteristicas da classe dos professores de
matematica, o que, segundo Ponte e Chapman (2007), poderiamos chamar da
desenvolvimento da identidade profissional do futuro professor de matematica.

Semelhante a este fato que Perez (1999) reporta, tem-se 0 conceito
de identidade em formacdo que € apresentado por Pimenta e Lima (2010). As
autoras defendem que a identidade profissional do professor € uma construcdo que
se da no exercicio da profissdo. Porém, os licenciados, mesmo néo tendo contato
com a realidade da sala de aula, possuem uma identidade profissional em formacao
que, por sua vez, é constituida exclusivamente pelos saberes que sao abordados no
curso de licenciatura.

De um modo geral, compreendemos a formacé&o do professor de
matematica como um processo continuo, um movimento que se inicia antes mesmo
do sujeito decidir optar pelo curso de licenciatura, permeado por toda a sua vida. A
formacdo inicial € vista como um dos momentos do processo de desenvolvimento
profissional, em que o sujeito comeca a desenvolver a sua identidade profissional
docente por meio da apropriagcdo de condutas e linguagem pertencentes a classe
profissional dos professores de matematica.

Indo ao encontro do contexto que constituimos anteriormente,
trazemos o cenario da formacdo de professores de matematica apresentado por
Ponte e Chapman (2007). Pensando a formacdo de professores como um dos
momentos do desenvolvimento profissional do professor de matematica, esses
autores a conceituam do seguinte modo: no centro se encontra a identidade
profissional do futuro professor de matematica que é constituida pelo conhecimento
matematico e pelo conhecimento sobre o ensino de matemética e as suas relagdes;
esses elementos encontram-se contidos dentro da comunidade profissional de
professores de matematica, recebendo influéncias de seis outros contextos. Na
sequéncia apresentamos o esquema elaborado pelos autores, chamado de cenario
da formacéo inicial de professores de matematica.
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Figura 1 — Cenario de formacao inicial de professores de Matematica (PONTE;
CHAPMAN, 2007).
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Fonte: Morriel Jr e Cyrino (2009)

Segundo os autores, encontram-se, ao redor do nucleo do cenario,
outros seis elementos que séo capazes de interferir na natureza dos programas de
formacdo, acarretando na constituicdo de diferentes perfis de professores de
matematica, esses elementos séo:

1 —Caracteristicas dos futuros professores, os licenciandos
ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica. Neste caso, encontram-se as
suas motivacdes, interesses, conhecimentos e concepcdes prévias.

2 —Caracteristicas dos formadores de professores, ou seja, 0S
interesses, concepc¢des, conhecimentos, papéis e caracteristicas pessoais dos
professores que ministram aulas na licenciatura. Encontram-se, também, as
caracteristicas de outros participantes deste processo, como os professores e alunos
da educacéo basica, orientadores de estégio, outros licenciandos que constituem o

grupo de estudos.
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3 —Influéncias dos elementos que compdem 0 programa como: as
suas abordagens pedagogicas, curriculos, materiais, propésitos, objetivos e os
instrumentos e procedimentos de avaliacéo.

4 —A pesquisa com os seus valores, prioridades e disseminagéo de
resultados;

5 —Organizacdo do sistema educacional, futuro campo de trabalho
dos professores, como, por exemplo: modos de ingresso na profissao, certificacéo,
caracteristicas do plano de carreira docente.

6 —Caracteristicas socioculturais da sociedade, os papéis e valores
qgue séao atribuidos pelos Ministérios da Educacdo (por uma questdo de traducéao,
cabe ressaltar que para o contexto brasileiro teriamos o Ministério da Educacgéo e
Cultura — MEC — ao levar em consideracdo o contexto nacional. Todavia, ao se
referir a uma esfera mais limitada, teriamos as secretarias estaduais e municipais de
educacao). O texto também traz os administradores escolares, que compreendemos,
diante do contexto brasileiro, como o ministro da educacgéo, secretarios estaduais e
municipais da educacgdo, os chefes dos nucleos de educacdo. Aliado a essas
influéncias temos os familiares, a midia e o publico como um todo.

Para fins de esclarecimento, o texto ressalta que seu foco incidira no
aprofundamento dos componentes centrais do cenério. Todavia, percebemos que no
decorrer do texto podem-se observar implicacdes provindas dos outros elementos
sobre o assunto discutido.

Limitando-nos as necessidades da nossa investigacdo, cabe
ressaltar que como 0 nosso interesse incide sobre o desenvolvimento da identidade
profissional dos futuros professores de matematica. Mas, como alertam os autores,
um fato sem sentido seria olhar para a formacdo de professores sem levar em
consideracdo a relacdo entre esses trés elementos. Dessa forma, na continuidade
apresentaremos resumidamente algumas consideracées a respeito de cada
elemento e o enfoque maior serd dado para o desenvolvimento da identidade

profissional do futuro professor de matematica.

1.1.1 Conhecimento da Matemaética

Compreendemos que para ser professor de matematica, saber

matematica € um requisito essencial. Entretanto, uma questdo se coloca a respeito
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do tipo de matematica que o professor de matematica deve saber. O que é
necessario de matematica para ser professor? Quais sutilezas esse conhecimento
apresenta ao ser comparado com o que é utilizado no contexto de pesquisa nessa
area?

Fundamentando-se numa gama de pesquisas internacionais
realizadas recentemente — lembrando que o ano de publicacdo do texto foi 2007 —
0s autores apresentam consideracdes a respeito das tematicas elencadas. Segundo
Ponte e Chapman (2007), os estudos por eles consultados mostram que existe uma
deficiéncia na construcdo do conhecimento matematico do futuro professor de
matematica, visto como um fato delicado devendo ser repensado nos cursos de
formacdao inicial. Os mesmos autores ressaltam que existe um consenso de que a
matematica a ser abordada nos cursos de formacdo € aquela que os licenciados
ensinardo. No entanto, consideram que ainda ndo estd claro como os futuros
professores deveriam saber esse conhecimento para que possam desenvolver um
papel significativo na aprendizagem dos alunos.

Uma parcela de estudos que foram consultados pelos autores acena
para uma variedade de acles para serem realizadas no curso de formacdo de
professores, ressaltando que essas podem fazer o diferencial na qualidade do
conhecimento matematico dos futuros professores. Segundo 0s autores, essas
acOes sao: atividades investigativas auténticas; explicagbes instrucionais;
autorreflexdo; investigacdo de conceitos e processos matematicos utilizando
resolucdo de problemas; uso de tecnologia; uso de Mapas Conceituais; e Ensaios

Interpretativos. Para os autores

0s resultados interessantes surgem quando os candidatos a
professores se envolvem (até certo ponto) em abordagens
exploratérias que oferecem amplas oportunidades para discutir,
argumentar, conjecturar, testar e validar os resultados obtidos. [...]
Professores em formacéao precisam estar envolvidos ndao sé em fazer
matematica de um modo significativo, mas, sim, em refletir,
comunicar, e discutir as suas ideias mateméaticas com seus colegas
de turma e com seus formadores®. (PONTE; CHAPMAM, 2007, p. 48,
traducdo nossa)

3 interesting results arise when teacher candidates engage in (at least to some degree) exploratory
approaches that offer broad opportunities for discussing, arguing, conjecturing, testing, and validating
results.[...]. Preservice teachers need to be involved not only in doing meaningful mathematics, but
also in reflecting, communicating, and discussing their mathematical ideas with their colleagues and
instructors.
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Em suma, compreendemos que o modo que o conhecimento
matematico deve ser abordado na Licenciatura em Mateméatica ndo deve se limitar
na apresentacao sistemética dos conceitos visando a sua aprendizagem pelo futuro
professor, mas, sim, em um duplo viés, que aborde também esse conhecimento em
um contexto de ensino. Neste sentido, as acdes apresentadas pelos autores, podem

ser concebidas como meios para esse tipo de abordagem.

1.1.2 Conhecimento do Ensino de Matemaética

O conhecimento do ensino de matematica, segundo os autores, é
diferente do conhecimento da matematica — este se encontra no dominio de uma
disciplina académica, considerada como sendo um dos mais formalizados e
sofisticados campos do pensamento humano. O conhecimento do ensino de
matematica, por sua vez, encontra-se no campo do conhecimento profissional, um
campo que apresenta como condicionantes elementos que se encontram na esfera
dos aspectos sociais, valores educacionais, orientacdes curriculares e recursos
tecnoldgicos.

Semelhante ao realizado na abordagem do conhecimento
matematico, os autores apresentam uma série de estudos que abordam essa
questao e, em sua maioria, encontram-se amparados no conceito de conhecimento
didatico do conteudo, elaborado pelo pesquisador norte-americano Lee S. Shulman.
Segundo os autores, esse conceito se refere as diferentes formas de representacao,
analogias, ilustragdes. Em suma, maneiras de representar e formular o contetdo que
facilite a compreenséo por parte do outro, no caso, 0s alunos.

Na sequéncia do texto, Ponte e Chapman (2007) apresentam outros
trabalhos que abordam questbes relacionadas com trés tematicas que
compreendemos como componentes do conhecimento do ensino de matematica,
conhecimento matematico das criancas, aspectos da comunicacao na sala de aula,
e orientacdes pedagogicas a respeito da reforma curricular. Chegam a concluséo de
que sem intervencbes dos formadores de professores, os conhecimentos dos
licenciados ndo passam do nivel do senso comum e tedrico. Em suma, mostram que
sobre este tipo de conhecimento poucas Sdo as pesquisas que o abordam,

considerando que esse tema € pouco estudado e € uma parte do cenario da
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formacdo de professores que se relaciona facilmente com outras areas como a
construcdo da identidade.

Ponte e Chapman (2007) também abordam o desenvolvimento
desse tipo de conhecimento, mostrando que a dificuldade que se insere neste
contexto é lidar com os professores em formacgao que ja se posicionaram a respeito
dos métodos de ensino e lhes atribuiram juizo de valor, os classificando em bons e
ruins. Segundo os mesmos autores, fundamentando-se em Jaworski e Gellert, ao
entrar na licenciatura os futuros professores de matematica ja possuem
conhecimento a respeito do ensino de matematica, considerado como limitado, pois
€ proveniente dos momentos que os futuros professores passaram sendo alunos na
educacéo basica.

Diante deste fato, a formacdo tem o dever de oportunizar a
reorganizacao do conhecimento sobre o ensino de matematica. Todavia, segundo 0s
estudos apresentados por Ponte e Chapman (2007), os licenciandos apresentam
predisposicao a resistir a mudancas no diz respeito aos conhecimentos sobre o
ensino de matematica que foram construidos antes ao ingresso no curso de
formacdo. Como um meio para o rompimento dessa tendéncia, os autores acenam
para a promocao de atividades que visam levar os futuros professores a refletirem a
respeito das suas teorias e concepgoes pessoais do ensino de matematica, de modo
gue possam ser ressignificadas.

Outro fato trazido pelos autores € a integracdo conteudo e
pedagogia. Neste caso temos o conhecimento mateméatico imerso em um contexto
de ensino que visa, por meio dessas tarefas, levar os futuros professores a
discutirem suas opinides de modo que seja possivel o desenvolvimento de
conhecimento para a identificacdo e integracdo de recursos num viés pratico que
possibilita a elaboracdo de tarefas apropriadas, selecdo de materiais, e criar um
ambiente estimulante que oportunize a aprendizagem na sala de aula (PONTE;
CHAPMAN, 2007).

1.1.3 Desenvolvimento da Identidade Profissional dos Futuros Professores de

Matemaética

Partindo da ideia de que intrinseco a acdo de ensinar ndo se tem

apenas os conhecimentos do professor, mas, sim, ele como um todo — quem ele &,
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as maneiras que se vé como professor, o modo como se relaciona com os alunos, a
forma que lida com problemas, a reflexdo sobre questfes impostas pela realidade e
como se identifica com a profissdo — sdo assumidos por Ponte e Chapman (2007)
também como condicionantes do ensino. Fundamentando-se em Palmer® os
mesmos autores mostram que existem trés elementos que compdem 0 ensino: o
aluno, o contetudo e o professor. Segundo os autores “no modo que ensinamos,
projetamos a condicdo de quem somos para nossos alunos e 0 nosso modo de
conviver” (PALMER, 1997, p. 31, traducdo nossa)’. Diante destes fatos,
compreendemos que conhecer a si proprio também é visto como um componente
para ensinar matematica.

Na continuidade do texto, os autores debatem por meio de diversos
campos do conhecimento, a antropologia, a psicologia, a psicanalise, a psicologia

social, o conceito de identidade profissional chegando a seguinte compreensao:

NoOs, portanto, consideramos a identidade profissional dos
professores em formacdo de matematica em um sentido amplo, isto
€, ndo se restringe ao sentido atribuido para conhecé-lo, fazer,
aprender e ensinar matematica, mas o sentido atribuido ao ver a si
mesmo como um profissional do ensino, que se encontra em um
desenvolvimento continuo. (PONTE; CHAPMAN, 2007, p. 29,
traducdo nossa)®

Em estudos recentes a respeito desta teméatica, os autores mostram
que sao trés os fatores que desempenham um papel importante no desenvolvimento
da identidade dos professores em formacado. Primeiro eles trazem a natureza das
relacbes que sédo desenvolvidas entre os licenciados e 0s professores experientes
de educacdo basica. O segundo fator é a agéncia que, segundo Oliveira e Cyrino
(2011, p.114) é

* Melhores esclarecimentos podem ser consultados em PALMER, P. J. The courage to teach:
exploring the inner landscape of a teacher’s life: San Francisco, CA: Jossey-Bass, 1997.

> As we teach, we project the condition of who are onto our students, and our way of being together.

® We thus consider preservice mathematics teachers” identity in a broad sense, that is, it is not only
about what it means for one to know, do, learn, and teach mathematics but what it means to view
oneself as a professional teacher and how one sees one’s ongoing development as a teacher of
mathematics.
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entendida em estreita ligacdo com a construgcdo da identidade
profissional. Ao mesmo tempo que o futuro professor vai tomando
contatos e interpretando os requisitos da profissdo, as normas
sociais de pratica e os contexto em que tal pratica ocorre, ele/ela vai
comecando a posicionar-se individualmente relativamente a tais,
tendo em conta as perspectivas, conhecimentos e potencialidades.

7

O terceiro fator é o desenvolvimento da confianca pessoal em
assumir um papel profissional. Ao encerrar, os autores frisam que exercem influéncia
na aprendizagem dos professores devido as condi¢des institucionais e 0s recursos
do programa. Mas o principal agente deste processo € o licenciado, € ao seu cargo
gue a sua identidade profissional é desenvolvida.

Os autores, também, direcionam o foco para a compreensdo do
desenvolvimento da identidade profissional de professores em formacédo. Alegam
para a necessidade de levar o licenciado refletir a respeito das imagens, valores,
normas, 0s papéis do professor de matematica — neste caso podem ser feitas
comparacdes entre o que o sistema educacional necessita e 0 que se € como
professor.

Retomando outra gama de estudos, Ponte e Chapman (2007)
identificaram dois elementos que contribuem para o desenvolvimento da identidade
profissional dos futuros professores de matematica: a reflexdo e a investigacdo da
pratica.

A reflexdo assume duas dimensdes, a reflexdo de si mesmo e a
reflexdo da pratica. Esta Ultima especificidade ancora-se na visdo de Donald Schdn,
considerando como parte da identidade dos profissionais o ato de refletir sobre a sua

pratica. Segundo os autores, refletir

sobre a pratica se refere a considerar a adequacdo dos materiais e
estratégias utilizadas em sala de aula, o didlogo e o ambiente
constituido, instancias de compreensdo das dificuldades dos alunos
em compreender os conteudos, e situacdes especificas que
surpreendam, positiva ou negativamente, o professor. (PONTE;
CHAPMAN, 2007, p. 36, traducao nossa)7

" Reflecting on practice includes considering the appropriateness of the materials and strategies used
in class, the dialogue and atmosphere established, instances of student’s understandings or
difficulties in grasping the concepts and specific episodes that surprise the teacher (either positively
or negatively).
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Referindo-se a reflexdo sobre si mesmo, compreendemos que,
segundo os autores, as situacfes vivenciadas no processo formativo, podem levar
os licenciados a assistirem o seu desenvolvimento como professores no decorrer do
curso e explorarem relagcbes de si para si mesmo, de si com a pedagogia, a
avaliacdo da sua aprendizagem, o seu desenvolvimento continuo, de mecanismos
de feedback, e de criticar sua identidade profissional com foco na matematica e no
ser professor.

A respeito da investigacao da pratica, os autores apresentam como
estratégias a resolucdo de problemas no ambito profissional, ou seja, problemas
provenientes do contexto do ensino, pertencentes ao cotidiano do professor de
matematica. Apresentam, também, como tarefas de investigacdo da pratica a andlise
de videos da prépria pratica de ensino do estagiario, a incorporacdo de experiéncias
fundamentadas na Educacdo Matematica Realistica que se fundamenta na ideia de
gue a matemética deve se ancorar na realidade, compreendida como uma atividade
humana.

Segundo os autores, essas atividades sdo mais intensas e mais
longas do que a reflexdo, o que torna dificil sua implementacdo nos cursos de
formacdo de professores, sem contar o interesse dos licenciandos, pois essas
tarefas exigem maior envolvimento do sujeito.

Outro ponto que foi abordado pelos autores se refere na constituicao
da interacao entre escola e universidade por meio de préticas de colaboracéo, pois a
situacdo de viver experiéncias na realidade educacional, segundo os estudos
consultados, contribui para um desenvolvimento natural da identidade profissional,
bem como a sua socializacdo e 0 seu ingresso na profissdo e a situacao de se
constituir como um membro da comunidade profissional de professores de

matematica.

1.2 SER PROFESSOR DE MATEMATICA: ALGUMAS NOTAS

Nesta secdo buscamos trazer alusdes a respeito do que é ser
professor de matematica por meio da literatura consultada, mostrando o que
compreendemos por um bom professor de matemética. Por uma questdo de
coeréncia, limitamos a composicao desta secdo no que é reportado pelo documento

SBEM (2003) e alguns trabalhos realizados pelo pesquisador Jodo Pedro da Ponte.
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Segundo Ponte (1994), o professor, de um modo geral, € visto por
alguns como um técnico, sendo incumbida a ele a tarefa de transmitir informacdes e
avaliar a aprendizagem dessas informacdes, valendo-se, para isso, de diversos
meios de ensino e de diagndsticos. Para outros, o professor € visto como um ator,
em que as crencas e as concepcdes que possui influenciam diretamente nas tarefas
que realiza, e que nem sempre comungam com as crencas e as concepc¢des dos
tedricos da area de educacdo, e nem com a vontade das autoridades
governamentais. Ha, ainda, os que véem o professor como um profissional, como
aquele “[...] que procura dar respostas as situacdes com que se depara; € alguém
gue se move em circunstancias muito complexas e contraditérias, que é preciso
respeitar, valorizar e, sobretudo, que é preciso conhecer melhor” (PONTE, 1994, p.
2).

Quando se coloca em pauta a funcdo do professor, traz-se para
discussdo o campo de trabalho e os papéis que esse profissional assume no
ambiente escolar.

Segundo Ponte (1994), esse ambiente se torna cada vez mais
agressivo, principalmente pelos questionamentos e pelas colocacdes trazidas “[...]
pelos alunos, pelos pais, pelos colegas, pelo Ministério da Educacdo [para o
contexto brasileiro podemos considerar também a Secretaria de Educacao de cada
estado] e pela opinido publica em geral” (PONTE, 1994, p. 2). E nessa posi¢do que
€ instituido como profissional, cabendo a ele tomar decisdes que, em muitos casos,
podem ser caracterizadas como “momentos dificeis”.

No que se refere aos papéis que o professor de matematica assume
no contexto escolar, ele passa a ser visto como “[...] o educador, 0 matemético, o
produtor de situacdes de aprendizagem, o animador pedagogico, o dinamizador de
projetos, o investigador, etc.”, o que exige que ele saiba valer-se de “[...] uma
variedade de recursos na concepcao de ensino e aprendizagem” (PONTE, 1994, p.
2). Diante disso, o professor de matematica mobiliza diferentes saberes,
relacionando-os ao contexto de ensino, levando-o a ado¢cdo de um quadro de
valores profissionais que, em muitos casos, ndo sdo assumidos como relevantes e
importantes pelo professor.

Diante do exposto, e cientes de que a literatura da area de educacéo
matematica sobre o ser professor, suas funcdes e mobilizacdo de saberes para

atuacao profissional é vastissima, optamos por deixar essa diversidade — para um
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possivel artigo de revisdo tedrica e de concepcbes — e ancorar nossas
interpretacées no que nos apresenta a SBEM — Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica — nos Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos de
Licenciatura em Matematica: uma contribuicdo da Sociedade Brasileira de Educacgéo
Matematica.

Antes de apresentarmos o perfil ideal do professor de matematica
gue pudemos abstrair desse documento, cabe indicar o que assumimos pelo termo
“ideal”, quando se quer chegar a representacdo de “professor de matematica ideal”.
Para tanto, foi necessario construir alguns critérios que possam nos levar a essa
constituicdo de um “professor ideal”.

Novas questfes se abrem — mesmo antes de se chegar aos critérios
que pretendemos constituir — entre elas: ideal para quem? E para o qué?

Todavia, encontramos alento em Cyrino (2005, p. 42), quando afirma
que: “[...] pesquisar a formacéo de professores é um desafio, uma vez que se trata
de um campo de luta ideolégica e politica”.

Neste sentido, a proposta apresentada pela SBEM foi considerada
pelo fato de ser um extrato provindo de reflexdes coletivas em que se tem a
materializacdo de pensamentos de uma gama de pesquisadores sobre a formacéao
de professores de matematica no contexto da educagéo brasileira.

O perfil do professor de matematica, apresentado por este
documento, coloca o professor como aquele que é capaz de levantar questdes que
incidem sobre os educandos, estimulando-os a refletir, bem como ter sensibilidade
de apreciacdo da originalidade e da diversidade na elaboracdo de hipGteses e
proposi¢cdes acerca da solucdo de problemas. Também ¢€ indicado que este
professor seja capaz de criar ambientes de aprendizagem matematicamente ricos,
consiga dar conta dos imprevistos que possam ocorrer na gestdo da sala de aula e
desenhe “modelos que se adaptem as incertezas e mutantes condi¢cdes de
aprendizagem que ocorram nas aulas de matematica” (SBEM, 2003, p. 7).

Ao focar nessas consideracdes iniciais, verifica-se que integra o
fazer docente desse professor idealizado, a capacidade de se moldar as
necessidades e aos imprevistos suscetiveis a sala de aula, criando um ambiente de
aprendizagem em que se tenha a presenca forte dos conceitos matematicos, a
capacidade de problematizar e de levantar questionamentos, fazendo com que o

aluno reflita sobre a situacdo abordada e desencadeie uma sensibilidade de
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apreciacdo da diversidade, de modo que possa elaborar as solucdes e proposicées
acerca da situacao colocada para analise e solucédo (SBEM, 2003, p. 7).

Ao especificar os papéis do professor de matematica, o documento

apresenta os seguintes itens:

e Conceber a Matematica como um corpo de conhecimento
rigoroso, formal e dedutivo, mas também como atividade humana.

e Construir modelos para representar os problemas e as suas
solugdes.

e Criar e desenvolver tarefas e desafios que estimulem os
estudantes a coletar, organizar e analisar informacdes, resolver
problemas e construir argumentacdes logicas.

e Estimular a interacdo entre trés componentes bésicos da
Matematica: o formal, o algoritmico e o intuitivo.

e Estimular seus alunos para o uso, natural e rotineiro, da tecnologia
nos processos de ensinar, aprender e fazer Matematica.

e Estimular seus alunos para que busquem alcancar uma ampla e
diversificada compreensdo do conhecimento mateméatico e para
vincular a Matematica como outras areas do conhecimento
humano.

e Propiciar situagbes ou estratégias para que seus alunos tenham
oportunidade de comunicar ideias Matematicas.

e Relacionar a Matematica com a realidade, a fim de ajudar seus
alunos na tarefa de compreender como essa ciéncia permeia
nossa vida e como o0s seus diferentes ramos estdo
interconectados.

e Utilizar diferentes representacfes semibticas para uma mesma
nocdo Mateméatica, usando e transmitindo por representacdes
simbdlicas, graficas, numéricas, entre outras. (SBEM, 2003, p. 8)

Diante destes pontos pode-se observar que o professor de

matematica, além do pleno dominio do conhecimento matematico, deve conseguir
concebé-lo como resultado da produgcdo humana, em que, por meio da criagdo e do
desenvolvimento de tarefas, estimule seus alunos a investigar situacdes que podem

tanto pertencer a sua realidade ou serem abstratas, articuladas ou ndo com outras
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areas do conhecimento, procedendo de modo que os mesmos coletem, organizem,
analisem as informacdes, resolvam problemas e construam argumentacdes légicas.
Sendo dada, também, a este professor, a tarefa de propiciar situagbes em que 0s
seus alunos possam comunicar ideias matematicas.

Fica evidente que cabe ao professor estimular a interacéo entre trés
componentes da matematica: o formal, o algoritmo e o intuitivo. Coloca-se ainda,
gue cabe a ele desenvolver uma maneira de fazer uso das tecnologias no processo
de ensino e de aprendizagem da matemética. Além do mais, o professor deve
também valer-se das diferentes representacfes semidticas para uma mesma nocao
matematica e da construcdo de modelos matematicos para representar 0s

problemas e suas solucdes.

1.30 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO: ALGUMAS NOTAS

Compreendemos o Estagio Curricular como um conjunto de
“atividades que os alunos deveréo realizar durante o seu curso de formagao, junto
ao campo futuro de trabalho” (PIMENTA, 2010, p. 21), o exigido pela resolucao
CNE/CP N° 01/2002 e delimitado pela CNE/CP N° 02/2002 em 400 horas, iniciadas
a partir da segunda metade do curso em nivel superior de licenciatura e graduacao
plena. De acordo com Pimenta e Lima (2010), o estagio curricular € uma atividade
tedrica que visa, por meio da reflexdo e analise das praticas e acdes pedagogicas,
aproximar o futuro professor da realidade a qual ira atuar.

Essas mesmas autoras realizam uma distingcdo entre o papel do
estagio na formacao dos licenciandos que nunca deram aula para 0s que ja atuam
como professores. Para os estagiarios que nunca deram aula o estagio visa
conhecer parte da realidade em que ira atuar; ja para os professores que dao aula, o
ambiente € propicio para a ressignificacdo da identidade profissional, os saberes
docentes, constituindo-se como uma oportunidade de formagé&o continua.

Retomando a conceituacdo apresentada por Pimenta e Lima (2010)
a respeito do estagio curricular supervisionado, alguns questionamentos se
colocaram como importantes para aprofundar nossa compreensdo: o que faz com
que o estagio seja tedrico? O que € conceituado por pratica? E por teoria?

Em Pimenta (2010) tem-se reportado uma investigacao, a qual tem

por objetivo repensar o estagio na formacéo inicial de professores. Para tal, assume
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como referencial a pedagogia dialética® e a analise de duas escolas de formacéo® de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Diante deste contexto, a
autora se vale do termo praxis com a intencdo de aprofundar a compreensdo do

estagio na formacao de professores, chegando a seguinte concluséo:

Entendemos o estagio ndo como praxis, mas como atividade tedrica
(VASQUEZlO, 1968) preparadora a praxis transformadora do futuro
professor. Ele [0 estagio] € uma atividade tedrica de conhecimento
da préxis dos professores que ja estdo atuando como profissionais
nas escolas, assim como decorre e é determinado pela praxis dos
professores do curso de formacéao e pela praxis dos alunos enquanto
alunos, que se preparam para exercer a sua praxis enquanto
professores. (PIMENTA, 2010, p. 183)

Diante desta conceituacado, torna-se necessario o esclarecimento de
alguns conceitos que sdo mobilizados pela autora para a sua composi¢ao. De inicio,
cabe definir o que se entende por praxis e por atividade teérica. Pimenta (2010),
fundamentando-se em Vasquez, inicia a apresentacao dos conceitos pela definicdo
de atividade geral. Pela interpretacéo da autora, atividade é “um conjunto de atos de
um sujeito ativo que modifica uma determinada matéria-prima que |he é exterior, cujo
resultado é um produto de diferentes naturezas” (PIMENTA, 2010, p. 87). Como
exemplificado pela mesma autora: um “novo modo de ensinar” (PIMENTA, 2010, p.
87).

Contida na definicdo supracitada, ndo se reduzindo a esta, segundo
Pimenta (2010), temos a atividade humana. Neste tipo especifico de atividade, tem-
se que as acdes que irdo incidir sobre o objeto se iniciam

com um resultado idealmente concebido ou finalidade e terminem
com um resultado efetivo, real, resultado esse ndo necessariamente
idéntico ao prefigurado, mas com certeza determinado por essa
prefiguracdo e que incorpore alteragbes durante 0 processo.
(PIMENTA, 2010, p. 88)

® Conforme nos apresenta Pimenta (2010, p. 102), a pedagogia sera caracterizada por dialética a
partir do momento em que “partindo do interesse libertario do conhecimento de uma teoria critica da
sociedade, voltando a emancipacéo e libertagcdo dos homens (humanizagéo), tornar possivel a ela (a
pedagogia) a antecipacao de uma praxis educacional transformadora”.

Os centros que a autora faz referéncia sdo os que pertenciam ao Projeto CEFAM — Centros
Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), localizados na cidade de Séo
Paulo, no ano de 1992.

19 Mais esclarecimentos podem ser consultados na seguinte referéncia: VASQUEZ, Adolfo S. Filosofia

da Praxis. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1968.
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Assim, a atividade humana é caracterizada como um produto da
consciéncia, em que sdo prefiguradas as finalidades da acdo, denominado por
Pimenta (2010) como uma atividade tedrica.

Focando a acepcdo que a autora apresenta por finalidades,
compreendemos que se refere a uma posicdo que o sujeito toma frente ao modo
que |é e interpreta a realidade, podendo ser compreendido, também, como uma
atitude ou um objetivo estabelecido pelo sujeito. Assim, compreendemos que 0
sujeito idealiza uma realidade que n&o existe, um produto almejado que se baseia
na realidade analisada.

Segundo Pimenta (2010), os resultados provindos da atividade
humana ndo se reduzem ao que foi exteriorizado, mas, também, referem-se a um
conjunto de acbBes que levam, idealmente, a realidade que foi pensada. Esses
objetivos sdo conhecimentos produzidos da realidade, referindo-se a: conceitos,
hipoteses, teorias, leis. Ou seja, a producdo de conhecimento também provém da
atividade humana.

Segundo Pimenta (2010), de um modo geral, a acdo de conhecer a
realidade e de tracar metas e objetivos que propiciam uma antecipacéo ideal do
futuro, ndo significa, necessariamente, que o homem quer este futuro, ou seja, essas
duas atividades, por si s6, ndo levam a acdo. ApOs conhecer e idealizar essa
realidade por meio do estabelecimento de finalidades, obtendo uma realidade
pensada para o futuro, o homem precisa agir para alcancar uma transformacéo da
realidade que, segundo Vasquez (1968), citado por Pimenta (2010), é praxis.

Assim, “a atividade humana de conhecer e a teleolégica, enquanto
atividade da consciéncia € uma atividade teérica” (PIMENTA, 2010, p. 89). O que

nao leva a transformacéao da realidade. Ja a praxis seria uma

atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela,
fica a atividade tedrica que nao se materializa, na medida em que é
atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo ha praxis como
atividade puramente material, isto €, sem producao de finalidades e
conhecimentos que caracterizam a atividade teorica. (VASQUEZ,
1968, p. 108 apud PIMENTA, 2010, p. 89)

Diante destes esclarecimentos, compreendemos que a funcdo de
uma atividade tedrica, inicialmente, objetiva chegar a uma antecipacdo ideal da

realidade, no caso da pesquisa reportada por Pimenta (2010), a realidade escolar
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em que os professores atuam. No entanto, tem-se a necessidade de partir de
conhecimentos, tanto tedricos como praticos, de uma realidade que ja existe. Porém,
a realidade, por si sO, ndo fornece elementos necessarios para a sua elucidacao,
pois € considerada uma realidade historico-social, determinada por fatores
extrinsecos. Desse modo, a atividade tedrica, que € caracterizada por ser
cognoscitiva — ligada ao conhecer — e teleoldgica — antecipacdo da realidade nao
existente, mas que se quer que exista —, possibilita conhecer uma realidade,
tomando-a como objeto do conhecimento e de referéncia, para que se possa
estabelecer, idealmente, a realidade que se quer (PIMENTA, 2010, p. 183).

Segundo Pimenta (2010), um curso de formacéo profissional chega
ao ponto de possibilitar uma antecipacéo ideal da realidade profissional em que os
formandos irdo atuar. Dessa forma, o curso é compreendido como uma atividade
tedrica que visa preparar o sujeito para a transformacao da realidade por meio do
seu trabalho, de sua pratica, que leva o seu exercicio profissional a uma praxis
transformadora (PIMENTA, 2010, p. 183).

Assim, o curso profissionalizante, segundo Pimenta (2010), deve
estudar teoricamente a realidade pratica e objetiva, que é a praxis, como, por
exemplo: os “professores dando aula, procedendo no processo de ensino e de
aprendizagem nas escolas existentes (diferentes tipos de escola), exercendo
diferentes tipos de praxis (repetitiva, burocratica, transformadora, criadora, etc.)”.

Para a mesma autora, “0 estudo sistematico dessa praxis existente e
suas contradicdes € que devem construir a referéncia (critério de verdade) para a
formacdo de uma nova praxis” (PIMENTA, 2010, p. 184). Dessa forma, vé-se a
necessidade de oportunizar aos futuros professores, por meio das disciplinas e suas
atividades que compdem o curso, a analise da realidade escolar, buscando
conhecer o que se tem instituido, bem como a identificacdo nas praxis analisadas,
“os conflitos, os confrontos, os pontos de resisténcias, as possibilidades de avanco,
enfim, a contradicdo” (PIMENTA, 2010, p. 184). Diante do processo de ensino-
aprendizagem, Pimenta (2010) acena para a necessidade de ser visto no conjunto
das relacbes sociais, levando o futuro professor a compreender, diante do
funcionamento deste processo, “as condi¢cées que possam impedir a reproducao das
estruturas existentes” (PIMENTA, 2010, p. 184). Dessa forma, a contradicdo nao
permite somente tomar ciéncia do que tem que ser mudado, mas, também, direciona

para onde deve ir esta mudanca.



37

Segundo Pimenta (2010), a praxis dos estagiarios € constituida por
elementos que provém da praxis dos professores da instituicdo de Ensino Superior,
dos préprios estagiarios enquanto alunos e dos professores com 0s quais tém
contato durante a realizagdo do estagio. Dessa forma, sem a aproximacéo do futuro
professor com a realidade da escola, percebe-se que a praxis a ser formada se
pautard exclusivamente na praxis dos professores da universidade, fato que
compreendemos como um distanciamento entre a teoria e a pratica, pois a realidade
vivida pelos professores da universidade € diferente da vivida pelo professor da
Educacao Basica, ou seja, sdo contextos distintos.

No entanto, refletindo acerca de uma praxis que foi constituida sem
a aproximacéo da realidade da escola, compreendemos que além da préxis provinda
dos professores da universidade, vemos agregados a esta elementos provindos da
praxis dos professores que os académicos se relacionaram durante toda a sua
formacdo. No entanto, esses elementos constitutivos foram apropriados por uma
observacéo que se encontrava em uma posicao diferente do estagiario, pois nesse
instante o académico ocupava a posi¢cao de aluno e nao a de futuro professor.

Ao concluir, Pimenta (2010) afirma que o curso como um todo e,
especificamente, o0 estagio, pode contribuir na preparacdo de uma praxis
transformadora. No entanto, essa possibilidade depende das opc¢bes que o0s
professores e coordenadores da universidade se valem ao operacionalizar o curso.
De um modo geral, para a mesma autora, 0 curso — em que o estagio ja esta contido
— nao é a préaxis do futuro professor, mas uma atividade tedrica, instrumentalizadora
da futura préxis do estagiario.

Segundo SBEM (2003), o estagio supervisionado se refere a um
espaco em que os licenciandos irdo colocar em uso 0s conhecimentos que
aprenderam ao mesmo tempo em que podem mobilizar outros conhecimentos
aprendidos de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias.
Compreendemos que, neste contexto, SBEM (2003) se refere aos conhecimentos
que foram construidos pelos licenciandos durante a licenciatura e provindos de
tarefas inseridas em um contexto de ensino e aprendizagem posterior ao estagio,
bem como conhecimentos que 0s estagiarios construiram antes do ingresso na

licenciatura, que seriam as suas preconcepc¢oes.
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Neste sentido, o documento alerta que o estagio ndo deve se
configurar como uma tarefa isolada das demais propostas pelo curso de licenciatura,
fechada em si mesma.

Segundo SBEM (2003, p. 23), o estagio supervisionado possui o

seguinte objetivo:

proporcionar a imersdo do futuro professor no contexto profissional,
por meio de atividades que focalizem os principais aspectos da
gestdo escolar, com a elaboracdo de proposta pedagdgica, de
regimento escolar, a gestdo de recursos, escolha dos materiais
didaticos, o processo de avaliagdo e organizacdo dos ambientes de
ensino, em especial no que se refere as classes de Matematica.

Na continuidade o documento acena para a necessidade de se
discutir o papel do professor de matematica num contexto de comunicacdo com a
comunidade e no conselho de classe, bem como o seu envolvimento no projeto
politico pedagdgico, regimento escolar e plano de gestado, plano de curso e plano de
ensino. Acenam, também, para a necessidade do licenciado caracterizar o seu futuro
contexto de trabalho por meio de observacfes, o que inclui saber a respeito da
formacgao continuada ofertada pelo sistema de ensino local.

O mesmo documento ressalta a necessidade da realizagdo da
analise reflexiva da pratica docente no Ensino Fundamental e Médio. Nestes casos €
enfatizado o modo que o professor lida com as diferencas de aprendizagem dos
alunos nas salas de aula, os critérios e principios utilizados pelos professores para a
selecdo e organizacdo dos contetudos, os modos que o professor se vale para
levantar o conhecimento prévio dos alunos a respeito de algum contetdo e a
incorporacdo de algumas tendéncias metodologicas como a resolucdo de
problemas, modelagem matematica, 0os jogos e 0s recursos tecnoldgicos. Outro
ponto que o documento ressalta € a Educacédo de Jovens e Adultos — a EJA — como
uma modalidade de ensino que deve ser introduzida no curso de licenciatura em que
possam ser discutida as suas especificidades.

O documento traz, também, orientacdes para o papel do orientador
de estagio e o modo como devem ser realizadas as regéncias, culminando na
elaboracéo do relatorio final, semelhante a estrutura do estagio supervisionado que

investigamos e apresentamos no préximo capitulo.
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2 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo apresentaremos o0s aportes metodologicos da
investigagédo. Preferimos subdividi-lo em sete seg¢bes e visamos fornecer
informacgdes que almejam reconstruir parte do contexto que nossa investigacao se
encontrou inserida.

Na primeira secdo apresentamos a opcado metodologica da
investigacdo, a pesquisa qualitativa, justificando a sua escolha devido ao problema
da pesquisa apresentar caracteristicas que compreendemos irem ao encontro da
caracterizacdo apresentada por Bogdan e Biklen (1994). Na segunda secéao o foco &
direcionado para as técnicas de recolha de informacgdes; neste caso optamos em
usar as entrevistas semiestruturadas que foram realizadas em grupo e
individualmente.

A partir da terceira secdo o foco do capitulo é direcionado para a
composicdo de parte do contexto em que a investigacdo se deu, ou seja,
apresentamos fragmentos do contexto por meio de um viés objetivo da disciplina e
do estagio investigado, recorrendo a outras pesquisas e documentos que 0S
estruturam, aliados a um viés sujeito, em que ressaltamos as nossas percepcdes a
respeito do que foi vivenciado por durante 0s sete meses que permanecemos em
campo. Dessa forma, na terceira secdo € apresentada a disciplina de Prética e
Metodologia de Ensino de Matematica |I: Estagio Supervisionado, e na quarta secao
0 estagio supervisionado realizado no ano de 2010 na Universidade Estadual de
Londrina pelos sujeitos de pesquisa.

Optamos por apresentar os sujeitos de pesquisa junto com cada um
dos momentos que realizamos as entrevistas como uma medida para ndo separar os
sujeitos do contexto em que ele depds, constituindo, assim, a quinta secdo. Cada
entrevista é apresentada em sua particularidade, em que se pode constatar,
resumidamente, a gama de informagdes que coletamos para a investigacao.

Na sexta secdo apresentamos como se deu a constituicdo do
problema de investigacdo, mostrando a maneira que as nossas intencdes de
pesquisa foram se afunilando conforme conviviamos com o0s sujeitos investigados e
avancavamos no referencial tedrico.

Por fim, na sétima secdo, apresentamos o0s procedimentos de

analise.
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2.1 0OPCAO METODOLOGICA

Devido a probleméatica de nossa investigacdo, optamos por realizar
uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo. Bogdan e Biklen (1994)
apresentam cinco caracteristicas a respeito dessa opc¢ao metodologica:

1-A fonte dos dados €& o ambiente natural, constituindo o
pesquisador o instrumento principal;

2 —A investigagéo qualitativa é descritiva;

3 —Os investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo
do que simplesmente pelos resultados e produtos;

4 —-Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva, e

5 -0 significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Todavia, cabe salientar que, para 0s mesmos autores, “nem todos
os estudos que considerariamos qualitativos patenteiam estas caracteristicas com
igual eloquéncia. Alguns deles sao, inclusive, totalmente desprovidos de uma ou
mais caracteristicas. [...] trata-se sim de uma questdo de grau” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 47), ou seja, ao caracterizar pesquisas, assumindo as caracteristicas como
critérios para dizer se sdo ou nao pesquisas qualitativas, tem-se que ter claro que
ndo é a integral identificacdo que as legitimam, permitindo a auséncia e diferencas
de grau em relacdo a pertinéncia e presenca dessas nas pesquisas, ou seja,
dependendo de cada estudo, do contexto em que estdo inseridas e de suas
problematicas pertencentes, uma ou mais caracteristicas podem se tornar mais
evidentes em relacdo as outras ou nao serem identificadas.

Tomando as caracteristicas como critérios, compreendemos que
nossa investigacdo se refere a uma pesquisa qualitativa, devido as respectivas
identificacbes, conforme apresentamos na sequéncia:

1 —-A respeito da primeira caracteristica, compreendemos que a
comtemplamos devido ao fato de termos convivido durante sete meses com 0s
sujeitos de pesquisa, tornando-se parte do grupo de estagiarios. As entrevistas
foram realizadas durante o ano de 2010, distribuidas em cinco momentos,
acontecendo no horario das aulas, algumas foram feitas no coletivo e outras

individual.
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Em relacdo ao pesquisador se configurar como o instrumento
principal da investigacdo, encontramos indicadores que satisfazem essa afirmacéao
no método de analise que elegemos para a composi¢do da dissertacdo, a Andlise
Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007). Segundo os autores, este método
de pesquisa e analise permite, por meio de producdes textuais — residuos
representativos do fenbmeno em estudo —, compreensfes que vao além de uma
leitura convencional. Consequentemente, o que é comunicado como resultado da
investigacdo se fundamenta nos sentidos que o pesquisador atribuiu para o
fendbmeno em estudo, ou seja, € pelas percepcdes do pesquisador que a analise e
resultados do estudo se estruturam.

2 —ldentificamos a contemplacdo da segunda caracteristica ao
compreender que a descricdo se faz necessaria em nossa investigacdo para a
elucidacao e sustentacéo de alguns resultados atingidos, ou seja, a descricéo se faz
presente como constituinte do pano de fundo do trabalho e como sustentadora de
interpretacfes provindas da andlise dos dados.

3 —Compreendemos que a terceira caracteristica esta relacionada
com a problematica da investigacdo, pois analisamos um processo formativo, ou
seja, limitando-se a permanéncia de um ano em campo, tivemos a intencdo de
compreender quais elementos 0s estagiarios se valem para sustentar a manutencao
ou a alteracdo a respeito da sua intencdo de querer ser professor de matematica.
Dessa forma, saber quantos alunos querem ser professor de matematica,
corresponde a um dos fatos que levaremos em conta, mas ndo nos limitaremos a
este, o foco da investigacao € direcionado no processo, no que aconteceu durante o
ano que fez o estagiario mudar ou manter as suas escolhas.

4 —Bogdan e Biklen (1994, p. 50) comparam o processo de analise
da pesquisa qualitativa como um funil, ou seja, parte-se de uma situagdo macro, em
que os fatos se encontram em aberto. No entanto, no decorrer da pesquisa, os fatos
vao se afunilando, de modo que se tornam mais especificos. A respeito da nossa
investigacao, identificamos a contemplacdo dessa caracteristica relacionada com o
modo que realizamos o processo de coleta e delimitacdo do problema de pesquisa,
pois partimos de uma situacdo aberta e fomos delimitando conforme observamos
fatos provindos do campo e 0 avanco na constituicdo da fundamentacdo teorica.
Mais detalhes de como se deu a constituicdo do problema de investigagcdo podem

consultados na secéo 2.6.
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5 —-Segundo Bogdan e Biklen (1994), o interesse dos investigadores
gue se valem da pesquisa qualitativa, refere-se ao modo de como 0s sujeitos da
pesquisa dao significado para as suas vidas, ou seja, valorizam as perspectivas dos
participantes, 0 modo como 0s sujeitos que vivenciaram o fenbmeno em estudo se
expressam. A respeito da investigacao, identificamos essa caracteristica ao olhar a
nossa problematica, pois o interesse se concentra nas percep¢des que 0s sujeitos
relatam mediante a realizagdo das atividades da disciplina de estagio

supervisionado.

2.2 TECNICA DE RECOLHA DE INFORMACOES

Como instrumento para a coleta das informagdes, optamos pela
entrevista semiestruturada, realizada tanto no coletivo como individualmente. Nos
apéndices podem ser consultados os pontos abordados nas cinco entrevistas.

O fato que justifica o uso das entrevistas coletivas se refere aos
mesmos argumentos que Passos (2004) se valeu para compor a sua dissertacéo de
mestrado. Como algumas entrevistas exigiram dos estagiarios recordarem do seu
ingresso no curso de matematica, justificar o que compreendem por ser professor de
matematica, relembrar os acontecimentos de uma observacgéo realizada em duplas
com o0 mesmo grupo de professores; compreendemos que se refere a depoimentos
que aconteceram “sobre as condicdes de uma memoria recolocada, reconstituida,
recontada, revista pelo préprio individuo em outra época” (PASSOS, 2004, p. 74).
Neste sentido, no coletivo, ao ouvir a resposta dos colegas, os sujeitos da pesquisa
tiveram a possibilidade de se lembrar do seu passado, complementando a sua
resposta.

Cabe ressaltar que a entrevista que abordou as regéncias néo foi
realizada nessas condi¢cdes, mas, sim, individualmente, pois o0s estagiarios a
realizaram sozinhos, ndo havendo necessidade de nos valermos das memodrias
recolocadas.

Bogdan e Biklen (1994) salientam que a entrevista consiste em uma
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, podendo ocorrer entre mais
sujeitos, dependendo do que se pretende investigar. Em geral, a entrevista € dirigida
por uma dessas pessoas, que tem por objetivo a obtencao de informacdes a respeito

de algum fato ou fenbmeno que as demais pessoas estdo implicadas.
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Para Ludke e André (2004), a entrevista é concebida como uma das
principais técnicas de recolha de dados das pesquisas em ciéncias sociais,
ressaltando seu papel tanto nas atividades cientificas, como seu emprego em outras
atividades humanas, como, por exemplo, a midia. Essas mesmas autoras também
salientam que a relagcdo que se constitui nos contextos de entrevistas é a de
interacdo, existindo uma atmosfera de influéncia entre quem responde e quem
pergunta.

As vantagens que se tém com a entrevista, comparando-a com
outras técnicas de obtencéo de informacdes para interpretacdo e analise, como, por
exemplo, o questionario, € o fato de que ela permite a captacdo imediata das
informacgdes que se deseja, englobando distintos assuntos, bem como entrevistados,
principalmente analfabetos ou pessoas que tenham dificuldades para escrever.
Outra caracteristica pertencente a entrevista se refere a mobilidade de se corrigir os
dados coletados, que pode ser via esclarecimentos ou adaptacdes dos pontos que o
entrevistador pergunta ao entrevistado (LUDKE; ANDRE, 2004).

E também interessante ressaltar alguns tipos de entrevistas
apresentados por Ludke e André (2004) — entre eles aqueles que remetem a dois
extremos para a entrevista: a entrevista padronizada ou estruturada, em gque se
estabelece a priori um conjunto de pontos ou questdes que sado repetidas aos
entrevistados na mesma ordem, de maneira idéntica; a entrevista ndo estruturada ou
nao padronizada, aquela em que o entrevistado fala a respeito de determinado
assunto, se baseando no que ele sabe sobre este. Uma terceira possibilidade que as
autoras destacam, refere-se a um meio termo entre os extremos supracitados, a
entrevista semiestruturada, que por sua vez parte de um esquema basico de pontos
ou questdes, todavia ndo sdo seguidos a risca, mostrando-se Como um pProcesso
maleavel, permitindo ao entrevistador certa mobilidade em adapta-las no decorrer
das entrevistas.

A entrevista, segundo as mesmas autoras, também exige do
pesquisador alguns cuidados, como O respeito com 0S sujeitos a serem
entrevistados, indo da pontualidade e local de conveniéncia do entrevistado como
também o sigilo e anonimato dos nomes dos sujeitos. O entrevistador também deve
garantir um clima de confianca, para que o entrevistado se sinta confortavel e possa

expressar-se a vontade e com sinceridade e transparéncia sobre o fendmeno em
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questao. Por outro lado, também deve ter paciéncia, no sentido de respeitar o tempo

e o fluxo de informacdes do entrevistado, ndo o pressionando.

2.3 A DiIsCIPLINA NO CONTEXTO DA INVESTIGACAO

A disciplina 6EST303 — Pratica e Metodologia de Ensino de
Matematica |: Estagio Supervisionado —, segundo a resolucdo CEPE/UEL N°
42/2005, esta alocada no 3° ano do curso da Licenciatura em Matematica e tem por
carga horéaria o total de 204 horas, sendo dividida em 68 horas praticas e 136
tedricas. A proposta do curso se encontra em consonancia com as resolucoes
CNE/CP n° 01 e n° 02 de 2002, que se referem as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacgdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena, respectivamente: BRASIL (2002a) e BRASIL
(2002b).

A escolha dessa disciplina se deu por dois motivos: primeiro devido
a sua divisdo em parte prética e tedrica, sendo a disciplina que possui maior carga
horaria no terceiro ano do curso; e também devido ser oficialmente, levando-se em
conta a ementa do curso, o primeiro momento em que 0s estagiarios irdo dar aulas
na educacao basica, ou seja, ocupar a posicao de professor de matematica.

6EST303 possui a seguinte ementa: “Concepc¢des do processo de
ensino-aprendizagem em matematica. O compromisso social do professor de
matematica. A Matematica no Ensino Fundamental. A resolucdo de problemas no
curriculo e na sala de aula do Ensino Fundamental. Atividades de investigagdo no
curriculo e na sala de aula do Ensino Fundamental. Avaliagdo da aprendizagem
escolar de matematica. Estagio Supervisionado” (UEL, 2005, p. 22)*.

No ano em que estivemos em campo — 2010 — essa disciplina foi
dividida entre dois formadores — professores do Ensino Superior — sendo cada um
responsavel por ministra-la em sua respectiva especificidade — tedrica e pratica. Por
conveniéncia, decidimos acompanhar, durante os sete meses, a parte tedrica da

disciplina.

I Cabe ressaltar que essa resolugdo tem a turma analisada como sendo a (ltima em que estara
vigente. Para as turmas ingressas a partir de 2009, j& se tem outra resolucdo em vigéncia.
Entretanto, ndo encontramos diferencas entre as resolu¢des no que diz respeito a da disciplina
investigada.
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A parte tedrica da disciplina foi constituida pela realizacdo de cinco
tarefas distribuidas durante o ano letivo que tiveram por objetivo fundamentar, do
ponto de vista tedrico, a visdo do estagiario frente a realizacdo de quatro outras
atividades pertencentes ao estagio: a observacdo, a preparacdo das oficinas, a
regéncia e a composicao do relatério final.

Sobre essas atividades e o tempo destinado a sua realizacéo,
observamos que algumas perpetuaram por todo o ano letivo como, por exemplo: o
estudo da coletdnea elaborada pelo professor formador; a elaboragdo de quinze
resumos entre 0s textos constituintes da coletanea e a elaboracdo de um seminario
para ser apresentado na turma sobre um dos textos também da coletanea. Nestes
semindrios os estagiarios foram desafiados a ndo utilizar a apresentacao digital — o
.ppt, power point — valendo-se da sua criatividade e outros recursos. Cabe ressaltar
gue a coletanea estudada foi composta por textos da area da educacéo e educacao
matematica, abordando assuntos em consonancia com o ementario supracitado da
referida disciplina. Aliados a estas atividades temos, também, a leitura de livros da
literatura mundial e paradidaticos a respeito do ensino de matematica.

No primeiro dia de aula a formadora responsavel pela parte tedrica
levou uma lista com quinze titulos de livros da literatura mundial, da area da
matematica e da area da educagdo matematica para que 0s estagiarios, ao serem
divididos em grupos, escolhessem trés que seriam lidos em casa e comentados
durante as aulas no decorrer do ano, ficando cada constituinte do grupo responsavel
por uma parte do livro. No entanto, outra obra seria selecionada para ser lida na sala
de aula no momento que ficou conhecido como sarau. Para serem lidos em casa
foram escolhidos os seguintes titulos: “Zen e a arte de manutencdo de motocicletas”;
“Ismael” e “O homem que calculava”. Ja para a sala de aula foi selecionado “Diabo
dos numeros”.

Foram realizadas, também, tarefas mais pontuais, com a duragéo de
um semestre, paralelas as citadas anteriormente, como: a realizacdo e a gravagao
de miniaulas, em que o0s sujeitos simulavam uma situacdo de sala de aula,
escolhendo a série e 0 conteldo para ministrar a aula, assumindo os colegas de
turma como alunos da série pela qual fez a sua opgéo inicialmente. Apds, 0s sujeitos
em suas casas, de posse da gravacdo da sua miniaula, deveriam se ver, analisando-
se como se fossem seus préprios alunos. Consequentemente, deveriam elaborar um

texto sobre as suas percepcfes da andlise de sua propria atuacdo. Essa atividade
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foi denominada de autoscopia, referindo-se, segundo Sadalla e Larocca (2004), a
“uma técnica de pesquisa e de formacdo que se vale de videogravacao de acfes de
um ou mais sujeitos, numa dada situagdo, visando a posterior autoanalise delas”
(SADALLA; LAROCCA, 2004, p. 421).

E interessante salientar que, diante da necessidade exposta pelos
estagiarios em vivenciar uma experiéncia de ensino fundamentada na resolucao de
problemas, realizamos, assumindo a posicao de formador da turma investigada,
durante quatro aulas, uma atividade fundamentada em fragmentos da metodologia
da resolucao de problemas. Em suma, oportunizamos aos estagiarios uma situacao
problematica de viés pedagogico em que se debateu o uso de um material
manipulativo para o ensino de numeros inteiros no sétimo ano do Ensino
Fundamental.

De um modo geral, as realizacdes dessas tarefas tiveram o objetivo
de contribuir com a constituicdo de perspectivas teoricas e, consequentemente,
fundamentar as acgfes que seriam realizadas no desenvolvimento do estagio

supervisionado, tema que serd apresentado na préxima secao.

2.40 ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CONTEXTO DA INVESTIGACAO

O Estagio Supervisionado, segundo Cyrino e Passerini (2009),
desenvolvido no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de

Londrina — UEL — caracteriza-se:

Como um conjunto de atividades de aprendizagem profissional e
cultural proporcionado ao estudante pela participacdo em situacdes
reais de vida e de seu meio, realizado sob responsabilidade e
coordenacdo do Colegiado e Coordenador de Estagio do Curso de
Matematica. (CYRINO; PASSERINI, 2009, p. 129)

Segundo a deliberacdo — cAmara de graduacao — de n° 043/2007, o
Estéagio Curricular Supervisionado do curso de Licenciatura em Matematica tem por

finalidade:

| — propiciar o exercicio da competéncia técnica compromissado com

a realidade do pais na busca de uma sociedade mais justa;
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Il —dar uma consistente base conceitual, criar a preocupacao com o
processo ensino-aprendizagem e propiciar experiéncias efetivas da
realidade escolar;

[l — oportunizar condi¢ges para a compreenséo da tarefa educativa
como um ato politico de compromisso e solidariedade;

IV — propiciar, numa dialética teodrico-pratica, a traducdo do
conteudo ensinado na Universidade para os niveis do Ensino
Fundamental e Médio, através de um pensamento essencialmente
critico;

V — desenvolver o espirito de investigacdo e atitude cientifica para
a solucéo de problemas. (UEL, 2007, p. 2)

De um modo geral, compreendemos que 0s objetivos do estagio se
assemelham com o0 proposto pela perspectiva que apresentamos no capitulo
anterior, principalmente pela intencdo de desenvolver no estagiario o espirito de
investigador, relacionado com a busca de solucdes para problemas impostos pela
realidade e, também, pela oportunidade de aproximacdo com a da sala de aula,
levando o estagiario a construir sua compreensao a respeito do papel da educacéo e
do professor na sociedade.

Com relacdo aos responsaveis pelo desenvolvimento do estagio, o
seu regulamento prevé o cargo de supervisor de estagio, sendo o responséavel por
mediar todas as atividades desenvolvidas no estagio como: a organizacdo de
reunides, contato com escolas da rede publica e, segundo Cyrino e Passerini (2009),
dispor de auxiliares para a supervisdo direta dos estagiarios. No ano que
acompanhamos a disciplina e o estagio, esses auxiliares receberam o nome de
orientadores de estagio, exercendo a funcdo de orientar os estagiarios na
elaboracdo dos seus planos de aula, bem como o acompanhamento e analise das
regéncias nas salas de aula da educacdo basica e a correcdo do relatorio final
elaborado pelo estagiério, considerado o meio pelo qual o sujeito materializa as suas
percepcdes sobre o vivenciado no estagio.

Segundo Cyrino e Passerini (2009, p. 131), as atividades
desenvolvidas no estagio sdo classificadas em quatro etapas: “Estagio de
Observacdo, Orientacdo e Preparacdo das Oficinas, Estagio de Regéncia e

confeccao do Relatério Final”.
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O Estagio de Observacao refere-se ao momento em que o estagiario
se dirige as escolas, de preferéncia publicas, da regido de Londrina — PR e assume
a funcao de observador da realidade escolar. O objetivo dessa atividade, segundo
Cyrino e Passerini (2009, p. 132), € o de “proporcionar aos estagiarios uma
experiéncia de (re) construir a rotina de sala de aula”.

A turma do 3° ano da licenciatura tem foco no Ensino Fundamental —
do 6° ao 9° ano —, no qual assistiram duas aulas em cada série, ja a turma do 4° ano
da licenciatura tem o foco no Ensino Médio.

Segundo as mesmas autoras, 0s estagiarios sao orientados a
observar “o comportamento dos alunos, a relacdo aluno-aluno, a relacdo professor-
aluno, identificando estratégias de ensino utilizadas pelos professores, entre outros
fatores, com a intencéo de lancar o olhar diferente de quando eram alunos destas
séries” (CYRINO; PASSERINI, 2009, p. 131).

Vale ressaltar, também, sobre essa etapa, que os estagiarios ficam
livres para anotar o que lhes convier para posterior andlise e debate a ser realizado
na sala de aula da universidade, em que se almeja realizar uma reflexado critica da
estrutura escolar observada (CYRINO; PASSERINI, 2009, p. 131).

Na elaboracdo das oficinas, o0s estagiarios contaram com a
contribuicdo dos seus orientadores. Cada estagiario que tivesse vinculo com o PIBID
— Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — deveria escolher um
conteudo matematico do curriculo das séries finais do Ensino Fundamental, elaborar
uma oficina fundamentada na resolucdo de problemas e ministra-la nas salas de
aula de um colégio da rede publica do municipio de Londrina. J& os estagiarios que
ndo possuiam esse vinculo deveriam elaborar e aplicar duas oficinas, também
fundamentada na resolucéo de problemas

As regéncias foram todas realizadas em trés escolas publicas do
municipio de Londrina, tendo a duracdo de doze aulas de cinquenta minutos.
Especialmente em 2010, as regéncias foram realizadas no horario das aulas,
diferente do que vem sendo realizado nos ultimos anos, em que os alunos da
Educacdo Béasica eram convidados a irem para a escola nos sabados para a
realizacdo de oficinas de matematica. Assim, os estagiarios assumiram as salas de
aula, valendo-se da presenca do professor regente e, na maioria das aulas, do
professor orientador, que tiveram a funcdo de avaliar a conduta e planos de aula

realizados pelos estagiarios.
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Ao término, os estagiarios materializam as suas reflexdes sobre o
vivido perante a realizacdo do relatério final em que geralmente destacam: “Os
pontos mais relevantes, os principais fatos e reflexdes desencadeados durante o
desenvolvimento da oficina, as dificuldades que tiveram, os encadeamentos dados
as duvidas dos alunos, os erros e acertos, etc.” (CYRINO; PASSERINI, 2009, p.136).

2.5SOBRE 0S SUJEITOS INVESTIGADOS E 0OS DIFERENTES MOMENTOS QUE OS

ENTREVISTAMOS

Devido ao estagio supervisionado desenvolvido na Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual de Londrina ser dividido em quatro etapas: o
estagio de observacao; elaboracéo das oficinas; aplicacdo das oficinas, a regéncia e
a elaboracdo do relatorio final, optamos por realizar as entrevistas em trés
momentos especificos: no inicio do ano letivo — més de margco de 2010; quando
todos os sujeitos ja tivessem terminado as observacdes — més de agosto de 2010; e
guando todos os sujeitos tivessem terminado as suas regéncias — meses de outubro
e novembro de 2010. Porém, devido as necessidades acenadas pelos depoentes de
falar o que é ser professor de matematica, realizamos uma entrevista no més de
maio e outra no més de dezembro.

Cabe salientar, também, que todos 0s estagiarios autorizaram o uso
das informacdes por eles depostas para a realizacdo da investigacao, desde que as
suas identidades fossem preservadas. As autoriza¢gOes foram gravadas e transcritas
e se encontram em nosso poder.

Na sequéncia, apresentaremos, brevemente, algumas informacdes
sobre 0s sujeitos da pesquisa referente a cada momento em que 0s interpelamos.
Temos por objetivo, nessas descriches, apresentar 0s sujeitos investigados,
contribuindo com elementos para a construcdo do pano de fundo de nossa

investigacdo e, concomitantemente, as etapas de coleta das informacdes.

2.5.1 A Primeira Entrevista: Conhecendo os Sujeitos da Pesquisa

A primeira entrevista foi realizada pela orientadora, a formadora da

parte tedrica da disciplina, na primeira e na segunda semana do més de marco do



50

ano de 2010. Essa entrevista teve por objetivo conhecer quem eram 0s sujeitos que
investigariamos, sendo realizada no coletivo. Podem-se consultar os topicos dessa
entrevista no apéndice A.

Como optamos por realizar entrevistas semiestruturadas, obtivemos
de uma parcela de depoentes informacdes extra, como, por exemplo: as justificativas
do ingresso dos sujeitos no curso de Licenciatura em Matematica; comentarios sobre
suas experiéncias docentes; o que € ser e 0 que se pensa por ser professor de
matematica; e a respeito do papel da familia na op¢éo pelo curso, considerado por
alguns como um agente que motiva ou desmotiva a caminhada no curso de
licenciatura.

No primeiro dia das entrevistas contamos com a presenca de 15
estagiarios e os faltosos foram entrevistados nas aulas da semana seguinte,
totalizando 22 sujeitos. A entrevista foi realizada no horario da aula da disciplina
6EST303, contribuindo para que os proprios estagiarios pudessem se conhecer
melhor.

De um modo geral, a sala investigativa se mostrou meio timida
frente & camera. Porém, no decorrer da disciplina, este instrumento foi utilizado
como um recurso didatico para as tarefas desenvolvidas e aos poucos 0s estagiarios
foram perdendo a timidez.

Um fato que nos chamou a atencdo diz respeito a mudanca
realizada pelos estagiarios entre o curso de licenciatura e bacharelado. Sete dos
Nnossos entrevistados iniciaram a sua graduacao no bacharelado e em seguida se
transferiram para a licenciatura, alegando que o bacharelado nédo o permitira realizar
as suas metas para o futuro. Em contrapartida, um dos depoentes cursava, ao
mesmo tempo, a licenciatura e o bacharelado.

Em relacdo a outros cursos de nivel superior, observamos que dois
depoentes ja tinham iniciarado o curso de Administragdo, um o curso de Engenharia
da Computacédo e outro ja havia concluido o curso de Ciéncias Contabeis.

A turma investigada nos pareceu entusiasmada para a realizacao do
estagio. Oficialmente é a primeira atividade prevista em que assumirdo a posicao de
professor de matematica, demonstrando, em alguns momentos, algumas duvidas
que compreendemos como comum diante deste contexto. Por outro lado, nos
sentimos também instigados em acompanha-los nesse processo e compreender 0

movimento dessa motivacdo que nos cativou, pois alguns sujeitos ressaltaram nao
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ver a hora de se tornarem professores de matematica, dando inicio ao seu sonho de
vida, contribuindo na constituicdo de uma sociedade mais harmoénica e igualitaria,
tornando o ensino de mateméatica algo mais agradavel para as criancas e 0s

adolescentes.

2.5.2 Segunda Entrevista: a Representacdo dos Investigados a Respeito do ser

Professor de Matematica Antes da Regéncia

Essa entrevista foi realizada também no coletivo e provém de uma
necessidade acenada pelo campo da pesquisa. Neste momento, 0s sujeitos
estavam ministrando as suas miniaulas. Essa atividade visou promover, inicialmente,
uma simulacdo da sala de aula, em que os estagiarios deveriam preparar uma aula
de vinte minutos e ministrar para os demais colegas e, em seguida, realizar a sua
autoscopia (SADALLA; LAROCCA, 2004).

Como essa foi a primeira vez que muitos depoentes simularam
assumir a posicao de professor, muitos deslizes foram identificados pela formadora e
colegas, sendo discutidos na sala de aula e, posteriormente, na autoanalise
realizada pelo sujeito.

Foi durante uma dessas discussdes que um dos estagiarios acenou
para a necessidade de se discutir o que é ser professor de matematica, pois, como
salientava nunca ter dado aula, considerado o seu sonho, tinha essa davida, pois
achava estranho muito do que era dito pelos seus colegas de classe. Dessa forma,
perante a necessidade exposta pelo campo, pedimos permisséo para ligar a camera
e iniciamos a coleta de informacdes. Cabe ressaltar que essa entrevista também foi
realizada pela orientadora da dissertacao.

Do mesmo modo que a entrevista anterior, 0s sujeitos foram
deixados livres para falar o que lhes conviesse, sendo possivel retornar a camera e
complementar as informacdes. Entretanto, s6 um depoente se valeu dessa opcao.

Sobre os depoentes, cabe ressaltar que contamos com a presenca

de vinte e um, pois, até este ponto, um dos estagiarios ja havia desistido do curso.
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2.5.3 Terceira Entrevista: a Decisdo de Querer ser Professor de Matematica Antes

da Regéncia e Apos a Observacao

A terceira entrevista que realizamos aconteceu no final do més de
agosto e inicio do més de setembro do ano de 2010. Mesmo ja acompanhando as
aulas, a entrevista foi realizada pela formadora da disciplina, pois ainda ndo nos
sentiamos aceitos pelos estagiarios no campo investigado. Essa entrevista também
foi realizada coletivamente, pois como um dos pontos abordou o perfil do professor
observado e os estagiarios analisaram o mesmo grupo de professor, vimos que a
memoria recolocada seria interessante para este contexto.

Nesse momento, 0s estagiarios jA haviam terminado o Estagio de
Observagédo e estavam comecando a preparar as suas oficinas. Dessa forma, na
sala de aula da universidade, os estagiarios viviam tempos de ansiedade e de
criatividade, pois, conforme exigido pela disciplina, as atividades a serem realizadas
deveriam evitar ser caracterizadas como expositivas e deveria ser fundamentadas
na metodologia da resolucéao de problemas.

O foco dessa entrevista foi saber qual seria a opinidao dos depoentes
sobre a observacdo e se essa experiéncia exerceu alguma implicacdo na sua
decisdo de querer ser professor de matematica. Complementando, perguntamos
também como estava o andamento da preparacdo da oficina, salientando que
ressaltassem suas duvidas e que falassem sobre as atividades desenvolvidas até o
momento na parte tedrica da disciplina, sugerindo, caso necessario, alguma
adequacao.

Sobre os depoentes que compuseram o0 bate-papo, cabe ressaltar
que tivemos mais uma desisténcia, um sujeito se mudou de municipio devido ao seu
trabalho, ficando impossibilitado de acompanhar as aulas. Outro desfalque que
tivemos consistiu no desencontro com os depoentes A03 e A09. Os estagiarios
faltaram nos dias que coletamos as informacdes e, quando 0s encontramos, ja
estavam aplicando as suas oficinas, fato que inviabilizou a coleta de informacdes,
pois 0 momento vivido pelos estagiarios € um fator levado em consideracdo pelo
problema da investigagéo, ndo fazendo sentido a insercdo dos depoentes, pois 0s
mesmos ja se encontravam no contexto abordado pela quarta entrevista.

Até o momento, 0s sujeitos investigados ja haviam realizado,

praticamente, metade das atividades previstas na parte tedrica da disciplina. A
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autoscopia (SADALLA; LAROCCA, 2004), segundo os depoentes, contribuiu para
que pudessem olhar para a sua atuacao, identificando os seus pontos fortes e
fracos. Assim, mesmo se referindo a uma situacao ficticia, muito mais préxima de
uma apresentacdo de trabalho do que uma aula, as miniaulas e a autoscopia
contribuiram ao oportunizar uma simulacéo de sala de aula e fazendo com o que os
estagiarios comecassem a pensar sobre: as acdes que realizaram; acdes que
poderiam ter realizado, mas ndo as executaram, e as acdes que ndo deveriam
realizar.

Para auxiliar os estagiarios na autoanalise, foi realizada a leitura de
alguns textos que compdem a coletanea elaborada pela formadora da parte tedrica e
a apresentacdo dos seminarios, principalmente pelas perspectivas teoricas
fornecidas pelos textos, que contribuiram na analise da miniaula.

Identificamos também que um pouco mais da metade dos
estagiarios ndo gostava de ler, considerando os textos abordados como chatos e
repetitivos. Alguns depoentes salientaram que nesses textos s6 se muda o autor e
gue o assunto, desde o seu segundo ano da graduagao, era 0 mesmo.

Outra atividade desenvolvida que ganhou destaque nos
depoimentos foi o seminario. Os depoentes foram desafiados a apresentar os textos
sem utilizar a tradicional apresentacédo de slides em power point. Dessa forma,
tiveram que se valer da criatividade e apresentaram seus textos com o auxilio de
masicas, encenacdes, videos, jograis. Em suma, foi uma atividade que nos
surpreendeu pela diversidade de recursos utilizados pelos depoentes, mostrando
serem muito criativos.

De um modo geral, podemos compreender que o estagio de
observacdo contribuiu para que os estagiarios tivessem uma aproximacdo com a
realidade escolar. Os sujeitos demonstram ter maior clareza da atuacao do aluno na
gestdo da sala de aula, compreendendo elementos provindos da organizagdao da
escola, bem como acbes adotadas pelos professores frente aos problemas que

emergem na sala de aula.
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2.5.4 Quarta Entrevista: a Decisdo de Querer ser Professor de Matemética Apos a

Regéncia

Conforme os depoentes foram concluindo as suas regéncias, demos
inicio a entrevista 04. Assim, marcamos, no horario das aulas, um encontro em
particular com cada estagiario, almejando promover um ambiente descontraido para
que falassem a respeito das suas percepc¢des da regéncia e da disciplina 6EST303.
Cabe salientar que respeitamos este critério por toda a coleta de dados,
principalmente pelo fato de se valer da entrevista e da importancia do momento
pontual a qual esta se refere. Evitando diminuir a lacuna entre o fim da regéncia e a
recolha de dados essa entrevista foi realizada durante os meses de setembro,
outubro e novembro do ano de 2010.

Neste momento, sentimos que 0s depoentes ja nos aceitavam como
participantes da turma e muitos ja se dirigiam a nés como seus colegas, chegando a
pedir opinido a respeito das suas oficinas e planos de aula.

De um modo geral, parte dos depoentes se mostrou satisfeita com
as experiéncias vivenciadas. Ja outros nao, ressaltando que as suas expectativas
nao foram atingidas.

Nesta entrevista, contamos com a participacdo de dezessete
depoentes, pois tivemos trés desisténcias durante essa fase do estagio.

Essa entrevista foi composta por quatro topicos que tiveram a funcéo
de nortear o bate-papo com os estagiarios. O primeiro tema que abordamos referiu-
se a opinido dos sujeitos a respeito da disciplina 6EST303, tanto a parte tedrica
como a préatica, principalmente o Estagio Supervisionado.

De um modo geral, para a maioria dos entrevistados, as
expectativas foram atingidas, principalmente pelo fato de se ter produzido muito
durante as aulas e néo ter sido cansativo. Ressaltam que a disciplina se constituiu
em um espaco em que foi oportunizada uma aproximagédo com a realidade da sala
de aula, principalmente aos depoentes que se sentiam intimidados com as
regéncias.

Entretanto, para outra parcela de depoentes, a disciplina, nas duas
especificidades, deveria focar mais a pratica, ou seja, oferecendo mais atividades de
miniaula, realizacdo de andlise de suas préprias praticas — autoscopia (SADALLA;

LAROCCA, 2004) — e 0 aumento da carga horaria de observacgao e regéncia.
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Outra sugestdo reportada pelos depoentes se referiu a disciplina
exemplificar a maneira como os conteddos matematicos deveriam ser abordados na
sala de aula, por meio da metodologia da resolugédo de problemas. Para alguns, da-se
muito foco em teorias, repetindo-as na sala de aula, mas ndo se mostra na pratica
como deveria ser a conduta do professor de matematica em uma aula fundamentada
na resolucdo de problemas. Em contrapartida, outros depoentes ressaltam que as
teorias da Educacédo e da Educacdo Matematica deveriam ser abordadas desde o
primeiro ano do curso, ampliando a sua carga horaria.

O segundo tema abordado na entrevista referiu-se as percepcoes
gue 0s sujeitos apresentaram a respeito das suas regéncias. De um modo geral, a
regéncia foi vista como um momento de surpresa, indo além das expectativas ou de
decepcdes, contribuindo para confirmar o que ja se esperava dessa tarefa.

O terceiro tema abordado na entrevista consistiu em saber qual seria
a decisdo dos depoentes apds a regéncia sobre ser professor de mateméatica. O
altimo tema se referiu as pessoas que acompanharam 0s sujeitos durante o estagio
supervisionado. Diante dessas informagdes, tinhamos a intenc@o de conhecer quais
contribuicbes o estagiario atribuiria para os formadores — professores da
universidade —, os professores que os acolheram para a realizacdo do estagio e o do
seu orientador no processo formativo que tinham acabado de vivenciar.

Referindo-se aos depoentes, de um modo geral, compreendemos
que a regéncia permitiu refletirem sobre ser professor de matematica, o papel dos
alunos no processo de ensino e de aprendizagem e a realidade das escolas. Dessa
forma, diante desses temas, optamos por focar nossas atencdes para a deciséo do
licenciado em querer ser professor de matematica e o seu relato do que aconteceu

na regéncia, deixando os outros temas para futuras investigacoes.

2.5.5 Quinta Entrevista: a Representacdo do que é ser Professor de Matematica
Apos a Regéncia

Essa entrevista foi realizada no ultimo dia de aula. Entdo, por meio
de uma gravacao coletiva, semelhante a entrevista 02, interpelamos os estagiarios
que estavam presentes com a seguinte questdo: o que é ser professor de
matematica? Nesse instante, alguns depoentes tiveram comportamentos de repulsa

diante da questao, ressaltando que os incomodava e que ndo queriam respondé-la.
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Porém, continuamos firme diante da situacdo, apresentando aos depoentes que a
suas informacdes era muito importante para a pesquisa. Diante desse fato, um dos
depoentes que nao queria responder a questdo, ressaltou que ele ndao sabia
respondé-la, pois aquilo que ele pensava por ser professor de matematica ndo é
realmente o0 que se tem na pratica e ele ndo sabia se queria ser professor.

Nessa entrevista, contamos somente com a participacdo de treze
depoentes, devido ao fato de quatro terem faltado no ultimo dia de aula. Como nao
teriamos mais a oportunidade de nos reunir com os faltosos desse dia, optamos por
conversar com os sujeitos individualmente. No entanto, apés mandar E-mails, dois
depoentes ressaltaram que tinham ido viajar e s6 poderiam depor no ano de 2011.
Diante deste fato, sentimos que as informacdes coletadas em 2011 estariam em um
contexto diferente das coletadas no ultimo dia de aula no ano de 2010, e como
temos por pressuposto respeitar 0 contexto, principalmente o momento pontual de
cada entrevista, decidimos por nao incluir as informacdes desses quatro depoentes.

Retomando a descricdo dos andamentos dessa entrevista, apos
acalmar os depoentes, um a um foi respondendo as questdes em breves
comentarios, expondo o que naquele momento pensavam sobre o que € ser
professor de matematica, sendo permitido durante a entrevista complementar a sua

resposta.

2.6 DIANTE DO EXPOSTO EMERGE O PROBLEMA DA INVESTIGACAO

Diante dessa gama de informagbOes coletadas, iniciamos um
movimento que visou delimitar o problema desta investigacdo. Inicialmente, fomos a
campo com intencdo de olhar as atividades desenvolvidas durante o Estagio
Supervisionado e suas influéncias na decisdo do licenciado em querer ser professor
de matematica, conforme podem ser obtidas na integra em Carvalho e Passos
(2010). Este trabalho foi o primeiro que compusemos a respeito dessa investigacao
e nesse momento ainda néo tinhamos contato algum com os sujeitos de pesquisa, 0
que apresentamos referiu-se as reflexdes acerca das intencdes de pesquisa
fundamentadas em parte no referencial tedrico que se encontrava em formagcéo.
Cabe salientar que esse trabalho foi apresentado no XIV EBRAPEM — Encontro

Brasileiro de Estudantes de Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica, na cidade de
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Campo Grande — MS — em que seus constituintes foram debatidos acarretando em
outras possibilidades de como abordar a problemética.

No entanto, durante a coleta de dados, o campo acenou para a
necessidade de se ter claro o que é ser professor de matematica e,
consequentemente, a funcdo desse profissional na sociedade. Assim, agregado a
fala de um dos depoentes que considerou que a sua decisdo é dependente da sua
representacdo do que € ser professor, emerge uma hipotese que foi se delimitando
cada vez mais durante todo o processo de “leitura flutuante” (BARDIN, 2004) que
realizamos. Diante deste contexto indagamos: existe relacdo entre a decisdo do
estagiario em querer ser professor de matemética e a sua representacdo do que é
ser professor?

As primeiras acdes que realizamos foram de analisar se as
representacdes do que é ser professor de matematica antes e depois da regéncia
eram semelhantes ou se apresentavam diferencas e quais eram essas diferencas.
Diante deste objetivo propomos 0 nosso segundo trabalho em evento, Carvalho e
Passos (2011) — apresentado na XllI CIAEM — Conferéncia Interamericana de
Educacdo Matematica, realiza em Recife, PE. Nesse trabalho compreendemos que
as representacfes eram distintas e o professor apds a regéncia era mais limitado se
comparado com a representagdo antes da regéncia, devido a relevancia que se deu
ao interesse do aluno frente aos processos de ensino e de aprendizagem.

Ja o segundo movimento que realizamos foi o de olhar o que levou
0s estagiarios a mudarem ou a manterem a sua representacdo do que é ser
professor de matematica. Como compreendemos que 0s estagiarios apresentaram
maior clareza com relacdo ao papel do aluno nos processos de ensino e de
aprendizagem, levantamos a hipétese de que a regéncia, o viver, nem que por
pouco tempo, na sala de aula, seria um indicador para sustentar esse novo
movimento investigativo. Porém, nossas primeiras versdes deste texto foram muito
confusas e necessitavam de mais elucidacdo do fenbmeno. Entéo, realizamos um
recorte, excluimos os depoentes que mantiveram a sua opinido e focamos somente
nos que mudaram. Os resultados desse trabalho estdo em submissao para compor o
segundo livro do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacédo
Matemética da Universidade Estadual de Londrina

No entanto, nos movimentos de ir e vir, de construcdo e

desconstrucdo das categorias e a retomada das entrevistas em sua integra,
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buscando por mais unidades de registro e, posteriormente, de analise, encontramos
outro elemento que permeou todo o processo formativo investigado e que contribuiu
na elucidacdo do fendmeno. Sem questionar os depoentes, muitos sentiram a
necessidade de expor o porqué de ingressar no curso de Licenciatura em
Matematica. Essa vontade que 0sS moveu a querer ou ndo ser professor de
matematica esta presente na maioria dos sujeitos e sustentou varias representacoes
e decisbes de querer ser professor de matematica. Diante deste contexto emergem
as questdes da nossa investigacdo: a decisdo tomada pelo estagiario em querer ser
professor de matematica se altera perante as atividades de estagio supervisionado?
O que sustenta essa alteracdo? Como se da a relacdo entre a representacdo do que
é ser professor de matematica e a decisao do sujeito em querer ser professor?

No entanto, na qualificacdo, a banca assinalou que o que tinhamos
em maos era pouco para mostrar a relagdo entre a representacdo e a decisao,
sugerindo que direciondssemos a atencdo para 0 que leva os depoentes a
manterem ou alterarem as suas escolhas. Neste sentido o nosso problema de
investigagao refere-se a seguinte questéo:

A decisdo tomada pelo estagiario em querer ser professor de
matematica se altera perante as atividades de estagio supervisionado? O que
sustenta a alteragdo ou a manutencéo das escolhas dos estagiarios?

Diante dessas colocagfes, optamos por focar na primeira questao
de investigacdo que tinhamos elaborado, utilizando todas as entrevistas que
tinhamos em maos. Cabe esclarecer que foi por motivos de limitacdo no que diz
respeito ao tempo para a realizagdo do trabalho, decidimos ndo focar na
manutencdo ou alteracdo da representacdo do ser professor de matematica neste

contexto, preferindo apresenta-la na forma de artigo.

2.7 PROCEDIMENTOS DA ANALISE

Nesta secdo apresentaremos o método de pesquisa que elegemos
para a analise dos dados, a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007),
detalhando o movimento investigativo que realizamos, bem como a descricdo dos

cadigos que constituimos.
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2.7.1 Método de Analise: a Analise Textual Discursiva

A Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007) se coloca
— neste contexto investigativo — como um método de pesquisa e andlise qualitativo,
que de posse de producdes textuais visa compreender alguns dos sentidos que a
leitura pode suscitar, obtendo compreensfes mais profundas que ndo se obtém
mediante uma leitura convencional.

Este método de analise qualitativo parte da nao neutralidade da
leitura, ou seja, a producdo de sentidos que leva a compreensdao do texto é
decorrente do sujeito que o |€, que, por sua vez, vale-se de todo aporte teorico e
experiencial que tem constituido por toda a sua vida. Conforme ressaltam os

autores:

A multiplicidade de significados que é possivel construir a partir de
um mesmo conjunto de significante tem sua origem nos diferentes
pressupostos teéricos que cada leitor adota em suas leituras. Toda
leitura é feita a partir de alguma perspectiva tedrica, seja consciente
ou ndo. (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 15)

Assim, segundo Moraes e Galiazzi (2007), o texto € polissémico,
permitindo uma infinidade de compreensdes e interpretacoes.

No entanto, essas leituras podem ser compartilhadas com facilidade
entre diferentes sujeitos, referindo-se, segundo os mesmos autores, a leitura do
manifesto ou explicito, caracterizada como denotativa. Todavia, podem-se encontrar
leituras que os autores denominam de latentes ou implicitas, que exigem
interpretacdes mais aprofundadas, que ndo sao compartilhadas facilmente entre os
sujeitos que as leem, sendo caracterizado por denotativo.

Dessa forma, os que se obtém, mediante a utilizacdo da Analise

Textual Discursiva, sao:

compreensfes a partir de um conjunto de textos, analisando-os e
expressando a partir dessa investigacdo alguns sentidos e
significados que possibilitam ler. Os resultados obtidos dependem
tanto dos autores dos textos quanto do pesquisador. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 14)

Diante deste contexto, podemos compreender que a Analise Textual

Discursiva propicia ao pesquisador elaborar a sua versao a respeito do fendmeno
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investigado, possibilitando o estabelecimento de compreensdes mais profundas, que
se refere a versao do pesquisador acerca do fenémeno investigado.

Almejando clarificar os procedimentos da Andlise Textual Discursiva,
Moraes e Galiazzi (2007, p. 40), por meio de uma metéafora, comparam o movimento
deste método qualitativo de anéalise com a acédo de captar um filme tendo em maos
fotografias. Ou seja, por meio de fragmentos considerados representativos do
fendmeno investigativo, que sao materializados de diferentes formas, no nosso caso
séo as transcricdes de entrevistas — as fotografias —, 0 pesquisador visa atingir
compreensdes mais profundas e originais da situacdo investigada — o filme —,
assumindo-se como 0 seu autor.

Focando os procedimentos analiticos da Andlise Textual Discursiva,
vé-se que se referem, inicialmente, a realizacdo de um movimento que visa provocar
uma desordem no corpus'” de andlise, fragmentando as producdes textuais em
unidades de registros. Em meio ao caos que se forma, é que, munido por uma teoria
implicita ou explicita, o pesquisador identifica algumas convergéncias e reorganiza
as unidades, procurando acomoda-las em grupos de categorias tematicas. Sao
essas categorias que virdo estruturar e fundamentar as interpretacdes do autor a
respeito do fenémeno, o metatexto™®, o meio pelo qual o pesquisador comunica as
suas compreensdes do fendbmeno.

Em suma, podemos apontar os procedimentos analiticos da Andlise
Textual Discursiva, em uma estrutura de tépicos. No entanto, cabe ressaltar que os
modos de se proceder com 0 método ndo se referem a uma via de méo Unica, ou
seja, ndo se desenvolvem linearmente, pois, dependendo das necessidades de
avanco nas compreensoes, 0 pesquisador deve regredir nos procedimentos, 0 que
Ihe permite se impregnar cada vez mais nos dados, fato que nos leva a caracterizar
0 movimento de analise de ciclico.

Os procedimentos analiticos séo:

1 —A constituicdo do corpus de analise;

2 —A unitarizacao;

3 —A categorizacao;

20 termo corpus é empregado para referir-se ao conjunto de producdes textuais que representam 0s
fatos provindos do fenbmeno que o pesquisador investiga.

¥ Os metatextos sdo compreendidos como “expressdo por meio da linguagem das principais ideias
emergentes das analises e apresentacdo dos argumentos construidos pelo pesquisador em sua
investigacdo, capaz de comunicar a outros as novas compreensdes atingidas”. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 94)
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4 —A elaboracdo do metatexto e sua comunicacao.

Na sequéncia, aprofundaremos o olhar em cada uma dessas etapas.

2.7.1.1 Constituicao do corpus

O primeiro movimento da Analise Textual Discursiva é a constituicao
de um corpus representativo do fendbmeno que se destina investigar.
Segundo os autores:

s

O “corpus” da andlise textual, sua matéria-prima, é constituido
essencialmente de producdes textuais. Os textos sdo entendidos
como producgdes linguisticas, referentes a determinados fenémenos e
originadas em um determinado tempo e contexto. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 16)

Sobre as producdes textuais que constituem o corpus de andlise,
compreendemos que ndo se restringem aos textos verbais (constituidos por
palavras), mas, também, aos textos ndo verbais, incluindo desenhos, imagens,
placas, e os textos que se valem de ambos os recursos, como as charges. Esses
textos, por sua vez, podem ser produzidos durante o processo de pesquisa, como,
por exemplo: as transcricdes de entrevistas, registros de observacfes, avaliacoes,
entre outros. Ou ja ter sido compostas, como o0s periddicos, os documentos, as
revistas e os jornais (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 16).

Diante deste contexto, surge um questionamento: como constituir o
corpus? Assim, segundo Moraes e Galiazzi (2007, p. 17), se 0s textos ja existem
previamente a pesquisa “seleciona-se um conjunto capaz de produzir resultados
validos e representativos em relacdo aos fenbmenos investigados”. Porém, se os

textos sao produzidos durante o processo de pesquisa, 0s autores ressaltam que:

os textos podem ser selecionados de diversas formas, destacando a
intencional, com a definicdo da amplitude do “corpus” pelo critério de
saturacdo. Entende-se que a saturacdo € atingida quando a
introducdo de novas informagbes na analise jA nao produz
modificagbes nos resultados. Isso, naturalmente, implica um
processo concomitantemente de coleta e analise. (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 17)
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AplOs a constituicdo de um corpus representativo do fenémeno
investigado, da-se inicio ao processo de unitarizacdo, que se refere a fragmentacao
das producdes textuais em unidades de registro; e é sobre este procedimento

analitico que focaremos na proxima secao.

2.7.1.2 Unitarizacéo

O segundo movimento da Analise Textual Discursiva se refere a
unitarizacdo. Moraes e Galiazzi (2007) falam que unitarizar um texto consiste em

desmembra-lo,

transformando-o em unidades elementares, correspondendo a
elementos discriminantes de sentidos, significados importantes para
a finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de sentido ou de
significado. (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 49)

O objetivo desse procedimento consiste em olhar para as producdes
textuais em seus limites, observando-as nos pormenores, fundamentando-se na
seguinte ideia: almejando compreender o todo, inicia-se por suas partes. Entretanto,
vale a pena ressaltar que, segundo os autores, a compreensdo do todo, em seu

limite final e absoluto, é algo inatingivel. A unitarizacdo € um processo

de desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus
elementos constituintes. Significa colocar o foco nos detalhes e nas
partes componentes dos textos, um processo de decomposicdo que
toda andlise requer. Com essa fragmentacdo ou desconstrugéo
pretende-se conseguir perceber os sentidos dos textos em diferentes
limites de seus pormenores, ainda que se saiba que um limite final e
absoluto nunca é atingido (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 18).

Provenientes do movimento de unitarizacdo se obtém as unidades
de registro, que se referem as frases, palavras, paragrafos e, dependendo das
necessidades da investigacdo, os textos em sua integra. Dessa forma, a
unitarizacdo € um movimento que tem o pesquisador como um agente ativo durante
0 processo, ou seja, a definicdo das unidades de registro e, posteriormente, de
andlise, dependem das opc¢des tedricas que se assuma, podendo ser a priori ou

emergir dos dados. Para os autores, pode-se conceber
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a unitarizacdo como um trabalho criativo de reconstrucdo de
significados que os autores dos textos pretenderam expressar neles.
Os sentidos ndo se desprendem dos textos; precisam ser
reconstruidos. Estas reconstrugfes sdo necessariamente afetadas
pelas concepcdes tedricas do pesquisador, por suas teorias e visdo
de mundo (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 53).

Devido ao movimento de fragmentacdo do corpus e a regressao nos
procedimentos analiticos, almejando aprofundar a compreensdo do fendmeno
investigado, os autores apresentam a necessidade de se elaborar cédigos que
facilitam a identificacdo das unidades nas producdes originais. Os cdédigos podem
ser elaborados mediante a combinacdo de letras e numeros, tendo a funcdo de
orientar o pesquisador nos movimentos regressivos.

Ainda se referindo ao processo de unitarizacéo, 0os autores mostram
a necessidade de as unidades de andlise serem contextualizadas. Contextualizar,

segundo Moraes e Galiazzi (2007), é

inserir-se no discurso a que as informacfes se referem, é garantir
gue as unidades produzidas tenham relacdo com o0s g@géneros
discursivos nos quais foram produzidos, que se mostrem pertinentes
ao discurso social no qual se inserem. (MORAES; GALIAZZI, 2007,
p. 56)

No entanto, os autores alertam que quanto mais se fragmenta o
corpus, mais reduzida sera a contextualizacdo dos fragmentos, sendo necessaria a
definicdo dos modos e niveis de contextualizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Assim, diante desta necessidade, os autores definem as unidades

de contexto, como

fragmentos relativamente amplos de textos que delimitam o contexto
das unidades de andlise. Carregam elementos linguisticos e
discursivos dentro dos quais as unidades de andlise tomam seu
significado. Constituem, portanto, marcos interpretativos para as
unidades de andlise. (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 56)

Sobre a qualidade da pesquisa, cabe ressaltar que, segundo 0s
autores, € uma condicdo dependente da qualidade das unidades de analise. Dessa
forma, mostram que boas unidades de analise sdo aquelas que sao validas e
pertinentes. Validas no sentido de se relacionarem com o fendmeno investigado, ou

seja, perante suas interpretacdes pode-se compreendé-lo (MORAES; GALIAZZI,
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2007). Ja a pertinéncia se refere a relacdo das unidades com o0s objetivos da
pesquisa. Neste sentido, os autores alertam: “No processo de unitarizagao € preciso
ter sempre presentes 0s objetivos do estudo que esta sendo conduzido, 0s quais
servirdo de referéncia para os recortes dos textos” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p.
51). Porém, os autores ressaltam que esses objetivos ndo devem ser seguidos a
risca, podem ser alterados durante o processo da pesquisa, incluindo novos
direcionamentos indicados pela prépria analise.

Em suma, a validade das unidades esta atrelada as teorias que
fundamentam a pesquisa, no caso, segundo 0os mesmos autores, a teoria pode ser
concebida como um balizador na determinacdo das unidades. No entanto, para os
casos investigativos, em que as teorias emergem dos dados, o balizador principal
sao os objetivos e uma percepcéao indutiva, por parte do pesquisador, do fenémeno

investigado.

2.7.1.3 A categorizacdo

O terceiro procedimento da Analise Textual Discursiva se refere a
categorizacdo. Segundo Moraes e Galiazzi (2007, p. 74), a categorizacdo

corresponde

a uma organizacdo, ordenamento e agrupamento de conjunto de
unidades de andlise, sempre no sentido de conseguir expressar
novas compreensdes dos fenbmenos investigados. Equivale, neste
sentido, a construcdo de estruturas compreensivas dos fenémenos,
posteriormente expressa em forma de textos descritivos e
interpretativos.

Diante desta conceituagcdo, compreendemos que, apos a definicdo
das unidades de significado, o pesquisador se engaja num movimento de intensa
comparacao entre as unidades, buscando relacdes entre as mesmas, possibilitando
agrupa-las, formando as categorias. As categorias, por sua vez, expressam O
fenbmeno de um modo sintético, estruturando o metatexto, meio pelo qual o
fenbmeno serd comunicado.

Entdo, compreendemos a categorizacdo como um movimento de
sintese em que o corpus de analise, fragmentado, € reorganizado, possibilitando

novas compreensdes do fendmeno investigado.
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Porém, cabe ressaltar que o0 procedimento que descrevemos
anteriormente refere-se a um tratamento indutivo do corpus de analise. Mas as
categorias, segundo Moraes e Galiazzi (2007), podem ser constituidas por formas
diferentes, reportadas pelos mesmos autores das seguintes formas: a dedutiva, a
indutiva, a dedutivo-indutiva, e também a intuitiva.

O método dedutivo € um movimento que vai do geral para o
particular, ou seja, antes de desconstruir o corpus, o pesquisador ja monta suas
categorias previamente e, depois, “caminha” pelos fragmentos, buscando encontrar
as que podem ser acomodadas nas categorias prévias, denominadas de categorias
a priori.

O método indutivo € aquele que realiza o movimento oposto do
dedutivo, no sentido de partir das particularidades para o geral. Neste caso, as
unidades séo constituidas antes das categorias, e é por uma intensa “garimpagem”
que essas categorias sao constituidas, sendo denominadas de categorias
emergentes.

O que vem a ser a terceira maneira de se constituir as categorias €
uma combinacdo entre o método dedutivo e o indutivo, em que o0 pesquisador
constitui previamente as categorias, portanto, dependendo do que ele encontrar nas
unidades, essas categorias sdo adaptadas.

O método intuitivo exige do pesquisador uma impregnacdo mais
intensa do corpus, pois o pesquisador vai despojado na constituicdo das categorias,
almejando ver o fenbmeno na perspectiva dos sujeitos — postura fenomenoldgica. As
categorias, neste caso, sao obtidas por insights, inspiragdes repentinas, no qual a
intensa impregnacao dos dados por parte do pesquisador é fundamental.

Em suma, compreendemos que categorias vém a ser uma estrutura
do fenbmeno, que, por sua vez, sdo utilizadas para sustentar a proxima etapa da
analise: o captar do novo emergente. Entretanto, € interessante salientar as
caracteristicas de uma boa categoria, fato que esta relacionado a qualidade da
pesquisa.

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), as categorias devem possuir 0s
seguintes atributos: validas, homogéneas, amplitude, precisédo e exaustivas.

Para serem consideradas validas, as categorias que se obtém do
movimento analitico devem vir ao encontro da problematica da pesquisa, ou seja,

ser pertinente aos objetivos da investigacdo. Os mesmos autores também remetem
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a questao da homogeneidade, ou seja, as categorias devem ser constituidas por um
mesmo principio, um mesmo critério, aplicado em cada nivel de categorizacao.
Neste caso, compreendemos a existéncia da necessidade de constituicdo de
critérios ou principios claros para a categorizacdo. Cabe ressaltar que esses critérios
sao constituidos ao mesmo tempo em que o0 problema de pesquisa vai se definindo,
tornando-se cada vez mais claros (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 84).

Compreendemos, também, que boas categorias sdo aquelas que
possuem bem delimitadas as suas amplitudes e a sua precisdo, ou seja,
dependendo do problema da pesquisa, pode-se ter a necessidade de estabelecer
categorias mais especificas ou categorias mais gerais, fato que compreendemos a
necessidade de se estabelecer niveis de categorizacdo, o que leva a diferentes
amplitudes e graus de precisédo das categorias.

Outro ponto debatido pelos mesmos autores refere-se ao conjunto
de categorias ser considerado exaustivo. Neste caso, compreendemos que a
exaustao nao se refere ao estudo englobar todas as unidades elaboradas, mas, sim,
as unidades pertinentes ao estudo. Perante este fato, compreendemos a
necessidade das categorias serem validas, permitindo a elucidacdo e
aprofundamento do fenbmeno analisado (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Todavia, diferenciando de algumas analises textuais, como a Analise
de Conteudo, a Analise Textual Discursiva nega a exclusdo matua, pois como parte
do principio de que a leitura permite diferentes significacbes, uma unidade pode
significar de modos distintos, sendo acomodada, dependendo da situacdo, em mais
de uma categoria.

Ao apresentar a exclusao mutua, Bardin (2004, p. 120) indica que:

Esta condicdo [a exclusdo mutua] estipula que cada elemento nao
pode existir em mais de uma divisdo. As categorias deveriam ser
construidas de tal maneira, que um elemento ndo pudesse ter dois
ou varios aspectos susceptiveis de fazerem com que fosse
classificado em duas ou mais categorias.

Porém, a mesma autora também coloca essa caracteristica em

condicional.
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Em certos casos, pode por-se em causa esta regra, com a condicdo
de se adaptar o cddigo de maneira a que ndo existam ambiguidades
no momento dos calculos (multicodificagcao). (BARDIN, 2004, p. 120)

Apés a elaboracdo de um conjunto de categorias que sintetize o
fendmeno investigado, o pesquisador se debruca em um movimento de
comunicacdo do compreendido, a escrita do metatexto. Na sequéncia, abordaremos
esse procedimento, apresentando a nossa compreensdo de como é constituido o
movimento para além das categorias, um movimento que se finda em duas faces: o

comunicar e o aprender.

2.7.1.4 O captar do novo emergente

Apés a categorizacdo, da-se inicio ao processo de comunicacao das
compreensdes atingidas por meio de producdes escritas. Segundo Moraes e
Galiazzi (2007), a escrita € compreendida como um momento de aprendizagem e de
comunicacdo. Aprendizagem no sentido de possibilitar a construcdo de uma
compreensao sobre a realidade e comunicacdo como um exercicio de expressar as
compreensdes e aprendizagens que vao sendo constituidas.

A partir desse ponto, apresentaremos 0 modo como procedemos a
escrita das compreensdes da nossa investigacdo. Como salientamos anteriormente,
sao as categorias que irdo sustentar a escrita do metatexto. Sendo assim, de posse
delas, nos engajamos num exercicio de elaboracdo de pontes entre essas
categorias, provinda de intensa impregnacdo nos dados. Essas pontes relacionam
as categorias e sdo chamadas de elementos aglutinadores.

Diante deste contexto, sentimos a necessidade de regredir nos
procedimentos analiticos, realizando as seguintes acdes: desmontagem das
categorias; releitura das unidades de analise, bem como dos textos que compdem o
corpus e a inclusao de outras unidades de analise. Dessa forma, foi perante esse
movimento de ir e vir, de construgdo e desconstrucdo, que aprofundamos nossas
compreensdes acerca do fend6meno investigado.

Os metatextos produzidos, por sua vez, podem ser caracterizados
num continuo que tem como extremos o descritivo e o interpretativo. Os metatextos
descritivos sdo aqueles que se aproximam mais dos dados empiricos, referem-se a

“expor os elementos constituintes de um fendmeno e as relacdes existentes entre
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eles, a partir do que foi compreendido com base nas analises” (MORAES; GALIAZZI,
2007, p. 98).

Ja os metatextos interpretativos se distanciam dos dados empiricos,
no sentido de atingir interpretacdes que nao sao obtidas de imediato, exigindo do

pesquisador envolvimento e impregnacfes mais profundas nos dados.

Assim, 0 movimento interpretativo, ainda que derivado das
descri¢Bes e prendendo-se a realidade empirica, constitui abstracdes
e afastamentos da realidade imediata investigada, movimento no
sentido de expressar novos entendimentos e construcdes tedricas
produzidas nas pesquisas. (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 101)

Retomando o modo que optamos para constituir a nossa escrita,
elaboramos para cada categoria um argumento (tese) que vem a representar, em
um primeiro momento, 0 que compreendemos de cada uma, ou seja, as
descrevemos™®. Em paralelo, constituimos, com auxilio dos elementos aglutinadores,
uma tese geral, que vem a ser sustentada pelas teses das categorias e,
consequentemente, pelas categorias, referindo-se as nossas compreensdes acerca
do fendbmeno investigado.

E interessante ressaltar a postura de inconformismo que se deve ter
frente as compreensdes atingidas, duvidando do que se tem em maos, buscando
nas falas dos sujeitos indicacdes que vém a sustentar as afirmacdes elaboradas.

Sobre a validade de um texto produzido por meio da Andlise Textual
Discursiva, 0s autores apontam 0s seguintes procedimentos: reconhecimento dos
sujeitos de pesquisa no texto; o uso das unidades de analise, que séo recorte das
falas dos sujeitos empiricos e a qualidade das unidades de analise, partindo da ideia
de que boas unidades produzem boas categorias, e que boas categorias produzem
bons metatextos e, consequentemente, uma pesquisa com qualidade (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 39)

4 vale lembrar que o sentido atribuido para a descricdo refere-se em: “Um esforco de exposicéo de
sentidos e significados em sua aproximacdo mais direta com os textos analisados” (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 35).
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2.7.2 O Movimento Analitico Realizado

Apds a coleta das informagdes, os videos provindos das entrevistas
foram transcritos, organizados em tabelas de acordo com o cédigo referente a cada
depoente. A respeito desses codigos, cabe ressaltar que sdo compostos pelo
agrupamento a letra A e um ndmero que representa a ordem que 0s nomes dos
depoentes foram dispostos numa lista que recebemos da professora formadora da
parte tedrica da disciplina 6EST303. Por exemplo, A0l refere-se ao primeiro
estagiario apresentado na lista fornecida pela professora formadora.

A primeira acdo que realizamos consistiu em ler cuidadosamente as
transcricbes de entrevistas. Nesse processo tivemos a intencdo de conhecer o que
tinhamos em maos, evitando ser guiado pelos nossos preconceitos, ou seja,
mediante a leitura das transcricdes nos posicionamos de modo a aceitar o que foi
reportado pelo depoente, evitando reduzir nossas acfes em procurar nos relatos
somente o que vinham ao encontro das hipéteses. Compreendemos que, ao se
portar desse modo, estamos mais proximos do fendmeno investigado, respeitando o
modo pelo qual foi constituido, aumentando a possibilidade de se obter
compreensdes mais profundas do acontecido. Cabe ressaltar que esse
procedimento se assemelha a “leitura flutuante®”

Na segunda leitura das entrevistas, comecamos a separa-las em
temas, ou seja, mediante os topicos que foram abordados na entrevista, as
separamos em diversos contextos. Em seguida, na terceira leitura, as atencdes
foram direcionadas para cada contexto em particular e os esforcos foram
direcionados para a constituicAio das unidades de registro. Dessa forma,
fragmentamos as entrevistas em pequenas frases. Utilizamos como critério a
unitarizacdo das frases que soaram estranhas aos nossos ouvidos, provocando
certa desconfianca e desconforto. Esse processo foi muito longo, devido a
inseguranca que sentiamos frente aos fragmentos constituidos e a complexidade da
situacao investigada.

Apos definir as unidades de registro, selecionamos quais iriam

compor a analise. Nesse momento, o problema de investigacdo ja tinha sido

> segundo Bardin (2004, p. 96), a leitura flutuante “consiste em estabelecer contacto com os
documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressées e orienta¢des”.



70

delimitado e optamos por contemplar somente a decisdo dos depoentes em querer
ser professor.

O primeiro movimento analitico — anterior & qualificagdo — abordou o
problema de pesquisa em sua pontualidade, ou seja, tomamos cada entrevista e a
analisamos sem relaciona-las. Todavia, percebemos que com as compreensdes que
obtemos nédo tinhamos condi¢des para responder a questdo de investigacao. Diante
deste fato, optamos por realizar uma leitura que visou relacionar as entrevistas, que
culminou na busca de uma compresséao transversal, rompendo com a pontualidade
que antes tinhamos realizado.

Neste sentido, retornamos nos procedimentos analiticos e tomamos
cada depoente em sua especificidade, lendo novamente as suas entrevistas e
buscando relaciona-las. Esse movimento culminou na constituicdo de fluxogramas
que representa 0 movimento realizado pelos estagiarios. Limitando-nos as
informacBes que vinham ao encontro do problema de pesquisa, realizamos
comparacdes entre os depoentes que culminaram na elaboracdo das categorias.
Para facilitar a identificacdo e o0 movimento com as categorias elaboramos codigos
compostos por letras que provém do contexto que a categoria esta inserida,
procedida por nimeros que visavam distingui-las. Por exemplo, C1G1M ¢é a primeira
categoria do primeiro grupo de depoentes que mantiveram — M — a sua decisao de
querer ser professor de matematica. Ja a categoria C1G2A, refere-se a primeira
categoria do segundo grupo de depoentes que alterou a sua resposta — A.

Na continuidade, descrevemos e interpretamos as categorias via 0s

referenciais teoricos que possibilitaram responder a questéo de investigagao.
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3 APRESENTANDO OS ACHADOS

O desafio é ir de uma fotografia para
um filme com seu movimento dinamico,
mesmo que esse também se constitua
em uma sequéncia de tomadas
estaticas. (MORAES; GALIAZZI, 2007,
p. 40)

Neste capitulo, perante a questao de investigacdo que elencamos no
capitulo anterior, daremos inicio a andlise dos dados.

Antes do exame de qualificacdo, tinhamos uma analise que
abordava as entrevistas em sua pontualidade, o que nos levou a algumas
compreensdes que nao permitiam responder a questdo de investigagdo do modo
que as constituimos. Dessa forma, chegamos a conclusdo de que deveriamos
avancar na analise buscando nédo olhar as entrevistas na sua pontualidade, mas,
sim, nas relagdes que poderiam existir entre elas, uma com a outra ou com as
outras, em sua transversalidade.

Este capitulo foi dividido em trés secbes. Na primeira secéo
apresentamos, resumidamente, os primeiros movimentos que realizamos com 0s
dados em que elaboramos os primeiros agrupamentos. Na segunda e na terceira
secao, apresentamos e analisamos as escolhas realizadas pelos depoentes a respeito
da decisdo de querer ser professor de matematica em trés momentos distribuidos no
ano de 2010 (Entrevista 01, Entrevista 03 e Entrevista 04). O foco dessa analise foi o de
identificar quais elementos fundamentaram a mudanca ou a manutencdo da escolha
dos estagiarios e se estdo vinculados as atividades realizadas durante o estagio
supervisionado.

Diante do exposto e tomando a citagcdo de Moraes e Galiazzi (2007)
que se encontra no caput do capitulo, cabe ressaltar que fica aqui registrada a nossa

versao do filme.
3.1N0osso PRIMEIRO MOVIMENTO: AGRUPAR
Nesta secdo, temos por intuito apresentar algumas informacdes a

respeito do ponto de partida dessa investigacdo no que tange a agrupar e a

comparar as respostas dos depoentes, tomando somente a decisdo a respeito de



72

querer ser professor de matemética nas entrevistas 01, 03 e 04 e o seu contato
prévio com a docéncia. A respeito das entrevistas 02 e 05, cabe ressaltar que
também foram utilizadas para a composicdo da analise, sendo consultadas nos
momentos em que as entrevistas 01, 03 e 04 ndo forneceram subsidios para nossa
interpretacdo. Nesse movimento contamos com a participacédo de 17 estagiarios.
Apoés as primeiras leituras que visaram conhecer o material que se
tinha em maos, iniciamos a constituicdo de alguns agrupamentos. Essas
classificacdes tiveram a funcdo de contribuir com o inicio da interpretacdo e com o
aprofundamento de nossas discussdes sobre o material que tinhamos em méos. No
Quadro 01 apresentamos alguns dados sobre o contato prévio que estes depoentes
tiveram com a docéncia, antes de realizar o estagio. No Quadro 02 elencamos as
escolhas que eles indicaram na entrevista 01 ao serem questionados se queriam ser

professor de matematica.

Quadro 1 — Contato prévio com a docéncia

Contato prévio com a docéncia antes do estagio Depoentes

Estagiarios que nunca deram aula

Estagiarios que ja deram aula particular de matematica | A01, A02, A07, A09, A13, Al5,

para poucos alunos Al7 e A20.
Estagiarios que ja deram aula em escolas da rede AO03, AO5, A06, A08, A10, Al12,
publica ou particular de ensino Al4, Al6 e A19

Total de estagiarios 17

Fonte: o autor

Pode-se notar que todos os estagidrios ja tiveram antes do estagio
contato com a docéncia. Observa-se que oito depoentes relatam que ja deram aulas
particulares para poucos alunos, e os demais estagiarios, no total de nove, afirmam
ter exercido a funcéo de professor de matemética em salas do Ensino Fundamental
e Ensino Médio em escolas da rede publica ou particular de ensino.

Porém, ao questiona-los se queriam ser professor de matematica, as
respostas divergiram, levando-nos a possibilidade de acomoda-las em cinco grupos,

conforme pode ser visualizado no Quadro 02.
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Quadro 2 — Escolha indicada em marco de 2010 (no inicio do ano letivo) a respeito
da decisao de querer ser professor de matematica

Opinido a respeito da decisao de querer ser | Estagiarios
professor de matemética (marco de 2010)
Estagiarios que querem ser professor da AO03, A05, A08, A09, A10, Al2, Al4, Al6

educacao bésica (Ensino Fundamental e e Al7
Médio)
Estagiarios que querem ser professor da Al9 e A20

educacao basica no inicio da carreira
docente, mas, que, futuramente, almejam
ser professor do Ensino Superior
Estagiarios que querem ser professor do A01, A02 e AO7
Ensino Superior
Estagiarios que ndo sabem se querem ser | A13 e Al15
professor
Estagiarios que ndo querem ser professor | A06

Fonte: o autor

De acordo com o Quadro 02, a maioria dos depoentes pretende ser
professor da educacdo béasica — compreendida, neste contexto, como o0 Ensino
Fundamental e Médio — resultando no total de 09 depoentes. Outros dois depoentes
indicaram ter a intencdo de trabalhar inicialmente na educacdo basica e,
futuramente, almejam atuar com o Ensino Superior. Com relacdo a op¢ao de querer
trabalhar especificamente no Ensino Superior, trés depoentes assinalaram essa
decisdo. Por fim, temos que dois depoentes ndo sabem responder se querem ser
professores de matematica e um depoente diz claramente que ndo quer ser
professor.

Apds a constituicdo desses Quadros, demos inicio a mais uma
rodada de leitura nas entrevistas, verificando a possibilidade de realizar outros
agrupamentos — deste movimento surgiram dois — 0S que comparam as entrevistas
01 — 03 e as entrevistas 01 — 04. Nesse caso, a intencao foi a de identificar quais
depoentes tinham mudado sua escolha em querer ser ou ndo ser professor de
matematica. Desse processo obtivemos os Quadros 03 e 04. Durante a leitura
desses quadros, destacamos o0s estagiarios qgue mudaram de opinido. Para este
momento ndo realizamos comparacdes entre as entrevistas 03 e 04, o que se
justifica pelo fato de que nenhum depoente mudou de opinido na comparacao 01 —

03 e que tenha na entrevista 04 retornado a escolha feita na entrevista 01.
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Quadro 3 — Escolha indicada apds as observacfes e antes da realizacdo da
regéncia a respeito da decisdo de querer ser professor de matematica

Opinido a respeito da decisao de querer ser | Estagiarios
professor de matemética (Agosto de 2010)
Estagiarios que querem ser professor da AO03, A05, A08, A09, A10, Al2, Al4, Al6

educacao bésica (Ensino Fundamental e e Al7
Médio)
Estagiarios que querem ser professor da Al9 e A20

educacao basica no inicio da carreira
docente, mas, que, futuramente, almejam
ser professor do Ensino Superior
Estagiarios que querem ser professor do A01, A02 e AO7
Ensino Superior
Estagiarios que ndo sabem se querem ser | A13
professor
Estagiarios que ndo querem ser professor | A06 e A15

Fonte: o autor

Em uma primeira leitura do Quadro 03 foi possivel perceber que
mesmo mantendo a escolha realizada na entrevista 01, os depoentes trazem
comentarios que apresentam sutilezas em suas respostas e que, durante uma
interpretacdo mais detalhada e focada, explicitam diferencas da resposta dada na
entrevista anterior. No entanto, o depoente que claramente mudou sua opinido foi o
A15, quando afirma nédo querer ser professor de matematica, justificando ndo possuir
vocacao para ser professor. Contudo, o depoente que nos levou a consideracdes
mais complexas sobre seus posicionamentos € o de cédigo A20.

No Quadro 04, realizamos uma comparacao entre as entrevistas 01
e 04, de forma semelhante a comparacao anterior; também observamos sutilezas
entre as escolhas que foram mantidas pelos depoentes, o que nos levou a
considerar diferencas. Novamente lembramos que os depoentes em destaque foram
agueles que mudaram suas escolhas.

Nessa segunda comparacédo, foi perceptivel identificar que quatro
depoentes mudaram suas respostas: A15 se mantém na opcéao, justificando néo ter
o dom para ser professor; A10 diz que com a vivéncia do estagio ndo sabe mais o
que ele compreende por ser professor de matematica e, por isso, ndo sabe mais
dizer se ele quer ser professor de matematica; A13 diz ter se sentido surpreso com a
regéncia, de ver que os alunos o respeitaram, mas 0 seu gosto pela pesquisa na

area da “matematica pura” o levou a querer ser professor do Ensino Superior, e A01,
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por sua vez, diz que mesmo querendo atuar no Ensino Superior no futuro, vé,

atualmente, possibilidades de trabalhar com a EJA (Educacéo de Jovens e Adultos).

Quadro 4 — Escolha indicada apés as regéncias a respeito da decisdo de querer ser
professor de matemética

Opinido a respeito da decisédo de querer ser | Estagiarios
professor de matematica (outubro —
dezembro de 2010)

Estagiarios que querem ser professor da AO03, AO5, A08, A09, Al2, Al4, Al6 e Al7
educacao basica (Ensino Fundamental e
Médio)

Estagiarios que querem ser professor da A01, A19 e A20
educacao basica no inicio da carreira
docente, mas, que, futuramente, almejam
ser professor do Ensino Superior

Estagiarios que querem ser professor do A02, AO7 e A13
Ensino Superior

Estagiarios que ndo sabem se querem ser | A10
professor

Estagiarios que ndo querem ser professor A06 e A15

Fonte: O autor

De modo geral, compreendemos que estes agrupamentos nao
forneciam elementos suficientes para responder as questdes de investigacdo. Dessa
forma, optamos por olhar cada sujeito em sua individualidade e, sequencialmente,
elaborar para cada um dos depoentes um texto sintese visando retratar o processo
vivenciado pelo sujeito. Esse texto sintese pode ser considerado como uma
interpretacdo do fenébmeno investigado que contribuiu para o avango de nossas
compreensoes.

De posse desse texto sintese e das respectivas unidades de analise,
demos inicio ao processo de categorizagdo. Em suma, foram esses o0s
procedimentos que fundamentaram a leitura transversal que realizamos e permitiram
a compreensdo do processo formativo vivenciado pelos depoentes e foram

provenientes desse movimento os resultados que apresentamos na sequéncia.

3.20s ESTAGIARIOS QUE NAO MUDARAM A SUA ESCOLHA

Limitando-nos as leituras da primeira acomodacao que realizamos é

perceptivel que durante as atividades de estagio supervisionado alguns depoentes
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mudaram suas justificativas a respeito da decisdo de querer ser professor de
matematica. Dessa forma, foi possivel dividir os depoentes em dois grupos levando
em consideracdo esse critério e, em cada um desses grupos, analisar quais sao 0s
elementos que levaram os depoentes a mudarem ou manterem suas escolhas.

No Quadro 05 apresentamos uma dispersdo entre 0s argumentos
gue os depoentes se valeram para justificar a manutencdo de suas respostas e a
escolha que fizeram apoOs a regéncia. Na sequéncia apresentamos descri¢cbes e
interpretacdes a respeito desses argumentos.

Tomando a primeira categoria do grupo 01 (C1G1M), observa-se
gue nela foram acomodados quatro estagiarios. Olhando para as entrevistas desses
sujeitos, foi possivel identificar apds a escolha que fazem a respeito de querer ser
professor de matematica elementos que compreendemos como justificativas.

O depoente A08, desde a primeira entrevista, deixou claro que o fato
qgue o levou a querer ser professor de matematica estéa relacionado a satisfacdo que

sente quando ocupa a posicao de professor de matematica.

Comecei a dar aula e vi que entrava sorrindo e saia sorrindo, me
transformava la dentro, amava. Dei (aula) para 52, 62, 7 e 82 séries,
amava de paixao, ai mudei para a licenciatura no ano passado, gosto
cada vez mais, nd0 me vejo em outra coisa. (AO8_E01_01'°)

'8 para facilitar o trabalho com as unidades de pesquisa, compusemos um cédigo para referencia-las.
O cddigo foi constituido pelo agrupamento do cédigo do depoente, o nimero da entrevista a que a
unidade pertence seguido pelo nimero da unidade
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Quadro 5 — Justificativas apresentadas para a manutencao da escolha a respeito de
querer ser professor de matematica

Categoria Descricao Estagiar
ios

Grupo 01) Estagiarios que querem ser professor da educacgao basica (Ensino Fundamental
e Médio)

AQ8,
A09,
C1G1ImY Satisfacéo pessoal Al2 e
Al6

A03,
AO5 e
C2G1M Pelas ac6es que podera realizar ao ser professor de matematica | Al4,
Al2

C3G1M Por ter conviccao de que podera se constituir um bom professor | A17
de matematica

Grupo 02) Estagiarios que querem ser professor da educacgao basica no inicio da carreira
docente, mas, que, futuramente, almejam ser professor do Ensino Superior

C1G2M Satisfacdo pessoal A20
C2G2M Pelo o que podera fazer sendo professor Al19
Grupo 03) Estagiarios que querem ser professor do Ensino Superior

C1G3M O interesse pela pesquisa na &rea da matematica A02
C2G3M A busca por alunos mais autbnomos AQ7
Grupo 04) Nao quer ser professor

Cl1G4aMm O desgaste decorrente da profisséo e a falta de respeito dos A06

alunos

Fonte: O autor

Apébs a observacao, o depoente mantém sua opcéo, mas apresenta
algumas preocupacfes em relacdo a falta de respeito que os alunos tém com o
professor observado, fato considerado pelo depoente como sendo uma
desvalorizacao da profissdo. O depoente também realizou uma comparacao entre a
turma que tinha trabalhado anteriormente, que o fez querer ser professor, e a turma

que observou, chegando a conclusdo de que eram diferentes.

Entéo, eu ja dei aula, dois anos, sé que era para uma sala de 10, 12
alunos; era completamente diferente, completamente, eles eram
guietos, ndo davam trabalho nenhum [...] um dava trabalho, um ou
outro, foi outra realidade. (AO8_EO01_01)

7 Este codigo foi elaborado para facilitar a nossa manipulacéo das categorias, ele é constituido pelo
agrupamento das letras C que se refere a palavra categoria, seguida pelo nimero correspondente,
a letra G que provém de grupo, seguida por sua letra correspondente e a letra M para os
depoentes que mantiveram a sua resposta.
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Em contrapartida, o depoente observou uma relacdo entre a aula
ministrada e o comportamento dos alunos, chegando a conclusdo de que nas aulas
meramente expositivas 0s alunos baguncam mais do que nas aulas em que o
professor trazia elementos diferentes. Diante dessa identificacdo, AO8 se mostra
conformado com a situacdo, mostrando ter ciéncia de que deve buscar ser diferente

dessa conduta docente.

[...] eu quero ser professora, mas eu vou ter que fazer alguma coisa,
vou tentar mudar alguma coisa [...] no sentido de chamar mais a
atencdo, ter que arranjar e ir vestida de palhaco sei la... tentar
chamar a atencéo deles mesmo, se ndo eles “regacam” [no sentido
de faltar com o respeito e ndo deixar o professor lecionar].
(AO8_E01_02)

Apds a regéncia o depoente mostra ter se sentido nervoso pelo
contexto de avaliagdo, mas gostou de sua atuagao e, novamente, justifica sua opcao

por querer ser professor de matematica.

Eu quero, eu entrei no bacharelado aqui, ai eu queria prestar
concurso, eu queria... nada a ver com professor, ai eu comecei a dar
aula, tanto particular quanto dentro de uma escola, e eu me
apaixonei, entrava na sala de aula com o sorriso daqui até aqui, e
saia da sala de aula com o sorriso daqui até aqui, sabe, eu me
apaixonei, e falei pros meus pais: “Olha, vou mudar pra noite, que é
licenciatura e tal”, e decidi e ainda tenho isso na cabeca, eu quero
ser professora, independente se for Fundamental, Médio,
independente. (A0O8_E04 01)

Em suma, percebe-se que sua decisdo de querer ser professor de
matematica encontra-se fundamentada na satisfacdo pessoal que ele relata ter
sentido ao dar aulas. Vé-se que o estagio teve a funcdo de mostrar ao depoente
outra realidade, que difere da que estava acostumado, o que lhe fez repensar sua

atuacao em sala de aula, tornando-se um professor mais rigido.

[...] eu era muito boazinha, deixava os alunos muito & vontade na
escola que eu dava aula [...] pela minha regéncia, eu vi que nao, se
vocé deixar as criangcas mais a vontade elas pulam em cima de vocé.
Essas coisas de pegar mais firme com as criancgas. (A08_E04_02)

O estagiario A0O9 também comenta a respeito de um gosto que sente

pelo ambiente escolar: “[...] eu quero ser professor porque eu adoro ambiente de
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escola, eu adoro ser amigo da molecada, e é [isso] que eu quero fazer”
(A09_EO1 01).
Apods a regéncia, ele retoma 0 mesmo argumento para justificar sua

escolha, apresentando preferéncias para o seu futuro campo de trabalho.

[...] eu senti que ser professor ndo é facil, [...] eu gosto bastante
daquele clima escolar, eu gosto bastante daquele ambiente e vou
guerer ser professor sim, mas acho que ndo em uma escola tédo
grande, acho que prefiro um clima mais sossegado, eu acho, porque
escola muito grande, eu acho... muita gente, nao sei, €, eu acho
dificil de lidar. (AO9_E03_01)

Compreendemos, diante deste trecho, que AQ09 revela uma
preferéncia do campo em que pretende atuar, ou seja, ele ndo mudou sua opiniao,
continua querendo ser professor, mas em uma escola menor, considerando ser um
local mais tranquilo. Quando buscamos compreender o que levou o depoente a
tomar essa escolha, observamos que ele apresentou dificuldades em controlar a
turma em que ministrou suas oficinas, ressaltando que nem os professores regentes
conseguiam “falar” nas turmas.

O depoente A16 diz que o fato que o levou a querer ser professor de
mateméatica foi decorrente da influéncia de professores que teve no Ensino
Fundamental e Médio. Vemos, também, que Al6 apresenta uma satisfacdo com a
profissdo, caracterizando-a como a melhor profissdo do mundo: “[...] é a profissédo
mais maravilhosa do mundo, eu gosto muito de dar aula” (A16_EO1_01).

Ao realizar a observacdo, o depoente diz que quer ser professor,
mas nao traz justificativa alguma para a sua escolha. Na sequéncia, ele diz ter visto

uma aula expositiva que considerou boa, mas os alunos néao prestaram atencao.

[...] teve uma professora [observada] que ndo conseguiu dar aula,
quer dizer, ela deu a aula, mas ninguém prestou atencdo, mas a aula
dela foi muito boa, mesmo sem ninguém prestar atencao, ela era
extremamente expositiva s6 que era uma coisa boa, se alguém
tivesse dado uma oportunidade de parar para prestar atencao ia ter
aprendido e eu também ndo sou muito bom de dar aula expositiva,
eu acho que se vocé for fazer alguma coisa e fizer bem feita, essa
aula pode ser o que for, os alunos vao aprender, e ela fazia bem
feito, s6 que infelizmente ndo prestavam atencdo, e talvez seja
porque a aula dela ndo chamava atencéo pra eles. (A16_E03 03)
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by

Outra colocacdo de A16 diz respeito a identificacdo de um ciclo
vicioso que ele pdde evidenciar ao conversar com os professores, quando focou na
motivacdo do professor em dar aula e na motivagdo dos alunos em assistirem as

aulas.

[...] eu conversei bastante com as professoras sabe, e elas falaram
gque tentaram, iam tentar fazer alguma coisa, e elas ndo se sentiam
motivadas e ai, como elas ndo se sentiam motivadas, elas ndo
motivavam a turma a querer alguma coisa diferente, ai fica um
circulo vicioso, eu dependo dos meus alunos, meus alunos
dependem de mim e ninguém faz nada e fica naquilo. (A16_E03_02)

ApOGs a regéncia, ele retoma o mesmo argumento apresentado na
entrevista 01 para justificar sua escolha, o que novamente nos indica uma satisfacao
pessoal com relacdo a profissao: “Quero, porque eu amo ensinar, vVocé nem imagina
0 quanto eu gosto” (A16_EO04 01).

Dando continuidade, Al16 retoma um fato que comentou na
observacao ao falar das aulas expositivas. O depoente diz que a sua ideia do que &

uma boa aula de matematica mudou.

Bom! Quando eu estudava, se o professor € bom, a aula vai ser boa,
a turma vai ser boa, e ta tudo certo. Agora eu ndo penso mais assim,
agora eu penso que o professor tem que ser bom, ele tem que fazer
uma aula boa, que chame a atencéo, seja diferente, que faca com
gue os alunos tenham vontade de aprender e sé assim a aula vai ser
boa e a turma vai se comportar. (A16_E04_02)

Outro fato que ele comenta ter compreendido diz respeito a relacéo
entre o professor e o aluno, chegando a concluséo que se deve instituir uma relacao

de amizade entre as partes.

[...] eu nunca tinha imaginado assim que professor também tinha que
ser amigo dos alunos e eu parei e, nossa, as melhores aulas que eu
tinha era com os professores que eu gostava, conversava, eles eram
meus amigos mesmo, isso fazia eu ter mais vontade de assistir a
aula [...] e tem que ser uma coisa espontanea, nao forcada.
(A16_E04_04)

Olhando para as entrevistas de Al16, de um modo geral,

compreendemos que o depoente mostra-se satisfeito com a profissdo de professor
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de matemadtica, gosta de dar aula e é esse fato que fundamenta a manutencéo da
sua escolha.

Com relacdo ao periodo de estagio na formacédo de Al6, ele mostra
que contribuiu para que tivesse melhor compreensao da realidade da sala de aula,
modificando, por meio de conversa entre 0os alunos, os condicionantes de uma boa
aula de matemadtica, fato que o levou a concluir que uma boa aula ndo se resume
somente na pessoa do professor, mas, na relacdo cordial entre o aluno e o
professor, bem como no empenho do professor em trazer, para a sala de aula,
situacOes atrativas que chamem a atencdo dos alunos.

O depoente Al2, que aparece nas categorias (C1G1M) e (C2G1M),
na primeira entrevista justifica sua opinido a respeito de querer ser professor de
matematica utilizando dois argumentos:

O primeiro se refere ao fato de querer fazer a diferenca na
sociedade ministrando aulas de um modo diferente do que considera comum. Diante
deste fato, compreendemos que a justificativa de que o estagiario se vale esta
relacionada com as ac¢des que podera realizar quando for professor. Observa-se que
0 sujeito ja possui a conviccdo de estar apto para ser um professor diferente do que
se tem hoje na escola, caracterizando-se como uma pessoa alegre e divertida.

Compreendemos que, para ele, esses elementos ja o levam a atingir o seu objetivo.

[...] entrei no bacharelado, reprovei e ai percebi que o bacharelado
nao ia poder fazer diferenca em nada, e ja na licenciatura eu achava
gue podia fazer a diferenca tanto nas escolas quanto em dar aula.
Sou um cara bem divertido, assim... acho que conseguiria dar uma
aula alegre e contente, ao contrario de todas as aulas que eu tive de
matematica que eram macantes e eu gostava porque sempre curti.
Mas quem nédo gostava [como] 0s meus colegas, sempre com aquela
cara de sono no lado. E eu achava que podia fazer a diferenca nesse
lado dando uma aula contente e legal, entdo vim para a licenciatura.
(A12_EO01_01)

O segundo argumento se refere ao prazer que Al12 diz sentir quando
ocupa a posicao de professor na sala de aula. Compreendemos que essa sensacao
esta implicada em sua conduta, pois ser professor o leva a ser uma pessoa mais
responsavel e disposta para a realizacdo de atividades, ao contrario do que
comumente considera ser. Dessa forma, observamos que € decorrente desse fato
que provém essa sensagcdo de prazer reportada por ele, e a condicdo de ser

professor de matematica se refere a uma forma de manter, constantemente, essa
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sensacdo. Esse argumento nos indicia que além do que podera fazer na condicéo
de professor, Al2 também sente uma satisfacdo pessoal ao ser professor,

elementos que o levam a querer essa profissao.

[...] e a sensacdo que eu tive foi uma sensacao que eu quero ter para
o resto da vida, eu sou um cara totalmente irresponsavel e
preguicoso e tenho que fazer o contrério, tendo que mostrar para o0s
alunos a responsabilidade e o trabalho que me daria, e foi [essa]
sensacao que me renovou por inteiro, eu adorei! E acho que é isso
gue eu quero ser pelo resto da vida, ter essa sensacdo sempre
comigo, e eu acho que é por isso que eu quero ser professor,
principalmente pela sensacdo que tenho quando entro na sala de
aula. (A12_E01_02)

Apbés a observacdo, esse depoente retoma somente o segundo

argumento para justificar a manutencao da sua resposta.

[...] eu acredito que continuo com essa mesma [...] resposta, eu gosto
muito da sensacédo de estar na sala de aula, me sinto bem numa sala
de aula, quero continuar sendo professor, s6 que agora hessa
sensacdo junta outro sentimento que é o de medo. (A12_E03_01)

Esse estagiario afirma que ouviu de um professor que quem o leva a
dar aulas tradicionais, que compreendemos como expositiva, sdo 0s proprios alunos,
pois apresentam dificuldades para participar das aulas que saem dessa

caracterizacao, nao prestando atencao.

[...] um professor chegou pra nés e falou assim: “Olha, eu sei o jeito
direito de dar aula, trago coisas diferentes para dar aula, mas eu ndo
consigo, entdo eu t6 trabalhando do jeito tradicional, eu ndo consigo
mudar esse [jeito] de dar aula por causa da sala mesmo, os alunos
nao colaboram”. (A12_EO03_02)

Al12 comenta que também vivenciou situa¢gbes semelhantes, quando
estava dando aula, e diz que as vezes o professor é obrigado a dar aula do jeito que
considera chato. Ao falar a respeito das condicdes que levam o professor a ser
assim, ele concorda com o professor que observou e diz serem os alunos os
responsaveis por essa situacao: “Os proprios alunos, assim, as vezes, levam uma
coisa muito interessante pra eles, e eles [...] nem prestam atencdo, s6 querem a

resposta, nem querem pensar [...]" (A12_EO03_03).
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Como saida para essa condi¢cdo, o depoente diz que o professor
deve continuar a trabalhar de forma tradicional: “[...] entdo tem que martelar no
tradicional, eu acredito, eu ja tentei na época que eu dava aula, e vendo na
observacdo do estdgio eu continuo, eu tive essa impressdo, ainda permanece”
(A12_EO03_04).

Ao ser questionado sobre como ira agir no futuro caso seja
pressionado, o depoente ndo apresenta uma resposta direta e diz que ha a
necessidade de se investir mais na educacdo, e ele tem esperanga de que ira surgir
um governo que priorizara a educacao e ele se vé como uma pessoa que podera
erguer essa bandeira de luta. No entanto, mostra ter consciéncia de que podera se
tornar um professor “tradicional”’. Dessa forma, compreendemos que 0 sujeito passa
por uma situacao de conflito, pois ora ele diz pensar a respeito da possibilidade de
atuar para uma mudanca radical na educacdo e ora ele assume se adaptar ao

sistema.

Olha! Eu estou com esperanca, e vou falar um pouquinho de politica.
Um tempo atrds teve um candidato a presidéncia que martelou, que
martelou na educacdo, falou que o futuro do Brasil estava na
educacao, minha esperanca € que algum dia alguém eleja um cara
desse, se ndo eleger eu vou... e alguém tem que fazer a diferenga na
sociedade, eu pretendo que esse alguém seja eu, mais ai € uma
mobilizacdo social acredito pra mudar o jeito da escola. Acredito que
possa ser eu essa pessoa, pode ser que ndo também, pode ser que
me encaixe como esse professor e de aula tradicional. (A12_E03_05)

Apds a regéncia, novamente 0 sujeito apresenta a satisfacéo

pessoal como elemento que fundamenta sua escolha.

[...] eu ndo sei fazer outra coisa, eu gosto de estar |14 na frente. Eu
brinco até com um amigo meu, até com a sala vazia ta ali na frente
da uma coisa diferente, eu ndo sei, eu me sinto diferente, com a sala
vazia s6 de ta la na frente, me sinto mais [gesticulando com a mao
no peito subindo para a garganta e soltando] eu me sinto bem, eu
nao tenho o que falar. [...] eu falei que eu quero ser professor porque
eu me sinto bem, e eu falo isso desde dois, trés anos atras que eu vi
gue eu queria ser isso mesmo, acho que é isso mesmo, eu me sinto
bem sendo professor, me sinto legal assim estar la na frente e
explicar alguma coisa pra mim é bom. (A12_E04_01)

Percebemos, também, que o depoente ndo retomou mais a questao

politica, e mostra ter decidido qual tipo de professor ele almeja ser.
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[...] eu gosto de ser o professor tradicional, mas como ja me falaram
eu tenho um pouco de dom pra tipo cursinho. Entdo sou um
professor dindmico na lousa, sou um professor que nado escreve
muito, mas eu falo bastante, conto piada, conto histéria, conto os
macetes, que muitos professores odeiam eu falo [...] sou defensor
dos macetes, e eu falo tal, tento me articular bem assim.
(A12_E04_02)

Também se posiciona a respeito do uso da resolucédo de problemas

e jogos em suas futuras aulas.

[...] e, mas nada com resolucdo de problemas essas coisas assim,
jogos. Jogos eu achava muito legal, até mando assim, mas eu acho
gue essas aulas diferentes, ndo tradicionais, vao ser tipo uma vez,
guando eu for professor. Vai ser uma vez a cada dois meses, uma
vez por bimestre, pra dar uma descontraida, pra ver se d4 um animo
também, mas eu nao pretendo usar diretamente. (A12_E04_03)

De um modo geral, compreendemos que na observacdo Al2 se
encontrou em uma situacao de escolha. Ele parte do argumento de querer ser um
professor diferente dos que teve durante a sua formac&do, mas, ao tomar contato
com a realidade na observacédo, compreendeu que ndo depende somente dele essa
mudanca, identificando que até os préprios alunos levam o professor a agir do modo
tradicional. A sua reagéo frente a este fato foi a de pensar em continuar sendo um
professor tradicional, rendendo-se ao que foi imposto pela realidade, ou buscar por
uma reforma na educacéo por meio do apoio a um politico que viesse muda-la ou
tornar-se um politico que realize essa agao.

Apbs a regéncia, compreendemos que Al2 faz sua escolha, optando
pela conduta tradicional, mas esse tradicional difere do que ele se opbe, pois
ressalta que ao dar aula tradicional ele buscara dar uma aula divertida, inspirada no
estilo dos cursinhos. Em relacdo ao uso da resolucdo de problemas e jogos, o
depoente deixa claro ao dizer que ndo as usara corriqueiramente na sala de aula,
mas, sim, em alguns momentos para descontrair 0s alunos.

Compreendemos que, para esse estagiario, o fato de querer dar
aulas tradicionais divertidas, que se encaixam nos modelos de cursinho, foi a medida
gue ele tomou para se adaptar aos problemas que a realidade o impds, ou seja,
como ele viveu e viu reproduzido na fala de um professor experiente que as
metodologias diferenciadas ndo dado certo ao serem aplicadas na sala de aula,

devido a existéncia de alguns condicionantes que levam o professor a permanecer
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na conduta tradicional. Diante da constatacdo, buscou um meio termo, referindo-se a
ministrar aulas tradicionais, o que julga supostamente o que a realidade quer, mas
divertida, diferente das aulas que teve em sua formagao e que na entrevista 01 diz
opor-se a elas.

Tomando para interpretacdo a segunda categoria do grupo 01
(C02G01M) temos que os argumentos de que 0s estagiarios se valem para manter
suas escolhas estéo relacionados as ac¢des que serdo possiveis de serem realizadas
quando forem professores.

Na entrevista 01, o estagiario A0O3 nao justifica sua escolha pela
profissdo, limitando-se, somente, em querer ser professor de mateméatica. Na
continuidade ele expbe a existéncia de uma diferenca entre o que se pensa por ser
professor de matematica e o que se € em sala de aula, frisando a instabilidade que
se tem presente nesse espaco. De modo geral A0O3 fala pouco e por ter faltado no
dia da entrevista 03, optamos por retomar as entrevistas 02 e 05 (o que néo fizemos
com todos os depoentes), vislumbrando a possibilidade de encontrar alguns
indicadores que auxiliassem na interpretacdo e na compreensao de seus relatos.

Cabe ressaltar que s6 conseguimos compreender que na entrevista
02 tinhamos um indicador de uma possivel justificativa de A03, quando lemos o
seguinte trecho da entrevista 04, precisamente no momento em que interpelamos se

ele continuava querendo ser professor.

De quinta série com 40 alunos nao, eu ndo pego, se for pra eu pegar
guinta série com 40 alunos néo da. [...] Eu queria... ou Ensino Médio
[...] para o Ensino Médio, tranquilo. Pra Ensino Fundamental [com]
muito aluno ndo da pra dar aula.

[Mantém a sua opinido?] Lembro, ainda continuo querendo fazer a
diferenca como professor, mas ndo [nesse] contexto... continuo
sendo aquele que quer fazer a diferenca, mas nao é tudo que vocé
vai conseguir fazer a diferenca para todos os alunos. [...] Vocé tenta,
mas o aluno ndo demonstra interesse, tinha aluno que praticamente
ndo tinha interesse na sala e tem aluno que ta la pra aprender...
Depende também do aluno querer aprender. (AO3_E04_01)

Observamos, diante desta unidade, que o depoente diz que almeja
continuar querendo fazer a diferenca. Neste sentido, fazer a diferenca é uma acao
gue o sujeito visa realizar quando for professor.

Na entrevista 02, AO3 diz que ser professor de matematica € fazer a

diferenca, ao explicar o que compreende por fazer a diferenca, afirma que se refere
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a uma situacdo em que o professor é admirado por seu aluno e pelo seu colega de

trabalho, constituindo-se como um modelo, uma inspiracao.

[o que é ser professor de matemética?] Aquele que faz a diferenca
[...] no sentido de que tem o professor bom e 0 que vocé quer ser
igual a ele, aquele que faz a diferenca [...] tanto no caso do aluno... E
pro professor, as vezes vocé vé um colega seu que faz um trabalho
bonito também. (A03_E02_01)

Diante desses fatos, limitando-se a entrevista 04, vemos que fazer a
diferenca sustenta a manutencdo da escolha realizada por A03. Entretanto, ele
mostra claramente ter ciéncia de que ndo sera com todos os alunos que essa
relacdo se efetivara, pois o aluno tem que querer aprender. Compreendemos, diante
desta colocacgao, que o objetivo de atingir a todos os alunos em uma sala de aula,
pertenceu ao ideério do depoente e foi a vivéncia do estagio que mostrou a ele que
alcancar esse objetivo é dificil, pois ndo depende somente do professor.

O estagiario A05 disse na entrevista 01 que desde pequeno a
profissao |he chamou a atencédo, ressaltando ter sido um aluno que sempre se
preocupou em saber como era a profissdo de professor. Comenta, também, que foi
uma de suas professoras da educacdo basica a fonte de inspiracdo para o seu
ingresso no curso de Licenciatura em Matematica, acreditando que tenha sido ela

gue o conduziu para esta profissao.

Sempre a profissdo despertou alguma coisa, eu sempre era aquele
aluno pentelho que vivia pesquisando como os professores, como
gue era, tanto que ndo tinha certeza o que queria na realidade
guando fui fazer vestibular, tentei ciéncias biol6gicas e matematica,
ai quando eu passei na UEL, eu vim para ca. Eu tive uma professora
muito boa de matematica, quando ela ensinava, eu achava o
méaximo, eu sempre me espelhei nela [...] ela sempre me incentivou;
essa semente, ela que plantou essa semente em mim [...].
(AO5_EO01_01)

Na continuidade, o depoente apresenta um argumento que
interpretamos como sendo uma justificativa para sua escolha. AO05 diz achar
cativante o poder que ele atribui ao professor, fato que interpretamos como um
indicador de que a acdo que podera realizar na condicdo de professor é o que

justifica sua opcéo. Notamos também que esse mesmo argumento € utilizado pelo
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depoente para se referir ao que ele compreende por ser professor de matematica

tanto antes como ap0s a sua regéncia.

Eu acho que o professor tem um poder muito grande nas méaos, que
€ poder manipular, ndo diria manipular assim, poder pegar cada
pessoa na sala de aula e trazer pra ele [...] entdo, eu acho que tanto
gue tem um aluno na Licenciatura em Matematica que foi meu aluno
no ano passado, eu acho... eu creio que estou fazendo a minha parte
[...]- (AO5_EO1_02)

Compreendemos, também, que AO5 mostra ja ter exercido essa
acao, pois exemplifica esse fato ao afirmar que um dos alunos que ele j& deu aula
ingressou recentemente na Licenciatura em Matematica.

ApOs a observacdo, o depoente manteve sua escolha e néo
apresentou justificativa. Entretanto, diz que anteriormente ele se sentiu meio confuso
com a sua escolha, mas ao comecar a dar aula em uma escola particular, percebeu
que era essa a profissdo escolhida por ele: “[...] sim, quero ser, quero continuar
sendo, adoro estar na sala de aula, foi uma coisa assim, ndo foi por querer até
qguando eu entrei, mas agora € uma coisa que eu quero mesmo, tenho gosto por
isso” (AO5_EO03_01).

Ao concluir a regéncia, AO5 mantém sua escolha e novamente
apresenta a mesma justificativa mencionada na entrevista 01, complementando-a
com outras. Primeiramente diz que sua opcéo deve-se ao gosto que sente por ter
contato com diversas pessoas e, apds, remete a um fazer que compreende

pertencer ao conjunto das fungdes docentes.

[...] eu acho que o contato que vocé tem com varias pessoas, varias
mentes e vocé ali é o centro, vocé esta sendo o centro da atencéo,
eu acho que tudo o que vocé pensa que é de bom, ndo so
pessoalmente, muitas coisas que tem de bom, vocé pode fazer
aquilo por uma sociedade, pelo mundo, eu acho que ali vocé tem
condicbes de alcancar alguma coisa e essa é a parte que me cativa
ser professor. (AO5_E04_01)

Na sequéncia, AO5 comenta a respeito da dificuldade que diz sentir
para ser professor, ressaltando que estuda muito para dar suas aulas: “[...] € dificil,
eu confesso que é dificil. Eu sinto bastante dificuldade, ndo vou mentir, estudo pra
caramba pra poder dar aula, mas € uma coisa que eu acho que vale a pena’
(AO5_EO04_02).
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Entretanto, é perceptivel que mesmo tendo dificuldades, a profissdo
satisfaz as expectativas do depoente e ele retoma outros elementos que
compreendemos justificar sua escolha e, novamente, a mesma agao que antes o
sujeito ja tinha mencionado e uma comparacdo do professor com uma ponte €

apresentada.

[...] o contato que vocé tem com o aluno, a forma que vocé pode
modelar a mente do aluno, eu acho que isso é cativante ser
professor, e tem outra coisa também, vocé é uma ponte, vocé liga a
falta de conhecimento do aluno em certo assunto com O
conhecimento que vocé tem, e o aluno também é uma ponte, porque
alguma coisa vocé nao sabe, vocé nao detém todo o conhecimento e
0 aluno também te coloca naquilo, entdo eu acho que essa troca,
essa troca é magica é diferente. (A05_E04_03)

Diante desses elementos, compreendemos que as escolhas de A05
estdo arraigadas a acdo de modificacdo de conduta que ele atribuiu como sendo
pertencente ao professor. AO5 mostra ja ter vivido essa acao e ja a ter realizado e é
este fato, aliado ao gosto que sente ao conviver com mais pessoas, alguns dos
elementos que vém fundamentar sua escolha.

O estagiario Al4, desde a entrevista 01, apresenta um discurso
politizado em que mostra que sua opcado em querer ser professor de matematica se
constitui como um meio para que possa promover a transformacdo social. As
ambicbes de Al4 se sustentam na possibilidade de ofertar uma educagdo com
qualidade que leve conhecimento e emancipac¢ao social as classes sociais que sao
consideradas como menos favorecidas. Compreendemos nesta justificativa a
presenca de uma acao que podera ser realizada pelo depoente quando for professor
e € a possibilidade de realizar essa acdo que 0 move a querer se tornar um

professor de matematica.

[...] eu sempre pensei em como contribuir com o pais, [...] melhorar
[as] condicBes sociais, condicbes de pensamento, para que as
pessoas que tenham menos acesso de informacdo tenham mais
acesso a essa informacéo, que elas tenham transformacéo social
mesmo [...] Enfim, ajudar as pessoas pobres a melhorar a condicdo
de vida. Eu sempre pensei nesse tipo de coisa, desde 13 anos de
idade, comecgo da escola, desde que me entendo por gente [...] eu
sempre gostei de matematica e pensei: posso associar isso. Ai vou
estudar matemética e vou dar aula de matemética para ajudar essas
pessoas [...] eu vou trabalhar com o Ensino Fundamental e Médio,
por esse motivo, para transformar e pra tentar contribuir no sentido
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de transformar a educacéo de criancas que ndo tém muito acesso a
educacdo, muito acesso a um estudo de qualidade, mesmo uma
escola de qualidade, a minha vontade de dar aula é contribuir para
isso, melhorar a qualidade das escolas que a gente tem no pais de
hoje. (A14_EO1_01)

ApoOs a observacao, o depoente mantém sua escolha e para justifica-
la retoma o mesmo argumento de que se valeu na entrevista 01, aliado a uma

satisfacdo que sente ao estar na sala de aula.

[...] eu quero dar aula, eu acho que me sinto bem fazendo isso, &
mais ou menos como o Al2 falou, gosto de estar dentro da sala de
aula como professor. E realmente, eu me sinto bem, eu acho muito
legal, e acho muito importante, socialmente dizendo. (A14_E03 02)

Ao término da regéncia, Al4 opta por manter sua escolha e
novamente se vale da mesma acédo de transformacao social que julga estar nas
maos dos professores. Todavia, compreendemos que para o depoente ser professor
de matematica € um meio para a obtencdo do seu objetivo, pois ele apresenta uma
série de outras possibilidades para que possa atingi-lo, mas como vé claramente
possibilidades que o levardo a ser um bom professor, é esta a profissdo que quer

para si.

[...] eu sempre fui muito idealista de querer mudar o mundo [...] eu
comecei a perceber que tinha alguma coisa que eu poderia fazer, por
exemplo, eu poderia ser politico, mudar as coisas, eu poderia, sei Ia,
participar de movimentos sociais, uma série de coisas, e eu resolvi
ser professor, sendo professor eu posso mudar alguma coisa, €
vamos dizer assim, cara para politico eu ndo tenho mesmo, nao vou
ser nunca. Participar de movimentos sociais nada impede que eu
participe de algum tipo de movimento que eu seja militante nesse
sentido, mas como eu ja té na faculdade, ja to6 fazendo... Terminando
praticamente tudo mais, j& tenho uma certa experiéncia em sala de
aula, ja vi muitas coisas em sala de aula, [...] € eu acho que eu tb
levando jeito assim de entender como que as coisas funcionam
dentro da sala de aula e conseguir, eu acho que daqui um tempo eu
vou conseguir ser um professor meia boca assim, que dé conta das
coisas, e daqui quem sabe muito tempo eu vou conseguir ser um
bom professor, tenho vontade né, tenho vontade, tenho interesse,
tudo mais eu acho que vou me dar bem, acho que meio por isso que
eu gosto, que eu quero, porque eu acho que vai dar certo, acho que
se ndo fosse dar certo eu ndo queria fazer. (A14_EO04_01)

Em suma, compreendemos que Al4 tem um objetivo de vida que se
refere a busca por uma sociedade mais igualitaria. Dessa forma, esse objetivo é que
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estrutura e direciona as escolhas realizadas pelo depoente. Neste sentido, a
profissdo de professor de matematica se refere a um meio que Al4 considera como
sendo o0 mais plausivel para a sua realizagéo.

Direcionando a atencdo para a terceira categoria (C3G1M) do
primeiro grupo, observamos que comporta somente um depoente, A17. Desde a
entrevista 01, esse estagiario diz que seu ingresso na academia se deu via o
bacharelado. Entretanto, ap6s alguns anos que permaneceu com 0 curso trancado,
optou por retomar pela licenciatura. Até este momento seu foco era o de se tornar
professor do Ensino Superior e seguir na carreira académica. Entretanto, ao ter
contato com area da educacdo matematica e, especificadamente, o que chama de
métodos de ensino e de aprendizagem, o depoente diz que comecou a sentir
vontade de querer ser professor.

[...] decidi que quero ser professor de matematica depois que vim
fazer a licenciatura, tive contato com professores, com métodos de
ensino e aprendizagem, e eu decidi que é isso mesmo. [...] Eu
sempre pensei na carreira académica, ai eu achava que se eu
continuasse fazendo o bacharelado ia conseguir fazer mestrado e
doutorado e ir dar aula. A ideia de dar aula sempre esteve presente
assim, mas ndo da forma que penso agora em dar aula.
(A17_EO01_01)

Aliado a esta justificativa, A17 mostra que também tem consigo uma
vontade de contribuir com o pais, tornando-o melhor: “[...] eu sempre achei que a
educacéo iria melhorar o pais, sabe? Uma coisa que sempre tive por mim, e ai eu
vim fazendo o curso de licenciatura, eu ja achava que devia ser professor por isso,
para poder tentar contribuir com alguma coisa” (A17_EO01_02).

Apoés a observagdo, com 0 primeiro contato com a sala de aula, o
depoente ressalta a necessidade de ter que se preparar mais para comecar a dar

aula. Todavia, ndo apresenta uma justificativa para sua escolha.

Bom, eu me lembro da minha resposta do comeco do ano, eu ainda
quero ser professor, depois de ter feito as observacfes eu penso que
eu tenho que me preparar bem para dar aula, ndo é facil mesmo, os
alunos estédo bem piores do que 0 meu tempo. (A17_EO03_01)

A respeito da regéncia de Al7 foi possivel compreender que néo foi
bem o que ele esperava, o estagiario diz ter sentido dificuldades ao usar a
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metodologia da resolucéo de problemas, ndo sabendo qual grupo de alunos deveria
atender. Diante deste contexto, ele assinala a sua inexperiéncia com a profissao,
chegando a concluséo de que ha a necessidade de mudar sua conduta, como falar

mais alto.

Entdo, cada grupo [de alunos] tinha duvidas [e,] a cada momento, e
eu sei la, eles séo criancas, e ndo deve ter tanta vontade de esperar
0 momento certo, eles querem tudo na hora, e ai foi nesse momento
gue eu me senti assim, falei: “Meu Deus! Isso vai contra a minha
personalidade”. Ndo consigo ficar gritando com crianca, e eu acho
gue nao sou tao firme assim pra dar um berro que nem professor faz
assim pra espalhar todo mundo. Eu falei: “Nao, eu vou ter que mudar
de personalidade pra continuar aqui”... E porque n&o é caracteristica
minha assim gritar com as pessoas e sei |4, me alterar com tudo
assim. [Quando fiz] [...] as observacdes e percebi um comportamento
bem assim de professor que grita pra ter o controle mesmo assim,
nao fique de fato dificil de trabalhar e ai eu pensei: “Nossa, vou ter
gue mudar bastante coisa se quiser assumir isso”. (A17_E04 01)

Ao ser questionado se queria ser professor de matematica, Al7
mantém a escolha, s6 que diz ter que se preparar mais para ser professor: “[...] eu
quero, eu quero, mas nao sei se eu estou preparado para ser professor agora”
(A17_E04_02).

Na sequéncia, A17 apresenta um argumento que vemos que o difere
dos demais depoentes e que nos indicou que sua acomodacéo deveria ser diferente
dos demais sujeitos. Segundo o estagiario, apos ter vivenciado uma regéncia dificil,
ele conseguiu identificar os fatores que o levou a perder o controle da sala de aula.
Na segunda regéncia, fundamentado no diz ter aprendido na primeira, procurou
evitar a manifestacado desses fatores. Diante desta situacéo, interpretamos que A17
encontrou um meio pelo qual ele vé que futuramente sera um bom professor. Para

ele ser um bom professor de matematica é uma questéo de treino.

Eu ja tinha experiéncia da outra turma, ai eu ja sabia como fazer as
coisas de uma maneira diferente pra tentar driblar algumas situacbes
assim de tumulto, esse tipo de coisa, que eu tinha sentido dificuldade
na outra oficina, ai entdo tendo em vista isso assim, eu ja comecei a
tratar algumas coisas um pouco diferentes assim e eu vi que, na
verdade, com treino, da pra ser um bom professor... € preciso treino
também... tudo é treino, tem que dar aula para ser um bom professor,
nao tem outro jeito. (A17_E04 03)
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A17 diz que o sim ap0s a regéncia é um sim mais maduro, pois nele
se encontra 0 peso de té-la vivido. Em contrapartida, diz que se soubesse na
entrevista 01 como é a sala de aula de fato, ndo teria optado por ser professor de
matematica. Compreendemos, por meio dessa frase, que ao se deparar com a
realidade Al7 viu que ndo era bem a que tinha idealizado levando-o a pensar a
respeito da sua escolha. Todavia foi nha sua segunda regéncia, ao ver que pela
reflexdo da pratica que realizou na regéncia anterior, ou seja, do vivido, poderia lhe
subsidiar elementos que seriam utilizados para evitar as situacdes desconfortantes
que tivera passado anteriormente. Neste sentido, interpretamos que foi este
argumento, o encontro de um meio de ser um professor melhor do que se é, que

justifica a manutencédo da escolha de A17.

Eu lembro, mas ndo com detalhes, eu lembro que eu disse que
gueria ser professor, mas que eu ndo havia tido oportunidade
nenhuma de ter trabalhado... se hdo me engano... eu dizer sim agora
tem o peso de eu ter vivido a regéncia, de eu ter vivido a situagéo de
sala de aula, se eu soubesse que ia acontecer sem ter feito e sem ter
participado, no comeco, no primeiro dia de aula, eu teria dito que
ndo. Entdo eu acho que quero ser professor, mas de um jeito
diferente, sabendo como é de fato estar na sala de aula, mesmo que
seja por pouco tempo como foi nesse estagio. (A17_E04_04)

De um modo geral, compreendemos que devido ao fato de A17 nao
ter dado aula, o estigio se constituiu como uma oportunidade de conhecer a
realidade em que atuara no futuro. Dessa forma, na observacdo, o estagiario ja
comeca a realizar uma reflexdo sobre si e o que a realidade o imputa, chegando a
conclusao de que tem gue se preparar mais. Ja a regéncia foi o0 momento em que
essa reflexdo se concretizou, indicando ao estagiario que alguns elementos da sua
conduta como, por exemplo, o falar baixo, deveriam ser revistos. Porém, a
justificativa da manutencéo da sua escolha € decorrente de se concluir que por meio
da pratica ele podera se tornar um professor melhor, ou seja, A17 encontrou uma
forma de superar as dificuldades que a realidade o imputou. Neste sentido,
interpretamos que foram essas conclusdes que o levaram a manter sua decisao.

O segundo grupo de estagiarios que constituimos foi 0 composto por
estudantes que querem trabalhar no inicio das suas carreiras como professor de
matematica na educacao basica, mas, no futuro, almejam ser professor do Ensino

Superior. Esse grupo foi formado por dois depoentes. Diante das leituras que
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realizamos, identificamos que os argumentos que compreendemos como justificativa
para suas opcdes sdo diferentes, o que nos levou a elaborar duas categorias.

A primeira categoria desse grupo (C1G2M) traz acomodado o
estagiario A20. Neste caso, interpretamos que as justificativas para a manutencao
da sua opcéao se referem a uma satisfacdo pessoal que ele diz sentir quando ocupa
a posicao do professor.

Na entrevista 01, o sujeito faz a opgéo de querer ser professor de
matematica na educacdo basica no inicio da sua carreira, mas, no futuro, sua
intencdo € a carreira académica: “Eu pretendo ser professor no comeco, mas eu
pretendo fazer mestrado e doutorado e ir para a area da pesquisa [...] eu quero dar
aula por uns dois anos, para eu experimentar, saber como que €” (A20_EO01_01).

Interpretamos que a ideia de trabalhar com a educacdo basica se
refere a um teste que o estagiario se coloca, pois sua intencdo € a de conhecer
como é ser professor nesse contexto educativo.

Apds a observacdo A20 se apresentou meio indignado com o que
vivenciou, indicando uma limitacdo para com o seu futuro campo de trabalho.
Segundo A20, o Ensino Fundamental ndo € mais visto como um local de atuacéo,
pois, fundamentando-se na sua observacdo, chegou a conclusdo de que o0s
problemas que la encontrou ndo eram resolvidos somente por ele, ou seja, eram

independentes da sua vontade.

[...] eu acho que eu queria, ndo sabia direito se eu queria ser ou
nao... agora eu tenho certeza que realmente eu ndo quero, no Ensino
Médio até da pra dar aula. [...] eu acho que no Fundamental tem
muitos fatores que [...] eu acho [...] ndo dependem s6 da gente, eu
acho que nédo conseguiria dar uma aula. (A20_E03 01)

Interpretamos que a restricdo realizada por A20 se refere a um modo
de se proteger de algo que ndo se consegue manter o controle, pois como
identificou muitos problemas que viu ndo caber ao professor resolvé-los, mas, sim, a
uma esfera maior. O depoente se nega a trabalhar com esse nivel de escolarizacéo,
pois ndo se vé como professor nesse contexto. Todavia, essa restricdo nao o fez
mudar de opinido, pois ele ainda vé possibilidades de trabalhar com o Ensino Médio.

Apoés a regéncia, A20 ja se apresenta diferente do que na entrevista
03. Ele mantém sua opcao, e diz querer ser professor da educacdo basica como um

todo, desfazendo a restricdo que antes tivera realizado.
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Olha! Eu quero bastante ser professor [...] no comeco do ano eu nédo
tinha certeza, mas agora assim gracas a Deus eu tenho certeza, td
muito mais animado pra fazer a graduagdo em si, pretendo fazer
mestrado na area de Educacgéo também... estava em duvida na area
aplicada ou educacédo, mas... digamos assim, me apaixonei pela
profissdo. (A20_EO04 01)

Ao justificar sua manutencao, A20 diz ter sentido uma satisfacéo
pessoal sendo professor, fato que o impulsionou a querer senti-la cada vez mais e,

por isso, querer trabalhar com esse publico.

[...] guando vocé esta ensinando um aluno... é gratificante depois que
vocé vé que ele compreendeu a matéria, ele vem conversar com
vocé, e eu acho que essa gratificacdo do aluno... € como se fosse
uma droga, na hora que vocé comeca a receber assim, vocé nao
consegue parar... e para vocé ter a gratificacdo vocé tem que dar
aula. E... ndo sei, ajudando os alunos, conversando com eles e o0 que
eu tenho notado, eu pelo menos nao té achando assim um bicho de
sete cabecgas, vou conversando com os alunos, e eu acho que eles
estdo praticamente resolvendo tudo ali, até aqueles casos mais
dificeis. Entdo assim eu nao tenho o que reclamar. (A20_E04_02)

Cabe ressaltar que diante do que foi apresentado na unidade
A20 _EO04 01, pensamos entdo que A20 tinha mudado sua resposta, movendo-se
para o grupo 01. Entretanto, identificamos no decorrer da sua fala a vontade de fazer
mestrado e doutorado e se iniciar na carreira académica.

Em suma, vemos que o estigio se constitui para A20 como uma
oportunidade de conhecer a profissdo docente e foi perante essas atividades que a
sua decisdo foi sendo moldada. Inicialmente, A20 tinha a pretensdo de conhecer
como era a educacgdo basica. Com seu primeiro contato, e a identificagéo de fatores
gue o incomodaram e que a solucédo desses dependeria de uma esfera maior, nao
limitando a sua vontade, optou por ndo querer trabalhar com o Ensino Fundamental.
Mas, ao sentir “na pele”, leia-se, na pratica, o que é ser professor, o depoente gostou
da sensacéao, fato que nos indicou que no final sua resposta se manteve devido a
essa boa sensacdo, que provém de uma situacdo de satisfacdo pessoal. Diante
deste fato, vemos a necessidade de ressaltar que a regéncia foi a primeira vez que o
licenciado deu aula.

A segunda categoria (C2G2M) traz somente as remissdes do
depoente A19. Neste caso, vemos que a justificativa que o depoente se vale para

manter sua decisdo, encontra-se ancorada ao que ele podera fazer quando estiver
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na posicao de professor. Na entrevista 01, A19 diz claramente que a sua intencédo é
de no inicio ser professor da educacéo basica e no futuro almeja o Ensino Superior.
Ao justificar o porqué da sua opcdo, o depoente diz que quer fazer a diferenca:
“pretendo ser professor sim, pretendo comecar no Ensino Fundamental e Médio e
quem sabe o superior [...] Ensino Fundamental e Médio pretendo fazer a diferenca
la” (A19_EO01_01).

Ao explicar o que compreende por querer fazer a diferenga, A19
apresenta um repudio ao que se tem com certa frequéncia hoje na escola, afirmando
nao gostar dos professores de matematica devido ao modo como abordam a
matematica. Segundo A19, a matematica € apresentada como sendo dificil e ele
discorda desse fato. Em suma, A19 quer ser professor de mateméatica para poder
fazer diferente e mostrar o que chama de beleza da matematica.

Nunca gostei dos professores de matematica, eles sempre tratavam
a matematica como um bicho de sete cabecas. Entretanto, eu nunca
vi a matematica como um bicho de sete cabecas, entdo eu quero
mostrar como a matematica € bela. (A19_E01_02)

AplOs a observacdo, o depoente nao justifica sua escolha, mas
continua querendo ser professor. Compreendemos, também, que fica evidente no
modo que apresenta suas percepcdes a respeito dos professores observados,
destacando seu repudio pelo modo tradicional de ensino. Segundo A19, os tipos de
professor que la encontrou podem ser considerados como modelos de como néo ser
professor: “contribui, nossa, eu tirei como exemplos de ndo ser professor, é um
exemplo, como a senhora falou, alguns professores marcam, deixam marcas, pro
bem ou pro mal, como néo ser” (A19_EO03_01).

Ao falar sobre a sua regéncia, A19 diz que nao foi bem aquilo que
esperava, pois queria mais em relacdo a sua atuacdo e, na sequéncia, comeca a
falar a respeito da sua conduta quando for professor e de seus planos futuros, como

a intencdo de fazer mestrado e doutorado e uma possivel carreira académica.

Continuo com a mesma ideia, ndo mudo néo, ser professor e sempre
procurando melhorar, eu espero que eu ndo caia numa rotina, eu ndo
sei como vai ser daqui a alguns anos, espero quando eu me formar
ndo estacionar, sempre estar procurando estudar, ler bastante,
porque eu acho que a leitura € muito importante, estar sempre
pesquisando, participando de eventos. Como eu moro em Londrina,

na UEL tem semana da matematica, entdo ndo tem desculpa né?
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Um evento ou outro participar e tal. Pretendo continuar, fazer uma
especializacdo em Educacdo Matemética, eu quero seguir essa linha
de mestrado em Educacdo Matematica. Entdo eu quero seguir essa
linha, quero ser professor sim, quero ter uma experiéncia no ensino
Fundamental e Médio que eu acho importante. Eu sei que isso hoje
esta complicado, tanto financeira quanto emocionalmente, ndo, mas
assim, eu acredito muito na matematica, acredito que vou ser um
bom professor, tem que estudar, eu acho que a grande parte eu
tenho, eu gosto da matematica, tenho essa ideia que eu vou ser
professor, ndo vou desistir nunca, nunca, quero ser professor sim.
(A19_E04_01)

Ao explorar o porqué de querer ser professor, mesmo tendo ciéncia
de que ndo é uma profissdo muito valorizada, o depoente apresentou alguns
indicadores que nos permitiram compreender o que ele podera fazer na condicédo de
professor.

[...] quero ser o quanto antes professor... vou ser bem sincero, eu Vi
umas aulas que eu tenho até medo cara, por isso que o povo odeia
matematica. Entdo eu quero fazer a diferenca la, eu acredito que eu
posso fazer essa diferenca... ndo quero que o aluno saia assim,
apaixonado por matemética e tal, mas ndo saia odiando, assim como
eu... Vocé comeca o conteudo la, e “professor, no que eu vou usar
isso na minha vida? Nossa, por que isso ai, que coisa inutil. Nossa,
matematica”. Na hora das observages, 0s alunos chegaram pra mim
e falaram: “N&o vejo a hora de terminar’. Aqui, terceiro médio
colegial, vocé ta estudando pra ser professor. Entdo, entendeu, tem
qgue acabar com isso ai, 0 professor tem que ser mais valorizado e
tal, mas a minha ideia o sim é mais forte, a cada dia que passa, se
vocé me pergunta daqui a um més continuo, acho que o sim € mais
ainda, mais forte, eu quero ser sim, ndo me vejo fazendo outra coisa.
(A19_E04_02)

De um modo geral, compreendemos que 0 que sustenta A19 em
querer ser professor de matematica € a forma como se tem hoje instituido nas
escolas e que pode ser chamado de ensino tradicional. A19 apresenta uma intencao
de romper com esse método de ensino que, na sua Otica, apresenta a matematica
como sendo uma disciplina desestimulante. Nota-se, também, que ele tem um
repudio pela conduta de alguns professores observados e o medo de cair em uma
rotina que o leve a acomodacao e que o levard a ser igual aos professores que ele
criticou. Neste sentido, vemos que € decorrente do que podera ser feito nas
condicbes de professor que faz com que A19 permaneca em sua escolha, pois sua

intencdo € a de oferecer uma educacao matematica prazerosa para seus alunos.
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O terceiro grupo que constituimos, refere-se aos depoentes que
mantiveram a opcao de querer ser exclusivamente professores do Ensino Superior.
Nesse grupo foram acomodados dois depoentes e, por meio das compressdes
possibilitadas pelos movimentos analiticos, os dividimos em duas categorias.

Na primeira categoria (C1G3M) temos acomodado somente o
estagiario A02. Esse depoente se mostrou firme em sua decisdo desde a primeira
entrevista ao dizer que gostaria de seguir carreira académica na area da matematica
aplicada. Seu ingresso na licenciatura se deu pelo horéario, pois sua intencédo era
cursar o bacharelado em matematica. Entretanto, por ndo ser de Londrina e nao ter
quem o sustente, optou pela licenciatura por ser um curso noturno. Comenta, na
sequéncia, que se sentiu “balancado” ao ter contato com as disciplinas da area da
educacdo mateméatica, mas o interesse pela pesquisa na &area da matematica

aplicada fundamentou a manutencédo da escolha.

[...] n&o tenho o objetivo de dar aulas, nem mesmo ser professor.
Também nunca dei aula em escola, nem sei como que é, mas ja dei
aula particular. Gostei, pode-se dizer que eu gostei, mas eu cai de
paraquedas aqui ha licenciatura para falar a verdade. Quando eu tive
contato no 2° ano com algumas matérias de educacdo eu tive
bastante contato com o pessoal da educacéo, foi bom, balangcou um
pouco, mas mesmo assim eu tenho um objetivo: quero seguir
carreira na matematica, pretendo fazer pos e continuar, pretendo
chegar ao doutorado, mas em matematica aplicada. Entdo, se me
forem perguntar se quero ser professor, hoje nao, talvez alguém me
faca mudar de ideia. (A0O2_EO01_01)

Apés a observacdo, A0O2 mantém novamente sua opc¢do e diz que
nao quer ser professor da educacao basica. Ele ndo apresenta justificativa para essa
manutencdo, mas salienta que com a observacao foi possivel compreender pouco
da realidade da sala de aula: “a minha opinido ainda ndo muda, embora eu saiba
sim, acrescentou bastante coisa sim, deu pra ter mais uma no¢ao de como que é a
sala de aula, agora que fiz a observacédo” (A02_EO03_01).

Com o término da regéncia, A02 demonstra que realmente esta
convicto de sua escolha e diz ndo querer ser professor de matemética na educacao
basica por compreender que ele ndo esta preparado para isso: “Nao cara, ndo da,
nao sei, eu t6 vendo que eu ndo sirvo pra isso de jeito nenhum” (A02_EO04_01).
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Ao explorar o porqué de ndo se ver sendo professor, ele apresenta
dois argumentos. O primeiro diz respeito a questdo dos problemas que sente ao ter

gue falar com as pessoas.

[...] a forma que vocé lida com as pessoas em publico, eu nao sei
lidar com elas, essa é uma diferenca e ndo sei cara, eu preciso
melhorar a minha diccdo, melhorar a minha comunicagéo assim, me
expressar melhor talvez e, bom, essa é uma coisa né. (A02_E04_02)

E o segundo diz respeito a sua intencdo que é a de ser um
pesquisador na area da matematica. Notamos que A02 apresenta, também, que por
querer seguir a carreira académica ele terd que dar aulas no Ensino Superior e,

dessa forma, essas experiéncias contribuem com seu objetivo.

[...] eu j& entrei aqui com a intencdo de ser pesquisador, terminar a
graduacdo com a intencdo de ser pesquisador e como eu tava na
licenciatura, entdo eu resolvi ver o que € que era, ja que eu tbé aqui,
mas a minha intencdo ainda é ser pesquisador, quero estudar
matematica pura mesmo, talvez... Talvez nado, é certeza que eu vou
dar aula no Ensino Superior, ai sim, é claro que é importante
conhecer um pouquinho essas metodologias, porque vai me ajudar
muito, mas aquele sonho de ser professor eu nunca tive, continuo

nao tendo também, entéo, é isso que eu penso. (A02_E04 03)

Diante deste contexto, ao solicitar em uma das perguntas para que o
estagiario realizasse uma comparacdo da sua resposta na entrevista 01 e o da

entrevista 04, encontramos a justificativa da manutencao da sua opgéao.

Entdo, é que eu gosto mais assim, de discutir matematica mais... eu
gosto mais de discutir matematica mesmo, nao discutir teorias da
educacao, ndo sei se vocé entende, ndo tem nem o que argumentar
assim, eu gosto de um segmento mesmo, um outro ramo, €
matematica pura mesmo, nao é... eu nao td6 preocupado em saber
como ensinar aquilo, sabe, isso ndo me atrai. (A02_E04_04)

Tomando os argumentos apresentados por A2, interpretamos que
ele tem certa clareza sobre seu objetivo — tornar-se pesquisador na area da
matematica, ndo definindo em quais especificidades almeja se especializar, pois ora
se refere a matematica “pura” e ora a matematica aplicada. Dessa forma,
compreendemos que € decorrente do interesse pela pesquisa nessa area o fato que

o leva a justificar sua escolha por todo o0 ano que o investigamos.
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A segunda categoria que elaboramos neste grupo diz respeito ao
depoente A07, que afirma que seu objetivo € ser professor do Ensino Superior
devido ao publico que atendera neste nivel de ensino ser mais autbnomo em relacao
a aprendizagem. Na entrevista 01, AO7 jA se mostra convicto da sua opcao,
apresentando como justificativa a vontade que tem de trabalhar nesse nivel de
ensino. Todavia, cabe ressaltar que mesmo nao fazendo parte do seu objetivo, AO7
se apresenta aberto para poder dar aulas para a educagdo basica: “N&do pretendo
dar aulas para o Ensino Médio e Fundamental, mas sim para o Ensino Superior, nao
que eu nao quero, se tiver que dar aula, eu vou dar aula, sem nenhum problema,
mas eu pretendo fazer mestrado e doutorado” (AO7_EO1_01).

Apés realizar a observacdo, o mesmo depoente mantém sua
decisédo e justifica a manutencdo destacando que os alunos pertencentes a este
nivel de ensino apresentam interesse para com as aulas e, consequentemente,

considera que seria melhor trabalhar com esse publico.

[...] eu ainda continuo mantendo a minha opinido, de dar aula para o
Ensino Superior, ndo que eu ndo queira dar aula para o Fundamental
e Médio, mas eu acho que no Superior seria melhor, pelo menos os
alunos aparentam ter um interesse que “eu tb aqui porque eu quero
aprender”, ali no Ensino Médio e Fundamental vocé ndo sabe se o
aluno ta ali porque quer ou se ele t4 ali obrigado. Entdo, a
observacéo ndo mudou. (A0O7_E03 _01)

Com o término da regéncia, AO7 mantém novamente a sua opcao,
posicionando-se aberto para trabalhar com a educacédo basica, mas justifica que no
Ensino Superior ele tera alunos mais autbnomos e se preocupard menos com a

aprendizagem desses alunos.

Eu ainda prefiro dar aula pro Ensino Superior, porque eu acho que no
Ensino Superior vocé ndo tem que ficar se preocupando se o aluno
ta entendendo ou ndo, porque eu acho assim: quando vocé t4 no
Ensino Superior, vocé vai na aula da pessoa porque vocé quer
aprender, ali mesmo na sala de aula vocé vé que os alunos sao
obrigados a ir. Entéo eles tém muitos alunos que ndo querem ou nao
gostam da disciplina sabe?! Eu acho que € problemético, vamos
dizer assim. (AO7_EO04_01)

De um modo geral, podemos compreender que A07 tem claro qual é

sua intencdo para com seu futuro, almejando ser professor do Ensino Superior. Vé-
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se que conforme o depoente foi conhecendo a realidade da sala de aula ele foi
construindo uma justificativa para a manutencdo da sua resposta, pois como na
educacédo basica é exigido mais do professor em relagdo a aprendizagem do aluno,
AQ7 vé como mais interessante trabalhar no Ensino Superior, onde se encontram
alunos que tém claro quais sdo seus objetivos e exigem menos do professor em
relagdo a esta preocupacdo. Dessa forma, vemos que a busca por alunos mais
autdonomos faz com que AO7 mantenha sua resposta.

O dultimo grupo que constituimos se refere aos depoentes que
mantiveram a escolha de ndo querer ser professor em nenhum nivel de ensino.
Nesse grupo temos acomodado somente o depoente AO6 que ministra aulas, sendo
professor contratado da rede publica de ensino estadual. Ao justificar sua escolha,
identificamos que a profissé@o para ele esta relacionada a uma frustragcéo. Ele diz que
desde crianca olhava com admiracdo para seus professores e foi querendo se sentir
admirado, o que o levou a fazer um curso de licenciatura. A matematica, por sua
vez, s6 foi escolhida devido ao fato de A06 nao gostar da disciplina de Lingua
Portuguesa. Entretanto, quando AO6 comecou a dar aula, percebeu que a profissao

nao era bem aquilo que ele queria e, por isso, optou por ndo querer ser professor.

Se eu gostaria de ser professora? N&o, eu pretendo até o ano que
vem no maximo dar aula e depois... Nao pretendo continuar a
carreira porque é... Quando eu tinha 8 anos eu via os professores
dando aula e achava fascinante, muito interessante, e eu ficava
fascinada com aquilo, de ver eles ensinarem, por isso quis ser
professora de matematica, pois gostava de matematica, e odiava
portugués, entdo eu fui para a matematica. Mas quando vocé entra
em uma sala de aula, os colégios que peguei, a maioria é de favela.
Assim... eu acho muito complicado, apesar das turmas que peguei
serem muito boas, 6timas para dar aulas, cada dia vocé sai bem
realizada, mas ndo é todo ano que pego a mesma escola.
(AO6_EO01_01)

Ao finalizar o periodo de observacdo na escola, AO6 manteve sua

escolha e justifica ressaltando que a profissado o deixa muito estressado.

Agora, a respeito da resposta que dei em ser professor, no comeco
do ano eu falei que n&o queria, e continuo com a mesma ideia, mas
se eu der aula, que seja no maximo até o ano que vem. E gratificante
vocé dar aula e tal, mas pra mim é muito estressante, acho que vocé
esgota demais, pra mim acho que ndo da mais. (A0O6_E03_01)
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Apds a regéncia, AO6 ja apresenta outros argumentos mais
consistentes a respeito da manutencdo da sua decisdo de ndo querer ser mais
professor.

A sua primeira critica se deve ao fato da escola ter se tornado um
local em que se ensina e se educa. Segundo o depoente, ndo € possivel realizar
bem feito essas duas acbGes. Neste sentido, ndo vé a profissdo como viavel para

seus objetivos.

N&o, porque eu acho que a partir do momento que a escola deixou 0
papel de ensinar para educar pra mim ndo serve, porque nem o0s
professores comentam, vocé ta tendo que educar os alunos [...] Vocé
tem que ensinar, que ndo é uma tarefa facil, ai vocé tem que educar
e ensinar. A partir do momento que vocé tem que fazer os dois juntos
de uma vez, eu acho que ndo sai um bom servi¢o, vocé ndo da conta
nem de um e nem de outro, porque na realidade, por exemplo,
matematica, vocé tem quatro aulas por semana, o outro professor
tem tantas aulas por semana. Eu acho que néo tem como vocé
ensinar e educar um aluno, ou vocé ensina ou vocé educa.
(AO6_E04_01)

Outra situacdo acenada por A06 se deve a falta de respeito dos
alunos com os professores. Notamos que o estagiario se mostra indignado com

algumas acdes realizadas pelos alunos, ndo conseguindo justifica-las.

Eu acho que é falta de educacdo mesmo, sabe, porque, na minha
época, que ndo faz muito tempo, quando professor falava o aluno
obedecia, ndo porque vocé quer um professor autoritario, por
exemplo, se o professor deu uma atividade, o que que o aluno tem
gue fazer? Resolver a atividade. Se € hora de fazer a atividade, por
gue o aluno vai conversar? Por que o aluno fica com gracinha com o
outro aluno? Umas conversas assim, que vocé vé que é uma coisa
gue nao precisa daquilo, e se vocé for chamar a atencéo, eles acham
ruim. Eles pensam, esses dias eu estava comentando com 0s meus
alunos, a impressao que da é que vocés estdo sentados no banco da
praca, ai infelizmente, eles obrigam vocé a tornar a situacéo
péssima. (A06_E04 02)

Na sequéncia, A06 diz que a profissdo o leva a ir contra principios
que provém da educacdo que recebeu de casa. Aprofundando nesse argumento,
compreendemos que o estagiario apresenta ter tomado essa atitude ao ser grotesco
com alguns alunos na sala de aula. Apds pedir aos alunos para que ficassem
quietos e prestassem atencao na aula e ndo ser atendido, A16 os mandou calar a

boca. Note na fala de A06 a sua indignacdo com a atitude que tomou.
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[No] ano passado aconteceu comigo, e eu fiquei muito péssima, um
professor chegou perto de mim e falou assim: “Vocé vai dar aula la
na quinta D", eu falei: “sim”. “La ndo adianta vocé falar siléncio, é
cala a boca!”. Imagina! Eu olhei para a cara dela e dei uma risadinha
assim né, e ta. Ai cheguei na sala: “Gente, siléncio”, duas vezes, ai
eu lembrei e falei: “Gente, cala a boca!” Sabe quando sai de tanto
eles continuarem falando? Pronto, todo mundo ficou em siléncio, isso
foi contra os principios que eu aprendi. Meus pais nunca me
ensinaram a falar para o outro calar a boca, é falta de respeito, falta
de educagdo, vocé ndo pode falar isso para uma pessoa, imagina,
vocé tem que ir contra coisas que vocé acredita, coisas que VOCé
aprendeu pra manter o controle de uma sala. (A0O6_E04_03)

Por fim, o Ultimo argumento que AO06 apresenta se refere ao

desgaste que diz sentir ao dar aula.

Entdo eu acho que vocé se desgasta demais, era uma profissdo que
eu queria desde meus oito anos, era meu sonho ser professora, mas
infelizmente... eu ndo digo que nunca vou ser professora, que nem
esse ano eu té no PSS, vou continuar até o final do ano, ano que
vem eu ndo sei se vou pegar, mas assim, tornar professor como uma
profissdo mesmo, de carreira, seguir até... eu ndo sei se eu vou
seguir ndo. (A06_EO04 04)

Ao concluir a sua fala AO6 condensa as suas justificativas:

[...] € porque eu acho assim, que a partir do momento que vocé tem
gue quebrar certas regras que vocé aprendeu desde crianca, eu
acho que esta na hora de vocé refletir um pouco, sabe, o que vocé ta
fazendo? Por que voceé ta fazendo aquilo? E realmente isso que vocé
guer? Ai eu fico me imaginando dando aula até eu me aposentar. S6
gue querendo ou ndo as turmas vao piorar, porgue essa € a
tendéncia, eu acho, eu acredito. (A06_EO04_05)

De um modo geral, interpretamos que a profissdo para A06 se
referiu a uma frustracdo. Compreendemos que desde a sua infancia AO6 cultivou o
sonho de ser professor, atribuindo ao posto determinada admiragdo que o levou a
querer sentir 0 que ele atribuia aos seus professores. Entretanto, ao dar aulas, A06
viu que a profissdo ndo era bem aquilo que antes tinha idealizado. Dessa forma,
elaborou uma gama de justificativas para optar por ndo querer ser professor. Nessas
justificativas, tem-se presente a sua indignacdo com a indisciplina dos alunos, fato
que diz ndo conseguir compreender o porqué de agirem desse modo, levando-o ao
desgaste. Assim, o meio que A06 viu para poder ndo se sentir mal foi o de escolher

nao querer ser professor. Porém, ao olhar para os seus planos futuros, o contexto
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educacional se mantém presente, o que chega a ser contraditério, mas, em
esséncia, interpretamos os planos futuros de A06 como uma forma de evitar os
alunos indisciplinados.

Na entrevista 01, AO6 diz querer trabalhar em um banco e fazer
outra faculdade de administracdo. Todavia, ao concluir a sua afirmacéo, diz realizar,

também, uma especializacdo em educacao especial.

[...] concurso em banco, sei la. Eu pretendo fazer outra faculdade,
pretendo fazer ADM [administracdo] e [me] especializar em ADM
hospitalar, ou fazer uma poOs [especializagdo] em Minas, em
Educacéo Especial, ainda néo decidi. (A0O6_E01 02)

Na entrevista 03 o depoente da abertura para ser professor do
Ensino Superior. Entretanto, compreendemos que A06 n&o decidiu a respeito do seu
futuro, ele permanece em duvida, ndo sabendo o que quer, fato que nos fez
considerar a manutencdo da sua escolha, pois a condicdo de sair da area da
educacédo é mantida.

Pretendo terminar a minha graduacdo, fazer um mestrado e um
doutorado, ndo aqui no Parana, em outro lugar, dar aula numa
faculdade, ou prestar um concurso, agora ser professor de Ensino
Médio, Fundamental, que é a nossa formacao, isso ndo pretendo
seguir o resto da minha vida ndo. (A06_E03_02)

Na entrevista 04, a condicédo de ser professor do Ensino Superior é
esquecida, s6 que o contexto educacional é retomado. A06 diz que podera dar aulas
a noite para a EJA (Educacao de Jovens e Adultos). Foi esse argumento que vimos
como um indicador, aliado as justificativas a respeito de ter mantido a escolha, que
A06 visa evitar situacdes com os alunos indisciplinados.

Em suma, é complexo afirmar o que A06 quer para o seu futuro. O
sonho de ser professor e permanecer neste contexto se mantém, mas, por outro
lado, tem-se um nao querer conviver com a indisciplina dos alunos, uma situagao

conflituosa que o depoente convive.



104

3.30s ESTAGIARIOS QUE MUDARAM A SUA ESCOLHA

No Quadro 06 trazemos as categorias que constituimos a respeito
das justificativas que levaram os depoentes a mudarem as suas escolhas. De um
modo geral, somente quatro depoentes, do total de dezessete, mudaram a sua
escolha no decorrer da entrevista. Na sequéncia, descrevemos e interpretamos cada
um dos sujeitos.

Na primeira categoria do grupo dois (C01G02A) temos acomodado
somente o depoente AO1l. Compreendemos que foi decorrente a idade do publico
gue o sujeito realizou a regéncia que o levou a mudar a sua opinido, ou seja, O
estagio o oportunizou admitir que na educacdo basica ele tinha condi¢cdes de dar
aula ndo so para as criancas e adolescentes, mas também para os adultos por meio

da EJA (Educacéo de Jovens e Adultos).

Quadro 6 — Justificativas apresentadas para a mudanca da escolha a respeito de
querer ser professor de matematica.

Categoria ‘ Descrigcédo Estagiarios

Grupo 02) Estagiarios que querem ser professor da educacéo basica no inicio da carreira
docente, mas, que, futuramente, almejam ser professor do Ensino Superior.

C1G2A™ Possibilidade de trabalhar com adultos na educacao basica A01

Grupo 03) Estagiarios que querem ser professor do Ensino Superior

Cl1G3A Interesse pela pesquisa na area da matematica Al3

Grupo 04) Nao quer ser professor

C1G4A Interesse de trabalhar na area de desenho Al5

Grupo 05) N&o sabe se quer ser professor

Cl1G5A Por ndo saber mais o0 que é ser professor de matematica Al10

Fonte: o autor

Na entrevista 01, o sujeito diz que nao almeja ser professor da
educacdo basica, mas, sim, do Ensino Superior, apresentando uma repulsa ao

publico que é atendido pela educacéo basica.

'8 Este codigo foi elaborado para facilitar a nossa manipulagdo das categorias, ele é constituido pelo
agrupamento das letras C, que se refere a palavra categoria, seguida pelo nimero correspondente,
e a letra G, que provém de grupo, seguida por sua letra correspondente e a letra A para os que
alteraram a sua escolha.
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“Mas eu quero dar aula também [...] universitario, crianca assim e
adolescente ndo” (AO1_EO1 01).

Na entrevista 03, apds a observagdo, o depoente j& mostrou ter se
surpreendido com o0 que viu na escola, apresentando-se diferente do que ele
pensava, mas mantém a sua opcao que era a de ser professor exclusivamente no

Ensino Superior.

A resposta que eu dei no comeco do ano, eu acho que ela se
manteve, SO que acrescentou bastante coisa, né, eu pensava uma
coisa, vi que realmente é bem diferente a situagcdo, mas foi coisa que
s6 acrescentou, assim, realmente, ndo sei quando eu fizer a
regéncia, né, talvez tenha uma decepcédo, mas até agora foi legal,
acrescentou bastante. (AO1_E03_01)

Na entrevista 04, apGs ter mostrado que gostou da regéncia que
realizou numa turma de EJA, o depoente, sem perceber que tinha mudado a sua
escolha, diz que quer ser professor de matematica, atuando na educacgéo basica so
gue com o publico adulto. Todavia, ainda permanece a intencdo de querer cursar a

pos-graduacéo e ser professor do Ensino Superior.

Eu acho que respondi a mesma coisa, que eu queria mas ndo de
crianga, eu mantenho essa mesma opinido. Posso até tentar dar aula
para as criangas, pode ser que eu me surpreenda, pode ser que eu
me dé melhor com elas, mas eu mantenho ainda que prefiro dar aula
pra adulto, de preferéncia, eu espero fazer uma pés-graduacgéo e dar
aula em uma faculdade, pro pessoal mais maduro assim. A principio,
para 0 curso que eu estou fazendo seria os mais velhos mesmo.
Vamos ver no ano que vem, no quarto ano, Como que eu vou me dar
com o pessoal do Ensino Médio, que ja € um pouco mais
adolescente, mas eu acredito que no Ensino Fundamental eu néo sei
se eu ia me adequar, sabe. (AO1_E04 01)

Notamos, também, que A0l se apresenta aberto para tentar dar aula
para criancas, mesmo sendo um publico que demonstra ndo ter muita afinidade,
levantando a hip6tese de que podera se surpreender. Diante da identificacdo de que
as criancas ndo eram um publico bem visto pelo depoente, o questionamos a

respeito do porqué dessa opcéo. AO1 diz:
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Interesse, talvez a crianga ainda ndo tenha aquela visdo assim, eu
vou estudar porque eu vou fazer um vestibular e eu preciso ir bem no
vestibular, pra eu passar e pra eu crescer, entendeu? A crianca ta ali
guerendo brincar com os amiguinhos. (A01_EO04_02)

Geralmente com a crianca nessa faixa etaria, eu ndo tenho uma
relagdo muito boa. Nem como professor, mas como amigo mesmo.
Eu penso assim, encontrando ela uma vez na igreja, por exemplo, eu
ja fico meio assim, se eu ficasse todo o dia com uma turma de
guarenta, talvez eu néo fosse aguentar, mas assim, o dar aula em si
€ uma coisa que eu gosto muito, gosto bastante de dar aula, de ver o
pessoal. (AO1_E04 03)

Diante do exposto, compreendemos que a primeira Opg¢ao reporta
por AO1 que se referiu a ser professor do Ensino Superior. Foi uma forma por ele
encontrada para evitar trabalhar com as criancas, ou seja, diante do incébmodo que
sente ao se relacionar com as criancas, 0 sujeito ndo apresenta interesse de
trabalhar com esse publico, constituindo como condi¢do atuar exclusivamente no
Ensino Superior.

Ao realizar as observacdes, compreendemos que 0 que antes o
sujeito disse pensar a respeito da realidade da sala n&o condiz com o que foi
observado. Todavia, diante da nossa interpretacao, foi na regéncia 0 momento mais
crucial para a mudanca de escolha de A01, pois ao realizar o seu estagio na EJA ele
viu a possibilidade de ser um professor da educacao basica e trabalhar com um
publico mais maduro. Neste sentido, a mudanca de opinido realizada por AO1 se deu
na possibilidade viabilizada pelo estagio de conhecer outra modalidade de ensino
que satisfez as suas expectativas. Cabe lembrar que o sujeito mostra ter consciéncia
de que a sua opinido pode mudar, ele ainda ndo deu aula para o Ensino Médio em
que o0 publico atendido é mais maduro. Entretanto, levando em consideracdo o
momento em que a entrevista foi realizada, o depoente decide querer trabalhar no
inicio de sua carreira com a EJA e, no futuro, tornar-se um professor do Ensino
Superior.

Focando a categoria do grupo trés (C1G3A), temos acomodado
somente o depoente Al13. Na entrevista 01, A13 diz cursar a licenciatura e o
bacharelado em paralelo e que ainda ndo sabe se quer ser professor. Demonstra
expectativa com o estagio e que, mediante conhecer a realidade que sera

propiciada, escolherd ser ou ndo professor. Todavia, j& apresenta uma restricdo para
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a sua carreira docente caso opte por ela, ressaltando que o Ensino Médio ndo € o

publico que almeja trabalhar.

Comecei 0s dois cursos, a licenciatura e o bacharelado. Pra poder
mistificar mais em relacdo a ser professor eu tenho as minhas
davidas, eu quero descobrir ainda, por isso estou fazendo os dois [...]
pelo menos para o Ensino Médio, ndo pretendo dar aula. Com o
Ensino Médio eu acho que ndo dou muito certo ndo. (A13_EO01 01)

Apds a observacdo o depoente diz que mantém a sua restricdo de
ndo querer trabalhar com o Ensino Médio, ndo fornecendo mais elementos para
concluirmos qual seria a sua nova escolha. Diante desta situacdo, optamos por
manté-lo na condicdo de que ainda ndo sabe se sera professor, pois o depoente, na
sequéncia, levanta a hip6tese de que se ele fosse professor teria alguns que
observou como inspiracdo para a sua pratica. Dessa forma, compreendemos que a

opcéao de ser professor ainda € aceita por A13.

Eu tinha minhas duvidas, falei que Ensino Médio eu ndo pretendia,
[atualmente] eu mantenho, apesar de um pouco mais de otimismo,
eu ainda mantenho, mas eu gostei das observacdes, por causa dos
professores, por causa da professora da caixa de som, eu gostei
muito dela, se eu for professor um dia eu a terei como referéncia,
gostei muito dela mesmo. (A13_E03 01)

ApOs a regéncia o estagiario realiza a sua escolha, optando ser
professor do Ensino Superior. Ressalta que a regéncia foi interessante e o
surpreendeu, mas por ndo querer ser professor na educacdo bésica e o interesse

que sente pela area da matematica, opta por ser professor do Ensino Superior.

Ensino Médio eu ndo pretendo, eu gostei da regéncia, tanto da
primeira como da segunda, me diverti bastante mesmo, minha turma
falava que era bem assim pesado, cansativo, mas em momento
algum eu achei, achei bem divertido, a turma muito amiga mesmo,
conversa com a gente, respeita, entdo eu gostei mesmo, eu gostei
mas ndo quero isso pra mim. (A13_E04_01)

Eu quero graduacdo mesmo, universidade, € isso que eu quero, meu
objetivo é esse. [Quero a &rea da] matematica pura mesmo, nada
contra o Ensino Médio, gostei mesmo, mas 0 que eu quero € outra
coisa. (A13_E04_02)



108

Ao questionarmos a respeito das suas percepcdes a respeito das

influéncias do estagio na opcéo que realizou, o depoente diz:

O que mudou foi isso né, eu nem pela minha cabeca ia gostar de dar
aula pra Ensino Médio, pra mim ia ser a coisa mais chata do mundo,
todo mundo fala que é cansativo, como eles falavam, ai passei pela
experiéncia e vi que nao, pelo menos pra mim foi algo muito divertido
mesmo, o que mudou foi isso, foi minha visdo em relacdo a tudo né,
aos alunos. (A13_E04_03)

De um modo geral, compreendemos que para Al3 o estdgio se
referiu a um momento de escolha a respeito da sua opc¢ao, permitindo conhecer
parte da realidade da sala de aula e optar se queria se tornar um professor daquele
contexto. Assim, A13 mostra que com a observacdo e a regéncia muito do que
pensava a respeito da sala de aula foi desmistificado, mas devido ao seu interesse
pela area da matematica, e a situagdo de ndo conseguir se ver como professor da
educacéo basica, o fez optar por ser professor do Ensino Superior.

A categoria (C1G4A) acomoda somente as unidades provenientes
do depoente A15, que fez a escolha de ndo querer ser professor de matematica.
Esse sujeito parte de uma indecisédo ndao sabendo se quer ou néo ser professor e,
apos a observacao, decide ndo querer ser professor, mantendo a sua decisao apés
a regéncia.

Na entrevista 01, A15 declara que a sua intencao nao foi a de fazer
o curso de matematica, mas, sim, engenharia. Diz que seu ingresso na licenciatura é
decorrente da influéncia de seus primos, que lhe informaram a respeito da
matematica que Ihe seria apresentada. Na continuidade do didlogo A15 diz que ja
pensou em desistir do curso, mas devido a sua mée continuou. Diz, também, que
ndo sabe se quer ser professor, mas a sua intencdo para com o futuro € realizar um

curso de especializacdo e trabalhar na area da matematica com desenho.

Eu queria fazer engenharia né?! Ai meus primos, formados em
matematica, me incentivaram a fazer pela area de calculo. Quando
eu entrei pensei em desistir, porque eu vi qgue nao era aquilo que eu
queria, ai fui continuando por causa da minha mée. Ai descobri que
no curso de matematica, mesmo eu terminando, poderia entrar em
uma area de desenho na matematica, porque o que faco é desenho.
Nao sei se pretendo dar aula, nunca dei aula, s6 particular mesmo,
vamos ver o que vai acontecer. [...] Ai descobri que ainda tem curso
[especializacdo] de desenho voltado para a matemética, e 0 que eu
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faco € desenho [...] tentar terminar o curso de licenciatura e partir
para a area de desenho na matematica. (A15_EO01 01)

Apébs a observacdo, Al5 se posiciona a respeito da sua escolha, e
alega ndo querer ser professor de matematica por achar néo ter vocacao para dar
aulas, alterando a sua opc¢ao: “quanto a resposta que eu dei no inicio do ano, eu
mantenho, eu ndo quero ser professor, eu ndo tenho vocagdo nenhuma para dar
aula, é isso professora, professor pra mim eu acho que nunca vou conseguir ser
(A15_EO03_01)".

Notamos, também, que o depoente mostra ndo se lembrar com
clareza da sua resposta na entrevista 01, entrando em contradicdo. Nessa mesma
entrevista A15 apresenta os seus planos para o futuro: “vou terminar a licenciatura e
prestar alguma coisa na area de desenho, como eu comentei no comeco do ano,
gue tem alguma coisa sobre desenho ligado no meu servi¢co (A15 _E03 02)".

Diante dessa colocagdo vemos que A15 mantém o seu interesse de
trabalhar na area de desenho e este se relaciona com o seu atual oficio.

No final da regéncia A15 mantém a sua escolha realizada na
entrevista 03 dizendo, novamente, que nao quer ser professor de matematica,

embora tenha gostado da sua regéncia. Nas palavras de A15:

Entdo, como eu falei pra professora no comeco do ano, eu acho
muito dificil eu ser professor, eu acho muito dificil, achei muito
interessante, mas eu ndo tenho esse dom para ser professor [...] ndo
tenho vontade de ser professor (A15 _E04 01).

Como A15 demonstrou se sentir interessado pela regéncia, pedimos

para que esclarecesse a sua justificativa:

[...] sei |4, eu ndo sei se eu tenho esse dom, porque eu acho que
para o cara ser responsavel por alguma coisa ele deve ter o dom
pelo menos, eu hdo sei se eu ia conseguir encarar, eu dei sete aulas,
duas assim, eu ndo sei se eu ia conseguir encarar cinco aulas no dia.
Com esse método de resolucao de problemas eu acho muito dificil,
ndo tem como [...] [a] parte da regéncia eu achei um pouco tranquilo,
vocé aplicar aquele negdcio [atividades fundamentadas na resolucao
de problemas] eu achei tranquilo, mas a questao de ser professor eu
vou pensar muito ainda, tem o ano que vem ainda pra eu pensar.
(A15_E04_02)
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Notamos que novamente Al5 levanta a questdo de achar que néo
possui 0 dom para ser professor, o que na entrevista 03 chamou de vocacao e, na
sequéncia, apresenta a sua perspectiva para o futuro, mantendo seu interesse para

com a area de desenho, relacionando-a com o seu oficio.

[...] porque eu quero partir pra &rea de desenho, eu gosto de mexer
com desenho, igual eu trabalho com o meu pai, fago carroceria de
caminhdo, gosto de mexer com madeira, desenhar na madeira,
pegar um papel e desenhar e depois tirar do papel num molde, eu
gosto muito, desenhar na tinta igual eu fagco na pintura direto, eu sei
la, eu quero partir para a area de desenho, parece que tem na area
de matematica a area de desenho, ai eu queria partir pra essa area,
se pintar a oportunidade de eu dar aula, quem sabe ser professor.
(A15_E04_03)

Ao solicitar ao sujeito se ele se lembrava da resposta dada no inicio
do ano, Al5 diz que sim, afirmando que ndo quer ser professor. Todavia, cabe
ressaltar que nao foi esta a resposta que A1l5 deu no inicio do ano, mas, sim, que
ele ndo sabia se queria ser professor. Em seguida, A15 diz que existem diferencas
nas respostas que proferiu antes e apos a regéncia, o ndo de agora é um nao
referido a algo que ele conhece e que ndo achou tédo dificil quanto antes idealizou,
mas que existem outros condicionantes que o levam a ndo querer ser professor. Na
sequéncia Al5 remete a questdo de que a universidade ndo forma o professor
adequadamente, exemplificando o fato das disciplinas da area da matematica nao
abordarem os conhecimentos que serdo utilizados para dar aula na educacao
basica. Outro fato que ele apresenta se refere as abordagens das metodologias de
ensino serem somente tedricas, ndo mostrando aos futuros professores como
deverd ser a conduta do professor que se vale dessas metodologias, ou seja, A15
critica o fato de nenhum professor que ele teve na faculdade usar as metodologias
de ensino estudadas em suas aulas no Ensino Superior.

Segundo Al5 a universidade ndo prepara o professor para dar aula,
0 sujeito aprende por conta, 0 que o faz chegar a conclusdo de que nao quer ser
professor pelo fato de ter que ser mais autodidata do que ele é. Todavia, Al5 se
apresenta aberto a mudar a sua escolha, salientando que deve pensar mais a
respeito da sua decisdo e que ainda tera a regéncia no quarto ano e que podera

mudar de opini&o.
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Eu lembro, que eu ndo queria. Assim, um pouco mudou, ndo vou
mentir pra vocé que um pouco mudou, mudou bastante essa parte de
nao querer e querer. Uma que a gente vé na faculdade, tipo assim,
vocé é professor de matemética, vocé entra na faculdade de
matematica, licenciatura, para ser professor de matematica. Entdo
vocé tem que aprender coisas para ser professor de matematica,
mas vocé chega na faculdade e vocé nédo aprende [...] porque eu ndo
posso utilizar Calculo 1l no Ensino Fundamental e Médio [...] eu pego
um livro didatico, leio aquilo e dou aula, ndo preciso da faculdade de
matematica para eu dar aula de matematica, € s6 pegar o livro, entao
vocé sO vai ter o diploma na mdao, por isso que eu peguei e falei
comigo. Oh! Sei la se eu quero ser um professor, porque eu acho
muito dificil aqui a faculdade, por causa dessa questdo, porque a
gente vé s6 do Ensino Médio e Ensino Fundamental um pouco de
célculo |, Algebra Linear e Desenho geométrico [...] porque aqui na
faculdade ninguém ensina vocé a como dar aula, vocé tem que
aprender sozinho, a gente teve aula com alguns professores que s6
falam em Resolucdo de Problemas... mas eles nunca utilizaram com
a gente, sé montamos plano de aula e discutimos sobre avaliacéo,
mas a gente também ndo fez nada sobre avaliagdo, s6 discutiu.
Entdo por isso que eu pensei... ndo tenho vontade de ser professor,
porque eu vou ser mais autodidata do que eu ja sou, ai a partir do
momento que eu aprendi um pouco no estdgio que se monta um
plano de aula, faz todo aquele método, acho que esse ndo querer de
agora que eu dei a regéncia é diferente daquele, mas eu ainda vou
pensar, ainda tem o ano que vem, se eu for fazer a regéncia, acho
gue eu posso mudar um pouco mais, mas no principio mudou assim
porgue eu ndo achei dificil vocé ir 14, porque ndo é um bicho de sete
cabecas, ninguém vai morrer por causa disso, ninguém vai ficar
doente por causa disso. Mas vocé ja vem com uma mentalizacdo
travada, porque a gente sO veio se soltar agora no estagio.
(A15_E04_04)

Olhando na transversalidade, compreendemos que A15 nao quer ser
professor de matematica desde 0 seu ingresso no curso de graduacdo, a sua
intencé@o de cursar a licenciatura se deve ao conhecimento matematico que lhe seria
ofertado e, depois, por influéncia da mée, e ao tomar ciéncia de que poderia fazer
uma especializagdo na area de desenho e aliar essas duas areas, levou-o a optar
por terminar a graduacdo. Em suma, compreendemos que A1l5 tem a intencdo de
continuar a trabalhar na area de desenho, no caso ele pinta carroceria de caminhao
e demonstra muito interesse nessa profissdo. Esse fato veio permeando todo o
estagio que o sujeito vivenciou, permitindo ao mesmo optar por nao querer ser
professor de matematica. Inicialmente a sua justificativa era a de achar que nao
tinha o dom, a vocacédo, e de ndo conseguir se colocar na posicdo de professor.
Todavia, ao fim de uma regéncia que demonstrou ter sido satisfatoria, A15 chegou a
conclusdo de que dar aula ndo é tao dificil como antes tinha pensado, mas, por
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pensar que a graduacao ndo favorece uma formacéo adequada para um professor
de mateméatica e que deveria estudar mais por conta para complementar as
deficiéncias, o depoente resolveu ndo querer ser professor e continuar com a sua
intenc@o que é a de trabalhar na area de desenho.

Diante dessas colocacdes, compreendemos que foi o objetivo de
trabalhar na area de desenho, que se refere ao seu oficio atualmente, que
fundamenta a decisdo de A15 de nao querer ser professor de matematica.

O grupo 05 engloba as unidades em que os depoentes afirmam nao
saber se querem ser professor. Esse grupo possui somente uma categoria
(C01G05A), que é composta pelas remissdes do depoente A10, que diz que foi
decorrente da sua regéncia, ao ver que 0 que ele pensava por ser professor nao
condiz com a realidade, que o levou a n&do ter mais clareza da escolha que realizou
no inicio do ano.

Na entrevista 01 o depoente A10 disse que quer ser professor de
matematica e essa opc¢do € decorrente do fato de querer ajudar as pessoas que
apresentam dificuldades com a matematica. Apresenta, na sequéncia, que essa
vontade é decorrente de uma situacdo que viveu quando cursava a graduacdo em
administracdo, caracterizando-a como dicotdmica: gostava da matematica e
detestava os professores de matematica. Foi diante deste contexto que A10 optou
por ser professor de matematica, justificando a sua opc¢ao na busca de beneficiar o

préoximo.

Eu gosto de ser professor, quando eu fui fazer matematica achava as
professoras muito chatas, e eu gostava da matematica, e tinha
aguele contraste [...] Por isso eu quero ser professor, por aqueles
alunos mais, mais longe da matematica sabe, que tém mais
dificuldades assim... os que tém mais dificuldade. Assim... acho
muito interessante. (A10_EO1 01)

Na continuidade, A10 explica com mais clareza como a vontade de
ser professor surgiu, mostrando que foi na situacdo de ajudar os seus amigos nas

aulas de matematica.

Quando estava fazendo ADM, eu via no curso as pessoas fazendo
Célculo, mas era uma coisa muito facil, e ninguém conseguia
resolver, era na derivada s6é fazer, descer 0 2 14 né! E ninguém
conseguia, ai eu vi que podia ajuda-los e gostei daquilo.
(A10_EO1_02)
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Apods a observacao, A10 ja demonstra estar revoltado com a conduta

de alguns professores que observou, dizendo que viu fatos que o surpreenderam.

[...] ela [professor observado] pegou de jeito os moleques, meul!
Parece que ela matou a quinta série pra mim, ela fez de um jeito que
0s molequinhos ficavam tudo quieto, parece que perdeu o brilho a
guinta série, os moleques estavam tao quietos, ela ndo deixava eles
fazerem nada, eles ficavam com aquele olhinho do gato do Shrek, pd
velho, fiquei com muito do, sério mesmo, eu odiei. [...] eu achei que
ficou muito, demais, entendeu, uma coisa muito rigida, o jeito dela,
gue € o jeito dela mesmo. (A10_EO03_01)

Ao perguntarmos ao depoente se lembrava da sua resposta anterior
a respeito de querer ser professor de matematica e a mantinha, o sujeito disse que
ndo se lembrava do que respondeu, mas que ele quer ser professor de matematica.
“Qué? Sempre! Vou sempre querer, mas eu nado lembro o que eu falei na
época”’(A10_EO03 02).

Apos a regéncia, A10 muda de resposta e diz que ndo quer ser

professor de matematica.

P& cara, eu ndo sei responder isso, vocé perguntou la, agora eu nao
tenho nem ideia, mas pra mim... entendeu... Enquanto eu ndo souber
o que é... O que eu pensava em ser professor era porque eu queria
Ser, € Como eu ndo sei mais 0 que € eu nao sei se eu quero ser, eu
nao sei mais o que €&, pra mim a resposta sao ambas. (A10_EO04 01)

Compreendemos que a mudanca de opinido de A10 refere-se ao
fato da sua representacdo do que € ser professor de matematica (pois esse
depoente diz ser aquilo que pensa como professor) nao ter sido suficiente para as
demandas exigidas pela realidade que realizou sua regéncia, fato que o levou a ndo
saber mais o que é ser professor de matematica e ndo saber responder se quer ser

professor:

[...] eu acho que eu n&o sou capaz de ser o professor que eu espero
ser, por isso que eu também sei dar a resposta... Entdo, sabe
guando eu vejo uma coisa... Primeiro que eu acho [..] a base
didatica é muito fraca, ndo falo assim que ndo sou capaz mas é uma
coisa assim que sair um pouquinho da normalidade da matemaética
nao vou conseguir, eu falo isso por mim que esse ano eu Vi que
muita coisa que eu achava que eu era expert, que eu achava que era
bom, saiu da normalidade e eu tive dificuldade. (A10_EO04_06)
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No trecho apresentado na sequéncia, pode-se identificar a duvida
que A10 demonstra ter a respeito do que diz pensar sobre ser professor de
matematica, ressaltando a necessidade de refletir sobre o tema (ver unidade
Al10_EO4 02) e que se encontra em um momento de crise, demonstrando
esperanca para que essa fase passe (ver unidade A10 EO04 04). Ele apresenta,
também, davidas a respeito da existéncia da relagdo entre o que se pensa e o0 que
se € na condi¢do de professor, 0 que compreendemos como um questionamento

sobre o fato que gerou davidas sobre a sua decisao (ver unidade A10_EO04 02).

[...] porque eu ndo sei se é um ditador, eu ndo sei se o cara
[professor] tem que ser um orientador, eu ndo sei se ele tem que ser
pai, eu ndo sei se ele tem que ser mée, porque pai e mae tém uma
diferenca, o0 pai € um cara um pouquinho mais rigido, e a méae é
aguela que da colo, ndo sei, e eu ndo sei o que é ser professor, ndo
sei se ele é apenas um fantoche, em algumas salas ele € apenas um
fantoche, ndo sei, eu ndo sei mais o que € ser um professor, ou eu
ndo sei 0 que eu tenho que fazer, a tal professor € tal coisa pra mim
e isso vai ser a minha aula, ndo sei se é isso também, se tem um
padrdo, ndo sei, eu acho que tenho que rever e tal, pensar um tempo
comigo e ver o que eu acho, porisso que é. (A10_E04_02)

Lembro, queria muito ser professor, eu tinha muita vontade, as vezes
eu acho que vai voltar, eu td passando por um momento apenas de
transicdo de pensamento, acho que deve ser bem 6bvio ser com
todo mundo isso... Se vocé continuar pensando ser sempre
professor, eu acho que é uma coisa mais conto de fadas, mas eu
lembro que eu queria muito ser professor, e eu acho quando eu
voltar a ter aquele... um pouquinho mais de firmeza em mim mesmo
de... achar que sou mais capaz de ser professor. (A10_E04_04)

Na continuidade do dialogo, A10 apresenta o que hoje entende por
ser professor. Segundo o estagiario essa representacdo se apresenta fragmentada.
De um modo geral, A10 vé o professor como um amigo do aluno, um cumplice,
alguém que se mostre importar com o aluno. Todavia, essa representacdo apresenta

algumas lacunas, que o levam a pensar a respeito da sua decisao:

Entdo, pelo que eu achava que era... eu pensava que era mais um
amigo que ajudava a fazer... Um amigo mesmo, primeira coisa, eu
acho que pela sociedade que estamos vivendo, o professor vai ser
cada dia mais amigo do aluno, pelo que ta vendo porque os alunos
estdo cada dia mais sem pais, ai vocé tem que conversar com ele
néo sb sobre a sua matéria, vocé tem que falar dos problemas dele,
ver por que ele esta estressado, mas entender que tem dia que estédo
guerendo fazer exercicio e eu acho que tem que ser amigo deles,
isso que eu me... ser professor... principalmente ser amigo dos
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alunos, ter aquela... afinidade, mas ndo s6 afinidade, € mais uma
complexidade, ser um pouquinho cimplice deles, estar com eles um
pouquinho, ndo contra o diretor, estar sempre do lado deles, quando
a direcdo vem reclamar vocé vai la e salva eles... mais... ser uma
turma so pra falar verdade... o professor ser quase um aluno junto
com eles, acho que isso é ser professor pra mim... um pouquinho...
ai tem algumas coisas que eu... que tA meio em branco o que é, e foi
por isso que as respostas ndo consigo dar, nem essa que vocé me
perguntou na sala. (A10_E04 03)

Esse depoente mostra, também, que a sua vontade € a de ser um
professor diferente dos que ele teve contato na observacdo e na regéncia,
caracterizando-os como a normalidade, conforme indica no seguinte trecho: “Eu ndo
guero ser tipo a normalidade de hoje, eu quero ser um pouco diferenciado porque
acho que falta professor decente no estado” (A10_E04_05).

Primeiramente, cabe ressaltar que para A10 existe uma relacdo de
dependéncia entre 0 que se pensa por ser professor e o que se €, ou seja, O
depoente diz existir coeréncia entre o que idealiza e o que € na sala de aula. Como
a realidade exigiu de A10 mais do que ele tinha a oferecer, 0 sujeito viu que o que
ele pensava por ser professor ndo condizia com a realidade e, decorrente deste fato,
entrou em um processo que denominou de crise, pois como ndo sabe o0 que é ser
professor, também ndo sabe se quer ser devido a relacdo de dependéncia por ele
estabelecida. Todavia, buscando compreender o que aconteceu para que Al0
tomasse essa atitude, encontramos nos relatos da regéncia um momento
conflituoso, pois a sala que ele ministrou aula exigiu que impusesse a sua vontade,
mas ele se negou a realizar essa acdo. Dessa forma, inferimos que para A10 o fato
de se impor o levaria a conduta de professor que ele ndo quer ser, o que
compreendemos como uma situacdo de conflito vivenciada pelo sujeito, pois ele
queria dominar a sala e ministrar a sua regéncia do mesmo modo que faz com a
turma que ele trabalha em um colégio particular, mas a Unica forma que encontrou
para realizar isso foi se impor, mas essa agao o levaria a ser o que ele ndo quer ser

como professor.

[O estagio] foi totalmente diferente do que eu pensava... Eu cheguei
na oitava pensando que eles eram maduros, ndo falo na parte de ter
aguela cabeca, ndo, mas eu falo diferenciar a hora de fazer uma
brincadeira e a hora de estudar... Porque como eu tenho um
exemplo, eu [trabalho em um colégio particular], e eles tém essa
diferenca de cabeca, vocé pode contar uma piada, uma brincadeira
gualquer e depois querer voltar o tema vocé consegue voltar, eu
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fiquei espantado porque a oitava série, ndo sei se foi a minha oitava
série em si ou se era em geral do estagio, ou 0s que eu tenho sao
diferenciados pra melhor que quando vocé fazia qualquer coisa vocé
os perdia totalmente, parecendo crianca de quinta série, entendeu? E
virava uma bagunca... e eu achei muito ruim. Eu também néo sei,
nao tenho muita pratica de ser muito rigido, as duas turmas que eu
peguei tinha moleques muito encapetadinhos, eu acho que devia ser
mais firme, mas eu ndo gosto de ser assim, acho que eu ndo vou ser
assim na verdade, ndo vou ficar gritando mesmo sendo regéncia.
(A10_EO04_06)

Na sequéncia, A10 diz como sera a sua postura quando for
professor. No entanto, interpretamos que o depoente entra em contradicdo ao falar
do modo que abordara a sala de aula. A10 evita se impor, mas ao dizer que ira
colocar o aluno indisciplinado para fora da sala de aula e que € o aluno que devera
se adaptar a ele, a nosso ver, essas duas situacbes se referem a imposicdo da
vontade do professor, o que contradiz o que A10 quer evitar ser.

Com certeza vou, todas as minhas turmas, vou perder as trés,
guatro, cinco primeiras aulas até eles entenderem como eu trabalho,
como vai ser. Quando eu for professor, vou mandar pra fora mesmo
umas trés, quatro primeiras aulas até dar uma englobada, ndo vou
ficar gritando, perdendo a minha voz com aluno, eu ndo sei se penso
errado, mas eu acho que professor nao deve ficar gritando com aluno
igual a professora gritou |4 na 52 série [na observacao] conversar,
acho que eles séo... que tem momentos... Claro que vou dar tempo
deles brincarem, entdo eu acho que... t& muito ruim, foi muito ruim a
minha regéncia, faltou ser desse jeito mais impactante, coisa que eu
ndo vou ser entdo, € por iSso que ndo vou ser, eu nao vou impor
nada, se o cara ndo quer fazer do meu jeito, ndo que eu td sendo um
ditador, mas, por exemplo, se o cara ndo quer, quer baguncar a aula,
ndo, ndo, amanha tem esse trabalho e vamos fazer e vocé fica pra
fora até ele entender como ele que tem que se adequar a sala e nao
eu me adequar aquele aluno, tendo que mandar calar a boca e
gritando igual eu vi na escola. (A10_E04_07)

Em suma, o que compreendemos ter levado A10 a mudar a sua
opinido a respeito de querer ser professor foi o fato da sua representagcédo, que
fundamenta as suas acdes docentes, ndo dar conta da demanda exigida pela
realidade, o que fez com que Al0 refletisse a respeito do que é ser professor e,
consequentemente, a sua decisdo. Como Al1l0 ainda ndo tem clareza a respeito
desse fato, e insiste na existéncia de uma relacdo entre o que se pensa e 0 que é

ser professor, ele ndo sabe dizer qual é a sua escolha.
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As compreensdes acima comunicadas mostram a abordagem
indutiva que demos aos dados, ou seja, as teorias que fundamentam a compreensao
do fendmeno investigado foram utilizadas implicitamente. Almejando aprofundar a
andlise, no proximo capitulo, percorremos novamente os achados, engajando-nos

em um novo movimento analitico.
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4 OLHANDO OS ACHADOS POR MEIO DAS PERSPECTIVAS TEORICAS: UMA
RELEITURA

Neste capitulo, temos por objetivo caminhar novamente pelas
interpretacdes e descricdes que realizamos no capitulo anterior, buscando dialogar
0os achados que encontramos por meio de um processo de categorizacao indutivo
com os referenciais tedricos. Neste caso, ndo estamos nos referindo que o
referencial tedrico que elegemos para compor a dissertacdo ndo foi utilizado no
capitulo anterior, mas a sua utilizacdo se deu implicitamente, aliado a outras teorias
gue nem temos ciéncia da sua manifestacéo, sédo teorias que foram apropriadas por
todo o periodo de nossa formacgéo e provenientes da convivéncia com os depoentes.

Almejando elaborar um texto analitico que vai além da descricdo a
respeito do fendbmeno investigado, construimos essa analise com base nos achados
apresentados no capitulo anterior olhando pelas possibilidades apresentadas pelo
referencial tedrico.

Diante deste contexto, retomaremos o cenario para a formacdo de
professores que é apresentado por Ponte e Chapman (2007) como sendo o guia
para essa nova caminhada pelos dados. Aliado a este trazemos, também, as
colocacbes e Pimenta e Lima (2010), SBEM (2003), D’Ambrésio (2001) e Ponte
(1998).

Tomando todos os depoentes que investigamos, vemos, de um
modo geral, que o estagio exerceu influéncias nas suas identidades profissionais, ou
seja, 0 estadgio, mesmo para os que j4 deram aula, configurou-se como um espaco
de: pensar a respeito do seu futuro pessoal e profissional; de conhecer uma das
diversas realidades educacionais; de experimentar situacdes que extrapolaram o
conhecido que ja haviam vivenciado, levando muitos estagiarios a se moverem
frente 0 que achavam que tinham dominio; de se posicionar a respeito do que sao e
do que serdo; de pensar nos papéis do professor de mateméatica e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, de pensar na conduta que se valerdo quando
forem professores; de pensarem em qual publico almejam dar aulas; de olhar para
as praticas dos professores observados e encontrar o que vinha ao encontro e de
encontro com as suas perspectivas; de se sentir um membro da comunidade de
professores — 0os que querem ser professor — ou de negar a se assumir como

membro desta comunidade — 0os depoentes que ndo quererem ser professor; pensar
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a respeito do compromisso social do professor; e a necessidade que o professor de
matematica tem de estudar.

Compreendemos que muito desses relatos vém ao encontro das
aprendizagens apresentadas por Pimenta e Lima (2010), que se referem a um
esboco do que os estagiarios poderdo aprender na realizacdo dos estagios. As
aprendizagens que identificamos dizem respeito ao modo como os professores
vivem e trabalham nas escolas, o seu movimento, a dinamica da sala de aula, em
gue se encontra a relagéo entre alunos e professores, e a forma de organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem.

A respeito do modo como abordamos 0s sujeitos nesse novo
procedimento analitico, cabe frisar que nos abstemos de fazé-lo seguindo a
categorizacdo apresentada no capitulo anterior, mas, sim, mediante outras
caracteristicas identificadas e elucidadas nos procedimentos vivenciados pelos
depoentes que vao além das suas escolhas, caracteristicas que se referem a
maneira que dizem lidar com as reflexbes proporcionadas por esse componente
curricular.

Na sequéncia apresentamos nossas compreensdes tomando essa
nova ordem que estabelecemos para abordar as entrevistas dos depoentes.

Optar por ser professor, ap0s a regéncia, levou alguns desses
depoentes a terem que realizar modificacées: na sua conduta na sala de aula,
principalmente o modo de conceber a relacdo professor e aluno (AO8 e Al6); nas
consideracfes a respeito dos condicionantes de uma boa aula (A16); no tipo de
escola e sala de aula que almejam trabalhar no futuro (A0O9 e A03); no papel do
professor de matematica (A03).

Por outro lado, possibilitou a alguns depoentes um modo de
reafirmarem as suas expectativas para com o seu futuro, levando um dos estagiarios
a definir a sua conduta quando ele for professor de mateméatica (Al2), de se
sentirem seguros com as suas opc¢des e que é esta a profissdo que querem para o
seu futuro (A05, Al4, A19, A20).

O estagiario Al7, por sua vez, demonstrou um movimento
diferenciado dos outros depoentes. Interpretamos que foi decorrente de um meio por
ele identificado de se constituir um melhor professor, o fato que o levou a manter a

sua opinido de querer ser professor de matematica.
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A respeito de modificacdes da conduta na relacdo entre professor e
aluno:

AO08 ressalta que deve ser mais duro com os alunos, pois considera
que quando trabalhou em uma escola particular de pequeno porte era mais
bonzinho. No entanto, diante da realidade do estagio, viu que essa atitude deveria
ser repensada,;

Al16 diz ter mudado o modo de se relacionar com os alunos,
considerando essa nova maneira como sendo uma relagdo cordial entre dois
amigos. Fundamenta a sua afirmacdo nas suas experiéncias de quando foi aluno,
afirmando que as disciplinas que mais demonstrou ter interesse foram as que
considerou o professor como seu amigo.

Nesses dois casos compreendemos existir uma adaptacdo a
realidade educacional, ou seja, 0 contexto em que os depoentes ministraram suas
regéncias exigiu que repensasse o0 modo de agir com 0s alunos, pois a maneira
como estavam conduzindo essa relacdo ndo satisfazia as necessidades que
emergiam dessa realidade. Essa adaptacdo, a nosso ver, deu-se pelo
desenvolvimento do conhecimento do ensino de matematica e a incorporacao de
condutas compartilhadas por parte da comunidade de professores de matematica
(PONTE; CHAPMAN, 2007).

Al16 também diz que foi durante a realizacdo do estagio que
percebeu que sua opinido a respeito dos elementos que considera como O0S
condicionantes de uma boa aula de matematica mudaram. Antes do estagio, na
condicdo de aluno, via que a qualidade da aula estava nas maos do professor,
bastava dominar o conteldo que a aula era considera boa, mas hoje, apés a
realizacdo do estagio, vé que ndo basta ao professor saber somente o conteudo,
mas que busque, também, estimular os alunos de modo que se engajem no
processo de ensino e aprendizagem.

Nesse caso, em especifico, interpretamos a existéncia de uma
transformacao na identidade do estagiario, ou seja, A16 vive um momento em que a
sua identidade estd se modificando e assumindo elementos da identidade
profissional do professor de matematica. Neste sentido, compreendemos que é
perante este contexto que ocorre a mudanca de perspectiva do olhar das acbes na
sala de aula. Dessa forma, vemos essa transformacdo como indicios do

desenvolvimento da identidade profissional desse futuro professor de matematica
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(PONTE; CHAPMAN, 2007), no que diz respeito, principalmente, a incorporacao de
condutas, valores e normas que sao pertencentes a comunidade de professores de
matematica (pode-se consultar em SBEM (2003) que uma das func¢des do professor
de matematica é construir um ambiente rico de aprendizagem em que os alunos da
educacao basica se engajem nesse processo).

Os depoentes A03 e A09 ja realizam um posicionamento diferente
dos abordados anteriormente, ao invés de buscar se adaptar as necessidades da
realidade, os sujeitos realizam limitagcbes para as condi¢cdes estruturais e sociais
para seu futuro campo de trabalho. Interpretamos que essas restricdes ancoram-se
na experiéncia vivenciada por esses estagidarios nas suas regéncias e as
compreendemos como medidas tomadas para se evitar as situagdes de desconforto
que decorreram dessa prética.

AQ9, que diz querer ser professor devido a uma satisfacdo que sente
ao estar no ambiente escolar, ressalta que pode ter sido pelas dificuldades que
passou com a indisciplina dos alunos nas suas regéncias o fato de querer trabalhar
em escolas de menor porte, devido a essas ter um nimero menor de alunos e,
segundo suas remissdes, ser mais facil de trabalhar. Neste caso, compreendemos
que foi decorrente de dois elementos influenciadores do cenéario da formacédo de
professores que levou o estagiario a tomar essa atitude: os alunos das turmas em
que ministrou as suas regéncias e as caracteristicas socioculturais em que a escola
que realizou sua regéncia esta inserida.

A03, que quer ser professor devido as acdes que podera realizar na
profissao, diz ndo aceitar assumir uma sala de aula nas condi¢bes que realizou a
sua regéncia, uma turma de 52 série que possui muitos alunos, pois considera como
um contexto inviavel para se trabalhar, ressaltando ser dificil para o professor se
atentar as necessidades de todos os alunos, o que acarreta na realizacdo de um
trabalho ineficiente.

Neste caso, interpretamos que € devido ao modo que se tem
estabelecido a organizacdo do sistema educacional que leva A0O3 a se posicionar
contra a realidade e tomar a decisdo de nao querer trabalhar nessas circunstancias,
buscando para o seu futuro profissional outras configuragbes em que se tenham
menos alunos em sala de aula.

O depoente A03 também apresenta que foi decorrente das

experiéncias vivenciadas no estagio que tomou ciéncia de que ndo sera para todos
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os alunos que as suas a¢fes docentes se efetivardo. Como ja apresentamos, o pilar
sustentador da manutencdo da sua resposta refere-se as acdes que podera realizar
quando for professor. Inferimos que essa agao se refere a fazer a diferenga, ou seja,
tornar-se uma fonte de inspiracdo para seus alunos e colegas de trabalho. Todavia,
apos a regéncia, o depoente demonstra aceitar que as ac¢des e intencdes dele para
com os alunos nao se efetivardo para todos, pois primeiro o aluno tem que querer
aprender. Retomando o cenario, compreendemos que essas consideracdes
reportadas pelo depoente se encontram ancoradas principalmente nas influéncias
exercidas pelos alunos que teve contato durante a realizacdo da regéncia, que o
levou & compreensao de que o aluno é também um dos condicionantes do ensino,
antes de aprender ele tem que querer.

Tomando esse posicionamento dos depoentes supracitados,
compreendemos como sendo uma acdo de protecdo da decisdo de querer ser
professor, ou seja, adequar-se as demandas da realidade ou limitar o seu futuro
campo de trabalho segundo suas preferéncias, sdo decis6es que compreendemos
como auxiliares dos argumentos que os depoentes assumem para manter as suas
opinides, ou seja, essas medidas foram tomadas como uma forma de contribuir para
a obtencao dos objetivos tracados pelos depoentes para o seu futuro profissional.

Para o depoente A12 o estagio se configurou como um momento de
decidir o que é ser professor, ou seja, o sujeito fez as escolhas, constituindo uma
conduta profissional para quando atuar como professor de matematica. Segundo
Al2, a sua opcdo € por ser um professor tradicional, com a maioria das aulas
expositivas, mas divertidas.

Compreendemos que a opgéo por essa forma de ser professor foi
uma situacdo de conflito vivenciada pelo estagiario e teve inicio no periodo de
observacdo. Um professor observado disse que passa por um momento dificil na
sua pratica, ele diz saber como trabalhar fundamentando-se na resolucdo de
problemas, mas prefere trabalhar com as aulas expositivas porque os alunos nao
aceitam outro modo. Al12 diz ter sentido medo com essa colocacado e se lembrou de
episodios que vivenciou quando foi professor, chegando as mesmas conclusoes.

Interpretamos que o posicionamento de Al2 sofreu influéncias do
professor que observou indo ao encontro do seu posicionamento a respeito do uso
da resolucdo de problemas e jogos no ensino de matematica. Compreendemos que

Al12 ndo vé muitas vantagens com a aplicabilidade desses recursos na sala de aula,
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chegando a conclusdo de que ser um professor tradicional que se vale da aula
meramente expositiva € a forma mais adequada para lidar com essa situacao.

Diante deste posicionamento encontramos em Ponte e Chapman
(2007) um alerta que vem ao encontro desse episodio, segundo os autores, ao se
referir ao desenvolvimento do conhecimento do ensino da matematica, é deveras
complicado para os cursos de formacdo de professores levarem os futuros
professores de matematica a quebrarem com 0s seus preconceitos a respeito das
metodologias de ensino, uma vez que este ja esteja consolidado. Vemos ainda como
mais complexo esse rompimento se o0 preconceito for reafirmado por sujeitos que
convivem na realidade da sala de aula. Esta é uma situacdo para se pensar a
respeito.

Os estagiarios A05, A14, A19 e A20 j& mostram um posicionamento
contrario do que os estagiarios que apresentamos anteriormente. Compreendemos
que as regéncias se configuraram como espago em que as representacdes e
objetivos para com o seu futuro profissional foram reafirmados.

AO5 quer ser professor da educacdo basica e sustenta a
manutencdo da sua resposta nas acdes que visa realizar quando for professor.
Segundo o depoente o professor tem o poder de se constituir como uma inspiracao
para com o aluno, de levar para este tudo o que tem de bom, podendo gerar
transformacdes tanto na sua conduta quanto na sociedade em que o aluno esta
inserido.

Compreendemos que as colocacdes do depoente Al4 vém ao
encontro dos mesmos argumentos assinalados por A05. Segundo o sujeito, ser
professor foi 0 meio por ele encontrado para poder contribuir com a oferta de uma
educacdo com qualidade que leve conhecimento e emancipacao social as classes
sociais que considera como menos favorecidas, gerando uma transformacéo na
sociedade.

Diante dessas colocacbes vemos que vao ao encontro do que nos
traz D’Ambrosio (2001) ao apresentar o programa etnomatematica como sendo um
meio de preservacdo da diversidade, eliminacdo da desigualdade discriminatéria que
leva a uma nova organizagdo da sociedade que visa a busca da paz universal.

O estagiario A19 também se apresenta animado com a sua escolha
de querer ser professor de matematica. Interpretamos que a manutencdo da sua

resposta se ancora nas acfes que visa realizar quando for professor. A19 ressalta
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ter por intencdo, quando for professor, apresentar aos alunos uma matematica
diferente da que se tem com a mera exposicdo dos conteldos. Seu objetivo é
constituir um ambiente em que oportunizara ao aluno conhecer o que denomina por
beleza da matematica. Essa atitude € tomada em oposi¢cao ao que vivenciou quando
era aluno na educacdo basica e foi reforcado ao realizar as observacbes e as
regéncias, principalmente ao dialogar com os alunos da educacéo basica, em que
confessaram odiar a matemética, demostrando nédo ter o interesse em conhecé-la.
Pode-se consultar em SBEM (2003) o modo que o professor deve conceber a
matematica — um corpo de conhecimento formal, rigoroso e dedutivo, mas uma
atividade humana — e acdes que devem ser estimuladas pelo professor para com
seus alunos. Essas acbOes podem ser consultadas no perfil do professor de
matematica que apresentamos na secéao 1.2

O estagiario A20 também se mostra satisfeito com a profisséo e diz
gque a manutencdo da sua resposta se deu pela satisfacdo que sentiu ao ser
professor de matematica. Neste caso, compreendemos que foi decorrente da
experiéncia vivenciada na regéncia que levou A20 a se sentir satisfeito e querer ser
professor como um meio de se obter sempre essa sensacao.

Compreendemos este fato como sendo uma influéncia do estagio no
desenvolvimento da identidade profissional desse licenciado. O querer ser professor
s6 se consolidou apés a realizacdo da regéncia, primeiro foi necessario sentir-se
professor para ter certeza se quer ou nao ser.

O depoente Al7 nos surpreendeu com as suas colocacbes ao
ressaltar que em sua opinido o professor se aperfeicoa por meio da prética, ou seja,
boa parte do desenvolvimento do professor se da por meio da experiéncia em sala
de aula. Dessa forma, exemplifica sua colocacédo ao afirmar que na sua segunda
regéncia ele ja tomou cuidados para nao repetir o que aconteceu de errado na sua
primeira regéncia.

Neste caso, vemos retratados indicios de que o estagiario esta se
valendo da reflexdo como um meio de se consolidar na carreira docente. No entanto,
nao temos elementos suficientes para afirmar que tipo de reflexdo este sujeito se
valeu e se realmente foi uma reflexdo que ele utilizou. O que podemos afirmar é que
na sua Otica ele encontrou um meio para melhorar a sua pratica e € este fato que

sustenta a manutencéo da sua resposta.
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Os depoentes A02, A13 e Al5, que no capitulo anterior foram
acomodados em categorias diferentes por realizarem movimentos distintos em
relacdo as suas escolhas, possuem em comum o0 seguinte fato: o ingresso na
licenciatura ndo se justifica pelo fato de querer ser professor de matemética.

A02 entrou na licenciatura com o objetivo de ser pesquisador na
area da matematica. Apos a realizacdo do estagio, este sujeito demonstra,
novamente, estar convicto da sua escolha e que durante o estagio presenciou
momentos que o levaram a ndo se ver como um professor da educacao basica.

Inferimos, diante desses relatos, que o seu interesse de ingresso na
graduacdo foi o que sustentou a manutencdo da sua decisdo aliado a outros
elementos provenientes da regéncia. Neste Ultimo caso, o0 sujeito se deparou com
situacdes de dificuldades que o conduziram a situacdo de ndo se sentir professor.
Um exemplo desse fato € quando o depoente diz que ndo tem a capacidade de lidar
com as pessoas em pubico, necessitando melhorar a sua diccdo. Dessa forma,
compreendemos ser decorrente destes dois condicionantes o fato de A02 néo
querer ser professor na educacdo béasica: 0 seu interesse para com a pesquisa
aliado ao fato de ndo se sentir apto para ser professor. Em contrapartida, o querer
ser professor do Ensino Superior, segundo nossas inferéncias, refere-se a um meio
encontrado por AO2 para atingir o seu objetivo de ser pesquisador.

Al5 apresenta claramente no seu discurso que a sua intencéo
profissional é a de permanecer na area de desenho, profissdo que ja exerce, e que
vé possibilidades de, por meio de uma pds-graduacédo, unir a sua futura graduacéo
com esse oficio.

No entanto, ao concluir a sua regéncia, salienta ndo se sentir
professor de matematica, frisando nao ter vocacao e, em alguns momentos, ressalta
nao ter o dom. Esses relatos nos indicam que existe um n&do reconhecimento aos
valores e normas que sao constituintes da comunidade profissional de professores
de matematica, principalmente quando Al15 diz que ndo quer ser professor por ter
gue ser muito mais autodidata do que é.

Segundo Ponte (1998), ao apresentar a sua compreensao a respeito
do desenvolvimento profissional dos professores de matematica, acena para o fato
de que faz parte da profissdo o engajamento em uma formacdo continua. O
professor, diante desta perspectiva, se encontra em um continuo processo de

desenvolvimento por toda a sua vida. Al5, por sua vez, mostra ndo querer se
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engajar em uma formacdo continua que exige do professor ser autbnomo, que
acarreta, também, ser autodidata.

Al13, por sua vez, apresentou inicialmente duvidas ao ser
questionado se queria ser professor, mas ja mostrou que a educacédo basica era um
campo que nao lhe atraia. Ao viver a regéncia o sujeito chegou a concluséao de que
ndo era aquele contexto profissional que queria para si, 0 seu interesse é ser
pesquisador na area da matematica e, como A02, ser professor do Ensino Superior
€ um meio de se atingir esse objetivo. Ao comentar a respeito da sua regéncia,
compreendemos que o sujeito apresenta dificuldades para explicar por que nao quer
ser professor, pois disse ter gostado da regéncia, ter se surpreendido com o que
vivenciou, superando suas expectativas. Contudo, o interesse e 0 ndo se ver como
professor de matematica enquanto regeu uma sala de aula, podem ter sido os
elementos que sustentaram a escolha realizada pelo depoente.

De um modo geral, inferimos que para esses sujeitos (A02, Al5 e
A13) o ndo se ver como professor de matematica, 0 ndo querer se engajar numa
formagdo continua em que é necessério, também, ser autodidata; referem-se a
situacbes em que o0s estagiarios se sentem desconfortados com o fato de ser
professor de matematica e, consequentemente, recusam querer fazer parte desta
comunidade de profissionais. Todavia, essas opinides supracitadas agem aliadas
aos seus interesses pessoais antes do ingresso na licenciatura e fundamentam a
decisdo de ndo querer ser professor de matematica na educacao basica.

Outra parcela de depoentes — A01, A06 e AO7 — trilhou movimentos
distintos em relacdo a categorizacdo realizada no capitulo anterior. No entanto,
vemos que apresentam uma caracteristica em comum em suas respostas: a fuga do
publico infantil. Todavia, esta fuga € justificada de um modo diferente em cada caso,
conforme analisaremos na sequéncia.

Para AO01, que mudou a sua decisdo apds a realizagdo das
regéncias, compreendemos que foi decorrente das experiéncias que vivenciou no
estagio o elemento sustentador da alteracdo da sua escolha. Desde o inicio do
acompanhamento A0l apresentou restricdo ao publico infantil. No entanto, foi apds
a regéncia que este depoente assumiu ndo gostar de conviver com as criangas,
considerando o publico adulto como mais interessado em aprender, o que

compreendemos como uma situacéo que demanda menos trabalho para o professor
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em proporcionar uma aula que chame a atencdo do aluno, de modo que este se
engaje no processo de ensino e aprendizagem.

Todavia, ao realizar o seu estagio na Educacao de Jovens e Adultos,
a EJA, o estagiario viu uma possibilidade que vinha ao encontro da restricao
estabelecida, o que compreendemos té-lo feito alterar a sua escolha e,
consequentemente, segundo nos apresenta Ponte e Chapman (2007), o
desenvolvimento da identidade profissional desse futuro professor de matematica.

A06, por sua vez, manteve desde o inicio das entrevistas que nao
quer ser professor, mesmo trabalhando por meio de contrato na rede publica de
ensino no municipio de Londrina. As suas justificativas nos remetem que é
decorrente da indisciplina do aluno o fato dele ndo querer ser professor. Essa
justificativa vem sendo apresentada desde o inicio do acompanhamento, aliada a
outras que vemos como decorrentes deste fato como, por exemplo: sentir-se
estressada ao trabalhar, e tomar atitudes que vao contra a sua educacdo como a de
mandar os alunos calarem a boca. Sao justificativas que interpretamos se ancorarem
na justificativa principal.

Vé-se, também, que muitos elementos que fazem parte da
identidade profissional do professor de matemética sdo rejeitados por A06, como o
compromisso que foi sendo atribuido ao professor de contribuir com a educacgéo dos
alunos.

No entanto, olhando para as perspectivas futuras de A06, vemos
gue o sujeito passa por momentos de indecisao frente ao seu futuro profissional.
Sdo varios 0s momentos em que retoma ao contexto educacional como futuro
campo de trabalho, fato que nos leva a considerar contraditério as suas colocacgées.

A07, que mantém a intencdo de querer ser professor exclusivo do
Ensino Superior, ao justificar sua escolha, afirma que nao vé problemas em dar aula
na educacdo basica, mas o Ensino Superior é sua preferéncia, pois proporciona
alunos mais interessados e, consequentemente, na visdo do estagiario, menos
preocupacao com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Interpretamos, neste caso, a existéncia de uma recusa de parte do
estagiario a um dos constituintes que fazem parte do fazer do professor de
matematica (consultar se¢éo 1.2), que se refere a propiciar um ambiente que capture
o aluno, levando-o a se engajar no processo de ensino e aprendizagem. Neste caso,

em especifico, ser professor do Ensino Superior foi uma forma encontrada por A07



128

para que ele possa ter menos preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, menos trabalho.

Nesses trés casos, compreendemos existir uma fuga do publico
infantil. Essa restricdo construida antes do periodo da regéncia e proveniente de
outras experiéncias vivenciadas pelos depoentes vem influenciar diretamente as
identidades profissionais desses licenciandos, fazendo com que cada um trilhe um
caminho diferenciado, lidando com as suas dificuldades na busca de atingir os seus
objetivos.

Optamos por abordar no final o depoente A10. Esse estagiario nos
apresentou uma mudanca de opinido que partiu do querer ser professor para a
indecisao de nao saber se quer mais ser professor. Segundo A10, essa mudanca foi
decorrente de experiéncias que viveu na regéncia, principalmente uma situacao
desconfortante. A realidade educacional em que o sujeito estava implicado exigiu do
mesmo uma conduta que ele ndo admitiu tomar para si, 0 ato do professor impor a
sua vontade frente aos alunos, chegando a gritar. Neste sentido, a representacao do
que é ser professor que, segundo A10, o sustentava na profissdo, nao forneceu
subsidios para o que a realidade demandava, levando-o a pensar a respeito do que
é ser professor e se quer ser este novo professor.

Neste caso, novamente vemos uma situagdo semelhante a de outros
depoentes, s6 que este ainda ndo tomou a sua decisao. O estagiario se encontra em
uma situacado conflituosa frente a problemas provindos da realidade, o que o faz
pensar a respeito de assumir essa conduta e se tornar um professor diferente
daquilo que almeja ser, ou 0 abandono da profissdo. Outra opcao que identificamos
e vemos como mais complexa, refere-se a se adaptar as necessidades da realidade
sem ter que tomar para si atitudes do professor que nao quer ser.

Compreendemos, também, que se refere a uma situacao conflituosa
em relacdo a constituicdo da identidade profissional deste estagiario, em que o
sujeito ndo aceita para si atitudes que tomou como contraexemplo para a
constituicdo da sua identidade profissional. Todavia, cabe ressaltar que ao
apresentar as medidas que tomara quando for docente, interpretamos como sendo
contraditdrias, pois identificamos nas mesmas que o estagiario estd impondo a sua
vontade. Assim, chegamos a conclusédo de que A10 tem muito que pensar a respeito
da sua escolha de querer ser professor e quais condutas ira eleger para compor a

sua identidade profissional.
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Diante deste aprofundamento nos dados foi possivel compreender
mais um pouco do movimento formativo vivenciado pelos depoentes.
Compreendemos que o0 estagio vem a ser uma forte oportunidade para que 0s
futuros professores de matematica possam pensar a respeito de si mesmo, de suas
escolhas para com o seu futuro. Dessa forma, diante de nossas compreensdes, 0
estagio curricular supervisionado se configura como um ambiente propicio para o

desenvolvimento da identidade profissional do futuro professor de matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do construido, do que foi possibilitado compreender,
retomamos a questao de investigacao: a decisdo tomada pelo estagiario em querer
ser professor de matematica se altera perante as atividades de estagio
supervisionado? O que sustenta a alteracdo ou a manutencdo das escolhas dos
estagiarios?

Na busca de uma resposta para essa indagacao, muitos foram os
movimentos que realizamos, muitas versfes foram construidas em relacdo a
abordagem dos dados. Todavia, a leitura minuciosa, a fragmentacdo e a busca por
uma nova organizacao que culminasse na elaboracéo da nossa versao do fendmeno
investigado, foram procedimentos provenientes da Andlise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2007) que fundamentaram esse trabalho.

Sete foram 0s meses que passamos em campo convivendo com 0s
17 depoentes, construindo uma relacdo de amizade para que pudessem relatar a
respeito das suas experiéncias sem temerem ser penalizados e sem terem a
necessidade de nos impressionar. Deixamos claro que eram as suas sinceras
percepcdes a respeito do estagio supervisionado que nos interessavam e que nao
tinhamos a intencdo de julgar as suas atitudes, mas somente a de compreendé-las.

Neste sentido, limitando-nos a responder a questdo de investigacao,
vemos que o0 estagio supervisionado, para parte de nossos depoentes, quatro
sujeitos, contribuiu para que mudassem de opinido, fornecendo-lhes uma
oportunidade de pensar a respeito do seu futuro e se a esse futuro era cabivel, ou
nao, ser professor de matemética.

Focalizando as justificativas de que os estagiarios se valem para a
realizacdo dessa acdo, compreendemos que se resumiu em trés fatos: ampliacdo do
futuro campo de trabalho almejado; interesses por outras carreiras profissionais, e
por ndo saber mais o0 que € ser professor de matematica .

Notamos que, dessas justificativas apresentadas, somente duas
encontram-se amparadas nas experiéncias vivenciadas no estagio:

A ampliacdo do futuro campo de trabalho, em que o sujeito
evidenciou que na educacao béasica é possivél trabalhar com adultos, o publico por
ele almejado, referindo-se a uma situacdo em que houve uma mudanca na

identidade profissional desse futuro professor de matematica;
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Por ndo saber mais o que é ser professor de matematica, o
estagiario diz que a sua representacdo do que é ser professor de matematica foi
abalada pela realidade educacional a que estava imerso, alegando ter que repensar
0 que é ser professor para poder saber se ele quer ser esse novo professor.
Interpretamos neste caso uma situacao de crise vivenciada pelo depoente em que o
sujeito apresenta duvidas a respeito do que quer ser como professor de matematica.

A outra justificativa, por sua vez, encontra-se ancorada nos
interesses particulares de cada sujeito e que vemos ter sido confirmada pela
realizacdo da regéncia. No entanto, notamos que foi diante da releitura dos dados
que realizamos por meio dos referenciais tedricos explicitados que compreendemos
que, aliado a essas justificativas, tinhamos outros elementos provindos do contexto
em que o estagio supervisionado foi realizado que também influenciou a decisdo do
sujeito. Um desses foi ndo se ver como professor de matematica, que inferimos,
fundamentados no que € apresentado por Ponte e Chapman (2007) como recusa a
apropriacdo de normas, atitudes e valores provindos da comunidade profissional de
professores de matematica.

Direcionando a atencéo para os depoentes que mantiveram as suas
respostas, cabe ressaltar que sao treze (13) os que realizaram essa acao.
Focalizando as suas justificativas na manutencédo das suas opc¢des e limitando-se
aos que ressaltam que querem ser professores da educacdo basica, é possivél
dividi-los em trés categorias:

A primeira diz respeito a uma satisfacdo que ressaltam sentir com a
profissdo, ou seja, a profissdo proporciona a esta parcela de estagiarios determinado
prazer, eles gostam do que fazem e, neste sentido, tornar-se professor € um meio de
manter essa sensacdo que os levam a se sentirem bem. Todavia, mediante o
aprofundamento na analise, identificamos que mesmo mantendo as suas respostas
esses depoentes realizaram alteracfes nas suas identidades profissionais em
relacdo ao modo de conceber a relacdo entre professor e aluno; restricbes para com
as caracteristicas socioculturais do seu futuro campo de trabalho, como se negar a
atuar em escolas de grande porte, e modificacbes no que considera como
condicionantes de uma boa aula de matematica.

A segunda ja se refere as acdes que estes sujeitos poderao realizar
quando forem professores, ou seja, a possibilidade de realizar agcdes que vém ao

encontro das suas expectativas profissionais. Nesse caso encontramos outras
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transformacdes nas identidades profissionais dos depoentes proporcionadas pela
atividade de estagio supervisionado, como restricdes ligadas a estrutura do sistema
educacional — nao trabalhar em turmas com muitos alunos — e a respeito da
abrangéncia das acbes docentes. Encontramos, também, que o estagio
proporcionou a confirmacéo das expectativas e objetivos tracados, e a delimitacdo
de que tipo de professor se quer ser.

A terceira jA& se refere a um achado proporcionado pelas
experiéncias vivenciadas durante o estagio, no qual o futuro professor viu um meio
que o levara a ser um bom professor mesmo, atualmente, relatando ndo se sentir
preparado para a profissdo. Na releitura dos dados essa informacéo é confirmada.

Tomando os depoentes que ressaltam querer trabalhar com a
educacdo basica no inicio de suas carreiras docentes, mas almejam o Ensino
Superior para o futuro profissional, encontramos como elementos que mantém a
justificativa das suas escolhas a satisfacdo pessoal por ser professor de matematica,
proveniente da realizacdo do estagio, bem como a acdo que podera realizar quando
for professor, aliada a confirmacéo das suas expectativas pelo desenvolvimento do
estagio.

No grupo de estagiarios que mantiveram as suas respostas e
querem trabalhar no Ensino Superior, temos duas situacfes distintas: na primeira a
justificativa se refere ao interesse pela pesquisa na area da matematica, aliada a
situacdo de ndo se ver como professor de matematica; na segunda encontramos
uma busca realizada pelo estagiario por alunos mais autbnomos que demandassem
menos trabalho em relacdo a preocupacdo do professor com a sua aprendizagem,
que também foi confirmado com a realizacdo da releitura. Em ambos 0s casos o
estagio teve a funcéo de reforcar as opinides ja elaboradas antes da sua realizacéo.

Por fim, no dltimo grupo temos o estagiario que nao quer ser
professor devido ao desgaste ocasionado pela profissdo aliado a falta de respeito
que relata sentir decorrente da conduta dos alunos. Compreendemos, também, que
aliado a esta justificativa tem-se a negacdo de alguns papéis que a sociedade
imputou ao professor como o de educar e a tomada de atitudes que considera ir
contra 0s seus principios.

Em suma, compreendemos que o estagio curricular supervisionado
se constituiu como uma oportunidade para o desenvolvimento da identidade

profissional dos futuros professores, segundo 0 que nos apresenta Ponte e



133

Chapman (2007), proporcionando aos sujeitos aceitarem ou ndo querer se tornar
membros da comunidade profissional de professores de matematica.

Percebemos também que, em alguns casos, ndo se limitou somente
as justificativas apontadas pelos sujeitos a respeito da manutencao ou alteracéo das
suas respostas, mas, também, a uma série de influéncias exercidas por elementos
pertencentes ao cenario da formacdo inicial de professores de matematica,
ancoram-se nas justificativas descritas sustentando as escolhas dos estagiarios.

Temos consciéncia de que a analise que realizamos nao esgota o
assunto abordado. Os nossos dados, se retomados por viés outro ou se até
retomados por nés mesmos daqui a algum tempo, convergirdo para outras
compreensdes e dependendo do modo abordado podem ser mais aprofundados.
Todavia, 0 que constituimos sao consideracfes de nossa autoria, que se encontram
situadas historicamente e relacionam o que nesse momento somos. Dessa forma,
encontram-se susceptiveis a mudancas.

Ao deixarmos as perspectivas teoricas que elegemos e olharmos
para 0 que construimos, vemos que muitas questdes ficaram em aberto e que
podem motivar outras investigacdes: o que o licenciando diz pensar sobre o0 que é
ser professor de matematica o fundamenta durante a sua regéncia? A idealizacdo do
gue é ser professor de matematica ancora-se a decisdo de querer ser professor de
matematica? Como o0s estagiarios veem a atuacdo das teorias pedagdgicas nas

suas praticas de estagio supervisionado?
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APENDICE A

Roteiro das Entrevistas

A.1 Entrevista 01

1 -Nome;

2 —Situacao no curso de Matematica;

3 —Vocé ja deu aula, ou ndo. O colégio era/é publico ou privado?
4 —Qual é/foi 0 seu contato com a docéncia?

5 —Vocé quer ser professor? Por qué?

A.2 Entrevista 02
1 -0 que é ser professor de matemética?

A.3 Entrevista 03

1 —Vocé ja fez a observacao, em qual etapa se encontra?

2 —Vocé se lembra da sua opinido sobre ser professor? Vocé a mantém? Por qué?

3 —Qual a sua opinido a respeito das tarefas realizadas durante até este momento
na disciplina?

4 —Fale sobre a observacgéo.

A.4 Entrevista 04

1 —O que vocé achou desta disciplina?

2 —Como foi a sua regéncia?

3 —Vocé quer ser professor? Por qué?

4 —Vocé se lembra do que respondeu no inicio do ano, vocé mantém ou muda a sua
opinido sobre querer ou ndo ser professor?

5—E o professor de estagio ou professores que te acompanharam, o que vocé
poderia me falar sobre as contribuicbes deles — de cada um — quantos foram? —
para esse processo pelo qual vocé passou neste ano?

6 —E o professor que ministrou a mini-aula e o da regéncia, mudou?

A.5 Entrevista 05

1 -0 que é ser professor de matematica?



