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RESUMO

A problematizagdo deste texto faz parte de uma pesquisa maior que
desenvolvemos como grupo de professoras de licenciatura em matematica
de uma instituicdo do interior do Rio Grande do Sul. Pretendemos investigar
como a vivéncia de estigio supervisionado possibilita aos licenciandos de
um curso de Formacgéo de Professores do interior do Rio Grande do Sul se
constituir como professores de matematica da Educacdo Bésica. Como
material empirico, consideramos Relatérios de Estdgio do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio dos anos de 2009, 2010 e 2011, perfazendo
um total de 20 trabalhos. Para analisar esse material, tomamos o conceito de
compreensdo proposto por Lee Shulman (1987, 1992, 2005), a partir de
duas unidades de andlise. Em concordancia com Shulman (2005),
apontamos que, se ideias compreendidas pretendem ser ensinadas, devem,
de alguma forma, ser transformadas; queas transformacdes das ideias e dos
conceitos a serem ensinados de forma que os alunos compreendam
constituem a esséncia do ato de raciocinar pedagogicamente, o que
seconstitui no exercicio da docéncia; que o licenciando em vivéncia de

estagio necessita compreender o conteldo matematico, ter intencionalidade
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para ensinar, realizar escolhas metodoldgicas, refletir sobre suas escolhas e
conseguir analisé-las para constituir-se como professor de matematica.

Palavras-chave: formacao do professor de matematica, estagio
supervisionado, conceito de compreensao.

ABSTRACT

The questioning of this text is part of a larger research project that
developed as a group of teachers of mathematics degree from an institution
of the state of Rio Grande do Sul. We intend to investigate how and in what
way the experience of supervised enables undergraduates, a Training Course
for teachers of Rio Grande do Sul, establish their mathematic’s teachers of
Basic Education. We consider empirical material, reports Stage Primary and
Secondary Education, in the years 2009, 2010 and 2011, a total of 20
papers. To analyze this material, we take the concept of understanding
proposed by Lee Shulman (1987, 1992, 2005), from two units of analysis.
We point out, in agreement with Shulman (2005), which included ideas
intended to be taught, must somehow be transformed, the transformation of
ideas and concepts to be taught so that students understand are the essence
of the act of pedagogical reasoning, which constitutes the practice of
teaching, experience in the licensing stage need to understand the
mathematical content, have intent to teach, conduct methodological choices,
reflect on their choices and can analyze them to establish itself as professor
of mathematics.

Keywords: teacher education in mathematics, supervised teaching
practice, concept of understanding.

1 Introducéo

A problematizacdo que trazemos para este texto faz parte de uma pesquisa maior
que desenvolvemos como grupo de professoras de licenciatura em Matematica de uma
instituicdo do interior do Rio Grande do Sul. Temos nos dedicado, nos Gltimos anos, a
olhar/compreender com mais interesse a formagéo de professores de Matematica a partir
do que nos diz Foucault (2006, p. 8-9) sobre os discursos, que proliferam na sociedade,

produzindo e redistribuindo-se “por certo nimero de procedimentos que tém por funcéo
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conjurar seus poderes e perigos”, privilegiando e interditando alguns discursos. 1sso nos
permite questionar algumas praticas que tém se naturalizado na formacéo de professores
de Matematica, dificultando acBes na perspectiva de potencializar outras. Pretendemos
investigar a constituicdo de professores em processo de estagio’ em um curso de
Licenciatura especifico, com a intencdo de problematizar acBes/vivéncias e o interesse
de qualificar os entendimentos sobre a formagdo de professores de Matematica,
aproximando o licenciando do seu ldcus de atuagdo, a Escola de Educagio Bésica.

Para realizar esta investigagcdo, pontuamos alguns estudos que tratam dessa
tematica e que nos ajudam a pensar sobre o processo de constituicdo de professor de
Matematica em vivéncia de estagio. O estudo de Castro (2002) e Fiorentini e Castro
(2003) apontam que a passagem de aluno a professor de matematica, em situagdo de
estagio supervisionado, é tensa e gera conflitos entre o que se sabe e o que é possivel
desenvolver na pratica. Como dizem os autores, as tensdes e os conflitos sdo
decorrentes das “mudancas de postura e de identidade em relagéo ao grupo do qual se
comeca a fazer parte” (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 132).

Uma pesquisa que aponta a temética da constituicdo do professor em processo de
estagio supervisionado é a de Medeiros (2010, p. 35), que aborda o aspecto positivo que
a formacéo inicial poderd promover no licenciando, pois este, em situagdes de estagio,
ter4 oportunidade de conhecer “todas as facetas do interior da escola e dos sujeitos que a
compdem”, com a intengdo de refletir sobre a acdo desencadeada no espaco escolar.
Outro estudo, de Levy e Gongalves (2011), mostra a “constituicdo da identidade de
professores de Matematica em formac&o inicial” em atividades investigativas durante o
estagio, apontando que essas atividades, mesmo sendo vivenciadas durante o processo
de formacédo, podem ndo ter repercussdo na pratica. Os autores dizem que “podera ndo
haver repercussdo perceptivel de tais aspectos na constituicdo da identidade desse
‘professor de Matemética em formacéo inicial’” (LEVY; GONCALVES, 2011, p. 9).

Diante disso, interessa-nos abordar a formacdo inicial de professores — aqueles
que, como alude Schulman (2005, p. 6, traducdo nossa), estdo aprendendo a ensinar.
Como diz o autor, trata-se de um “processo de estudantes a professores, desde um
estado de destreza como aprendizes até seu inicio como professores”. Esse processo

possibilita que se identifique que, para constituir-se um “professor competente”, ha a

'Entendemos a importancia de todos os componentes curriculares na formagdo do professor de
matematica, porém, neste artigo, fizemos recorte e analisamos a formacao do professor de matematica a
partir do lécus de atuacgdo profissional, a Escola de Educacdo Bésica. Ou seja, optamos em olhar para a
formacdo construida dentro da profisséo.
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necessidade de mobilizar “complexos corpos de conhecimentos e habilidades”
(SHULMAN, 2005, p. 6, traducéo nossa). Essas consideracdes colocam-nos a pensar na
seguinte questdo investigativa: como a vivéncia de estagio supervisionado possibilita
aos licenciandos de um curso de Formagéo de Professores do interior do Rio Grande do
Sul se constituir como professores de matematica da Educacdo Bésica? Com a intencdo
de responder essa questdo, consideramos 0s Relatorios de Estagio do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio dos anos de 2009, 2010 e 2011, perfazendo um total de
20 trabalhos. Para analisar esse material, tomamos o conceito de compreensao proposto
por Lee Shulman (1987, 1992, 2005), pois acreditamos que o licenciando em vivéncia
de estigio necessita compreender o contelldo matematico, ter intencionalidade para
ensinar, realizar escolhas metodoldgicas, refletir sobre suas escolhas e conseguir

analisé-las para constituir-se como professor de matemaética.

2 A compreensdo® no processo de constituicdo do professor de matematica

Para olhar o material empirico da pesquisa e produzir as unidades de anélise,
realizamos escolhas das ferramentas tedricas, optando por algumas proposices trazidas
por Lee Shulman (1987, 1992, 2005) sobre a compreensao como um conceito que pode
nos ajudar a problematizar a formacéo do professor de matematica, aquele que esta se
constituindo em vivéncia de estagio, quando o licenciando é desafiado a todo o
momento a colocar-se em agéo, a tomar decisdes. Dito de outra forma, pontuamos que,
em vivéncia de estagio, no processo de constituicdo do professor de matematica, 0S
licenciandos sdo convidados & compreensdo das suas vivéncias, ndo mais apenas como
um ato solitario, mas em um processo de atuacdo no locus profissional. Esse processo
possibilita a constituicdo do licenciando em professor de matematica, pois precisara
compreender 0s conceitos matematicos que ira ensinar, como precisar ensinar para que
os alunos possam entender e, ainda, conseguir perceber como os alunos compreendem o
que ensinou.

Como alerta Shulman (2005, p. 19, tradugéo nossa), “a compreensdo em solitario
ndo basta. A utilidade desse conhecimento reside em seu valor de discernir e atuar”. Em
acordo com as discussdes desse autor, Novoa (2006, p. 5) afirma que “o conceito de

compreensdo € fundamental”’, contemplando a “compreensdo de determinado

2 x ~ .

A compreensdo, de acordo com Shulman (2005, p. 9), sdo os conhecimentos transformados pelo
professor em “representacdes e acdes pedagdgicas” para ensinar os alunos, para que estes aprendam o que
sera ensinado.
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conhecimento ou disciplina (e compreender é mais do que possuir o conhecimento)”, e
ainda precisa englobar a “compreensdo dos alunos e dos seus processos de
aprendizagem”. Nos desdobramentos do conceito de compreensdo, o autor propde a
compreensdo do conhecimento da disciplina e a compreensdo pedag6gica como
fundantes do conhecimento docente.

Diante de tais consideragdes, trouxemos o que propde Shulman (2005, p. 9,
tradugdo nossa) ao dizer que o “processo de ensino se inicia necessariamente em uma
circunstancia em que o professor compreende aquilo que se tem de aprender e como se
deve ensinar”, delineando algumas categorias que envolvem o conhecimento docente. O
autor destaca que, nas categorias do conhecimento docente, Se encontra 0
“conhecimento do contetudo” da disciplina que se ensina; o “conhecimento didatico
geral” para manejar e organizar a classe, com conhecimentos que ultrapassam o0
contetdo; o “conhecimento do curriculo”, que engloba o conhecimento dos programas
oficiais e dos materiais para o ensino; o “conhecimento didatico do contetdo”, que
assume particular importancia, pois permite a mescla entre os contetidos pedag6gicos e
a forma como os professores organizam a compreensdo desses conhecimentos para o
ensino; “conhecimento dos alunos e suas caracteristicas”; “conhecimento dos contextos
educativos” que compdem todas as esferas envolvidas na comunidade escolar; e o
“conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos e de seus
fundamentos filosoficos e histéricos” (SHULMAN, 2005, p. 11, traducdo nossa).

O autor diz que o ensino sempre se iniciard a partir de alguma compreensdo, por
isso “0 ponto de partida e a culminancia” do processo de ensino “é um ato de
compreensdo” (SHULMAN, 2005, p. 19). Ele considera como ponto de partida, o que
denomina compreensdo, mesmo que Se apresente como ‘“confusdo, perplexidade ou
ignorancia”. O professor ou, no nNosso caso, o futuro professor entende o que vai ensinar
e age no sentido de propor agdes diversificadas a partir da disciplina que pretende
ensinar. Nesse primeiro ponto, o autor destaca a importancia da compreensédo dos
objetivos com que se pretende ensinar, ja que temos uma intencionalidade em
“conseguir objetivos educativos, para alcangar metas que tenham a ver com o grau de
instrucdo dos alunos” (SHULMAN, 2005, p. 20, tradugdo nossa). Ainda, aponta a

importancia de compreensdo em relacdo a disciplina que ir& ensinar, destacando que

[...] a chave para distinguir o conhecimento base para 0 ensino estd na
interseccdo da matéria e da didatica, na capacidade do docente em
transformar seu conhecimento da matéria em formas que sejam
didaticamente impactantes e ainda assim adaptaveis a variedade que
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apresentam seus alunos quanto a habilidades e bagagens (SHULMAN, 2005,
p. 21, tradugdo nossa).

A partir da compreens&o das ideias, o0 autor propde que estas sejam transformadas,
se a pretensdo é ensina-las. Este segundo ponto, a transformagéo, € o caminho pelo qual
0 professor conduz a sua compreensdo pessoal & preparacdo para que os alunos
compreendam o que ele pretende ensinar. E importante destacar que a compreensdo das
ideias possibilita a anélise e a preparacdo de materiais que servirdo para o ensino, pois,
como menciona Shulman (2005, p. 21, tradugdo nossa), “examinamos a fundo o
material de ensino a luz de nossa propria forma de compreender e nos perguntamos se é
‘apropriado para ser ensinado’”. Neste ponto, consideram-se as escolhas das
“metodologias didaticas”, em que o professor precisa reformular os contetidos mediante
as representacdes, que implicam a compreenséo das ideias dos materiais de ensino e as
possibilidades de ensina-las aos alunos a partir de exemplos, de analogias, de
demonstracdes... “Aqui o professor recorre a um repertorio de enfoques pedagdgicos ou
estratégias de ensino” (SHULMAN, 2005, p. 22, traducdo nossa).

Em seguida, o ensino consiste na efetivacdo das etapas anteriores. Refere-se a
organizacdo e ao manejo da aula, incluindo os aspectos da didatica, 0s momentos de
explicagéo, as interagdes entre alunos e professores, portanto, constitui-se das atividades
de ensino efetivo.

A avaliag8o é tratada por Shulman (1987, 2005) como um ponto do processo do
desenvolvimento do raciocinio pedagdgico do professorem que se propde a
possibilidade de verificagdo da compreensdo do aluno durante o ensino, de maneira
interativa, durante a aula, ou a partir da aplicacdo de exames, de instrumentos
avaliativos. Para isso, 0 autor acredita na necessidade de compreensdo dos pontos
abordados acima, pois, “para entender o que um aluno compreende, serd preciso
compreender profundamente o conteudo que se vai ensinar e 0S processos de
aprendizagem” (SHULMAN, 2005, p. 25, tradugdo nossa).

O ponto da reflexdo € o momento de analisar, de maneira retrospectiva, todo o
processo de ensino e aprendizagem, a partir dos seus éxitos e fracassos, para poder
aprender com a experiéncia, como alerta Shulman (2005). Esse € 0 momento de retomar
0s objetivos que se intencionava atingir, na perspectiva de analisar o desempenho dos
alunos e do professor em relagdo ao que se propunha alcangar, buscando-se

fundamentacdo em explicagdes e em evidéncias. No ultimo ponto, Shulman (1987,
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2005) destaca a busca de novas compreensdes a partir de atos de ensino que sdo
“raciocinados” e “raciocindveis”, em que o professor possa obter uma nova
compreensdo dos objetivos, dos alunos, dos contelidos e dos processos didaticos. E
importante destacar que a nova compreensdo “ndo se produz automaticamente, nem
sequer depois da avaliacdo e da reflexdo. Para que ela se produza, necessita-se de
estratégias especificas de documentacdo, analises e debate” (SHULMAN, 2005, p. 26,

tradugdo nossa).

3 Da producédo dos materiais

No sentido de constituir os caminhos metodoldgicos deste estudo, retomamos o
conceito de compreensdo abordado por Shulman (2005) ao considerar a necessidade de
que o professor compreenda a disciplina que vai ensinar e, além disso, compreenda as
formas de ensinar esse conhecimento especifico aos seus alunos. Como propde o autor,
0 ensino “[...] se inicia com um ato de raz&o, continua com um processo de raciocinio,
culmina com a acdo de dar, [...], fazer participar, ou seduzir, e logo é objeto de maiores
reflexdes até que o processo pode reiniciar-se” (SHULMAN, 2005, p. 17, tradugdo
nossa).

A partir de tal conceito, consideramos um conjunto de materiais compostos por 20
Relatérios de Estagio dos Componentes Curriculares® do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, dos anos de 2009, 2010 e 2011. Os referidos relatérios ndo foram
produzidos especialmente para a pesquisa, foram considerados na estrutura e formato
usualmente produzidos/propostos nos componentes curriculares por ora considerados.
Os materiais sdo identificados da seguinte forma: o nome dos licenciandos €é indicado
com uma letra mailscula; o nivel de ensino é representado pelas iniciais EM (Ensino
Médio) e EF (Ensino Fundamental). Também sdo apontados o ano em que foi
produzido o Relatorio e a pagina, por exemplo: Relatorio de Estagio, Licencianda S,
EM, 2011, p. 58.

%0s seguintes componentes foram considerados: Pratica de Ensino sob a Forma de Estagio
Supervisionado I: Matematica no Ensino Fundamental; Pratica de Ensino sob Forma de Estagio
Supervisionado IV: Matematica no Ensino Médio. Os referidos componentes se fazem com e a partir de
orientacBes, desenvolvimento e acompanhamento da regéncia de classe em matematica no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, concebem a reflexdo da agdo para a reorganizacdo do planejamento de
ensino e tem como principio a analise critica da pratica. Propdem a interacdo de forma autbnoma na sala
de aula e a producdo de planejamentos de ensino, execucdo e analise do mesmo, registrado na forma de
relatdrio descritivo e analitico com reflex&o tedrica.
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Considerando os materiais, problematizamos como a vivéncia de estagio
supervisionado tem possibilitado aos licenciandos de um curso de Formagdo de
Professores do interior do Rio Grande do Sul se constituirem professores de matematica
da Educacdo Basica. Nos Relatdrios de Estagios, ativemo-nos, em especial, aos relatos e
as andlises, com a intengdo de perceber regularidades e dispersdes que nos ajudassem
aorganizar as unidades de analise.

Para analisar os materiais, organizamos uma tabela com os relatos e as analises,
na perspectiva de mostrar as regularidades, as coisas “ditas”, aquilo que estava na
ordem do discurso, como alerta Foucault (2006) — um discurso escolar sobre a formagao
matematica do professor em vivéncia de est4gio. Isso nos leva a concordar com Fischer
(2001, p. 200) ao dizer, com base nas ideias foucaultianas, que “o discurso ultrapassa a
simples referéncia a ‘coisas’, existe para além da mera utilizacdo de letras, palavras e
frases”. Nosso intuito € mostrar os “ditos” sobre a constituicdo do professor de
matematica em vivéncia de estagio, sem buscar verdades anteriores, mas apresentar
regularidades que s&o proprias do discurso.

Os materiais analisados levaram a duas unidades de anélise: 1)Da compreensdo da
matematica a ser ensinada e das metodologias de ensino — “[...] para ensinar a
Equacdo Geral da Circunferéncia (...) histdria e investigagdo matematica (...)
compassos para a representacéo (...) relagdes entre os pontos (...) triangulo reténgulo,
(...) e que assim encontrem a Equacdo geral da circunferéncia”; e 2) A analise e a
reflexdo das escolhas na constituicdo do professor de matematica — *“(...) devo rever é a
questdo de trabalhar textos informativos; da maneira que trabalhei hoje, com leitura,

nao obtive resultado satisfatorio”.

4 A vivéncia de estégio constituindo o professor de Matematica: processo de

compreensao

Nesta parte, consideramos a vivéncia de estagio como constitutiva do professor de
Matematica. De acordo com o material considerado — Relatdrios de Estagio dos anos de
2009, 2010 e 2011 -, foram organizadas as unidades de andlise, que passamos a

descrever abaixo.
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4.1 Da compreensdo da Matematica a ser ensinada e das metodologias de ensino
- “[...] para ensinar a Equacao Geral da Circunferéncia (...) historia e investigacédo
Matematica (...) compassos para a representacao (...) relagdes entre os pontos (...)

triangulo retangulo (...) e que assim encontre a equacao geral da circunferéncia”

A intencionalidade em ensinar mobiliza no professor uma série de conhecimentos
docentes, os quais, de acordo com Noévoa (2006, p. 5), se fundam no conceito de
compreensao, o0 que exige “[...] combater a idéia de que ensinar é uma tarefa facil, ao
alcance de qualquer um”. Isso nos leva a trazer o excerto abaixo, da primeira aula de
estdgio da Licencianda A, em que aponta sua intencdo de retomar o ‘““conceito de
volume que a professora regente ja estava trabalhando™; para isso, ela trabalha com

materiais manipulaveis.

[...] iniciei a aula retomando o conceito de volume que a professora regente ja estava trabalhando,
preparei atividades praticas para que os mesmos [0s alunos] pudessem refletir e confirmar a veracidade
das formulas matematicas passadas a eles.

Distribui aos mesmos o material dourado. Com ajuda dele, formaram o decimetro cubico e
perceberam que realmente era formado por mil cubos de um centimetro cubico. Apds construimos
a representacdo de um metro cubico com jornais, metros e réguas. Cada grupo formou uma face do
cubo. Neste momento os alunos comecaram a conversar mais, mas pude observar que todos estavam
interagindo sobre a atividade, dentro do grupo discutiam sobre a construcdo, um ajudava a medir, o outro
ajudava a colar os jornais. Dois grupos se destacaram, pois ndo tiveram dificuldade em montar as
faces, resultando que terminaram antes a atividade que os outros colegas. Percebi, entdo, que ndo
tinha me preparado para caso isso acontecesse, para ndo deixa-los sem ter o que fazer. Pedi que
ajudassem os outros grupos. Percebi que, mesmo tentando planejar cada minuto das aulas, terei que
estar preparada para os imprevistos. Se eu conhecesse realmente a turma, saberia que alguns alunos
possuem mais facilidade que os outros para entender e resolver alguma questéo. [...]

Percebi que, para ser um bom professor de Matematica, vocé tem que vibrar com a sua matéria,
conhecer bem o que vai ensinar, ter um bom relacionamento com os alunos para entender os
problemas deles e dar a esses alunos a oportunidade de descobrir as coisas por si mesmos. Nao basta
somente falar, devemos buscar meios de fazer com que o aluno realmente entenda e interprete o
contetido.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda A, EF, 2011, p. 39.

Chamamos a atengdo para o fato de que a Licencianda A tema clareza de que,
para ensinar, ndo basta ter um planejamento detalhado passo a passo, a ser seguido
como um script, mas que é preciso “vibrar com a sua matéria”, ““‘conhecer bem o que
vai ensinar’ e, ainda, como destaca, ““ter um bom relacionamento com os alunos para
entender os problemas deles”. Isso estd muito proximo do que propde Shulman (2005)
ao tratar das categorias da base do conhecimento do professor, destacando a importancia
do conhecimento do conteddo da disciplina que se vai ensinar, do conhecimento
didatico do contetdo, do conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, dentre
outros, como fundantes para discutirmos a docéncia como constitutiva do professor de

matematica. Nesse caminho, o conceito de compreensdo de Shulman (2005, p. 10,
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tradugdo nossa) pode nos ajudar: “[0] ensino deve ser entendido como algo mais que um
aumento da compreensdo”.

No excerto a seguir, percebe-se que a Licencianda K apresenta a intengéo de
“problematizar a ideia de proporgdo™, a partir de um planejamento em que pretendia
ensinar o conteudo de proporgdo, mas alguns problemas relativos & falta de
conhecimentos dos alunos e de suas caracteristicas levaram-na a “fazer mudancas no
planejamento’. Shulman contribui ao olharmos para este recorte, afirmando que “[...]
ensinar requer um tipo especial de competéncias ou habilidades, cujos elementos

centrais sdo a explicagdo e a exposi¢do” (SHULMAN, 2005, p. 16, tradug&o nossa.).

No primeiro dia de aula, ao comecar a problematizar a ideia de proporcéao, eu disse aos alunos que
iriamos fazer suco na proxima aula. No entanto, eu tive que fazer mudangas no planejamento
[...Jos alunos estavam me cobrando o suco. [...]

[...] iniciei a problematizacdo para a posterior producdo do suco, colocando os dados no quadro e
questionando:

- Se na sala de aula da 6° série tem 23 alunos, quantos copos vamos precisar?

- 23 copos.

- Sabemos que cada aluno recebera 1 copo com 100 ml de suco, entdo, para descobrir qual a
quantidade de dgua que iremos precisar, vamos descobrir quantos ml necessitamos para os 23 cCopos.
Pessoal, sabemos que em um copo iremos colocar 100 ml, mas ndo sabemos a quantidade (ml) para os
23 copos, entdo, para a quantidade que eu ndo sei, eu vou colocar X, que é 0 meu termo
desconhecido, e vou ter duas razdes, razdo porque eu estou comparando duas quantidades
(copos, agua). Eu posso igualar essa duas comparagOes desde que a razdo continue a mesma. Na
primeira comparacao a razdo é de 1 para 100, entdo, na segunda precisa continuar sendo 1 para 100. Da
primeira para a segunda comparagdo, quantas vezes aumentou a quantidade de copos?

- 23 vezes.

- Entdo, para que a razdo da primeira comparagdo para a segunda continue a mesma, precisamos
aumentar, multiplicar a quantidade de ml por 23. Multiplicando 100 por 23, encontramos que
precisamos de 2300 ml de agua para fazer o suco. Mas quantos litros sdo 2300 ml?

- 2,31, que sdo 2 litros e 300 ml.

- Agora precisamos descobrir a quantidade de p6 que iremos precisar. Vimos na aula de segunda-
feira que, com um pacote de 30 g, podemos fazer 1 | de suco. Qual a quantidade de p6 que vamos
precisar para 2,3 I? N&do sabemos, vamos utilizar x, que é o meu termo desconhecido da razdo. Eu
posso igualar essa duas comparacfes desde que a razdo continue a mesma. Na primeira comparagdo a
razdo é de 1 para 30, entdo, na segunda precisa continuar sendo 1 para 30. Da primeira para a segunda
comparagdo, quantas vezes aumentou a quantidade de litros? De 11 para?

-2,31

-Entdo, para que a razdo da primeira comparacdo para a segunda continue a mesma, precisamos
aumentar, multiplicar a quantidade de p6 (g) por 2,3. Multiplicando 30 por 2,3, que valor vamos
encontrar?

- 69.

- Entdo, precisamos de 69 g para preparar o suco, de modo que cada aluno receba 100 ml.

- Alunos, mas quantos pacotes iremos precisar? Sabemos que 1 pacote tem 30 g e para fazer o suco
precisamos de 69 g. O procedimento € 0 mesmo. Vamos igualar as comparagdes, mas a razao devera
continuar sendo 1 para 30. Precisamos descobrir quantas vezes aumentou a quantidade de pé. Para isso,
€ necessario dividir 69 por 30, e encontraremos o valor. Agora é sé multiplicar 1 por 2,3. Encontramos
que precisamos de 2,3 pacotes.

O desenvolvimento desta atividade foi complicado, apenas os alunos que tém facilidade para entender
participaram e demonstraram interesse, 0s outros conversavam e faziam bagunca. Eu pedia siléncio,
xinguei, chamei a atencdo, coloquei na pasta as ocorréncias com os alunos, mas nada adiantou. Eles
ndo se interessaram pela atividade, queriam apenas tomar o suco.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda K, EF, 2011, p. 37.
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No relato da aula, percebe-se que, para a Licencianda K, razdo esta relacionada a
uma estrutura multiplicativa e proporgdo se refere a uma igualdade entre duas relagoes.
Porém, essa compreensdo dos referidos conceitos ndo foi elaborada pela maioria dos
alunos, e a aula ficou na vivéncia do fazer e do tomar suco. Shulman (apud ALMEIDA,;
BIAJONE, 2007, p. 8) aponta que o professor tem responsabilidades especiais em
relacdo ao conhecimento do conteldo, que este serve como fonte priméria do
entendimento do aluno e que 0 modo como esse entendimento € comunicado leva o
aluno a percepcao do que é essencial sobre um assunto e do que é periférico.

A licencianda apresenta quatro situagdes que relacionavam quantidades na forma
de razdo: “quantidade (ml) para os 23 copos”, “quantos litros sdo 2300 ml”,
“quantidade de p6 que vamos precisar para 2,3 I” e “quantos pacotes iremos precisar”.
Uma compreensdo das situagBes apresentadas inclui comparar duas razbes, como
também identificar razGes equivalentes, porém, os dados, as informacGes e o0s
procedimentos ndo possibilitaram aos alunos a percepgao da esséncia da aula, focando-
se 0 que ndo era fundamental. As razdes poderiam ter sido organizadas em quadros ou
tabelas, possibilitando a percepcao pelo aluno de como duas quantidades variaveis estdo
relacionadas; a partir das regularidades apontadas, os alunos poderiam indicar
procedimentos para encontrar “a quantidade que eu ndo sei, eu vou colocar x, que é o
meu termo desconhecido™.

Chamamos a atencdo aqui para uma questdo essencial no ensino: um contetdo
precisa ser reformulado/transformado pelo professor de forma a tornar-se compreensivel
para os alunos. A adaptagdo, a transformacédo e a implementagdo do conhecimento do
conteldo a ser ensinado, de modo a torna-lo compreensivel e ensinavel aos alunos, sao
reconhecidas por varios pesquisadores como o conhecimento pedagdgico do professor
(MARCON; GRAGCA; NASCIMENTO, 2011, p. 2). Além do conhecimento da
disciplina especifica, faz-se necessario o conhecimento da disciplina para o ensino. Para

Schulman,

[...] a base do conhecimento do ensino repousa na interse¢do de conteddos e
pedagogia, na capacidade que um professor tem de transformar o
conhecimento do conteddo que ele possui em formas que sejam
pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptagdo as variacbes de
habilidade e contexto apresentados pelos alunos (SHULMAN apud
ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 8).

A partir da compreensdo do contetido, da compreensdo pedagdgica do contetdo,
dos objetivos, da compreenséao da realidade dos alunos e das caracteristicas do contexto

de ensino e aprendizagem, a Licencianda K planejou e desenvolveu sua aula. A forma
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de encaminhamento — questionando e a0 mesmo tempo apontando os procedimentos
adotados e o quanto deveriam encontrar — ndo possibilitou trazer os alunos para a aula.
Como ela diz, tentou de varias formas, mas “nada adiantou”, pois “... foi complicado,
apenas os alunos que tém facilidade para entender participaram e demonstraram
interesse...”. Entdo, com base nas discussdes de Shulman (apud ALMEIDA; BIAJONE,
2007), reforgcamos que, para tornar compreensivel o que pretende ensinar, o professor é
responsavel por mostrar o que é essencial a ser aprendido e o que é secundario; também
precisa usar de diferentes formas de ensinar o0 mesmo contetdo.

Tais consideragdes fazem-nos olhar para outro excerto, quando o Licenciando C
prop0s “a realizacdo de uma atividade que permitisse relacionar graus e radianos
como medidas da circunferéncia...”. O Licenciando C afirma que,“[...] na medida em
que os alunos chegavam as conclusdes, eu anotava no quadro, ficando facil a

formalizacéo do conceito de radiano”.

Propus a eles a realizacdo de uma atividade que permitisse relacionar graus e radianos como medidas
da circunferéncia, que possibilitasse expressar a medida de um angulo ou de um arco em graus e
radianos e, assim, formalizar o conceito de radiano.

Havia levado para cada dupla de alunos um objeto de forma circular e barbante para que pudessem
realizar a atividade. Foi tranquilo o desenvolvimento da atividade, tendo a participagédo de todos.
Todos conseguiram concluir, a partir da realizacdo do experimento e da observacdo, que o raio cabe
aproximadamente 6 vezes e mais um pedacinho na circunferéncia. Para que ficasse mais clara essa
relacdo entre as medidas, propus que repetissem a atividade, porém agora considerando como unidade
de medida o diametro. Assim, conseguiram observar que o didametro cabe aproximadamente 3 vezes e
mais um pedacinho na circunferéncia. Em seguida, pedi que medissem a circunferéncia e o diametro de
algum objeto circular e utilizassem os valores reais encontrados, calculando a razdo entre a medida da
circunferéncia e diametro. Observaram, assim, que haviam encontrado um valor aproximado ao valor do
T.
A medida que os alunos chegavam as conclusdes, eu anotava no quadro, ficando facil a formalizacdo do
conceito de radiano, o que fomos elaborando no decorrer da atividade.

Concluimos entdo que 1 radiano, como 1 raio, cabe 6,2831 vezes na circunferéncia; que, como o
comprimento da circunferéncia é 2ar, uma volta completa no circulo trigonométrico é 2zrad. Ao final
da atividade, concluimos que uma volta completa no circulo trigonométrico é 2nrad, o que
equivale a 360°.

Entdo, comparando a medida em graus e radianos e estabelecendo uma relacéo entre elas através de uma
regra de trés simples, concluimos que é possivel transformar qualquer valor de angulo em graus para
radiano.

Fonte: Relatério de Estagio, Licenciando C, EF, 2011, p.49.

Nesse excerto, o Licenciando C demonstra uma compreenséo do contetdo e uma
compreensao pedagdgica do contetdo, o que possibilitou aos alunos uma compreensao
do conceito de radiano. Isso estd muito proximo do que traz Shulman (2005) ao dizer

que, para ensinar, é preciso compreender:

Ensinar é, em primeiro lugar, compreender. Pedimos ao professor que
compreenda criticamente um conjunto de ideias que vai ensinar. Esperamos
que entenda o que ensina e, quando é possivel, que o faca de diversas
maneiras. Tem que compreender 0 modo como uma determinada ideia se
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relaciona com outras ideias no interior da mesma matéria e também com
ideias de outras matérias (SHULMAN, 2005, p. 19, traducdo nossa.)

Para propor a atividade explicitada no excerto e da forma como o fez, o
Licenciando C demonstra ter compreendido o conceito de radiano. “Espera-se que um
licenciado em matemética compreenda as matematicas” (SHULMAN, 2005, p. 21).A
partir da compreensdo do Licenciando C, para que os alunos compreendam o referido
conceito e as relacbes deste com a medida de angulos em graus, outros conceitos
matematicos foram mobilizados-raio, circunferéncia, diametro e as relacdes entre eles:
“0 raio cabe aproximadamente 6 vezes e mais um pedacinho na circunferéncia”, “o
diametro cabe aproximadamente 3 vezes e mais um pedacinho na circunferéncia”, “a
razéo entre a medida da circunferéncia e diametro... um valor aproximado ao valor do
7”. A partir dos referidos conceitos e das relagcbes entre eles, o Licenciando C
encaminhou os alunos a percep¢do de que “uma volta completa no circulo
trigonométrico € 2zrad, o que equivale a 360° . Olhar o excerto a partir das colocacdes
de Shulman (2005) possibilita-nos dizer que o Licenciado C compreende tanto a matéria
quanto suas finalidades, por isso apontamos que 0 processo de ensino inicia muito antes
do acontecimento da aula — inicia quando, ou & medida que, o licenciando compreende
aquilo que se tem de aprender e como se deve ensinar.

No excerto a seguir, percebe-se que, antes de iniciar as aulas de estagio, a
compreensdo dos conceitos que intenciona ensinar e a forma como tem a intencdo de
ensinar sdo explicitadas pelo Licenciando M no inicio do seu Relatério, apontando a
Equacéo Geral da Circunferéncia como um conceito a ser ensinado. O Licenciando M
expde, de certa forma, a compreensdo que tem do referido conceito. O entendimento
perpassa a compreensdo dos conceitos relacionados a representacdo da circunferéncia
no plano cartesiano, do tridngulo retdngulo, do Teorema de Pitdgoras, das operacdes

envolvendo o quadrado dos bindmios e as relagGes entre estes, como vemos abaixo.

Na Geometria Analitica, para ensinar a Equagdo Geral da Circunferéncia, pretendo, na parte que trata da
Circunferéncia, utilizar a histéria e a investigacdo Matematica como forma para desenvolver o
contetido. Vou propor que os alunos utilizem compassos para a representagdo da circunferéncia e para a
representacdo da circunferéncia no plano cartesiano, depois, através do Teorema de Pitagoras, que
analisem as relagbes entre os pontos que determinam o0s segmentos que representam catetos e
hipotenusa((x - a)?2 + (y - b)2= r? no tridngulo retangulo, que desenvolvam os quadrados dos
bindmios e que, assim, encontrem a Equacéo Geral da Circunferéncia.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licenciando M, EF, 2011, p.11.




V SEMINARIO INTERNACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGAO MATEMATICA 14
28 a 31 de outubro de 2012, Petrépolis, Rio de janeiro, Brasil

O Licenciando M indica, ainda, op¢des metodoldgicas: “histéria e a investigacdo
Matematica”. Ao olharmos o relato das aulas do que intenciona ensinar — a Equagéo
Geral da Circunferéncia —, percebemos de forma mais explicita a proposicdo do

Licenciando M, conforme se vé em uma Figura* que compde seu Relatério.

Figura 1: Representacdo da circunferéncia no Plano Cartesiano.
Fonte: Relatério de Estagio, Licenciando M, EF, 2011, p.42.

A Figura 1 apresenta de forma explicita, a partir da representacdo figural e
algébrica, conceitos elencados pelo Licenciando M no excerto anterior. Para além
desses conceitos, chamamos a atencdo para importantes elementos que devem ter
contribuido para o alcance do objetivo do licenciando em “ensinar a Equacao Geral da
Circunferéncia”. A centralidade da circunferéncia no ponto (6,6), a medida do raio (5
unidades) e os valores dos pontos a, b, x e y possibilitaram uma visualizagédo clara das
relacbes que sdo condicdo para a obtencdo e compreensdo da Equacdo Geral da
Circunferéncia. O Licenciando M ainda prop6s o recorte do triangulo retangulo, o que
acreditamos ter possibilitado aos alunos um olhar especifico para as relagcdes propostas
pelo Teorema de Pitdgoras. A compreensdo especifica de cada conceito mobilizado na
situacdo proposta permite considera-lo nas relagbes com outros conceitos, permitindo a
compreensao do conceito de Equacdo Geral da Reta. A compreenséo que o Licenciando
M tem de tal conceito possibilitou a objetivacdo de sua intencionalidade: “ensinar a
Equacdo Geral da Circunferéncia”.

* Recorte do registro de um aluno.
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Os materiais do relatério do Licenciando M apresentam, mais uma vez, o que €
proposto por Shulman (2005), ou seja, que o professor mobiliza uma série de
conhecimentos, 0s quais passam e perpassam compreensdes acerca do contetdo, da
didatica, da didatica do conteddo, do curriculo, dos contextos educativos e das
finalidades do ensino a partir de fundamentos filosoficos e historicos. Entre as

categorias apontadas por Schulman, entéo, cabe destacar que

[...]Jo conhecimento didatico do contelido adquire particular interesse porque
identifica os corpos de conhecimento distintos para o ensino. Representa a
mescla entre a matéria e didatica pela qual se chega a compreensdo de como
determinados temas e problemas se organizam, se representam, se adaptam a
diversos interesses e capacidades dos alunos e sdo expostos para 0 seu ensino
(SHULMAN, 2005, p.11, traducdo nossa).
Com isso, apontamos a importancia da intencionalidade do professor em ensinar
Matematica, bem como da mobilizacdo dos conhecimentos que perpassam a docéncia e
que possibilitam as escolhas metodoldgicas, didaticas, de contetdo... (MARCON,;

GRACA; NASCIMENTO, 2011).

42 A andlise e a reflexdo das escolhas na constituicdo do professor de
Matematica — “(...) devo rever é a questdo de trabalhar textos informativos, da

maneira que trabalhei hoje, com leitura, ndo obtive resultado satisfatério”

Em situacdo de estagio, os licenciandos sdo convocados a constituir-se como
professores de Matemética conforme um ritual de passagem ou de iniciagdo, como
destacam Fiorentini e Castro (2003). Esse processo leva os licenciandos a assumir o
papel de professores, de protagonistas, e ndo mais de expectadores, pois sdo chamados a
interagir “com alunos reais, em situagdes de ensino e aprendizagem, suas decisdes
desencadeiam consequéncias que ele[s] necessitafm] gerir e pelas quais ele[s]
proprio[s]t[é]m de se responsabilizar” (ENNIS, 1994 apud MARCON; GRACA;
NASCIMENTO, 2011, p. 272).

Consideramos, a seguir, um excerto de Relatério de Estagio da Licencianda S em
que esta se coloca no lugar de professora, analisando 0s encaminhamentos para ensinar
Matematica e refletindo sobre eles a partir da exploracio de um texto® em que pretendia
discutir: “O que a Matematica tem a ver com a vida saudavel?”’. Destaca-se como a
Licencianda avaliou o uso do texto para ensinar, considerando que, mesmo estando

“interessante”, “ficou muito extenso”, o que dificultou o alcance dos objetivos

SPORTINHO, José Alexandre. Vida Saudavel. Disponivel em: http://www.mulhersaude.com.br/vida-
saudavel.asp. Acesso em: 19 de out. 2011.
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propostos, referentes ao ensino “dos conceitos do principio fundamental da contagem,
de permutagGes simples de n elementos, arranjos e combinagdes tomados p a p”
(Licencianda S, 2011, p. 49).

(...) Em seguida, entreguei uma cépia do texto para cada aluno, fizemos uma leitura em voz alta, cada
aluno lendo um paragrafo. Cabe salientar que o texto é muito interessante, contém informacoes para
alunos, porém eu nao fui muito feliz na escolha do mesmo, pois ficou muito extenso. Na metade da
leitura, os alunos ja estavam cansados e alguns ndo conseguiam mais se concentrar na leitura dos
colegas. Percebi que essa dinamica de leitura coletiva ndo funcionou, principalmente com um texto de
duas paginas.

()

Analisando este planejamento, posso dizer que consegui atingir parte dos meus objetivos. Com
relacdo a construcdo dos cartazes e dos exercicios, ocorreu de maneira maravilhosa. Ja conhe¢o um
pouco a turma e sei que sdo coisas que eles gostam, porém, o que devo rever é a questdo de trabalhar
textos informativos. Da maneira que trabalhei hoje, com leitura, ndo obtive resultado satisfatorio.
Estava na expressao facial deles o cansago da leitura extensa. Acredito que, se o texto fosse menor,
daria mais certo, ou talvez no laboratério de informatica, como forma de pesquisa, iria empolgar
mais a turma.

Fonte: Relatério de Estagio, Licenciada S, EM, 2011, p. 53-54.

E importante considerar que a reflexdo na acdo possibilita aos licenciandos
analisar o quanto estdo desenvolvendo o planejamento proposto e 0s objetivos que
pretendiam. Além disso, como propdem Marcon, Graca e Nascimento (2011, p. 276-
277), “o caréter avaliativo da reflexdo na acdo faz repetidas andlises dos resultados
parciais da abordagem feita aos alunos e obtém informagdes relacionadas aos
objetivos”. Isso fica evidenciado, por exemplo, na preocupacdo da Licencianda R em
“modificar as explica¢des” para que houvesse a compreensdo dos conteudos ensinados

aos alunos.

Outra dificuldade foi modificar as explicagdes para uma maneira mais simples e de facil
compreensdo por parte dos alunos, pois em alguns casos era necessario que eu explicasse de varias
maneiras para que o0 grupo compreendesse 0s processos a serem realizados. Através dessa situacao,
percebi novamente que o contelildo ndo estava muito claro para a grande maioria da turma.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda R, EF, 2009, p. 58.

A Licencianda R marca a necessidade de retomar as explicacdes, no sentido de
modifica-las para que houvesse a compreensdo pelos alunos. Isso fica bastante
evidenciado no excerto abaixo, em que diz ter observado “que o contelido de
Simplificagdo e Fracdes Equivalentes ainda néo estava bem claro para os alunos”, que
apresentavam dificuldades de encontrar fragOes equivalentes. A dificuldade estava em

entender e representar a figura para o nimero, como relata a Licencianda R.
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Percebi, no decorrer do jogo, que o contetdo de Simplificacdo e Fracdes Equivalentes ainda ndo
estava bem claro para os alunos, pois demonstraram grande dificuldade. Em geral, todos tinham a
mesma dificuldade, conseguir encontrar fracdes equivalentes ao desenho com denominador igual a
12. Eles ndo conseguiam entender 0 processo que era necessario realizar para obter o resultado. No
processo Figura=>NUmero, inicialmente todos colocavam as fragdes que representavam o desenho,
mas, quando ndo tinham mais pegas com a fragdo correspondente, sendo necessario utilizar os processos
de simplificacdo e equivaléncia, eles “patinavam”, ndo conseguiam realizar. Esta aula foi muito
significativa, pois através dela pude perceber as dificuldades dos alunos em relagdo ao contetdo,
além de entender melhor a turma e os alunos (interesses, dificuldades).

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda R, EF, 2009, p.56.

Esse excerto traz o que Shulman (2005) pontua como avaliacdo, em que €
importante que o professor ou o futuro professor domine profundamente o que esta
ensinando, para que entdo possa analisar o que o aluno compreende e, a partir disso,
refletir sobre as a¢Oes de ensino e aprendizagem, na busca de tomada de decisdes em
relacdo a como retomar os objetivos propostos. Aqui, aproveitamos o0 excerto acima
para dizer que a reflexdo, como um momento de andlise, de retrospectiva, pode permitir
ao professor “perceber as dificuldades dos alunos em relacdo ao contetdo, além de
entender a turma e os alunos (interesses, dificuldades)”, como destaca a Licencianda R.

Ainda para mostrar como as andlises e as reflexdes interferem nas escolhas do
futuro professor de matematica, trazemos mais um excerto, em que a Licencianda V traz
as suas preocupacoes ao ensinar a multiplicagdo de mondmios e se propde a buscar uma
solucdo para a problematica que estd enfrentando, buscando apoio da professora
regente/titular da turma. As duas professoras chegaram a conclusdo de que precisariam
“retomar”, trabalhando *“com atividades” que envolvessem as “operagdes com fragdes”
e as “propriedades das poténcias”, pois observaram que esses conteldos estavam

dificultando a compreens&o dos alunos.

Né&o consegui trabalhar com a turma a exploragdo das pecas do tangram, mais especificamente a area das
mesmas. A aula terminou, e eu fiquei pensando o que eu ia fazer para tentar ensina-los ou nao
deixa-los confusos sobre o contetdo. Conversei com a professora regente/titular da turma para ver
se conseguiamos encontrar uma solugdo. Conversando com ela, chegamos a uma conclusdo, retomar
tudo o que eu ja tinha trabalhado com eles, porém com atividades que envolvam as questdes com
gue a turma mais tem dificuldade, que s&o as operacgbes com fracdes, e retomar as propriedades
das poténcias. Ao desenvolver essas novas atividades, espero tirar todas as duvidas e fazer com que
todos da turma consigam entender e aprender.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda V, EF, 2011, p. 38.

Novoa (2009) alerta que o futuro professor precisa ter a oportunidade de aprender
com os colegas mais experientes; a aprendizagem da profissdo passa por dentro da
escola, onde licenciandos e professores mais experientes sdo chamados a dialogar sobre

a profissdo docente. Tais ideias levam-nos a mostrar que nem sempre as relagdes
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produzidas na escola sdo tranquilas, nem por isso consideramos que sé&o “boas ou
ruins”; pelo contrério, sdo constitutivas do professor de matematica, pois produzem
modos de lidar com as situacdes reais do cotidiano escolar. Destacamos isso no excerto
abaixo, que mostra a relagéo da Licencianda F com a professora titular, que Ihe solicitou
a lista de exercicios para a fixacdo de conteudos e que, “quando percebeu a lista de

exercicios, ficou satisfeita e se retirou™.

Nesta aula, continuamos com as atividades referentes as anotagdes do jogo “Vira ou Deixa” da aula
passada. Em seguida entreguei uma folha xerocada com exercicios, pois na Ultima aula a professora
regente tinha me solicitado uma lista de exercicios, pois a seu ver os alunos so irdo fixar o conteddo
com repeticdo dos mesmos. Como sou estagiaria, acatei suas recomendacdes, retirei alguns
exercicios do livro didatico e apliquei. [...]JEm seguida, dei continuidade com o que tinha planejado,
voltando para minhas atividades significativas. A professora ficou no inicio da aula e, quando
percebeu a lista de exercicio, ficou satisfeita e se retirou. Notei também que, com a presenca da
professora regente, os alunos ficam em siléncio absoluto; quando a mesma sai, eles respiram aliviados e
ndo ficam naquela monotonia.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda F, EF, 2010, p. 46-47.

Aproveitamos 0 excerto acima, para mostrar que a Licencianda F trouxe o que a
professora regente solicitou, mas retornou ao que estava propondo, dando continuidade
as atividades planejadas, como diz: “para as minhas atividades significativas”. Isso
pode ser evidenciando no excerto abaixo, em que continua com o mesmo método de

ensino, para introduzir a “divisdo com nimeros negativos aponta”.

Iniciei a aula com introducédo do conteddo divisdo com ndmeros negativos, com o jogo dos sinais. Os
alunos ja conheciam o jogo, pois introduzi as demais operagdes com o mesmo jogo, ou melhor, a
mesma maneira, mas com objetivos diferentes. Durante o jogo foi tranquilo, pois eles fazem direitinho
0 jogo dos sinais, fiquei impressionada com a compreensdo dos alunos. Teve um aluno que disse: “prof
tanto na multiplicagcdo quanto na divisao a regra dos sinais € a mesma”. Eu instiguei: que regra?
“Os sinais dos nimeros que estdo sendo multiplicados ou divididos, se sdo 0s mesmos, entdo o
resultado vai ser positivo e, se for diferente, vai ser negativo”. Parabenizei 0 aluno e perguntei se isso
estava claro para os demais. Os demais também estavam observando que a regra valia para as duas
operacdes. Depois das jogadas prontas, eles passaram para os colegas as tabelas para determinar as
jogadas dos colegas. Em seguida, juntamente com a turma, foi realizada uma conclusédo no quadro,
gue todos registraram no caderno.

Fonte: Relatdrio de Estagio, Licencianda F, EF, 2010, p. 64-65.

Pontuamos que ha um investimento da Licencianda F em priorizar as
aprendizagens dos alunos, tendo clareza do que pretende ensinar e colocando-se como
professora a partir de suas intervencGes, no sentido de formalizar o conceito
matematico. Isso pode ser marcado quando questiona os alunos: “‘que regra?”. Uma
aluna responde: ““os sinais dos numeros que estdo sendo multiplicados ou divididos, se
sS40 0s mesmos, entdo o resultado vai ser positivo e, se for diferente, vai ser negativo™.
A Licencianda F instiga a compreens&o de todos os alunos da turma para observar se, a

partir das jogadas, estavam percebendo que a regra dos sinais da divisdo tinha validade
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para a multiplicagdo; ainda, para formalizar a divisdo de nimeros com sinais, diz que,

“juntamente com a turma, foi realizada uma concluséo no quadro™.

5 Consideracoes

Shulman aponta o conhecimento didético do contetdo como a categoria que
permite a compreensdo de uma &rea de saber especifico e a compreensdo didatica. Os
licenciandos, a partir de suas compreensdes ao elaborar e desenvolver o planejamento,
consideraram os conceitos envolvidos e uma metodologia para a proposi¢do do ensino
dos referidos conceitos. Os licenciandos transformaram o conhecimento de conceitos ou
ideias em formas que didaticamente consideram e atendem & variedade que apresentam
seus alunos quanto a habilidades e bagagens.

Shulman (2005) aponta que, se ideias compreendidas pretendem ser ensinadas,
devem, de alguma forma, ser transformadas. As transformacdes requerem um grau de
combinag&o ou ordenamento dos seguintes processos:

-preparacdo dos materiais, o que inclui um processo de interpretacéo critica;

-representacdo de ideias a partir de novas analogias, metéforas, etc.;

-opcoes didaticas: escolha de métodos e modelos de ensino;

- adaptacdo das representagdes as caracteristicas gerais dos alunos;

- adequacdo das adaptacdes as caracteristicas especificas a cada aluno na classe.

As transformagdesdas ideias e dos conceitos a serem ensinados de forma que os
alunos compreendam constituem a esséncia do ato de raciocinar pedagogicamente, o
que, explicita ou implicitamente, se constitui no exercicio da docéncia (SHULMAN,
2005, p. 21).

Nas analises e reflexdes sobre a vivéncia de estigio supervisionado, em
concordancia com Shulman (2005), acreditamos que existe um conhecimento base a ser
aprendido pelo futuro professor. O professor ndo é apenas aquele que entende do
conteldo que vai ensinar, havendo a necessidade de que os conhecimentos sejam
compreendidos, transformados, analisados, avaliados, em um processo de raciocinio e
acdo pedagdgica. No processo de constituicdo de professor de Matemética, na vivéncia
de situagdes, o licenciando é desafiado a assumir a sala de aula, desestabilizando os
conhecimentos em relacéo ao que pretende ensinar e, ainda, suas concepgdes em relagdo
ao contetdo e ao seu ensino (MARCON; GRACA; NASCIMENTO, 2011).

O licenciando é desafiado, dessa forma, a muitos momentos de andlise e de

reflexdo, quando tém a oportunidade de avaliar os procedimentos de ensino e revisar 0s
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objetivos estabelecidos anteriormente, analisando as suas agbes e buscando tomar
decisdes que orientem sua pratica pedagdgica. Assim, o exercicio da docéncia, enquanto

estagiario, possibilita ao licenciando constituir-se professor de matematica.
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