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Resumo

Este artigo tem como objetivo compreender como as vivéncias e aprendizagens experienciais
da docéncia em matematica emergem narrativamente das praticas curriculares no ensino de
matematica no IFSertdoPE. O estudo é de natureza qualitativa por acreditar que o sujeito e a
realidade formativa sdo concebidos como indissocidveis e foi elaborado na abordagem da
pesquisa narrativa, caracterizada por se tratar de um processo compreensivo/interpretativo das
narrativas/experiéncias de quatro colaboradores que atuam como professores de matematica do
Ensino Médio no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo
Pernambucano. O dispositivo de pesquisa foi o atelié reflexivo, desenvolvido em seis sessdes.
Os resultados permitem concluir que a formacéo inicial é fundante para a construcdo de um
curriculo que se efetive na relacdo de acles educativas. O estudo evidenciou como as

aprendizagens experienciais da docéncia em matematica tecem-se nas microrrelacdes
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formativas que os professores desenvolvem por habitar a profissdo docente no cotidiano
escolar, produzindo saberes e experiéncias do vivido.
Palavras-chave: Curriculo, Docéncia em matematica, Formacdo inicial, Pesquisa

narrativa.

Abstract

The article aims to understand how the experiences and experiential learning of mathematics
teaching emerge narratively from curricular practices in mathematics teaching at IFSertaoPE.
The study is of a qualitative nature because it believes that the subject and the formative reality
are conceived as inseparable; and in the narrative research approach characterized by being a
comprehensive/interpretive process of the narratives/experiences of four collaborators who
work as high school mathematics teachers at the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Sertdo Pernambucano. The research device was the reflective workshop,
developed in six sessions. The results allow us to conclude that initial training is fundamental
for the construction of a curriculum that becomes effective in relation to educational actions.
The study showed how the experiential learning of mathematics teaching is woven in the
formative micro relationships that teachers develop by inhabiting the teaching profession in the
school routine, producing knowledge and experiences of what is lived.

Keywords: Curriculum, Mathematics teaching, Initial training, Narrative research.

Resumen

El articulo tiene como objetivo comprender como las experiencias y los aprendizajes
experienciales de la ensefianza de las matematicas emergen narrativamente de las practicas
curriculares en la ensefianza de las matematicas en el IFSertdoPE. El estudio es de caracter
cualitativo porque considera que el sujeto y la realidad formativa se conciben como
inseparables; y en el enfoque de investigacion narrativa caracterizada por ser un proceso
comprensivo/interpretativo de las narrativas/experiencias de cuatro colaboradores que actian
como profesores de matematicas de ensefianza media en el Instituto Federal de Educacion,
Ciencia y Tecnologia del Sertdo Pernambucano. El dispositivo de investigacion fue el taller
reflexivo, desarrollado en seis sesiones. Los resultados permiten concluir que la formacion
inicial es fundamental para la construccion de un curriculo que se haga efectivo en relacion con
las acciones educativas. El estudio mostré como el aprendizaje experiencial de la ensefianza de

las matematicas se teje en las microrelaciones formativas que desarrollan los docentes al habitar
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la profesidn docente en el cotidiano escolar, produciendo conocimientos y experiencias de lo
vivido.
Palabras clave: Curriculo, Ensefianza de las matematicas, Formacion inicial,

Investigacion narrativa.

Résumé

L'article vise a comprendre comment les expériences et l'apprentissage expérientiel de
I'enseignement des mathématiques émergent de maniere narrative des pratiques curriculaires
en enseignement des mathématiques a I'lFSertdoPE. L'étude est de nature qualitative car elle
considere que le sujet et la réalité formative sont congus comme inséparables ; et dans
I'approche de recherche narrative caractérisée par un processus complet/interprétatif des
récits/expériences de quatre collaborateurs qui travaillent comme professeurs de
mathématiques au secondaire a I'Institut fédéral d'éducation, de science et de technologie de
Sertdo Pernambucano. Le dispositif de recherche a été I'atelier réflexif, élaboré en six séances.
Les résultats nous permettent de conclure que la formation initiale est fondamentale pour la
construction d'un curriculum qui devient efficace par rapport aux actions éducatives. L'étude a
montré comment l'apprentissage expérientiel de I'enseignement des mathématiques est tissé
dans les micro-relations formatives que les enseignants développent en habitant la profession
enseignante dans la routine scolaire, en produisant des connaissances et des expériences de ce
qui est vécu.

Mots-clés: Curriculum, Enseignement des mathématiques, Formation initiale,

Recherche narrative.
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O curriculo e a formacéo do professor: entre vivéncias e experiéncias no ensino de
matematica

E carnaval! Sindnimo de alegria e criatividade e que traduz a riqueza e a diversidade
das manifestacGes culturais. Nessa festa, 0 que vale é cantar e dangar, ser feliz, louco, génio,
artista, rei e rainha desse mundo encantado que esperei quatro anos inteiros para dar a minha
contribuicdo. Um estudo que detalha suas alegorias e aderegos, seu conjunto executado com
um tempo limite de desfile e que se materializa nas linhas a seguir.

E nesse contexto que vislumbramos a execucdo desse enredo, como uma pesquisa que
contou com a colaboracdo de quatro professores foliGes, todos licenciados em matematica e
que ensinam matematica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sertdo
Pernambucano — IFSertdoPE, 16cus desta pesquisa. E importante afirmar que escrever este
enredo arquitetado a partir das nossas vivéncias e das vivéncias dos colaboradores folides, que
ndo perderam o compasso do samba ao narrarem o seus modos proprios de atuar na profisséo
docente, a tecer narrativamente a sua forma peculiar de realizar projetos educativos, a
manifestar a maneira de relacionar-se pedagogicamente com seus estudantes e de construir
experiéncias da docéncia na Educacao Bésica, nos constituimos em carnavalescos da educacéo,
centro das celebragfes do samba neste palco iluminado, onde sempre sonhei em desfilar de
dourado.

Assim, querido leitor folido, te convidamos para a epifania intitulada “Quem nunca?
Que atire a primeira pedra... O curriculo e a formagdo do professor”, como quem convida um
amigo a saborear uma boa comida, uma interessante peca teatral ou até um bom filme, a cair
na folia, vestir a fantasia e se jogar neste desfile que teve por objetivo principal, na composicao
deste enredo, compreender como as vivéncias e aprendizagens experienciais da docéncia em
matematica emergem narrativamente do desenvolvimento do curriculo no ensino de
matematica no IFSertdoPE.

Partimos da problematica de que a formacédo inicial de professores é de fundamental
relevancia para a construcdo de um curriculo que se efetive nas acontecéncias do cotidiano do
ensino de matematica. A formacdo, portanto, é construida nas trilnas das vivéncias e
experiéncias que cada sujeito constroi na universidade, mas, sobretudo, nos momentos em que
habita a profissdo docente, fazendo fluir uma aprendizagem experiencial a partir do cotidiano
escolar. Assim sendo, sdo as nossas marcas de vida e aprendizagens experienciais que levamos
em consideracdo a partir do cotidiano escolar, nas vivéncias dos estudantes e nas acontecéncias

da escola. E importante frisar que, para a escrita deste artigo, tomamos o conceito de
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acontecéncias como aquilo que acontece no dia a dia da escola, por exemplo, e que gera uma
aprendizagem experiencial (Silva, 2020).

Tecendo um estudo que emerge das problematizacdes da formacdo inicial, dos estagios
supervisionados e de demais ac¢des formativas, desenvolvemos este estudo a partir da seguinte
pergunta: Como os professores narram suas vivéncias e experiéncias com a formacéo inicial e
como tecem um curriculo desenvolvendo o ensino de matemaética no IFSertdoPE?

Esse movimento nos faz acreditar que sdo essas mesmas praticas e saberes
desenvolvidos experiencialmente em contextos de valorizar os saberes do educando, que nos
possibilitam, enquanto professor, também, nos tornarmos protagonistas do processo, gerando
uma relacdo dialégica, que prima pelo reconhecimento e pelas alteridades dos sujeitos. E é
nessa direcdo, metaforizando a pesquisa a partir das tessituras do carnaval, que passamos a
analisar como as aprendizagens experienciais da docéncia em matematica emergem
temporalmente a partir de dois tempos: o tempo de aprender e o tempo de produzir
experiéncias.

Nessa ldgica, desenvolvemos o presente estudo ancorados na pesquisa narrativa, que
desencadeou em nds, pesquisadores, uma criticidade da condicao de ser e existir, como também
uma analise critica a respeito das producdes académicas e cientificas, revendo modos de nos
compreender, de compreender o0 outro e a realidade de vida.

A escolha feita se justificou por ser esta uma oportunidade de oferecer, aos professores
colaboradores, um momento para a reflexdo sobre sua pratica e expressa-la por meio da
narrativa. Foi por meio da pesquisa narrativa que os participantes tiveram a possibilidade de
reviver seus processos formativos vivenciados ao longo de suas trajetorias, mobilizando-os a
entender como 0s saberes emergem das acontecéncias do ensino, ressignificadas por
experiéncias que, de certa forma, determinam a maneira de pensar e se comportar de cada um
dos colaboradores.

E é nessa aventura, metaforizando nossa pesquisa narrativa pelas tessituras do carnaval,
que construimos esta pesquisa, com 0 objetivo de compreender como os professores do
IFSertdoPE e n6s mesmos produzimos vivéncias e experiéncias no ensino matematica.

O artigo esta dividido em outras trés se¢des, além desta introducdo. Na se¢do seguinte,
apresentamos alguns detalhes do percurso metodoldgico, explicitando 0 modo como a coleta
de informagdes foi produzida. Na secdo dedicada a analise, explicitamos algumas narrativas
dos professores colaboradores a respeito das vivéncias e experiéncias com 0 ensino de
matematica, em que a formacao e o curriculo sdo problematizados. Ancorado numa dimensao

de narratividade que proporcionou escrever a partir de nossas proprias experiéncias, fomos
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trilhando a relacdo dialogica com os colaboradores e promovendo reflexdes sobre a formacéo
do professor de matematica e o curriculo que se visibiliza pelo ensino de matematica. Por fim,
mas ndo menos importante, apresentamos as consideragdes finais, sistematizando os principais

achados do estudo.

Percurso metodoldgico

O movimento de narrar nos possibilitou tomar consciéncia de nossa experiéncia. Ao
entender isso, passamos a tomar a narrativa ndo como uma representacao de n6s mesmos, mas
a narrativa como elemento de constituicdo dos saberes e das préaticas que sdo produzidas por
nos. E nessa perspectiva que compreendemos a narrativa como um movimento potente de
reflexividade formativa que nos possibilitou enredar a nossa propria vida enquanto
pesquisadores com os colaboradores-narradores, num processo que se constituiu em abertura e
condicionalidade para a ressignificacdo da vida e da docéncia.

Foi por isso que, do ponto de vista teérico metodoldgico, o estudo ancorou-se na
pesquisa qualitativa, que nos ajudou na busca disciplinada de saberes ou compreensdes acerca
do objeto de estudo desta pesquisa, e na abordagem da pesquisa narrativa (Clandinin &
Connelly, 2011), caracterizada por se tratar de um processo compreensivo/interpretativo das
narrativas/experiéncias dos colaboradores desta pesquisa e 0s sentidos construidos por cada um
deles, considerando a interacdo entre o pessoal e o social, a partir da continuidade entre o
passado, presente e futuro combinados a uma determinada situag&o. E um estudo da experiéncia
de formacdo e atuacdo profissional, a partir do que nos tocou e moveu, tornando-se uma
maneira de pensar essa experiéncia.

Como guerreiros, brasileiros e que fazem, cada um da sua maneira, 0 seu ziriguidum,
os colaboradores desta pesquisa foram quatro professores efetivos que atuam no Ensino Médio
Integrado — EMI nos campi do IFSertdoPE. A idade média do grupo € de trinta e dois anos e
quatro meses. Todos sao licenciados em Matematica e possuem especializacdo e mestrado.
Apenas um dos colaboradores é doutor na area de Matematica. Considero que os colaboradores
da pesquisa ocuparam lugares de destaque e protagonismo no movimento da narratividade que
se desenvolveu no processo de contar sobre suas vivéncias e experiéncias no cotidiano escolar.

No que tange ao processo de selecdo dos colaboradores, utilizamos como critérios: a)
ser professor efetivo do quadro de docentes do IFSertaoPE; b) ser licenciado em matematica e
estar ministrando aulas desse componente no EMI; c) aceitar e ter disponibilidade para
participar da pesquisa; d) responder a carta convite; €) responder o0 questionario

sociodemografico disponibilizado via link de formulario Google. Tais critérios justificam-se

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.25, n.3, p. 006-025, 2023 11



pela perspectiva de que o estudo se desenvolvesse com professores licenciados em matematica,
com plena atuagdo no ensino dessa matéria no Instituto Federal do Sertdo Pernambucano.
Assim, seria possivel perceber como a formacao e a atuacdo profissional impactam na producao
de estratégias didaticas que revelam um curriculo em acao.

Ao considerar o atelié reflexivo um importante dispositivo para esta pesquisa, ndo
podemos deixar de valorizar o ato de narrar, pois é por intermédio da narrativa que temos as
possibilidades de entender a vida e 0 mundo em sua complexidade. Na medida em que
narramos, somos provocados a refletir criticamente sobre os fatos que experienciamos e, por
iISSO mesmo, estes se tornam acontecimentos, porque estdo impregnados de significacoes.

Como dispositivo de recolha e informacGes, inspirados em Silva (2017), realizamos o
atelié reflexivo. Trata-se de um dispositivo que congregou, sincronicamente, todos o0s
colaboradores, de modo a criar uma roda de discussdo, a partir de eixos que problematizavam
0 ensino de matemaética e suas acontecéncias na escola. Por isso, durante o desenvolvimento
dos ateliés, os colaboradores foram provocados por nds, por meio de questionamentos e
ponderacdes, a produzirem reflexes sobre a sua pratica e como esta pratica marca a sua
trajetdria de formacdo e atuacdo profissional.

Os ateliés foram desenvolvidos em seis encontros, com um intervalo de duas semanas
entre um encontro e outro, durante o segundo semestre de 2021. Os encontros foram realizados
de forma online por meio da Plataforma Google Meet, sempre aos sabados pela manha, com
média de duas horas de duracdo por encontro. Destacamos que o sabado foi o dia solicitado
pelos colaboradores para que 0s encontros acontecessem, em virtude da demanda de trabalho
e da rotina diversificada nos campi do IFSertdoPE, o que dificultaria a realizacdo do atelié
durante a semana. Ressaltamos que, com a autorizac¢do dos colaboradores da pesquisa, todos
0s encontros dos ateliés reflexivos foram gravados.

A ideia de sua concepcao surgiu na pesquisa desenvolvida por Silva (2017), a partir das
leituras e observacdes que fez do atelié biografico proposto por Delory-Momberger (2008),
que assenta na possibilidade de criacdo de um ambiente temporal e espacial que propicie a
compreensdo das aprendizagens experienciais. Para Silva (2017, p. 59), “o atelié reflexivo
serviu como criacdo de um espago em que as experiéncias foram sendo trazidas a baila para
analise, discussdo e intervengao de todos os participantes nela envolvidos”.

Fundamentados nessa perspectiva, propusemos aos colaboradores da pesquisa um
espaco por meio do qual eles puderam trazer a tona as experiéncias alcangadas por meio das
suas proprias vivéncias, a partir de didlogos e reflexdes sobre o processo de formacdo do

professor, as taticas, astlcias e sentidos da experiéncia na docéncia em matematica.
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A realizacdo deste atelié foi um desafio em virtude da realidade que vivenciavamos
com relacdo a pandemia da Covid-19 e o fato de ter que desenvolvé-lo remotamente.
Ressaltamos que ndo desenvolvemos um atelié exatamente nos moldes propostos por Silva
(2017) em razao dos efeitos da pandemia, como o distanciamento fisico.

Justificamos tal perspectiva por defender que, na pesquisa narrativa, o ato de narrar
possibilita ao narrador (re)pensar sua condi¢do enquanto professor de matematica, fazendo com
que o movimento de reflexividade formativa se inicie no bojo desses questionamentos, nos
quais o proprio sujeito se interroga ao colocar-se no centro das questdes que construiu ao longo
do seu processo formativo e de atuacdo profissional. Assim como Delory-Momberger (2008,
p. 365) considera que o projeto atelié biografico é “um ser-a-vir e de um ser-para que 0 eu se
construa como tendo-sido”, a nossa perspectiva com esse dispositivo foi a de favorecer esse
“ser-a-vir’, na medida em que os professores, em franco exercicio da docéncia, aprendem,
apreendem e desenvolvem saberes da profissao docente no cotidiano escolar. Acreditamos que
essa perspectiva se assemelha aos ensaios realizados pelas escolas de samba ao longo do
periodo de preparacao para o desfile. Esses ensaios favorecem esse “ser-a-vir’” na medida em
gue os componentes se envolvem com o enredo, na perspectiva de treinar a evolugéo e o canto
do samba, além, é claro, do entrosamento entre seu integrante e a agremiacao que o representa.

A partir desse contexto e entendendo o ato de narrar como um ato de conhecimento,
propusemos o dispositivo atelié reflexivo. Buscamos, por meio desse dispositivo, possibilitar
aos participantes da pesquisa a criagdo de um cenario por meio do qual pudessem narrar suas
experiéncias vivenciadas com o ensino de matematica a partir dos dialogos e producdo de
reflexBes sobre a docéncia em matematica e como ela se arquiteta no cotidiano escolar. Além
disso, os professores colaboradores, por meio da narrativa, puderam construir uma rede de
indicadores (visiveis e invisiveis) que traduzem a forma como o comportamento educativo €
compreendido. Ficou evidenciado que a narrativa da pratica pedagogica, trazida pelos
professores colaboradores, transforma o acontecimento em histéria de experiéncias que geram
aprendizagens, ou seja, “aprende quem conta, quem escuta, quem escreve, quem 1€. Aprendem
todos os que sabem o valor de restituir ao outro um saber que resulta da experiéncia” (Leal,
2009, p. 11).

E relevante destacar que, com o desenvolvimento deste estudo e a realizacdo dos ateliés
reflexivos, percebemos que 0 movimento proposto pela pesquisa narrativa foi provocativo e se
efetivou conforme a participacdo do pesquisador e dos professores colaboradores, quando
mobilizaram outros sentidos ao narrarem, possibilitando ressignificarem seus processos de

formacao e profissao.
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Foi inspirados por Mota (2022) que nos sentimos a vontade para dizer que é com esse
fazer pesquisa e tornar-se pesquisadores narrativos, considerando a narrativa como espaco de
compreensdo do narrado e do experienciado, que nos percebemos entre dilemas e situacfes
delicadas de uma fragilidade como pesquisadores, pois, durante muito tempo, acreditamos que
fazer pesquisa e produzir ciéncia seria uma condicdo que separava o pessoal do profissional.
Hoje, essas concepcdes foram modificadas. Enquanto pesquisadores narrativos, validamos
nossos modos de ser e fazer pesquisa, apresentando nossos contextos de vida e justificando
nossas implicacdes a partir do nosso lugar de fala. Reconhecemo-nos como sujeitos em
(trans)formacdo sob influéncias dos fenbmenos estudados. 1sso representa, neste contexto, um
aprender narrativamente com e sobre as nossas vivéncias e as experiéncias que logramos com

as narrativas dos colaboradores.

Quem nunca? Que atire a primeira pedra...* O curriculo e a formacéo do professor

Quem nunca? Que atire a primeira pedra... A escrita desta ala relaciona-se diretamente
com a necessidade que temos em articular a discussdo que se tem produzido em torno do
curriculo de formacdo de professores, nos cursos de licenciatura, mais precisamente em
Matematica. Essa discussdo emerge como uma grande “faxina”, animada por aquele samba-
enredo forte e intenso que chega a enlouquecer os vizinhos. Um verdadeiro carnaval de reflexéo
com possibilidades de aprendizagem por intermédio da alegria, do movimento e do encontro
dos corpos e da criatividade das mentes — sentido pedagogico este que congrega as diferencas
e revitaliza o ser professor quando se questiona: O que de fato temos para esse curriculo de
formacdao de professores? O que ele oferece ao futuro professor de matematica?

O momento simbolico de aprendizado, por meio dessa metafora, ndo visa promover
uma discussao epistemoldgica sobre curriculo. O que se busca € refletir acerca daquilo que se
observa nos cursos de licenciatura, ndo sé no que tange aos contetdos e a relacéo estabelecida
quanto as etapas de ensino atendidas pelos futuros professores, como também a possibilidade
ou nao de concordancia entre as tematicas que emergem nas matrizes curriculares, tanto nos
cursos superiores quanto nos da Educacdo Basica.

Desse modo, sentimos a necessidade de mergulhar nas Diretrizes Curriculares para o
curso de Licenciatura em Matematica, Resolugdo CNE/CP n° 01/2002, com a finalidade de
refletir sobre a constituicdo da identidade desses cursos (Brasil, 2002a). As Diretrizes

4 O titulo dessa se¢o faz alusdo ao enredo "Quem nunca? Que atire a primeira pedra..." do Grémio Recreativo
Escola de Samba Académicos do Grande Rio, desenvolvido pelos carnavalescos Renato Lage e Marcia Lage, em
20109.
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Curriculares para os cursos de Matematica, conforme Resolucdo CNE/CP n° 01/2002,
apresentam as competéncias e habilidades a serem construidas na formacdo do futuro

profissional da Matematica.

As aplicacbes da Matematica tém se expandido nas décadas mais recentes. (...) As

habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formagdo do matematico tais como

0 raciocinio logico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do

mesmo um profissional capaz de ocupar posi¢des no mercado de trabalho também fora

do ambiente académico, em areas em que 0 raciocinio abstrato € uma ferramenta

indispensavel (Brasil, 2002a, p. 1).

Assim, a flexibilidade em atender o vasto campo de interesse dos estudantes, por parte
dos programas de graduacéo, deve acontecer, principalmente, em virtude da possibilidade de o
futuro profissional da matematica poder atuar nas mais diversas areas correlatas ao seu campo
de saber especifico. As diretrizes ainda chamam a atencdo para dois aspectos que sao
considerados essenciais quanto ao processo de formacdo do matematico, a saber: os relativos
a consolidacdo de conhecimentos e conceitos matematicos, que sdo adquiridos ao longo do
ensino basico, e a compreensdo dos significados daquilo que deve ser trabalhado no Ensino
Superior quando, entdo, o aluno ja possui uma vivéncia e conjunto de representacdes
adquiridas.

A Resolugdo CNE/CP n° 02/2002 evidencia que, nos cursos de Matematica, 0s
contetdos curriculares, em sua composicao, precisam ser estruturados de forma a obedecerem

as seguintes orientacgdes:

a) partir das representacdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e dos
processos escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens durante o curso;
b) construir uma visdo global dos contetdos de maneira teoricamente significativa para
o0 aluno (Brasil, 2002b, p. 4).

Ao considerar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s cursos de Licenciatura em
Matematica, CNE/CES n° 1.302/2001, é importante destacar que a organizacao curricular, que
as instituicbes de Ensino Superior deveriam atender, refere-se aos contetidos especificos
considerados comuns para todos 0s cursos de Matematica e aos contetidos que compdem a
chamada parte comum, constituida por: contetdos matematicos presentes na Educacéo Basica;
conteudos de areas afins a Matematica, que sao fontes originadoras de problemas e campos de
aplicacdo de suas teorias; e conteudos da Ciéncia da Educacéo, da Historia e Filosofia das
Ciéncias e da Matematica (Brasil, 2001c).

Segundo Souza e Coutinho (2019, p. 498) “é possivel afirmar que somente quando

formarmos professores capazes de perceber e compreender os problemas da escola e da pratica
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pedagobgica sentirdo algumas transformagdes na educagdo”. Nessa perspectiva, inferimos que
as discussdes acerca da formagéo de professores de matematica estdo centradas principalmente
no curriculo; com destaque para 0os componentes voltados para a Educacdo Matemadtica,
presentes nestes cursos. 1sso, atentando ao fato de que o curriculo é caracterizado por “uma
praxis que envolve o dominio do conteudo especifico (a matematica) e o dominio de ideias e
processos pedagodgicos relativos a assimilacdo e/ou a apropriacdo/construcdo do saber
matematico escolar” (Fiorentini & Lorenzato, 2006, p. 5).

Ao revisitar os estudos de Gatti e Nunes (2009), percebemos que as autoras abordam
trés tipos de Licenciatura em Matematica decorrentes da forma como os conteddos sdo
desenvolvidos com mais ou menos profundidade, quando séo abordados ao longo do curso, a

saber:

1° os que investem em disciplinas de formacdo especifica em Matematica,
contemplando contedos discriminados nas Diretrizes Curriculares para Cursos de
Matematica apenas para cursos de Bacharelado. Sdo cursos que estudam de maneira
bem aprofundada os contetidos de Algebra, Analise (incluem disciplinas intituladas por
Equacdes Diferenciais, Variaveis Complexas, Calculo Vetorial e Topologia) e
Geometria — abordando Geometria das Transformacbes e as ndo euclidianas. As
disciplinas pedagogicas nesses cursos sao poucas, bem como as respectivas cargas
horérias; 2° os que investem em uma formacdo bésica de Matematica, procurando
atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de Matematica, e uma formacao
pedagogica, atribuida para a &rea da Educacao, mas, alocando um espaco pequeno para
disciplinas da area da Educacdo Matematica; 3° os que oferecem disciplinas de
formacdo especifica em Matemaética, de forma a atender as Diretrizes Curriculares para
Cursos de Matematica, e disciplinas atribuidas a area de Educacdo Matematica, como
Didéatica da Matematica, Filosofia da Matematica, Historia da Matematica e Topicos de
Educacdo Matematica, e algumas disciplinas para a area de Educacdo (Gatti & Nunes,
2009, p. 109).

E importante ressaltar, a partir do exposto, que os conteidos da maneira como s&o
apresentados nos cursos de licenciatura nem sempre potencializam a construgéo de uma visao
ampla e significativa para o estudante. Esses contetidos, muitas vezes, estdo fragmentados e
desvinculados de significados e, nesse sentido, entendemos que o documento é contraditdrio.

Gatti e Nunes (2009) apontam, ainda, para outra realidade a partir das caracteristicas de

formacdo devido a esses tipos de cursos, quando dizem que:

As Licenciaturas em Matematica estdo formando profissionais com perfis diferentes,
alguns com uma formacdo matematica profunda, que talvez ndo se sintam preparados
para enfrentar as situacfes de sala de aula, que ndo se restringem ao saber matematico.
Outros, com uma formacdo pedagégica desconexa da formacdo especifica em
Matematica, forcando o licenciado a encontrar as inter-relacdes entre essas formacoes.
Considera-se que 0s poucos cursos de Licenciatura em Matematica, que oferecem uma
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formacdo mais aprofundada em Educacdo Matematica, como 0s que estariam
propiciando experiéncias aos futuros professores mais contextualizadas e significativas
para a construcdo da pratica pedagogica (Gatti & Nunes, 2009, p. 109).

Ao considerar os tipos de cursos e os perfis desses licenciados, o Professor Salgueiro®,

que cursou sua licenciatura entre os anos de 2006 e 2009, destaca que:

O meu curriculo de formacao inicial da Licenciatura em Matematica trouxe um leque
de disciplinas de cunho didatico-pedagdgico e que buscou trazer um compartilhamento
robusto de experiéncias entre mim e o docente que ministrava a disciplina (...), porém
é preciso dizer que em torno de 80% das disciplinas do curso eram voltadas para 0s
contetdos especificos da area de matematica (Professor Salgueiro, atelié reflexivo,
2021).

Apdbs narrar o tipo de curriculo de sua licenciatura, o Professor Salgueiro também

aborda o lugar das disciplinas pedagodgicas em sua formacéo inicial quando fala que:

As disciplinas pedagdgicas no meu curso de graduacdo eram vistas, por muitos, na
época da nossa imaturidade, como disciplinas que ndo faziam muita diferenca, era uma
perda de tempo. No fundo agente s6 queria matematica, matematica e matematica. Elas
eram meio que escanteadas mesmo, estavam la no seu percentual aparecendo na grade
curricular e nada mais (Professor Salgueiro, atelié reflexivo, 2021).

Ja o Professor Portela, que cursou sua licenciatura de 2002 a 2005, diz que:

Meu curriculo de formacao inicial abarcou a maior parte com as disciplinas especificas
da area de Matematica, mas os contetidos ndo foram trabalhados com profundidade. As
disciplinas de cunho pedagdgico permearam 40% do curso. Lembro-me de ter tido boas
leituras nas areas dos Parametros Curriculares Nacionais que ha pouco vinham sendo
implementados no ensino (Professor Portela, atelié reflexivo, 2021).

A partir das narrativas dos professores, por mais que estruturalmente os dois cursos se
parecam, é perceptivel que o curso do Professor Salgueiro priorizou as disciplinas de formacéao
especifica em Matematica, com um numero reduzido de disciplinas pedagogicas e com a carga
horéria baixa para esses componentes. Ja o Professor Portela revela ser egresso de um curso
que investiu, de forma mais equitativa, em uma formacdo basica de Matematica e uma
formacdo pedagdgica, atribuida para a area da educacdo. Além disso, o Professor Salgueiro
revela uma desvalorizacdo por parte dos discentes em relagdo as disciplinas pedagdgicas em

detrimento de uma demasiada valorizacdo das disciplinas especificas. Para Cury (2001, p. 14),

> Os nomes dos colaboradores foram dados em referéncia as escolas de Samba do Grupo Especial do Rio de
Janeiro. O objetivo, dentre outros, foi o de preservar a identidade pessoal dos colaboradores, conforme preconizou
o Certificado de Apresentacdo de Apreciacio Etica n.° 47056121.5.0000.5546 e o Parecer n.° 4.861.205 de
22/07/2021 do Comité de Etica em Pesquisa que aprovou o estudo do qual o presente manuscrito se originou.
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essa excessiva valorizagdo estd aliada a “uma visao absolutista da disciplina” e ao fato de que,
historicamente, as licenciaturas eram compostas, em sua maioria, de professores engenheiros
com “(...) s6lida bagagem de conhecimentos na area, mas em geral, sem formacao pedagdgica
especifica, valorizava, extremamente o conteido matematico em detrimento dos métodos de
ensino” (Cury, 2001, p. 12).

Ao procederem a uma analise dos curriculos de Licenciatura em Matematica em termos

de carga horaria, Gatti e Nunes (2009, p. 100) revelam que:

Proporcionalmente Didatica Geral ocupa 1,6% do tempo dessa licenciatura,
conhecimentos dirigidos a escola basica, 18,5%, conhecimentos aprofundados
especificos da area disciplinar, 34,1%. Interessante € notar que Pesquisa e TCC ocupam
3,7% do tempo do curso, menos horas do que Atividades complementares (5%), que
contemplam rotulos como “Atividades académico-cientifico-culturais”, “Atividades
complementares”, “Estudos independentes”.

Ao considerar a analise realizada pelas autoras, é perceptivel que, além da questdo da
proporgdo entre os conteudos especificos e pedagdgicos, os curriculos de formacao inicial dos
professores que ensinam matematica quase ndo realizam préticas voltadas a pesquisa, com
destaque principal para a relacdo do ensino e aprendizagem da Matematica. A partir da
perspectiva de formacdo curricular, alguns outros problemas sdo apontados por Fiorentini et
al. (2002, p. 54):

(...) desarticulagdo entre teoria e prética, entre formacéo especifica e pedagdgica e entre
formacdo e realidade escolar; menor prestigio da licenciatura em relagdo ao
bacharelado; auséncia de estudos historico-filosoficos e epistemologicos do saber
matematico; predominancia de uma abordagem técnico-formal das disciplinas
especificas; falta de formacé&o teodrico-pratica em Educagdo Matematica dos formadores
de professores.

Os problemas apresentados pelos autores nos possibilitam refletir sobre os Estagios
Supervisionados que, em linhas gerais, deveriam garantir a articulagdo entre 0s eixos
curriculares presentes nos curriculos de Licenciatura em Matematica. Nesse sentido, buscamos
na memoria o desenvolvimento do Estdgio Supervisionado quando, ainda em nossa formagéo
inicial, nos deparamos com uma realidade de que essa fase foi meramente burocrética, ou seja,
a maior parte do tempo explicava-se como preencher a documentacgéo, a carga horaria a ser
cumprida e os periodos de desenvolvimento. Lembramo-nos de que, para cumprir essa etapa
de formac&o, foi necessaria apenas a entrega de uma ficha com as datas em que estivemos na
escola, descrevendo as agOes realizadas nesses dias e a assinatura do professor que acompanhou

0 estagio in loco. Nada mais. Sem orienta¢des, sem visitas por parte dos professores do estagio
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e do responsavel pelo estagio na escola. As atividades desenvolvidas por nos, nos dois estagios,
foram elaboradas da forma como noés acreditivamos que pudessem ser e estavam em
consonancia com o contetdo que o professor teria que cumprir de acordo com o planejamento.

Acreditamos, portanto, que um dos desafios do estagio na formacao de professores é a
superacao de préaticas burocratizadas e pouco reflexivas que dissociam teoria e préatica, trazendo
pouca eficacia para a formacdao profissional dos licenciandos. Sobre esse aspecto, a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) (2003, p. 5-6) destaca que “o isolamento entre
escolas de formacdo e o distanciamento entre as instituicbes de formacéo de professores e 0s
sistemas de ensino da Educacdo Basica gera a desarticulacdo entre os conhecimentos
matematicos e os conhecimentos pedagdgicos e entre teoria e pratica”.

Sobre a importancia do Estagio Supervisionado, Cyrino e Passerini (2009, p. 126)

indicam que:

(...) 0 estagio representa o contato com os multiplos elementos que constituem a préatica
educativa, possibilitando uma discussao e uma reflexao sobre o processo educativo nas
escolas. O contato gradativo e sistematico com o futuro campo de trabalho, com as
situacdes escolares em diferentes niveis de ensino, ao longo de todo curso de formacéo
inicial, pode possibilitar ao futuro professor reconhecer limites e potencialidades das
praticas educativas observadas; analisar, construir e testar possiveis acdes para remediar
ou suprir as necessidades praticas com as quais entrara em contato em sua futura préatica
profissional.

Gostariamos de ter experienciado 0 nosso estagio a partir dessa perspectiva, pois, para
nos, seria a oportunidade de termos sido inseridos (de forma correta) no campo da prética
profissional e, assim, vivenciar a experiéncia da docéncia interagindo com agentes escolares e

estudantes no cotidiano escolar. Para Gatti e Nunes (2009, p. 109):

Nos projetos e curriculos ndo fica claro como ocorre a integralizagdo das horas
obrigatorias de estagios nas diversas instituicdes. Algumas instituicbes nao distinguem
as atividades destinadas a Pratica de Ensino e ao Estagio. Os processos de supervisao
dos estagios e sua validagdo também néo sdo objeto de tratamento explicitado.

E a dissonancia entre o que esté escrito e aquilo que de fato ¢ vivenciado, ou seja, 0 que
é previsto legalmente e a pratica nos Estagios Supervisionados que faz com que o futuro
professor ndo vivencie, de forma concreta, a experiéncia da docéncia; eles se tornam, assim,
apenas mais uma exigéncia prescrita no curriculo e ndo um elemento retroalimentador do curso
que concretamente possibilita uma formacgdo mais completa para o futuro professor, de modo
a preparéa-lo para os desafios futuros.

Tal fato ndo nos parece ter sido a realidade do Professor Beija-Flor, quando diz que:
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Minha licenciatura foi uma licenciatura muito boa. Durante a época do estagio nés
fomos para dentro das escolas mesmo. Ndo tinha esse negocio de ficar fora. As escolas
eram tanto do estado como do municipio. Quando eu cheguei na escola para dar aula,
eu senti aquele impacto mas nao foi tdo grande ndo porque eu vim de uma boa formacao
na Universidade que me preparou até certo ponto para chegar nisso dai. Eu ndo me
desesperei! (Professor Beija-Flor, atelié reflexivo, 2021)

A narrativa do professor deixa claro que a perspectiva adotada pelo seu curso de
licenciatura assentava-se numa valorizacdo da préatica durante a formagdo dos licenciandos.
N&o ha duvidas de que as experiéncias e vivéncias, possibilitadas neste momento de formacao,
proporcionaram ao Professor Beija-Flor momentos de reflexdes sobre sua autonomia,
responsabilidade e compromisso profissional. Ha, também, a possibilidade de uma anélise
global e critica de situacdes da pratica docente na Educacdo Béasica em situacdo concreta de
aprendizagem, enfatizando, assim, o desempenho profissional com énfase nos procedimentos
de observacéo, participacdo, planejamento, exercicio docente e avaliacdo do processo de ensino
e aprendizagem.

J& o Professor Viradouro apresenta outra realidade a partir da sua vivéncia no momento

do estagio. Segundo ele:

No estagio basicamente, a professora iludiu todo mundo eu vou colocar iludiu mesmo,
porque ela sempre dizia que tudo era as mil maravilhas. Como meu pai era professor,
eu ja tinha um conhecimento e, portanto, sabia que nao era assim. A escola em si, 0
sistema educacional néo era facil (Professor Viradouro, atelié reflexivo, 2021).

Diferentemente da narrativa do Professor Beija-Flor, a fala do Professor Viradouro
revela que o saber académico oferecido por seu curso foi limitado pela teoria, 0 que muitas
vezes acaba por afastar o futuro professor da realidade da sala de aula. Ndo estamos querendo
com isso minimizar a importancia da teoria para o processo de formacao docente, mas, sim,
chamar a atencdo para a auséncia de praticas no processo de formacédo que fossem capazes de
aproximar o licenciando do contexto escolar.

Nesse sentido, os cursos de formacao de professores, com raras excec¢oes, na viséo de
Pimenta e Lima (2018, p. 33):

(...) ndo fundamentam teoricamente a atuacao do futuro profissional nem tomam a
pratica como referéncia para a fundamentagao tedrica, (...) ou seja, carecem de teoria e
de prética, (...) os curriculos de formacdo tém-se constituido em um aglomerado de
disciplinas, isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade
que Ihes deu origem.

Isso nos leva a acreditar que, em diversos casos, 0 estagio é entendido como a parte

préatica dos cursos de formacdo, entre eles o de matematica, e constitui-se como o Unico
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momento em que o futuro professor se dirige para o espaco escolar, possibilitando o surgimento
de angustias, apatias, incertezas, incompreensao e frustragoes.

As autoras destacam ainda que a “pratica pela pratica e o emprego de técnicas Sem a
devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que had uma préatica sem teoria ou de uma teoria
desvinculada da pratica” (Pimenta & Lima, 2018, p. 37). Assim, nesse caso, isso acabaria por
reduzir o estdgio a um conjunto de “técnicas a ser empregadas em sala de aula, ao
desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de classe e ao preenchimento de fichas
de observacao” (Pimenta & Lima, 2018, p. 37).

E preciso se ter uma maior clareza ndo so6 da finalidade do estagio dentro dos cursos de
formacdo, mas também da relagdo entre o conhecimento e a acdo do fazer, ou da teoria e da
pratica. O Estagio Supervisionado é uma atividade imprescindivel a formacéo profissional
porque permite que os académicos conhecam a realidade das escolas, 0 que esta sendo feito e
como esta sendo feito, 0 que ndo esta e por que ndo esta sendo feito. Com isso, aprendem a
criticar a pratica que esté sendo vivenciada em sala de aula, podendo, ainda, confrontar a teoria
que lhes estéa sendo ensinada com as realidades existentes na pratica, questionando, dialogando
e construindo o seu conhecimento.

Vale salientar que, desde a LDB n° 9.394/96, algumas ac¢des tém sido empreendidas do
ponto de vista das politicas de formac&o de professores (inicial e continuada). Gatti et al. (2019,
p. 177) explicitam que, mesmo com todos os esforgos, pouco se tem avangado neste sentido:

No ambito das politicas, destacam-se as criticas de desprofissionalizacdo, precarizagdo
e aligeiramento da formacdo, bem como a fréagil articulagdo entre a formacdo inicial, a
formacdo continuada, a insercdo profissional e as condi¢Ges de trabalho, salario e
carreira dos profissionais da educacdo. E, no dmbito das praticas formativas, no
contexto da formacdo inicial e continuada, as criticas dizem respeito principalmente a
fréagil articulagdo entre teoria e pratica, entre conhecimento especifico e conhecimento
pedagdgico, entre universidades e escolas.

Apesar da existéncia de movimentos que objetivam a formacao de professores mediante
0 que esta descrito nos documentos oficiais, € perceptivel que essas alteracdes ndo séo, de fato,
significativas. Gatti et al. (2019), ao considerar a andlise realizada de pesquisas publicadas
nesse contexto, destacam que a formacdo continua incompleta em detrimento da dissonancia
que ainda existe entre a teoria e pratica que se fazem presentes nos curriculos de formacéo de
professores.

Por fim, ¢ necessario dizer que em virtude da “limpeza” geral que precisou ser feita
pelas institui¢des formativas, removendo metaforica e alegremente as “crostas” que dificultam

alcancgar uma evolucdo nota 10, para que, de fato, as orientagdes e normatizagoes ali contidas
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ganhassem materialidade, a implementacdo das DCN para a formacéo de professores, por meio
da adequacéo dos cursos de formagéo inicial e continuada, se constituiu em um desafio para as

politicas educacionais.

Considerac0es finais

Ao finalizar a escrita deste artigo, percebemos como foi relevante produzir reflexdes a
partir do movimento de narratividade, em que a reflexdo emerge do vivido, do narrado em
franco didlogo com o que dizem diversos autores que se debrugam sobre o tema do curriculo e
da formacdo dos professores de matematica. Pensar a respeito do curriculo e da formacdo dos
professores de matematica significou evidenciar o modo como nos proprios refletimos sobre o
tema a partir de nossas experiéncias, bem como o modo como os colaboradores também o
fizeram.

Foi numa aventura metaforizante de pensar o carnaval, de pensar o modo peculiar de se
tecer um enredo, de se construir a formagdo de um folido chamado educador matematico, que
trilhamos narrativamente os temas curriculo e formacdo de professores. Isso implicou pensar
conceitos de vivéncia, de experiéncia educativa e habitar a profissdo docente.

Enquanto conceito basilar, a experiéncia estava associada a ideia de um saber resultante
daquilo que se constroi repetidas vezes, de um saber aperfeicoado pelo tempo. Entretanto, foi
na imersao das leituras e nas discussdes juntos aos professores colaboradores que aprendemos
exatamente o contrario disso, ou seja, o0 saber é o vivido na dimensdo da singularidade, das
especificidades de acontecimentos, gerando um movimento de aprendizagem modificado,
estruturado e organizado por aquilo que nos toca de modo singular e que acontece com um e
ndo necessariamente com o outro. E dessa ideia que se concebe o fato de que a experiéncia é
vivida, sentida e ndo necessariamente narrada.

Ao nos encontrarmos com a metodologia da pesquisa narrativa, de imediato,
entendemos que “o foco de todo o trabalho ndo poderia passar ao largo da narratividade do
nosso proprio eu, do modo como construimos as nossas experiéncias de formacao e de atuacao
profissional a partir da nossa historia de vida” (Vieira, 2022, p. 216). Tal aspecto conferiu a
este artigo uma dindmica de vivacidade, gerada na disposicdo que n6s mesmos fomos
construindo para narrativamente seguir nos despindo, esgarcando as nossas vivéncias e
experiéncias, ndo na tentativa de aprisiona-las em palavras, mas de possibilitar que as palavras
pudessem conferir os sentidos mais proximos daqueles que cada experiéncia revelou.

Assim sendo, adotar a perspectiva metodoldgica da pesquisa narrativa

consolidou-se num movimento experiencial do ser que se esgarcou para compreender a si
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mesmo e as suas proprias experiéncias com o ensino de matematica. Nesse momento, falamos
de noés e falamos, também, dos colaboradores do estudo, que seguiram 0s principios
epistémico-politicos da pesquisa narrativa para esgarcarem-se em suas proprias compreensoes
sobre o ser e viver a docéncia em matematica.

Por intermédio do atelié reflexivo, foi possivel fazer um movimento de reflexdo sobre
a docéncia como forma de se assumir a ideia de que as experiéncias precisam ser narradas e
entendidas, a partir das acdes que cada sujeito realiza ao falar de si e de como pensa e age no
ensino de matematica. Essa possibilidade se evidenciou, dentre outras razdes, porque as
narrativas socializam experiéncias, revelando as influéncias que sdo frutos das relacbes
estabelecidas no ambito da pratica escolar. Foi a partir da socializagdo, no instituto e em seu
cotidiano, que os professores foram construindo e percebendo como as experiéncias do ser
professor emergiram como possibilidade de reflex&o e constituicdo dos processos de producao
de experiéncias e saberes do ensino de matematica.

A pesquisa evidenciou que ha uma clara preocupacdo dos professores com as condi¢des
de aprendizagem dos estudantes, figurando nessa condicdo a relacdo professor e estudante e
um ensino que esteja articulado ao cotidiano e as necessidades formativas dos alunos.

O contexto deste estudo nos proporcionou realizar uma discussé@o problematizadora em
torno do curriculo, do estdgio supervisionado, evidenciando a importancia da imersdo do
professor no cotidiano da profissdo. Dessa forma, foi possivel transitar por conceitos de habitar
a profissdo docente, percebendo que nesse habitar esta a existéncia de um ente e de um ser em
constante movimento de ebuligdo, de transformacdo gerada por uma metamorfose reflexiva
que nos impulsionou o tempo inteiro a pensar sobre as aprendizagens experienciais do
professor de matematica e em como intuitiva e operativamente elas acontecem.

O estudo mostrou como a formacdo inicial em matematica, pelas nossas vivéncias,
esteve distante do movimento experiencial de habitar a profissdo de professor. A grande
problemaética foi visibilizada nas narrativas de nossos colaboradores, que apontaram para um
distanciamento entre sua formacédo inicial e a construcdo dos saberes da docéncia em
matematica. No entanto, vimos, também, formacdes mais contemporaneas, evidenciando a
existéncia de um curriculo tecido em vivéncia e préaticas cotidianas dos professores de
matematica.

Por fim, o trabalho mostrou, ainda, que o conceito de experiéncia vai transitando de
concepcOes que a filiam a ideia de experimento, a conceitos que mostram a experiéncia como

um acontecimento narrado a partir das bases de a¢des que professores desenvolvem para gerar
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a aprendizagem. A preocupacao com o saber matematico da espaco a uma ideia de matematica

escolar, tecida na estruturacdo da formacdo geral e especifica para estudantes do instituto.
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