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    Dedico esta obra às pessoas que fizeram, fazem e farão parte da minha vida




    Ao meu maior tesouro




    Meus filhos Patrícia e Leonn que são razão de minha existência e o meu grande suporte psicológico para prosseguir na busca de novos saberes e quando foi necessário, souberam dizer a palavra certa que eu precisava ouvir, o incentivo quando pensei em desistir, o abraço apertado quando me sentia desprotegida, o beijo quentinho quando me senti fragilizada e souberam suportar minhas constantes ausências.




    Ao meu maior exemplo (in memória)




    Minha mãe Lídia que na essência de seu analfabetismo foi minha maior educadora e na ausência do saber formalizado, soube me dar grandes lições ensinando-me que uma vida se constrói da luta, da persistência e na resistência daqueles que acreditam que o querer é o começo do caminho para se chegar a ter, o sonho que se quer sonhar. E eu queria, fiz o caminho, persistir e realizei o sonho que havia sonhado um dia. Obrigada minha querida mãe por teus valiosos ensinamentos.




    Ao meu eterno orientador




    Prof. Dr. Tadeu Oliver Gonçalves, 




    Pelo olhar de cumplicidade quando foi necessário,




    Pelas vezes que me fez repetir algo para se tornar verdade,




    Por me fazer alcançar a maioridade intelectual de maneira prazerosa,




    Por me mostrar o caminho sem tirar os espinhos,




    Pelas feridas epistemológicas abertas, agora já cicatrizadas.




    Meu sempre muito obrigada!


  




  

    [...] vivemos um tempo de fascínio pela imagem, pelo espetáculo que parece captar-nos, envolver-nos no movimento, no efêmero, esvaziando memórias, quebrando o sentido das coisas que garantiam estabilidade e segurança. A vida quotidiana esconde-se concreta e dramática atrás do ecrã das aparências; a consciência da imprevisibilidade, a percepção de que muitos processos escapam à capacidade de intervenção do homem comum, condiciona o desejo de participação, reprime a vontade de indignação, convida ao isolamento, ao retorno ao mundo estreito das relações imediatas e superficiais, da valorização dos objetos e de sua posse. A desordem, a complexidade deste tempo de mudança, de passagem, insinua-se na escola, revela-se na fluidez do ambiente que nela se vive, na diversidade de mensagens que se captam no cenário dos seus espaços, na evolução, por vezes contraditórias, das relações partilhadas pelos seus protagonistas (Cavaco, 1991).


  




  

    APRESENTAÇÃO




    A formação de professores tem sido objeto de estudos em diferentes contextos, expandindo uma área com grande potencial para pesquisas em nível de Pós-Graduação, razão esta que nos motivou a realizar este estudo para a escrita da Tese Doutoral que está vinculada ao Programa de Pós-Graduação em Educação em Ciências e Matemática, do Curso de Doutorado em Rede Amazônica em Ciências - REAMEC, da Universidade Federal de Mato Grosso, Polo Universidade Federal do Pará - UFPA, tendo como objeto de estudo os Saberes Docentes, objetivando investigar os saberes docentes de professores da Microrregião do Salgado para compreender de que forma estes podem ser vistos como mediadores didáticos e conceituais na formação inicial de professores de Matemática, na perspectiva de suscitar reflexões acerca dos saberes docentes de professores de Matemática, que desenvolvem suas práticas nas salas de aula da Educação Básica, no contexto investigado.




    As discussões aqui suscitadas, foram ancoradas nas ideias defendidas por teóricos que discutem a temática que sustentaram as discussões acerca de nossa proposta de Tese, que incide sobre de que forma os saberes docentes dos professores de Matemática da microrregião, podem ser compreendidos como mediadores didáticos e conceituais no processo de formação inicial, perspectivando o rompimento das lacunas de formação, a partir do diálogo entre os saberes próprios do contexto e os saberes específicos da área do conhecimento.




    O estudo ora proposto, é de abordagem qualitativa, na modalidade Estudo de Caso, tendo como delimitação espacial, os onze municípios da Microrregião do Salgado, localizada na Mesorregião Nordeste do Estado do Pará. Os colaboradores que participaram deste estudo, são professores licenciados em Matemática que desenvolvem suas práticas docentes em escolas públicas do contexto investigado.




    As informações que compõe o corpus deste texto, foram constituídas intencionalmente em dois momentos. Inicialmente, por meio de questionários com questões semiestruturadas e, posteriormente, com um roteiro de entrevista compreensiva realizada com dez colaboradores. A análise das informações, foram realizadas tendo como base teórica a Análise Textual Discursiva, que permitiu eleger categorias emergentes a partir das narrativas orais dos colaboradores.




    Os resultados apontaram que os saberes docentes de professores experientes de Matemática, devem ser pensados como mediadores na formulação e/ou reformulação das matrizes curriculares de cursos de licenciatura, na perspectiva de fazer a aproximação dos conhecimentos teóricos trabalhados nos cursos de formação inicial à realidade das práticas desenvolvidas nas salas de aula de escolas de Educação Básica.


  




  

    PRIMEIRAS PALAVRAS




    Realizar pesquisas e fazer descobertas é o que move um pesquisador. Porém, quando ainda estamos num processo de estar e não de ser pesquisador, existe a preocupação sobre a ação de pesquisar. Essa preocupação se transforma em ansiedade quando somos postos diante do grande desafio de realizar a pesquisa para a escrita de uma tese. Logo nos perguntamos: O que é uma Tese? Tese é a palavra originada do grego θέσις, que é uma proposição intelectual que se apresenta para ser discutida e defendida por alguém, com base em determinadas hipóteses ou pressupostos.




    A Tese de doutorado é um trabalho acadêmico de investigação complexa e aprofundada sobre determinado tema, com abordagem teórica definida, formulado em evidencias de fatos a partir de pesquisa (teórica, de campo, documental, experimental, histórica ou filosófica) na área em que se situa, elaborada dentro de uma metodologia específica. O texto da tese se caracteriza pela defesa de uma ideia, de um ponto de vista ou pelo questionamento acerca de um determinado assunto e deve ser defendido em público, para um grupo de doutores, como condição para obtenção do título de doutor.




    A partir deste entendimento, a escrita de uma tese é um movimento que envolve investigação, reflexão, compreensão e produção textual, com vistas a responder a uma determinada pergunta, pois o que move o pesquisador são as perguntas e não as respostas. E, na tentativa de responder as minhas perguntas, me lancei ao campo de investigação para encontrar as respostas às minhas inquietações.




    Quando iniciamos uma investigação, temos que ter claro a direção que queremos seguir, para que o caminho a ser percorrido possa nos levar ao encontro das respostas ao objeto de investigação. Para tanto, minha primeira preocupação foi definir o objetivo da pesquisa, que intencionou ‘investigar os saberes docentes de professores de Matemática da Microrregião do Salgado para compreender de que forma estes podem ser compreendidos como mediadores didáticos e conceituais na formação inicial de professores’, na perspectiva de sustentar a tese de que que ‘as experiências práticas vivenciadas por professores egressos do Curso de Licenciatura em Matemática, podem contribuir para que mudanças ocorram no desenvolvimento de saberes docentes e serem vistas como base para propiciar a mediação didático e conceitual em processos formativos, na perspectiva de minimizar as lacunas de formação de professores para atuarem na Educação Básica’.




    Definidos o objetivo e a tese, outra preocupação se fez. Pensar as questões que iriam nortear a investigação e algumas indagações se manifestaram: Os saberes docentes podem ser entendidos como mediadores didáticos e conceituais na formação inicial de professores de Matemática? As lacunas de formação comprometem as práticas docentes de professores de Matemática? Que sentidos e que significados os professores de Matemática atribuem aos saberes específicos da área do conhecimento? Os professores de Matemática conseguem fazer a aproximação dos saberes próprios do contexto aos saberes científicos construídos na formação inicial?




    Desta forma, o material básico para realizar este estudo se constituiu das entrevistas com professores de Matemática da Microrregião do Salgado, com o propósito de descrever e analisar a essência do objeto estudado, a partir da visão de mundo dos professores experientes licenciados em Matemática em seu contexto de prática, em que a lógica reside na interpretação do vivido e das realidades significativas do sentido da vida desses informantes. Esta intencionalidade da investigação, demandou organizar um roteiro de entrevista, de forma a trazer informações acerca dos saberes docentes que estão vinculados a três dimensões: Saberes Pessoal do Professor (nas/das inter-relações pessoais); Saberes da Formação (na formação inicial e contínua); Saberes da Prática Docente (da relação estabelecida entre as aprendizagens na construção de conceitos).




    Para discorrer sobre as questões aqui propostas, o texto foi pensado e escrito no formato de capítulos. Este formato permite que a escrita seja feita no sentido de integrar fatos, acontecimentos, passagens e coisas que foram se juntando ao longo da pesquisa e podem ser referidas em um único texto, pois a escrita é um todo organizado e relacionado a um conjunto de circunstâncias da ação principal, em que a escrita é feita na perspectiva de anunciar, discutir e sintetizar as reflexões demandadas dessa ação.




    Ressalto a importância e a necessidade de anunciar os indicadores de cada capítulo como forma de facilitar o entendimento e a compreensão da leitura. Assim como, sintetizar cada capítulo em forma de epílogo, para fechar as ideias que foram discutidas e anunciar as ideias do capítulo subsequente.




    O primeiro capítulo intitulado ‘Sobre a memória do tempo vivido e não do tempo contado’, emerge no/do processo de visitação da memória para discorrer sobre o tempo por mim vivido e das entradas de outros elementos que foram significativos neste percurso. Para tanto, essa escrita se inicia com parte da minha infância e se estende até o meu encontro com a problemática que me desafiou a fazer esta investigação.




    O segundo capítulo que denominei de ‘Sobre o Cenário da investigação’, é ambiente oportuno para explicitar as dimensões continentais e as características peculiares do Estado do Pará, compartilhando informações acerca do desenvolvimento econômico e educacional da região, apontando dados sobre a formação inicial de professores de Matemática no Estado, fazendo referencias as instituições formadoras, focando na Universidade Federal do Pará, no Campus Universitário de Castanhal e na Faculdade de Matemática como parte do cenário de investigação. E por fim, delimito o espaço, centrando a pesquisa nos onze municípios da Microrregião do Salgado, onde os aspectos culturais são fortemente demarcados pelas práticas da pesca artesanal e da agricultura.




    No terceiro capítulo que se intitula ‘Sobre o movimento entre os métodos que sustentam este estudo’, fiz o caminho em meio aos métodos usados no estudo, apontando os principais indicadores, a abordagem metodológica da pesquisa empírica; a delimitação espacial e temporal do campo de investigação, os instrumentos utilizados para o recolhimento das informações constituídas. Aponto ainda, os critérios para selecionar os colaboradores envolvidos no estudo. Identifico os colaboradores que participam desta investigação que apresentam características parcialmente similares, pois todos são professores Licenciados em Matemática, lotados em escolas públicas da Microrregião do Salgado. Aqui também apresento o tratamento das informações iniciais já apontando alguns resultados. E por fim, o detalhamento do procedimento de análise teórica-conceitual baseada na Análise Textual Discursiva de Moraes & Galiazzi (2011).




    Ainda neste capítulo, faço referencias as obras essenciais e as obras complementares nas quais se ancora este estudo, que vão estar ao longo dos capítulos, contribuindo com as reflexões acerca do tema proposto, a partir da interlocução entre as concepções surgidas dos diálogos com os colaboradores, das teorias produzidas e defendidas pelos pesquisadores da temática investigada e das ideias desta pesquisadora, considerando que o conhecimento não se produz de forma isolada, mas da soma de ideias e de conhecimentos produzidos coletivamente que se complementam em processos contínuos de busca.




    No quarto capítulo intitulado ‘Sobre Saberes de Professores de Matemática’, proponho ensaios acerca dos saberes de professores da Microrregião do Salgado, em que me ocupo da análise teórico-conceitual das três dimensões de Saber (pessoal do professor, da formação e da prática) a partir da análise do material empírico, orientado pelas questões de pesquisa, encontro recorrências e singularidades nas narrativas dos colaboradores que participaram deste estudo, que foram organizadas em cinco categorias que deram origem as unidades de análise: FORMAÇÃO INICIAL: prática formativa baseada em conteúdos; LACUNAS DA FORMAÇÃO: comprometimento da prática na sala de aula; SABERES DO CONHECIMENTO ESPECÍFICO: sentidos e significados; PRÁTICA DOCENTE: aprendendo a ser professor na sala de aula e, SABERES DOCENTES: mediadores da/na formação inicial.




    Para sustentar as unidades de análise, tomo como principal base referenciada, a Teoria da Docência como uma profissão humana defendida por Maurice Tardif. Ao final deste processo analítico, me permito destacar proposições que poderiam ser recomendadas na formação inicial de professores de Matemática para a Educação Básica no cenário investigado, como forma de contribuir para possíveis mudanças no que se refere ao formato dos cursos de Licenciatura em Matemática.




    O quinto e último capítulo denominado de ‘Conhecimentos como modificadores de Práticas situadas’, constitui-se de um resgate do vivido na/da trajetória de formação doutoral e dos achados no campo de investigação em que outras vozes ecoaram e foram convidadas para esta conversa, dada a relevância dessas interlocuções na finalização das ideias construídas. Dessa forma, considero estas últimas palavras, uma maneira de expressar, compartilhar e socializar o caminho trilhado, os atropelos, os erros, os acertos, os desafios, os ganhos, os achados, as descobertas e as contribuições desta investigação, como forma de dizer ‘até daqui a pouco’, quando a inquietação fizer outra provocação e me levar a outras paragens para fazer outras descobertas e começar tudo de novo, com uma única certeza - o conhecimento é um processo mutável e não absoluto. Portanto, ser professor, é ter como pressuposto básico. Ser um pesquisador.




    É importante destacar que após a qualificação da tese, fui provocada a fazer um retorno ao campo de investigação para fazer a escuta de outros informantes (barqueiro e curraleiro), considerando que esses sujeitos poderiam acrescentar informações significativas no que se refere aos saberes próprios da cultura local. Nesse sentido, no quinto capítulo faço a interlocução com as narrativas desses informantes, na perspectiva de dialogar com esses saberes e compreender sua importância como mediadores de saberes matemáticos nas salas de aula da Educação Básica.




    Assim, estas últimas palavras, não tem características de uma ‘conclusão” ou de “considerações finais’, prefiro pensar que a escrita deve ser vista como um convite para um encontro com outros investigadores de saberes docentes, perspectivando fazer de nossas descobertas, trilhas que possam ser percorridas por estudantes, professores e pesquisadores que se preocupam e tem interesse em saber mais acerca de Saberes Docentes de Professores de Matemática.


  




  

    A MEMÓRIA




    1. Revisitando a memória do tempo vivido e não do tempo contado




    Abre-se o portão gradeado do jardim com a docilidade da página que uma frequente devoção interroga. E lá dentro os olhares não necessitam fixar-se nos objetos que já estão cabalmente na memória... (“Lhaneza”, Borges, 2009).




    Abre-se os idos da memória para me deixar levar pelas lembranças e resgatar dos episódios vividos, os momentos que foram significativos ao longo da minha travessia pessoal, da formação acadêmica e da experiência profissional. Esse resgate contribuiu na promoção de um processo auto formativo a partir das manifestações que estão plenamente colocadas em minha memória.




    As manifestações espontâneas sobre as histórias de vida e a trajetória de formação são escritos cada vez mais frequentes em pesquisas que demandam conjeturar estudos nas ciências sociais, nos quais, colocando-nos como protagonistas, sentimo-nos livres para compartilhar fatos e acontecimentos da nossa vida pessoal e experiência profissional. Nesse movimento de olhar para mim, consigo reviver e rememorar histórias que estavam guardadas para serem ditas, faladas, contadas, narradas em momentos mais ou menos intimistas no meu convívio social ou para serem guardadas na “caixinha” do esquecimento, uma vez que, nossa memória é seletiva1.




    E para dar conta de expressar o que vai na minha memória, organizei este capítulo em sete seções: Infância encantada...ausências sentidas; Formação Inicial...vencendo desafios; Formação Permanente... necessidade constante; Formação no Mestrado... divisor de águas; Formação doutoral... uma experiência pessoal intransferível; Docência no Ensino Superior... experiência marcante; Encontrando-me com o problema da pesquisa...escuta sensível, no sentido de refazer o percurso que vai da minha infância até o momento presente.




    Nessa visitação interior, me permito, como sujeito, autora e narradora, deslocar-me entre as histórias vividas, dando significado ao conhecimento de mim mesma, sabendo, contudo, que [...] quando contamos nossas histórias e experiências para os outros, de forma escrita ou oral, elas deixam de ser somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do outro (Larrosa, 1998, p. 38).




    Estes escritos têm sentidos e significados que estão fortemente demarcados na minha história de vida e que ficarão permanentemente guardados na minha memória. E para que o tempo que foi vivido faça sentido para aqueles que forem deitar seu olhar nas linhas desta história, faço uso das palavras de Miles Flanklin (1941) para vos dizer que,




    [...] esta história é sobre a minha própria pessoa – não tenho qualquer outro objetivo ao escrevê-la. Não há qualquer enredo nesta história, porque não o houve na minha vida ou em qualquer outra vida do meu conhecimento. Pertenço a uma classe cujos indivíduos não têm tempo para enredos, mas para fazer o seu trabalho sem se darem a esse luxo (Miles Flanklin, 1941, In: Nóvoa, 2000, p. 81).




    Na minha história também não houve tempo para qualquer enredo. Ao narrar, visitei minha memória e caminhei por entre os riscos, rabiscos e tramas que foram se desenhado ao longo desse percurso e, em alguns momentos, foi necessário fazer a costura de alguns retalhos que foram sendo cortados e recortados ao longo dessa história, o que possibilitou certa ordenação para dar sentido e significado à escrita deste texto. Então, começo fazendo o movimento reflexivo de olhar de fora para dentro, pelo qual eu consiga me ver para me conhecer.




    Esse processo reflexivo no entendimento de Veiga-Neto (2002, p. 24), [...] é olhar para dentro de sobre si mesmo para ver como o eu se reflete sobre si mesmo. Assim, os significados, os sentidos, as interpretações, as experiências estão estreitamente ligadas aos registros guardados na memória daquilo que estou narrando. E ao partilhar as minhas histórias, busco na memória os eventos que marcaram o percurso do tempo vivido na/da minha história que começa numa infância de encantos e de ausências.




    Infância encantada...ausências sentidas.




    Para a feitura desta escrita busco os sinais de uma infância vivida em ambientes cobertos de fantasia, de imaginação, em que ser criança era apenas ser criança. Fui criança no tempo em que a imaginação apontava a direção para que fizéssemos a viagem para o mundo encantado do faz de conta, onde era possível ser aquilo que quiséssemos ser - uma fada, uma bruxa – tanto faz o personagem ou a história inventada. O que realmente importava era ser feliz. E falar de nossas histórias é fazer um exercício que de certa forma nos envolve numa expectativa de refletir, de avaliar, de responder questões que o tempo tinha se encarregado de levar para o esquecimento. E eis que minha infância vem me visitar.




    Minha infância foi vivida num povoado no interior do estado do Pará, sendo a décima primeira filha, de um total de treze irmãos. Minha memória [...] que no sentido básico do termo, é a presença do passado (Moraes, 2000, p. 23), ajuda-me a lembrar que as coisas que aprendi na infância me foram ensinadas por minha mãe, não houve tempo para aprender com meu pai, sua ausência ocorreu desde muito cedo em minha vida. Não tive a oportunidade de conviver com ele, de saber do que gostava, de ouvir o som de sua voz, de sentar em seu colo ou de sentir o afago de suas mãos. Tenho poucas lembranças da pessoa física de meu pai, a imagem mais forte que ficou guardada em minha memória foi o dia de sua morte, pois [...] a memória guarda quase sempre a história das feridas abertas sobre certos períodos que não passam (Moraes, 2000, p. 30). As lembranças desse dia permanecem fortemente guardadas. Lembro de um grande movimento de pessoas em nossa casa e, na minha ingenuidade de criança, tudo não passava de uma festa, pois nesta fase ainda não se tem percepção de vida e de morte. O conceito de vida (Piaget, 1998), evolui de forma sequencial e em estágios que vão ocorrendo ao longo de toda a infância. Com a morte de meu pai, minha mãe assume a condução da família, e mesmo não tendo o domínio da leitura, da escrita e dos números, já sinalizava aos filhos, a importância da escola como espaço de formação.




    Naquela época (década de 50), as famílias eram sempre muito numerosas e isto contribuía consideravelmente para dificultar o acesso à formação escolar. No entanto, mesmo não tendo o domínio da leitura e da escrita, minha mãe foi a maior incentivadora para que fizéssemos uma formação mínima que fosse, em suas palavras - a única riqueza que lhes posso deixar de herança é o saber - mesmo desconhecendo a dimensão de suas palavras e nem a que “saber” estava se referindo, nos fazia entender que não queria que seus filhos fossem analfabetos como ela.




    As quatro primeiras séries do curso primário (hoje Anos Iniciais do Ensino Fundamental), foram cursadas em uma escola de ensino tradicional, ou seja, [...] era verbalista, centrado no uso de livros-texto e na palavra do professor, cuja principal função era a transmissão de informações que deveriam ser memorizadas e repetidas (Krasilchik, 2011, p. 07). As turmas eram multisseriadas2, as carteiras escolares eram coletivas (sentavam duas ou três crianças juntas) e a aprendizagem se dava na base do castigo para o aluno que não correspondesse às “exigências” da professora, não no sentido de aprender, mas em obedecer. Lembro que fiquei de castigo algumas vezes de braços abertos e de rosto virado para a parede, outras, de joelhos sobre os caroços de milho. Estas práticas nos forçavam a decorar os números, a gramática, o ponto de história, de geografia e das ciências.




    A professora era generalista, tinha que dar conta de ensinar todas as disciplinas. No ensino de Ciências, em especial, a professora detinha-se a ensinar o que estava no livro didático, [...] não se trabalhava ciências com vistas à formação pessoal e social do aluno (Santos, 2001, p. 31). Lembro de uma experiência que constava do livro, em que deveríamos colocar um pedaço de algodão em um pires, em seguida colocar um grão de feijão, regar todos os dias para que crescesse. Não consigo lembrar se no momento em que a professora nos solicitava para fazer o experimento, havia alguma orientação sobre os resultados que seriam alcançados ou porquê fazê-los. Fazíamos apenas por [...] curiosidade epistemológica (Freire, 1992, p. 32). O que sei é que a experiência foi frustrante, após oito ou dez dias, o pé de feijão morria e nunca entendi qual era o sentido da observação. Não posso afirmar se aquela forma de ensinar ciências tinha a finalidade de




    [...] proporcionar aos alunos meios para emitirem julgamentos refletidos sobre os problemas da sociedade ou tornar a ciências mais acessível e mais atraente de diferentes capacidades e sensibilidades e preparar os jovens para o papel de cidadão numa sociedade democrática (Santos, 1996, p. 38).




     Ou, se era apenas para cumprir as disciplinas que faziam parte da grade curricular determinada pelo sistema de ensino. Compreendo que quando estudei ciências não tinha a noção de que aprender ciências implicava, entre outras coisas, em perceber a produção e utilização do saber científico, estimulando e despertando a curiosidade do aluno para fazer suas descobertas. Hoje com o avanço da tecnologia e da acessibilidade ao conhecimento, aprender ciências passou a ter outro significado, as crianças lidam com experimentos de forma mais lúdica e prazerosa.




    Com as aulas de Matemática, a prática era pior. Aprender Matemática era somente para os ‘iluminados’ que gostavam de lidar com números e fórmulas. A disciplina era vista (e ainda é) como a grande vilã da reprovação, da repetência e da evasão escolar. Aprender as quatro operações (somar, dividir, multiplicar e subtrair) básicas, era um verdadeiro sofrimento, éramos coagidos a aprender, o lema era “ou aprende ou apanha”. As aulas eram “reforçadas” aos sábados com a prática da sabatina3, que tinha como objetivo fazer os alunos decorarem a tabuada, e quando isto não acontecia e as respostas não eram corretas, a professora castigava os alunos, batendo com a palmatória4 na palma da mão daqueles que erravam as respostas, sempre com ar de superioridade, às vezes, eu diria até, com certo prazer e arrogância, ainda que, [...] a arrogância não seja sinal de competência nem a competência é a causa da arrogância (Freire, 1992, p. 165). No entanto, a professora fazia questão de demonstrar que era a autoridade máxima na sala de aula, que era a dona do conhecimento, estava ali para ensinar, desconhecendo que [...] ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua própria produção ou a sua construção (Freire, 1992, p. 52), o aluno, por sua vez, tinha o dever e a obrigação de aprender.




    Aprender conceitos matemáticos nas quatro primeiras séries do ensino fundamental foi uma experiência dolorosa e traumática na minha vida escolar. O ensino desta disciplina não se baseava na utilidade deste conhecimento, não se atribuía os devidos valores ao ensino desta ciência ou seus significados para o dia a dia de quem aprendia. Segundo D’Ambrósio (1998), cinco são esses valores. O valor utilitário que atende as necessidades próprias do indivíduo; o valor cultural que ultrapassa os aspectos étnicos, antropológicos, sociais e políticos; o valor formativo que se desenvolve pelo raciocínio e a clareza do pensamento matemático; o valor sociológico que trata da própria universalidade inerente à matemática e o valor estético que tem como característica, a forma diferenciada e particular que cada indivíduo tem para absorver os conhecimentos matemáticos. Na minha infância a denotação atribuída pelos alunos à Matemática, era do medo, do castigo, da coerção, nunca vista como uma ciência viva e de grande valor para a vida.




    A despeito dos aspectos abordados, guardo em minha memória as boas lembranças desse tempo, os momentos vividos de forma descontraída, exemplo disso, era a hora da merenda escolar (não se usava o termo intervalo), em que comíamos pupunha com farinha, a jaca debaixo da jaqueira, a manga comida no alto dos galhos. Outra boa lembrança, eram as traquinagens e as brincadeiras de criança em que brincávamos de “roda”, “pira se esconde”, “pular corda”, “amarelinha” e, muitas outras brincadeiras que as crianças de hoje já não brincam, o que é lamentável, pois essas brincadeiras eram formas expressivas e prazerosas de integração e socialização entre os alunos.




    Apesar das marcas deixadas pela não aprendizagem de conteúdos matemáticos e de outras disciplinas, sem dúvida, este é um tempo que tem lugar especial em minha memória, pois que, aqui significa um tempo de intenso prazer pela simplicidade dos pés descalços, do caderno encapado com papel de pão e costurado à mão, da sacolinha de pano para carregar os livros, da saia pregueada e da blusa branquinha lavada com anil, de acordar cedinho, tomar café com farinha de mandioca e correr para a escola, pois lá era o lugar que eu queria estar. Boas lembranças.




    Quando terminei as quatro primeiras séries do ensino primário as coisas mudaram, pois que tive que mudar para a capital do estado do Pará, morar com uma família para trabalhar como doméstica e continuar os estudos. Essa mudança se deu por não haver no povoado onde morávamos, séries mais avançadas, os professores que ali davam aula, tinham como formação, uma série acima das que ensinavam.




    Nessa vinda para a capital do estado, perdi o encantamento de criança, pois trabalhava muito e não tinha mais tempo para as brincadeiras, o tempo que me sobrava, dedicava para estudar, sempre acreditei que era por meio do estudo que eu poderia mudar o rumo da minha vida.




    Cursei a 5ª série do Ensino Primário em uma escola pública do bairro onde eu morava e desta série, guardo a lembrança de uma professora que marcou esta fase de minha vida escolar por sua prática em sala de aula, ela me falava da importância de continuar os meus estudos (naquela época quem terminava a 5ª série já podia se considerar formado), talvez ela não soubesse, mas [...] às vezes, mal se imagina o que pode passar, a representar na vida de um aluno um simples gesto do professor. (Freire, 1992, p. 47). Ainda para o autor, é digna de nota a capacidade que tem a experiência pedagógica para despertar, estimular e desenvolver em nossos alunos o gosto de querer bem e da alegria sem a qual a prática pedagógica perde a beleza, o encantamento e o sentido. A prática docente não perde seu rigor científico se passear também por estes caminhos a que o autor se refere e, em suas palavras, [...] é preciso reinsistir em que não se pense que a prática educativa vivida com afetividade e alegria prescinda da formação cientifica séria e da clareza política dos educadores e das educadoras (Ibidem., p. 161).




    Ao terminar a 5ª série, fiz o curso ginasial e para ingressar nesta modalidade de ensino precisei passar por um exame de admissão, ou seja, um teste classificatório para obter a vaga. Esta foi a primeira forma de exclusão social que passei. Considero como exclusão, pelo fato de que as vagas existentes não atendiam à demanda e por este fato todos deveriam ser submetidos ao teste para que os melhores pudessem consegui-las.




    Terminando o curso ginasial, fiz o curso Técnico em Contabilidade e quando terminei este curso, não pude avançar na minha formação escolar por força das circunstâncias - ou estudava ou trabalhava. Neste momento, minha única opção era trabalhar para poder me manter. Precisei esperar pelo tempo, para prosseguir nos estudos. No entanto, nunca perdi a esperança e nem deixei de acalentar o sonho de um dia poder ter uma formação que me preparasse para o mercado de trabalho.




    Antes de avançar nesta escrita, devo informar que ao propor a feitura deste memorial analítico descritivo, assumo uma postura reflexiva em que, ao visitar minha história, reviver minhas experiências, passo por um processo de autoformação, pois estou me submetendo a um processo de olhar para si, ou seja, um olhar-me, na perspectiva de fazer desta escrita, uma reinvenção de mim mesma como pessoa e como profissional, considerando que a autoformação nada mais é do que um trabalho do sujeito sobre si mesmo para desenvolver a implicação pessoal e social. (Warschauer, 2005). Neste desenvolvimento, é importante considerar as implicações que este processo representa, pois




    [...] o desafio neste conhecimento de si mesmo não é apenas compreender como nos formamos por meio de um conjunto de experiências, ao longo da nossa vida, mas sim tomar consciência de que este reconhecimento de si mesmo como sujeito, mais ou menos ativo ou passivo segundo as circunstâncias, permite à pessoa, daí em diante, encarar o seu itinerário de vida, os seus investimentos e os seus objetivos na base de uma auto orientação possível, que articule de uma forma mais consciente as suas heranças, as suas experiências formadoras (Josso, 2004, p. 4).




    Nesse pensar, consigo me dar conta de como fui me construindo na pessoa que sou, sem ter por perto a presença de pessoas como meus pais, que poderiam servir de termômetro para me dizer quando avançar ou quando recuar e, apesar da distância e da inexistência dessa presença, foram as minhas referências dos valores morais e religiosos que me direcionaram. Aprendi que o caráter, a integridade, a idoneidade e a lealdade são heranças que servem para construir sob bases sólidas, seu próprio itinerário de vida. Desta forma, partilho minhas experiências de vida e de formação, ancoradas nas memórias guardadas que se revelam nos percursos de minha trajetória pessoal e profissional, num ... rasgar-se e remendar-se ... continuamente, como sabiamente já dizia o saudoso Guimarães Rosa.




    Assim, apesar das ausências sentidas, caminhei em meio as dificuldades, sem, contudo, deixar de acreditar que avançar no meu crescimento intelectual seria uma escolha minha e isto se daria a partir de uma formação inicial. Este reviver e rememorar minha trajetória de vida, contribuiu para a compreensão de como me tornei uma educadora, como transformei minhas práticas docentes a partir das travessias de formação inicial e permanente.




    Formação Inicial...vencendo desafios




    Quando a vida nos desafia a assumir responsabilidades que de certa forma tem implicações diretas na condução de processos que demandam resultados imediatos e satisfatórios para atendimento às necessidades de uma determinada sociedade, somos levados a refletir sobre os significados e os sentidos daquilo que nos propomos a assumir. Ao me ver na condução de uma realidade que tinha desafios educacionais a serem vencidos e expectativas a serem atendidas, fui em busca de uma formação que me preparasse para dar os primeiros passos na complexa caminhada pelas trilhas da experiência profissional5.




    O início dessa preparação decorreu do ingresso no curso de Licenciatura em Pedagogia, na Universidade Federal do Pará, Campus Universitário de Castanhal, na perspectiva de buscar a base teórica necessária para sustentar o desenvolvimento de minha prática, especialmente, por já desenvolver atividades na área da Educação, sem ter a formação inicial adequada, pois os conhecimentos básicos e a base teórica que sustentavam esta ação, foram construídos na formação técnica no Curso de Magistério.




    A partir do andamento do Curso de Licenciatura em Pedagogia, percebia que a formação que estava recebendo era baseada em teorias que de certa forma não se aproximavam da realidade que eu estava vivenciando. Apesar desse distanciamento, tentava aproximar os aspectos teóricos que embasavam as discussões no processo formativo às tomadas de decisão no exercício da função e, na condução dos encaminhamentos que demandavam conhecimentos sobre os aspectos político-educacionais.




    Sob essa prerrogativa, meu olhar em relação às instâncias formadoras de profissionais da educação para estarem na condução de salas de aulas, de coordenação pedagógica, de gestores educacionais, dentre outros espaços, se revelavam nas relações de poder entre as diversas teorias presentes no processo formativo e as de caráter existencial no exercício da função. Este fato contribuía, crescentemente, para que as discussões acerca dos rumos da educação, do ensino e da transformação da escola, ficassem como interrogativas em minha cabeça.




    Durante os quatro anos na graduação, algumas disciplinas (Introdução à Educação, Estrutura e Funcionamento da Educação Básica, Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem) trouxeram teorias significativas para minha formação e contribuíram para o desenvolvimento de minha prática. Esses conhecimentos me proporcionaram bases que naquele momento eram importantes para desempenhar o papel político-educacional de um processo organizacional na educação do meu município.




    Apesar dos conhecimentos proporcionados, ainda assim, me sentia inquieta e por muito tempo minha memória esteve ocupada por inquietações decorrentes do processo de formação inicial. Essas inquietações, me levaram a refletir para compreender o sentido e o significado do percurso vivido durante esse processo e para buscar os registros feitos durante essa formação, pois [...] é preciso que a experiência fale de si para poder voltar-se sobre si e compreender-se (Soares, 2001, p. 47). Nesse sentido, consigo compreender que [...] a memória é um fenômeno sempre atual, onde o passado, mais que construído, é reconstruído, num plano efetivo e mágico (Santos, 1996, p. 12), que me leva a reviver esse processo de uma forma serena, pois agora consigo olhar o tempo e o espaço de formação a partir de uma maturidade ainda não existente no tempo vivido, considerando que o tempo que está sendo contado nunca é o tempo do fato ocorrido (Clandinin & Connelly, 2011).




    Desta forma, cada fato ocorrido representou um momento especial em minha vida, sendo registrado em minha memória com a intencionalidade que este fato representou e contribui para que a minha história fosse construída de [...] pequenos fragmentos que não tem meio nem fim (O’Brien, 1991, p. 39 apud Clandinin & Connelly, 2011, p. 158).




    Assim, o tempo passou e, em meio a todas as dificuldades, limitações e obstáculos, me tornei professora das séries iniciais. E, não mais que de repente, me vi diante de uma sala de aula, numa turma de estudantes do Ensino Médio para ministrar aulas de Sociologia. Esse cenário me fez ver que a formação que havia recebido não me preparou para o enfrentamento da realidade que ora se apresentava e nem para me iniciar na profissão de forma efetiva, pois [...] um professor é antes de tudo, é alguém que sabe alguma coisa e cuja função consiste em transmitir esse saber para os outros (Tardif et al, 1991, p. 31). E aqui fiquei a me perguntar: Se eu não tinha a formação adequada para estar numa sala de aula do Ensino Médio ensinando Sociologia, porque então aceitei ser professora? Isto é facilmente explicável. Existem momentos na vida em que os caminhos que percorremos nem sempre são frutos de nossas escolhas. Mas, das escolhas que o próprio acaso faz por nós. E nesses momentos, o aspecto econômico e a própria sobrevivência, se tornam mais fortes do que os nossos ideais.




    No entanto, tinha a consciência de que com a formação recebida, eu teria lugar numa sala de aula com estudantes das séries iniciais e não em uma turma do 1º Ano do Ensino Médio. Mas as coisas nem sempre são como idealizamos, pois, a realidade da educação está aquém do ideal. As salas de aula das escolas públicas, das regiões mais afastadas dos grandes centros, têm como regente o indivíduo que tem uma formação, não importando se é específica ou não. O que importa, é não deixar o estudante sem professor, e para isso, mecanismos são usados para lotar professores com a prerrogativa da carência de profissionais qualificados.




    Apesar de não ter uma formação específica em Sociologia, durante a formação inicial tive disciplinas (Introdução a Sociologia; Sociologia I, II e III) na matriz curricular do curso de Pedagogia, que de certa forma, me acrescentou a base para me aventurar na busca de outros conhecimentos na área e me preparar para fazer um bom trabalho com essa turma. Afinal, era nessa turma que eu estava tendo a oportunidade de experienciar algo novo e pôr em prática os conhecimentos apreendidos na formação inicial.




    Esse choque de realidade entre o ser e o estar professora, serviu para fazer reflexões acerca da minha formação, no sentido de buscar me preparar para fazer a ação de ser docente de forma diferenciada, pois estar professora de Sociologia poderia ser uma oportunidade para desenvolver uma habilidade que ainda não sabia ter, mas que poderia vir a ter. Nesse pensar, me vi sendo desafiada a ensinar sociologia para jovens e adolescentes que acreditavam que eu poderia ajudá-los a avançar em sua formação escolar. Portanto, eu não poderia deixar de contribuir para com esse avanço. Posso afirmar que dar aulas de Sociologia numa turma com 60 estudantes do 1º Ano do Ensino Médio, no turno da noite, foi uma experiência de extrema relevância para dar início a vida docente. E posso afirmar que esse ‘batismo docente’ ocorreu com toda pompa e circunstância.




    No entanto, essa experiência se apresentou sob dois extremos. Primeiro, de forma encantadora porque estava tendo a oportunidade de experienciar novas práticas, novos desafios. Segundo, de forma assustadora, por não saber como começar, como agir, como me portar diante dos estudantes. O meu “eu pessoal” e o meu “eu profissional” durante muito tempo trabalharam com medo do desconhecido, medo de não acertar, mesmo porque, não é possível [...] separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo, numa profissão fortemente impregnada de valores e de ideias e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relação humana (Nóvoa, 1998, p. 17). Nesse momento, como professora, me vi diante de um dos maiores desafios da minha vida – saber conduzir a minha sala de aula e mediar o ensino.




    Para Schön (2000), o professor é desafiado a todo momento a uma tomada de decisão coerente frente aos desafios que se repetem cotidianamente no interior da sala de aula. Porém, nem sempre essa decisão é tarefa fácil para um professor em início de carreira, ele ainda é inseguro, precisa aprender a ver e ver como, o que pressupõe que determinadas capacidades aprendidas são atitudes diferentes de um mesmo processo constitutivo dos significados que atribuímos à nossa experiência. (Wittgenstein, 1984).




    No entanto, mesmo temendo todas as adversidades que a prática docente poderia me proporcionar, fui ao encontro do desafio de ser professora, afinal, [...] o professor é uma pessoa e parte dessa pessoa é o professor (Nóvoa, 1998, p. 45). E a pessoa parte desta professora, também percebeu que o discurso da escola estava distanciado das teorias aprendidas na formação inicial. Que o fazer docente ainda estava ancorado em práticas conteudistas e essencialmente tecnicistas, no que se refere aos métodos e técnicas para ensinar.




    Passado esse primeiro momento e já refeita do impacto inicial, o que me importava era saber que mesmo sem a experiência efetiva da sala de aula, pois a prática de ensino que tive a oportunidade de experienciar durante a formação inicial, se resumiu na carga horária da disciplina de Estágio Supervisionado em que ficávamos nas escolas fazendo regência de classe e, posteriormente, deveríamos entregar um relatório, que a meu ver, pouco contribuiu para o desenvolvimento de minha prática de ensino, pois essa preparação é incipiente para um profissional se iniciar na carreira docente, eu precisava continuar. No entanto, essa ausência não foi impedimento para começar minha prática docente de maneira responsável. E isto se deu de uma única forma. Não me deixei levar pela apatia da sala de aula e não perdi o encantamento do ato de ensinar. Perder esse encantamento seria o fim de um começo e fechar os olhos às práticas que transformam crianças de “carne e osso” em “boneco de pau” como sinalizado por Rubem Alves (1986) em sua obra “Pinóquio às Avessas”. Ou ainda, práticas disciplinadoras que visavam a homogeneização, numa tentativa de matar a curiosidade natural e espontânea da criança, como bem coloca Foucault (1987) em sua obra Vigiar e Punir, fazendo da sala de aula um lugar onde ninguém quer estar.




    Como professora-formadora quero me reportar a uma sala de aula, onde seja possível explorar o que ela tem para oferecer, onde eu consiga ver além de quatro paredes, do quadro, do giz, das aulas maçantes, do conteúdo pelo conteúdo. É preciso pensar, ver e sentir a sala de aula como o lugar do encantamento, da festa do conhecimento, da interrogação, do espanto. O lugar onde todos queiram estar. É nesse lugar que quero me fazer professora. E como professora, não posso esquecer-me da essencialidade do componente estético da formação do educador, que Freire (1992) tanto defende.




    A minha convivência no ambiente de prática me fez ter a certeza de que nunca estamos prontos, seja como profissional, seja como pessoa. Estamos em constante processo de formação, pois haverá sempre um espaço a ser preenchido entre o que foi aprendido e a construção do novo que se dará a partir de um processo de formação permanente.




    Neste pensar, fui à busca de construir novos saberes, pois




    [...] é sabendo que se sabe que uma pessoa se prepara para saber mais. Se tivéssemos um saber absoluto, já não poderíamos continuar sabendo, pois que este seria um saber que não estaria sendo. Quem tudo soubesse já não poderia saber, pois não indagaria. O homem como um ser histórico, inserido num permanente movimento de procura faz e refaz constantemente o seu saber (Freire, 1992, p. 33).




    Com a formação inicial, dei os primeiros passos na minha trajetória profissional. No entanto, essa formação já não respondia às minhas expectativas, e [...] quando um professor expressa essa vontade é porque sente necessidades, desejos, inquietações, ansiedades (Gonçalves & Gonçalves, 1998, p. 108), que se manifestam de dentro para fora e este desejo me levou a buscar novos conhecimentos na área educacional por meio da formação permanente.




    Formação Permanente... necessidade constante




    Das minhas vivências no ambiente de prática, naturalmente foram se juntando fragmentos e retalhos que precisavam ser costurados para apontar um norte e continuar a caminhada. Convivendo com essa realidade, resolvi que estava na hora de voltar a investir na minha formação, pois [...] a formação permanente do professor deve apoiar-se fundamentalmente em uma análise, na reflexão e na intervenção da prática pedagógica do professor em exercício mediante o processo de reflexão, análise e integração (Imbernón, 1994, p. 8). 




    Uma Pós-Graduação em nível de Especialização na área de Educação foi o primeiro passo para essa nova fase de minha formação. Dessa forma, ingressei no curso de Especialização em Educação Ambiental e Conservação dos Recursos Hídricos, do Centro de Educação da Universidade Federal do Pará. Essa formação contribuiu para me fazer ver que a formação de um professor também perpassa pela necessidade de compreender a importância dos aspectos ambientais para a preservação e continuação das espécies vivas, conhecimentos que um professor deve ter, para ir além do conteúdo que está posto para ser ensinado, mas de um conteúdo que deve ser ensinado.




    Ainda em busca de saberes que fortalecessem minhas práticas pedagógicas, fiz outro curso de especialização, desta vez em Gestão Educacional na Universidade Estadual do Pará, com vistas a me preparar para mediar as questões educacionais que circundavam em meio às práticas de sala de aula e de outros ambientes da escola em que desenvolvia atividades técnicas-pedagógicas na supervisão de ensino.




    Os saberes aprendidos nos cursos de especialização foram significativos e contribuíram para que minha prática profissional fosse modificada no sentido de refletir o quanto eu precisava saber mais para fazer melhor. Para tanto, continuei buscando outros conhecimentos que respondessem a minha vontade de melhorar e mudar aquilo que eu estava fazendo. Assim, continuei buscando uma formação permanente, desta vez em nível de Mestrado.




    Formação no Mestrado... divisor de águas




    Neste retorno à academia para a formação agora em nível de Pós-Graduação Stricto Sensu, convivendo diariamente com outras fontes do saber, sentindo o sabor e o cheiro do conhecimento, do novo e da descoberta, me levou a perceber que [...] a educação permanente é um processo que busca um desenvolvimento pessoal, social e profissional ao longo da vida, com a finalidade de melhorar tanto sua qualidade como da coletividade (Imbernón, 1994, p. 16).




    Continuei minha travessia de formação, desta vez num curso de Mestrado por razões não só de natureza pessoal, mas, principalmente profissional, pois considero que o crescimento do educador está na essência de seu desenvolvimento intelectual e que a formação permanente deve fazer parte do seu cotidiano, a fim de estar em constante processo de preparação, e assim, contribuir positivamente com a educação de seu país, de seu estado, de sua cidade, de sua escola, de seus pares, na perspectiva de relacionar as teorias apreendidas às práticas pedagógicas vivenciadas no espaços escolares e no dia a dia da sala de aula.




    Na vontade de prosseguir na construção de novos saberes, ingressei no Programa de Pós-Graduação em Educação em Ciências e Matemáticas, do Núcleo Pedagógico de Apoio e Desenvolvimento Científico/NPADC (atual Instituto de Educação Matemática e Científica - IEMCI), da Universidade Federal do Pará, para cursar o Mestrado em Educação em Ciências e Matemáticas.




    A princípio, um curso de Mestrado em Educação em Ciências e Matemáticas parecia pouco familiar para uma Pedagoga. Porém, a vivência com as outras áreas (Física, Biologia, Química, Matemática) do conhecimento, me fez ter a certeza de que havia feito a escolha certa, pois estava tendo a oportunidade de discutir formação de professores sob vários olhares. E, sem dúvida, esta foi a melhor forma para somar saberes em tempo e espaço, aos conhecimentos já adquiridos em minha experiência profissional, sem, contudo, esquecer que a formação permanente implica, entre outros aspectos, [...] em desenvolver as qualidades emocionais/afetivas, políticas e conhecimentos (domínio do conteúdo e metodológico) que requerem uma formação que abranja as dimensões humanas, política, epistemológica e ética, entre outras (D’Ambrosio, 1998, p. 43).
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