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RESUMO

O presente trabalho se debruca sobre o contexto da formacao de professores de
matematica no agreste pernambucano, em especial sobre os licenciandos, seus
backgrounds e foregrounds. Desse modo, foi tracado o objetivo de compreender
os foregrounds dos graduandos concluintes do curso de licenciatura em
matematica. Para isso, foi utilizado um arcabougo tedrico que discutiu a
Educacdo Matemética Critica e Formacdo de Professores de matemética no
contexto nacional. O percurso metodolégico partiu da premissa de uma analise
qualitativa, fundamentada em um estudo exploratério com caracteristicas de
levantamento. Foi utilizada como ferramenta de coleta a entrevista
semiestruturada direcionada aos concluintes da licenciatura em matematica. O
didlogo com os sujeitos envolveu suas experiéncias no ensino basico enquanto
estudante e professor, assim como também discutiu suas vivéncias no curso do
qual é concluinte, além dos seus foregrounds apds a conclusdo da licenciatura.
Os principais resultados apontaram para as alteracbes dos foregrounds que
tiveram como principal fator a pandemia de COVID-19 e as mudancas
econdmicas e politicas direcionadas a educacdo. Sobre os atuais foregrounds,
observou-se que a maioria dos licenciandos pretendem continuar na area da
educacéo, seja atuando no ensino basico ou cursando pos-graduacdo a nivel
mestrado. E notavel, também, o vinculo entre as experiéncias vivenciadas no
curso (background) e as escolhas de area de pesquisa. Além disso, a relacdo
professor-aluno desponta como forte marca da graduacao, sejam elas positivas

ou negativas.

Palavras-chave: foreground; background; formacdo de professores de

matematica; licenciatura.



ABSTRACT

This paper focuses on the context of mathematics teacher education in the
agreste region of Pernambuco, especially on the undergraduates, their
backgrounds and foregrounds. Thus, the goal was to understand the foregrounds
of undergraduate mathematics graduates. For this, a theoretical framework that
discussed Critical Mathematics Education and Mathematics Teacher Education
in the national context was used. The methodological path was based on the
premise of a qualitative analysis, based on an exploratory study with survey
characteristics. The collection tool used was a semi-structured interview directed
to mathematics undergraduate students. The dialogue with the subjects involved
their experiences in elementary school as students and teachers, as well as
discussed, their experiences in the course of which they are graduates, in
addition to their foregrounds after completing the degree. The main results
pointed to the changes in the foregrounds that had as a main factor the COVID-
19 pandemic and the economic and political changes directed to education.
Regarding the current foregrounds, it was observed that most undergraduates
intend to continue in the area of education, either working in elementary
education or pursuing graduate studies at the master's level. It is also remarkable
the link between the experiences in the course (background) and the choice of
research area. Furthermore, the teacher-student relationship emerges as a

strong mark of the undergraduate course, whether positive or negative.

Keywords: foreground. background. mathematics teacher education. graduation.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Ao longo dos anos, os desafios da escola da Educacéo Basica tém sido
postos sob diversos olhares. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
coloca que um dos fins da educacéo é o preparo para a cidadania, enfatizando,
inclusive, o vinculo as praticas sociais (BRASIL, 1996). Dentre outros pontos que
toca essa legislacdo, nos provoca indagacdes sobre o ensino de matematica
tanto na escola quanto na universidade.

A reflexdo sobre a Matematica, por diversas vezes, é associada a ideia
de ciéncia da neutralidade, desse modo desvinculando-se de questdes politicas
e sociais. Todavia, entramos em acordo com Giraldo (2019) ao pensarmos que
qualquer &rea da educacdo sob o olhar da neutralidade é em si uma questéo
ideoldgica que obedece a uma estrutura politica construida historicamente.

Sobre esse contexto, Skovsmose (2004, 2007, 2008, 2014c) expressa 0S
conceitos de Matematica em Acdo, Matemacia, backgrounds e foregrounds,
preocupacdes essas da Educacdo Matematica Critica. Ele discute a
necessidade do debate das implicacdes da mateméatica na sociedade e sua
relacdo com a critica social e formacéao cidada.

Tendo por principal base os estudos do dinamarqués e colaboradores,
julgamos importante discutir sobre o conceito de foregrounds, cerne da nossa
pesquisa. Os foregrounds de um sujeito “refere-se as oportunidades que as
condi¢gbes sociais, politicas, econdmicas e culturais proporcionam a ele”
(SKOVSMOSE, 2014c, p.34). Entretanto, ndo se direciona apenas a questdes
objetivas e estatisticas, tendo em vista que essas oportunidades sao mediadas
pelo sujeito e possuem, assim como advoga Biotto Filho (2014), um viés
internalista. Dessa forma, podemos concluir que tal termo se materializa como o
individuo vé suas possibilidades a partir do local social no qual se encontra.

Além disso, ao olharmos para os foregrounds em perspectiva externalista,
observamos que a vivéncia sob uma cultura, economia e organizagdo social
pode implicar a um grupo de pessoas olhares similares para o seu futuro. Por

exemplo, € posto que o foreground de todas as criancas negras esta fragilizado,



tendo em vista que os efeitos da colonizacdo sao observados até os dias atuais.
(SKOVSMOSE, 2014c)

Os foregrounds, também, podem vir a denunciar as motivacdes de um
estudante, tendo em vista que “O foreground € o caldo nutritivo em que surgem
as motivagbes” (SKOVSMOSE, 2014, p. 38). Assim, os foregrounds estédo
intrinsecamente relacionados as intencdes de aprendizagem dos discentes, uma
vez que compreendemos o ato de aprender como uma acao na qual o individuo
deve tomar atitudes, ter organizacéo e ser agente dela. No mais, 0 processo de
aprender deve ser repleto de objetivos e motivacdes indissociaveis de seus
foregrounds.

A associacao entre os foregrounds e a contextualizacdo da matematica
em questdes sociais pode vir a dar significados a aprendizagem de diversos
conceitos, tendo em vista que as intencdes de aprendizagem de um estudante
estdo relacionadas aos seus antecedentes, mas também se articulam a
situacbes presentes e seus foregrounds. (SKOVSMOSE; SCANDIUZZI;
VELERO; ALR®@, 2012).

Ao observar o ensino superior, observamos a escassez de pesquisas
sobre foregrounds que tém como sujeitos os futuros professores de matemaética,
em especial, que visem compreender as implicacbes das experiéncias
vivenciadas no curso em suas expectativas futuras.

No Curso de Licenciatura em Matematica investigado destacam-se trés
areas formativas, sendo elas: Matematica, Educacdo Matematica e Educacédo
gue sao vivenciados de formas paralelas ou integradas ao longo de quatro anos
e meio de curso. No entanto, a formacédo visando atuar na Educacao Bésica
coloca ao discente diversas situagdes ao longo da graduacao, uma vez que o
discente se depara com disciplinas de psicologia, politicas, inclusédo e, ao olhar
para disciplinas eletivas, diversas outras disciplinas que tocam a formacao
humana do professor de matematica.

A partir desses fatos é tracada nossa pergunta de pesquisa: “Quais as
experiéncias vivenciadas na formacao do futuro professor de matematica e como
isso é apresentado em seus foregrounds?”. Dessa forma, deseja-se conhecer o
discurso de expectativas de estudantes da licenciatura em matematica e como
podem estar relacionadas suas experiéncias na licenciatura em matematica.

Assim, essa pesquisa direciona-se ndo apenas a entender as aspiracdes
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profissionais dos estudantes formandos, mas como eles interpretam suas
vivéncias na sua formacéo enquanto sujeito.

Além do ja apresentado, podemos justificar esse trabalho nos trés
aspectos possiveis para um futuro professor de matemética. No &mbito pessoal,
notou-se que no decorrer da formacéao inicial, na universidade, foram vivenciadas
diversas disciplinas que moldaram o olhar para a docéncia, para a matematica,
para relacdes interpessoais e para questdes sociais dentro e fora da sala de
aula. Essas adequacdes ocorreram a partir da mediacéo de docentes, discursos
de outros colegas de curso e olhares para vivencias enquanto aluno do ensino
basico a partir de contatos com novas teorias.

Ja com relacéo as vertentes académicas e profissionais: O Ministério da
Educacdo (2001) ao estabelecer as Diretrizes Curriculares para cursos de
Matematica (Bacharelado e Licenciatura) traz que

O educador matemético deve ser capaz de tomar decisdes,
refletir sobre sua pratica e ser criativo na acdo pedagogica,
reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que isto,
ele deve avancar para uma visdo de que a acao pratica &
geradora de conhecimentos. (BRASIL, 2001, p. 6)

Sob tal preceito, o curso de Matematica - Licenciatura tem como objetivo
central “Formar professores de Matematica para atuarem na Educacao Basica,
preparando-os para o exercicio critico e competente da docéncia [...]" (UFPE,
2017, p.24) e em consonancia, dentre o perfil profissional do discente, é
esperado que desenvolvam habilidades relacionadas a matematica, mas,
também, destina-se a eles uma formacao para o olhar critico sobre a realidade
profissional do professor, com olhar sensivel ao contexto dos seus educandos,
buscando promover a inclusdo social. As colocac¢des do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) entram em acordo com Skovsmose (2017) quando ele traz a
necessidade de refletir sobre as disciplinas técnicas dos cursos, entre outros, de
matematica, além de analisar e questionar a neutralidade dela através da
Educacdo Matematica Critica. Dentre os conceitos da Educagdo Matematica
Critica nos atemos aos foregrounds e backgrounds para interpretar o olhar dos
discentes as vivéncias no curso em questao.

Assim a caracterizagcdo do perfil esperado pelo futuro docente de

matematica é dada pela critica em articulagho com o0s conhecimentos
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matematicos, logo € de suma importancia a investigacdo das experiéncias e
disciplinas vivenciadas ao longo de 5 anos de licenciatura. Na qual pode-se
observar os olhares sobre a possivel docéncia, a matematica e a outras
interpretacdes que podem ter surgido do curso

Com isso, nossa pesquisa esta organizada, a partir daqui, em 5 capitulos,
nos quais discutimos a realidade dos cursos de formacao de professores assim
como as potencialidades de uma educacédo matematica (critica) para a formacéao
cidada dos estudantes. Apds isso, apresentamos nossa metodologia, seguida da
discusséo e reflexao sobre os dados adquiridos e por fim as consideracdes finais.
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2 OBJETIVOS

2.1 GERAL

Esse trabalho tem como objetivo geral compreender os foregrounds de
licenciandos do curso de Matemética — Licenciatura do agreste pernambucano

e as possiveis implicacfes da formacéo inicial.

2.2 ESPECIFICOS

e Identificar os foregrounds dos estudantes da graduacao em Licenciatura
em Matemaética;

e Verificar como os estudantes se relacionaram ou se relacionam com as
diferentes areas na sua formacdo inicial, identificando algumas
experiéncias positivas e negativas.

e Relacionar os foregrounds dos licenciandos com as experiéncias positivas

e negativas no decorrer do curso.
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3 EDUCACAO MATEMATICA (CRITICA), POR QUE?

Neste capitulo, buscamos trazer uma sintese dos conceitos abordados na
Educacdo Matematica Critica, partindo da ideia de Educa¢cdo Matematica. Desse
modo, busca-se nortear o leitor nas potencialidades da vivéncia em um curso
que envolve Matematica, Educacdo Matematica e Educacéo. Para isso, esse
capitulo teve como base os estudos desenvolvidos, em especial, por Skovsmose
(2004, 2007, 2008, 2014c, 2017), Valero (2002, 2012) e Skovsmose e Valero.
(2001).

Skovsmose (2014c) ao discorrer sobre educacdo matematica, descreve a
mesma como indefinida, podendo acontecer em qualquer lugar. J& Costa (2007)
ao apresentar alguns significados da mesma, traz a falta de consenso em
delimitar a area de atuacao e suas interdependéncias com outras areas.

Costa (2007, p.5) advoga que “Campos cientificos como Sociologia,
Filosofia, Linguistica, Epistemologia, Antropologia, Psicologia, Matematica e
Pedagogia estdo intimamente relacionados com a Educacdo Matematica.”. Em
consonancia com esses estudos, observamos que a sala de aula é o local na
qual a Educacdo Matematica € evidente. Esta acdo vai além da das relacbes

escolares no ensino basico:

Quando os estudantes entram nas universidades ou nas escolas
técnicas para estudar matérias como economia, engenharia,
topografia, quimica, farmécia, educacao fisica, biologia, astronomia,
ciéncias da computacéo. Estatistica, geologia. meteorologia, ciéncias
naturais e, lembremo-nos, matematica, eles encontram a matematica
de novo. (SKOVSMOSE, 2007, p.47)

Com efeito, ao deparar-se com a matematica nos cenarios citados o
discente, por consequéncia, depara-se com a educacdo matematica. A fim de
ilustrar que a educac¢do matematica também ocorre em outros espacos além dos
meios formais de educacao, Skovsmose (2007) discute que na passagem de pai
para filho de determinados procedimentos, a exemplo, para construir uma casa,
a educacdo matematica também esta presente. Sob a Otica da Ethomatematica
de Ubiratan D’Ambraésio (1990, 2013), tal conceito € ainda mais abrangente.

Em conexao com tais ideias, Souza (2019, p.248, traducéo nossa) discute

que “a matematica ndo é praticada apenas em campos académicos ou
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profissionais; também faz parte de situacdes cotidianas variadas e, portanto, &
necessario explora-las com abordagens que levem a reflexao”.

A partir disso, Skovsmose (2004, 2007, 2008, 2014c) expressa 0S
conceitos de Matematica em Acao e Matemacia, ele discute sobre a necessidade
do debate das implicagcdes da matemética na sociedade e sua relacdo com a
critica social e formacéao cidada.

Sobre Matematica em Acédo, Skovsmose traz:

Muitas interpretacfes diferentes da matemética tém se interessado
particularmente em processos de abstracdo, ou seja, em processos
nos quais a ideia de matemética é extraida de uma riqueza de
fendmenos empiricos e observagbes. Ao falar sobre matematica em
acdo, no entanto, concentro-me no Processo inverso: ver como as
abstracbes matematicas podem ser projetadas em realidade.
(SKOVSMOSE, 2004, p.8, traducdo nossa)

As analises da matematica em acdo pode ser expressadas em cinco
quadro, sendo elas: “[...Jimaginacdo tecnoldgica, raciocinio hipotético,
legitimacao ou justificativa, realizacdo e dissolugdo de responsabilidade]...]"
(SOUZA, 2019, p. 250, traducdo nossa). Tais categorias ficam claras quando
Skovsmose (2004, 2007, 2008) discute 0 modelo macroecondmico dinamarqués
ADAN e o sistema de vendas de passagem areas com superlotacdo, ou seja,
ato sistematico de pdr a venda passagens além do numero de lugares que o
avido compde, tais referéncias evidenciam que os modelos compostos de
matematica de todos os tipos e complexidades € base para o raciocinio
hipotético e, em consequéncia, tomadas de decis6es econdbmicas no caso do
ADAN. Ja o sistema de venda de passagens atua como imaginacao tecnolégica
e dissolucéo de responsabilidade.

E evidente como estes exemplos sdo manipulados pelo homem e, do
mesmo modo, influencia e toma decisdes com “filtros de responsabilidade
moral”’. Com isso, € visto a desumanizag¢ao que os modelos matematicos trazem
sugestionando a realidade humana.

Em complemento, Skovsmose (2007, p.249) traz: "O poder exercido pela
aplicacdo de um modelo matematico pode interagir com certos interesses
politicos, prioridades econdmicas ou preconceitos ideoldgicos”. A partir disso, o

que se deseja mostrar é a magnitude da matematica no cenario de
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desenvolvimento tecnologico e como Educacdo Matemética estd presente em
todos os ditos contextos.

Aqui torna-se necessario fazer um recorte na discussao para esclarecer a
ideia de “critica”, que pode assumir diferentes facetas, nesse momento
trataremos critica associada a incerteza, de modo a relacionar ao entendimento
no campo da medicina, no sentido de instavel. (SKOVSMOSE, 2014a)

Seguindo tal explicacdo, Skovsmose (2007) traz a sua preocupacao com
a Educacdo Matematica e a observa como critica, desse modo, a mesma pode
servir como aparato de sucesso do individuo na sociedade tecnolégica e “Se nés
vemos a educacdo matematica como parte de um processo universal de
globalizacéo, entdo deveriamos vé-la, também, como uma parte do processo
universal de produzir exclusdo” (SKOVSMOSE, 2007, p.66).

Em suma, queremos mostrar que as relacdes apresentadas se envolvem
de modo intimo, pois a complexidade das relacdes mateméticas envolvidas na
sociedade “globalizada” atua como um ponto notdrio, na ascenséo ou exclusao
de um individuo na dita sociedade.

Fasheh traz em sua experiéncia que:

0 ensino de matematica, [...], € uma atividade ‘politica’. Este ensino
ajuda, de um lado, a criar atitudes e modelos intelectuais que, por sua
vez, ajudardo os estudantes a crescer, desenvolver-se, ser criticos,
mais conscientes e mais envolvidos e, assim, tornar-se mais confiante
e mais capazes de ir além das estruturas existentes; de outro lado,
pode produzir estudantes passivos, rigidos, timidos e alienados.
(FASHEH, 1998, p.26)

No mesmo corpo textual, ainda é relatado a represséo sofrida pelo autor
ao instituir uma matematica consciente, critica e reflexiva. Ao se deparar com
uma vivéncia que reforca uma matematica acritica e sem "viésideoldgico",
Giraldo (2019, p.11) advoga que “A prépria defesa da ideia de que seria possivel
haver posturas politicamente neutras em educacao €, em si, uma politica. Deve-
se, portanto, refletir sobre: A servigo de que ou de quem opera essa politica?”.

Tal fala esta intrinsecamente relacionada com as ideias de Valero (2002,
2012) que reafirma a concepc¢éo da matematica como protagonista de uma acao
critica, politica e social frente ao contexto socio-politico local. Além de
estabelecer vinculo entre um sujeito cognitivo com formagdo matemética voltada

para pensamento reflexivo e a questdo democratica.
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Em meio a tal cenario, Skovsmose (2007) em reflexdo com as ideias de
Paulo Freire aborda o conceito de matemacia e a descreve relacionado ao
literacia, o qual ndo trata apenas de desenvolver a habilidade de alfabetizar, mas
de fazer emergir um cidad&o critico. Desse modo, a matemacia representa uma
habilidade de “ler e interpretar uma situacao, rica em ndmeros e figuras, como
estando aberta a mudanga” (SKOVSMOSE, 2007, p.241).

Em complemento a tal conceito, a matemacia “inclui reflexbes sobre
conhecimento (matematico) em acado. [..] inclui esperanca na educacdo
matematica critica que faz sentido [...] para tentar desenvolver um cidadao
critico” (SKOVSMOSE, 2007, p.243).

Ao refletir sobre a aprendizagem dos estudantes, observa-se que ela pode
ser investigada sob diversas perspectivas. No entanto, esse trabalho se detém
a Otica social, articulando com o conceito de foreground trabalhado por
Skovsmose (2007).

Foreground, em traducao literal, significa “primeiro plano” o que faz pensar
serem os planos imediatos de um sujeito. Em consonancia a isso, Biotto Filho
(2015) advoga que o nome foreground surge em referéncia ao conceito de
background, cunhado por D’Ambrosio (1990), e refere-se ao passado do sujeito.
Desse modo, foreground diz respeito ao futuro.

Apresentado inicialmente em 1994 o conceito de foreground é
estritamente relacionado as intencdes de aprendizagem. Ainda em 1994 advoga-
se que as intencfes direcionam as atitudes do sujeito e, assim, temos que as
intencdes e acdes sao formadas pela relacédo entre foreground e background de
um sujeito. (SKOVSMOSE, 1994).

Assim, Skovsmose (1994, 2007, 2008, 2014a, 2014b) aponta que 0s
foregrounds sdo as expectativas futuras postas pelo meio social, econémico,
cultural e politica postas a um sujeito e como este sujeito intercede frente a tais
condicoes.

Dessa forma, observamos que 0 contexto e suas caracteristicas
interferem fortemente nas intencdes e objetivos de um sujeito. Segundo
Skovsmose (2014b) quando a realidade do sujeito o impede de sonhar em
condi¢gbes melhores temos um foreground arruinado e para Biotto Filho (2015,

p.21) “Quando uma sociedade arruina o futuro de certo grupo de criancas ela
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também obstrui os estimulos da aprendizagem. Um foreground arruinado pode
ser uma forma brutal de obstaculo para a aprendizagem”.

Dessa forma, conhecer os foregrounds de um sujeito sobre determinada
circunstancia pode mostrar elementos que favorecem um foreground exuberante
ou desfavorecem eles e, por consequéncia, o aprendizado das questdes que
permeiam essas circunstancias.

Ao observarmos as possiveis relacdes entre foregrounds, matematica em
acdo e matemacia, podemos esbocar direcionamentos sobre a aprendizagem de
conceitos matematicos, ou de ensino de matemética, em determinado contexto.

No préximo capitulo discutimos as Diretrizes Nacionais para Cursos de
Licenciatura trazidas pelo Ministério da Educacao que sistematiza e organiza as

estruturas do curso.
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4 PROPOSTAS E AGCOES NA FORMAGCAO DE PROFESSORES DE
MATEMATICA

A formacdo de professores de matematica, atualmente, passa pela
iminéncia de mudancas, uma vez que o Governo Federal, por meio do Ministério
da Educacao, faz a consulta publica para a estruturagcdo da Base Nacional
Comum para a Formacdo de Professores (BNC - Formagéo), sendo essa a
proposta para articular os cursos de licenciatura aos objetivos da Educacao
Basica guiada pela Base Nacional Comum Curricular. (BRASIL, 2019)

No entanto, nos atemos na discussdo da Resolucdo N° 2, de 1° de julho
de 2015 (BRASIL, 2015) que estrutura o PPC da licenciatura em matematica em

vigor na qual foi realizada a pesquisa. Desse modo, a resolucao instituiu

[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a
serem observados nas politicas, na gestao e nos programas e cursos
de formacéo, bem como no planejamento, nos processos de avaliagéo
e de regulacéo das instituicbes de educacgédo que as ofertam (BRASIL,
2015, p. 2)

Dessa forma, é proposto que a formacao inicial forneca elementos para
que o discente desenvolva um olhar critico para um ambiente repleto de
informacdes, no qual devera articular conceitos tedéricos e praticos de forma a
garantir uma pratica pedagogica que toque a ética, a democracia, a sensibilidade
afetiva e estética. (BRASIL, 2015)

Com isso, ao observar a licenciatura em matematica, nos deparamos com
um contexto repleto de disputas internas, uma vez que o ensino de matematica
passa por mudancas histéricas tanto na educacéo basica quanto na educacao
superior. Com destaque a discussdo sobre qual matematica deve ser ensinada
para os futuros professores de matematica da educacéo basica.

Desse modo, decidimos fazer um curto percurso sobre a formacao de
professores de matematica. Moreira (2012) aponta para o modelo 3+1 que
perdurou por anos na formacdo de professores no século XX, esse modelo
caracteriza que a licenciatura deve ser composta por 3 anos de formacao sobre
contetudo especificos e 1 ano de formacdo para o ensino. Desse modo, a
licenciatura em matematica era constituida de 3 anos de formagé&o para bacharel

em matematica e um ano de disciplinas pedagogicas, comumente a didatica.
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As discussfes sobre qual matematica deve ser vivenciada na formacéo
inicial € questéo central nos embates, assim, Moreira e Ferreira (2013) trazem
gue nos dias atuais observamos duas fortes vertentes que foram desenvolvidas
no ultimos 30 anos, a saber: Compreender que ha um saber matematica
especifico para a formacéo de professores; e compreender que € necessario que
se tenha um “nucleo duro” de matematica que seja relevante para o ensino e
consistente com os fundamentos da matematica. Nesse sentido, entramos em
acordo com os autores quando defendem uma matemética para a formacéao de
professores, uma vez que a mateméatica para esse profissional tem finalidade
diferente da matematica dos bacharéis.

Ancorando-se nos estudos desenvolvidos por Shulman (1986), Fiorentini
(2008) discute sobre o conhecimento do contetddo para o ensino. Esse conceito
emerge da dicotomia entre conhecimento do conteddo (matematica) e

conhecimento para o ensino (pedagogico) e

configura-se no principal eixo da formag&o dos saberes da docéncia,
pois interliga, de forma intencional e problematizadora, o saber
matematico que é objeto de ensino-aprendizagem e os saberes
didatico-pedagogicos e curriculares, incluindo ai também o sentido
educativo/formativo subjacente a pratica escolar que acontece ao
ensinar e aprender esses conteldos. (SHULMAN, 1986, apud
FIORENTINI, 2008, p.51)

Nesse sentido, Moreira (2012) advoga que, ainda nos anos 80, surgiram
disciplinas com a finalidade de integralizar o curriculo formativo dos professores,
tornando ele um corpo Unico e organico. No entanto, esses componentes
tornaram-se outro bloco tdo independente quanto os outros dois. Observa-se
isso reverberando no fenbmeno que ocorreu no inicio do século XXI, mais
precisamente em 2001, quando o Brasil (2001) a partir do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) imp&e o cumprimento do Art. 62. da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (LDB) (BRASIL, 1996) que, por sua vez, advoga que a formacgéo
de professores deve ser feita em nivel superior, mais precisamente, em curso de
licenciatura.

Por conseguinte, criou-se cursos aligeirados de formacéo de professores
em instituicdes privadas de ensino com fundamentos neoliberais e em sua

maioria eram cursos a distancia. Nesses cursos, observou-se a valorizacdo de
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saberes praticos, desarticulados da pesquisa e extensdo, assim como dos
saberes cientificos. (FIORENTINI, 2008).

Desse modo, observa-se que os cursos de formacao de professores de
matematica passaram por diversas mudancas, pressfes externas e disputas
internas. Contudo, hoje, observa-se o PPC do curso em questdo articulado com
0S saberes necessarios a uma pratica pedagogica promovida pela resolucao de
2015 (BRASIL, 2015), uma vez que o PPC defende uma articulacdo entre
pesquisa, ensino e extensado, com vistas a aproximar a universidade da escola
bésica. (UFPE, 2017).

Observamos, como objetivo geral, que o PPC direciona seu olhar a
formacdo do licenciando como futuro professor da escola basica que tenha um
olhar critico e preparado para a docéncia, sem deixar de ser sensivel as
especificidades dos alunos. (UFPE, 2017).
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5 METODOLOGIA

A nossa pesquisa, dado o seu carater social e subjetivo, é caracterizada
como um estudo exploratorio por ter a finalidade de “proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a constituir
hipoteses.” (GIL, 2002, p.41). Além de possuir procedimentos com
particularidades da pesquisa de levantamento social que tem por atributo a
“‘interrogacao direta das pessoas cujo comportamento se deseja conhecer” (GIL,
2002, p.50). Tais colocacbes impOe a nossa pesquisa o teor de analise
qualitativa dos dados dos sujeitos.

Por sua vez, os sujeitos da pesquisa sdo os concluintes do curso de
licenciatura em Matematica de uma universidade do agreste pernambucano.
Essa opcéo se da pelo acesso aos sujeitos, uma vez que a ferramenta utilizada
para a coleta de dados exige uma proximidade e uma abertura para falar de suas
expectativas.

Desse modo, os discentes caracterizados enquanto “concluintes” sao
agrupados em duas categorias, sejam elas: se localizam no dltimo semestre
letivo para a obtencdo do grau de licenciado em matemaética, € necessario
destacar que se colocam, também, nessa categoria, os discentes que trancaram
0 curso a um semestre letivo da conclusao. A outra parte do grupo é formada
pelos estudantes que concluiram o Ultimo semestre letivo para a obtencdo do
grau, no entanto ainda ndo colaram grau devido a data da ceriménia.

Com tal esclarecimento, assumimos que esses discentes ja tiveram
experiéncias com a maioria das disciplinas, além de ter vivenciado no minimo 4
anos e meio da licenciatura em matematica e, em consequéncia, experienciou
cadeiras dos trés eixos que norteiam o curso: Educacéo, Matematica e Educacao
Matematica.

Com relacéo a investigacao por foregrounds, é mister apontar para a sua
importancia, dado que em alguns momentos ser fervoroso e em outro ser
apagado. Mostrando a mescla de expectativas, sonhos, realismos e barreiras
observadas pelo individuo. (SKOVSMOSE, 2014c). Isso implica que, deve-se
reconhecer no discurso dos discentes suas aspiracdes e frustracdes, além de

qual o espaco da sua vivéncia como licenciando nesses sonhos e metas.
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Para conhecer esses foregrounds, optou-se pela entrevista semi-

estruturada.

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela
gue parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que véo
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comeca a participar na elaboracdo do contelido da
pesquisa. (TRIVINOS, 1986, p.146).

Assim, durante a entrevista direcionamos nossas indagacdes, a priori,
para os backgrounds do discente, isto €, quais as origens sociais, politicas e
econdmicas do estudante, tendo em vista que “pode-se dizer que o background
da pessoa influencia seu foreground” (SKOVSMOSE, 2014c, p. 35).
Posteriormente, conversamos com o estudante sobre suas expectativas para a
finalizacdo da graduacgéo, quais marcas foram deixadas pela graduagao e quais
suas aspiracdes para depois da possivel formatura. Dentre a fala do estudante
buscamos estabelecer relacdes entre seu foreground e background, dessa forma
perscrutando sobre as origens de suas expectativas.

Para isso, foi construido um roteiro com 10 perguntas que direcionam para
diversos momentos do curso, desde sua relagdo com os trés eixos e o que o fez
perseverar no curso até o momento de conclusdo e se pretende exercer a
profissdo de professor de matematica.

Participaram da pesquisa 7(sete) licenciandos concluintes da mesma
graduacdo em matematica, para os quais foram dados pseuddnimos para
garantir o anonimato de suas contribuicées (Maria, Mérces, Malva, Compasso,
Huga, NoTh, Lucas)?.

Apontamos que Maria e Malva ja concluiram as disciplinas e aguardavam
a ceriménia de colacéo de grau. Ja os demais se encontram cursando o ultimo
semestre letivo para a conclusao do curso, com especial destague a NoTh que

se encaixa a esse grupo, mas estd com o curso trancado.

1 Os nomes apresentados sao ficticios e escolhidos pelos sujeitos, de forma que possam manter
0 sigilo de sua identidade para os demais leitores e se auto identificar dentro de suas
contribuicdes.
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E importante mencionar que todas as entrevistas realizadas foram feitas
de forma remota, através de uma plataforma de video chamadas, obedecendo
ao distanciamento imposto pelas autoridades de saude em decorréncia da
pandemia de COVID-109.

Dessa forma, o primeiro bloco de perguntas tinha por objetivo central
reconhecer como esse discente chegou ao curso de matematica, qual foi sua
motivacdo para estar no cenario de futuro professor. Com esse bloco de
perguntas buscamos conhecer quais foram as expectativas iniciais desse
licenciando e como isso pode ter influenciado em suas decisfes ao longo do
curso.

Em um segundo momento, buscamos conhecer quais sao as expectativas
desse licenciando para quando terminar o curso, 0 que esperavamos ser
iminente, e para um futuro de cerca de 5 anos. Desse modo, objetivamos
compreender o foreground atual do discente e qual o futuro é esperado apos
uma possivel normalizacdo apos a pandemia de COVID-19.

Em um terceiro bloco, direcionado as experiéncias e vivéncias na
graduagéo, procuramos entender como as disciplinas do curso em questdo
podem ter contribuido para os foregrounds apresentados. Ainda nesse momento
foi indagado sobre as mudancas que, sob a Otica desses discentes, trariam
resultados mais positivos para as expectativas que tinham do curso.

Por fim, atravessando ambos os blocos, buscamos compreender como as
disciplinas podem ter transformado a visdo desses licenciandos com relacéo a
guestbes sociais e cidadas. Contudo, € importante ressaltar que, por se tratar de
uma entrevista semiestruturada, as perguntas nem sempre foram respondidas

seguindo a ordem dos blocos ou os tratando separadamente.
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6 ANALISE E REFLEXOES

Nessa secdo, discutimos sobre os apontamentos realizados pelos
discentes durante as entrevistas semiestruturadas e refletimos sobre as
condi¢cbes que levaram aos foregrounds apresentados. A pesquisa foi realizada
com 7(sete) licenciandos concluintes da mesma graduacdo em matematica, por
meio de entrevistas realizadas por uma plataforma de video chamadas.

Dado o carater da entrevista semiestruturada, buscamos realizar a
discusséo de forma integrada entre as conversas, ou seja, ndo separamos por
blocos, uma vez que as respostas ndo seguem ordem. Além disso, 0s
backgrounds e os foregrounds séo integrados nas falas pois, muitas vezes, 0s
estudantes apresentam uma vivéncia cristalizada (background) como causa de
aproximagéo ou distanciamento de uma expectativa.

Isto posto, de inicio, observamos nos licenciandos dois foregrounds que
predominam, sejam eles: vinculo empregaticio e pds-graduacdo a nivel de
mestrado. Para o primeiro, séo vistas mais contundentes de trés licenciandas, a
exemplo, ressaltamos o trecho de Mercés quando fala sobre suas pretensodes
para quando concluir o curso:

“‘Quando eu entrei no curso eu sabia que queria fazer mestrado,
doutorado, queria ter a vida académica, mas com a pandemia muitas
coisas foram mexendo comigo e fui direcionando o0 que eu queria fazer,
por agora, meu objetivo é ganhar um pouco de experiéncia na
escola”(Mercés).

Essa fala de Mercés é proxima a de Maria, outra das trés estudantes,
guando ela fala que:

“O plano era ingressar no mestrado, sé que como passamos por tempos
dificeis na qual aconteceu um monte de coisa e o edital de mestrado abriu
em cima da hora, eu decidi esperar para tentar 0 ano que vem, mas agora
eu penso em arrumar um emprego” (Maria).

Observamos, também, que Malva tem um pensamento semelhante ao de
Mercés e Maria e aponta para o favorecimento da experiéncia profissional como
forma de enfrentar a pressao sofrida em casa sobre a entrada no mercado de
trabalho. Além disso, destoa nessas trés estudantes o anseio pela vivéncia da

pratica escolar, sendo refor¢cado na fala de Mercés:
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"Nunca fui professora especificamente de uma turma, porque também
desejo entrar em um mestrado, mas ndo quero ficar nas poucas
experiéncias que tive durante o curso” (Mercés).

Sendo esse um pensamento semelhante ao discurso de Malva e Maria,
podemos discutir a fala de Mercés em duas vertentes: E identificado em todas
as 3 entrevistas anunciadas até aqui que, mesmo com o objetivo inicial de ir para
o mercado de trabalho, ndo se deseja afastar da pesquisa académica e enxerga
nessa possivel vivéncia uma qualificacdo para a atuacdo e para O
desenvolvimento cientifico. Em outro sentido, fica claro ha uma escassez de
oportunidades no mercado de trabalho. Nesse sentido, a fala de Compasso é
notavel quando indagado sobre o que mudaria na estrutura do curso

“Se tivéssemos estrutura ... a gente tem programas de iniciacdo a
docéncia, programas que inserem o estudante na sala de aula, mas acho
que se expandisse para mais alunos, tivessemos mais oportunidades [...]
acho que as vezes tem gente que chega no final do curso e néo tem
experiéncia em sala de aula, nunca teve, [...] ou seja, uma aproximacao
maior da pratica” (Compasso)

Contudo, esse espaco deixado na formacao inicial ndo fez Compasso se
distanciar do ensino, quando ele coloca que deseja seguir para 0 mestrado em
Ensino de Matemética. Esse fato, posiciona Compasso junto a 2 outros discentes
(Lucas e Huga) que tem por foreground imediato adentrar na pos-graduacao,
estes dois objetivam as outras 2 provaveis areas para quem cursa licenciatura
em matematica, sejam elas: Matematica e Educacao.

Para Huga, o mestrado é o primeiro passo para seu foreground mais
concreto que € ser professor universitario. Entretanto, ele aponta para a
dificuldade de atingir esse objetivo devido a pouca experiéncia com o ensino. Em
sua fala ele ressalta os programas universitarios enquanto seu inicio com a
carreira docente, contudo descreve apontando para a necessidade de vivenciar
0 ensino basico.

"Eu sei que vai ser dificil, pois hoje eu ndo tenho experiéncia com a
docéncia, a ndo ser o que a gente vivenciou durante o curso, com PIBIC,
PIBID, nas monitorias e na residéncia." (Huga)

Além disso, Huga demonstra seu apreco pela area de pedagogica, o qual
aponta o mestrado em Educacdo Contemporanea como porta de entrada para
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os desafios que deseja enfrentar e, quando indagado sobre o outro programa de
pos-graduacdo do campus, ele fala

“‘Nao me vi fazendo [a selecdo] para educacéo, ciéncias e matematica.
Possa ser que eu entre também, mas de imediato, quero ir para o
Educacdo Contemporénea” (Huga)

A fala de Huga sobre as marcas das vivéncias da graduacao (background)
mostram uma possivel relacdo da vivéncia com seu foreground, uma vez que
exalta a disciplina de Educacdo, Género e Sexualidade como marco para uma
‘evolugdo” ndo apenas de seu olhar enquanto futuro docente, mas também
enquanto sujeito critico de uma sociedade plural. Fazemos essa afirmagéo ao
analisar as vivéncias na disciplina em questao e constatar que a mesma trata de
discussbes voltadas ao feminismo, as relacfes eétnicos-raciais e causas
LGBTQIA+, sem relacionar, pelo menos em um primeiro momento, com a
matematica.

Observamos que, em especial, as disciplinas da area de educacéo
realizaram esse movimento em Mercés, quando ela aponta a disciplina de
Fundamentos da Educacdo como marco inicial para a sua reflexdo sobre a
educacdo e culmina na disciplina de Rela¢Bes Etnico-Raciais. Essa Ultima, €
destacada, também, por ela quando fala sobre as disciplinas que vao ser sua
base para sua pratica docente.

Em direcdo oposta, NoTh demonstra seu apreco pelas disciplinas de
matematica “pura” e aplicada e advoga que, mesmo as disciplinas pedagdgicas
sendo essenciais para a formacédo do professor, ndo se sentia a vontade ao
cursa-las.

“Quando falavam pedagdgica, eu revirava os olhos, eu nunca fui fa de
leitura, ainda mais quando era um assunto muito utépico, porque por mais
gue tenhamos estudos na area de educacéo, para certas coisas, muitas
vezes, nem sempre aquela teoria se aplica na sala de aula [...] guando era
até o 5°(quinto) periodo eu aguentava [as disciplinas], mas depois do
quinto ficou até de certo modo repetitivo’(NoTh)

Fazemos uma relagdo dessa fala com os backgrounds de NoTh na sala
de aula que sdo marcados por frustracao, isso fica evidente quando ele fala

sobre a experiéncia no ensino privado, no qual as limitagdes impostas pela
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instituicdo referente as metodologias e cumprimento curricular o impediam de
vivenciar a teoria.

Com isso, NoTh afirma que trancou o curso no ultimo semestre devido a
pandemia e que encontrou novos desafios na area de programacgéo. Sobre os
desafios, NoTh acentua que

“No ensino médio eu tive uma professora incrivel e comecei a gostar de
matematica [...] ai eu sempre vi como um desafio, porque eu ndo era bom
[...] a partir dai eu decidi ir para o curso de matematica” (NoTh)

Desse modo, ele aponta que as dificuldades e, sobretudo, a satisfacao de
supera-las eram motivadores em suas escolhas e ressalta isso ao declarar o seu
foreground no inicio do curso:

“‘Quando eu cheguei na universidade e no segundo periodo paguei
Geometria Analitica (GA), com Marcilio, na parte de quadricas eu “pirei”
porque adorava desafios e pensei “eu quero ir pra pura”. (NoTh)

Observamos que a frustacdo com o mercado de trabalho do professor de
matematica, assim como uma outra area se adequar as suas intencdes de
aprendizagem o afastaram da licenciatura em matematica. Contudo, em uma
fala conflitante, ele expressa que gostava de estar na sala de aula e que sua
inspiragéo sempre foi o professor de GA. Ele ainda comenta sobre a saudade da
sala de aula, entretanto destaca:

‘enquanto ndo houver uma mudancga quanto a valorizagdo, ndo me vejo
sendo professor de forma integral” (NoTh).

O apreco pelas disciplinas de matematica, também, aparece na fala de
Lucas no momento que apresenta seus foregrounds imediatos.

“E um momento conflitante, mas o plano inicial é que eu saindo da
universidade ja ingressasse em um mestrado [...] € 0 que planejo e
espero, mas me sinto dividido [...] por, em questédo de conhecimento, nao
saber se tenho uma base para um mestrado em matematica pura, dai
penso se posso ir para um area de Educagdo Matematica, néo
desmerecendo ela [...]"(Lucas)

Todavia, Lucas também advoga para com a desvalorizagdo do poder
executivo nacional e os cortes das bolsas de pesquisa cientifica, mostrando que
ndo ha possibilidade de ingressar em uma pdés-graduacdo sem uma bolsa.

Ficando a seu horizonte, adentrar ao mercado de trabalho, seja na area
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educacional ou téxtil, uma vez que a cidade em que reside € um polo nacional
na producédo de roupas jeans.

Ja Compasso, como apresentado antes, tem em seu foreground adentrar
em uma poés-graduacgdo na area de Ensino de Matematica e vivenciar a prética
docente em um emprego que lhe dé estabilidade.

‘Em um primeiro momento quero cursar o mestrado e
concomitantemente, a gente sai da faculdade com a intencéo de arrumar
um emprego” (Compasso)

Ele revela que teve seu inicio no curso direcionado a pagar disciplinas de
Matematica e mudar de curso, migrando para a area de Engenharia. Ao falar
sobre as mudancas que faria aponta que:

“Eu acho que, inicialmente, eu mudaria a forma que eu comecei o curso
[...] aproveitaria mais as disciplinas de la do primeiro periodo, porque elas
me traziam uma ‘bagagem’ melhor” (Compasso)

Com a reunido das falas, observamos que h& uma grande
heterogeneidade de backgrounds e foregrounds e suas inter relagdes, mas,
também, buscamos conhecer quais sdo as disciplinas deixaram marcas mais
fortes nos backgrounds para a pratica docente e as principais mudancas
necessarias no curso sob a 6ética desses discentes, que por sua vez, tiveram
como ponto de partida suas expectativas.

Desse modo, quando perguntados sobre as disciplinas que foram/serao
seus principais suportes para atuacao docente, destacou-se, unanimemente, as
disciplinas de Metodologia da Educacdo Matematica. Na fala de Lucas,
observamos isso quando advoga para as metodologias, junto as disciplinas de
Didatica, Gestédo e Avaliacdo. Ja na fala de NoTh, ao refletir quando estava na
sala de aula, comenta que as vivéncias nas disciplinas de metodologia eram
levadas para a educacao basica, no entanto ndo havia respaldo quanto aos
resultados esperados.

JA4 Huga aponta para as disciplinas pedagdgicas, em especial a de
RelagBes Etnico-Raciais. As trés disciplinas da Metodologia do Ensino de
Matematica sdo destacadas por todos os participantes da pesquisa, a qual é
ressaltada como principal componente para associacao entre teoria e pratica no
ensino de matematica. No entanto, o especial destaque para as disciplinas do

eixo de Educacdo Matemética e eixo Pedagégico ndo desfavorece o
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enaltecimento da area de Matematica “Pura” e Aplicada, assim como fica
expresso na fala de Malva:

“As disciplinas de geometria, a geometria analitica, a algebra [linear], os
calculos, apesar dos pesares, acho que séo todas importantes, elas tém
um fundamento” (Malva)

Sobre as mudancas na estrutura do curso, além da j& falada aproximacgéo
com a pratica na educacdo basica, constatou-se na fala de Huga, Lucas, Malva
e Compasso que existem disciplinas dispensaveis, segundo eles: Introducédo a
Quimica, Introducao a Fisica, Fundamentos de Fisica | e Fundamentos de Fisica
[I. Em discussdo sobre quais seriam as disciplinas que deveriam ter maior
destaque no curso, Mercés coloca disciplinas como Histéria da Matematica e
Relacdes Etnico-raciais, além de uma iniciativa para uma disciplina sobre
legislagé&o e leis, uma vez que para ela

“Ver esses conteudos e leis de forma fragmentada ao longo do curso néo
€ a melhor opgao” (Mercés)

Ja NoTh, aponta que a reducdo do tempo do curso poderia ser um fator
gue contribuiria para adentrar ao mercado de trabalho de forma mais emergente,
no entanto coloca que ndo consegue pensar como isso poderia acontecer.

Ainda sobre as mudancas, a maioria dos licenciandos investigados
chegam a um consenso guando comentam sobre as metodologias utilizadas nas
aulas, Huga coloca em sua fala

“Eu acredito que os professores deveriam ser mais humanizados, a gente
teve 14 [no curso] professores que sdo extremamente carrascos, [eles
falam] ‘é desse jeito, tu faz desse jeito, porque eu quero que seja desse
jeito, e pronto, acabou’ e sabemos que a resolugao de um problema nao
existe s6 uma vertente”’(Huga).

Sintetizamos na fala de Huga diversas outras falas que tangem as
vivéncias dos outros sujeitos nas disciplinas de matematica pura, como aguca o
proprio Huga. Todavia, essas vivéncias ndo afastaram da area os discentes
Malva e o préprio Huga, uma vez que indagados sobre a possibilidade de fazer
alguma pos-graduacdo em matemaética “pura” e aplicada, falaram do interesse
pela matematica financeira.

No mais, entendemos que a identificagdo com o docente e com as

disciplinas da graduagao foram as principais marcas que moldaram o atual
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foreground dos discentes. A importancia da relacdo sensivel entre professor
formador e licenciando € imperativa, ainda, quando os discentes sao indagados
sobre o que os fez continuarem no curso, por exemplo: para Huga foi o
coordenador e seu orientador, ja para Maria foi sua professora-orientadora e a

vontade de dar orgulho a familia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O nosso trabalho teve como objetivo compreender os foregrounds dos
licenciandos concluintes do curso de graduacdo em matemética de uma
instituicdo de ensino superior do agreste pernambucano. Para isso, foram
entrevistadas sete pessoas que discutiram sobre seus backgrounds no curso e
expectativas apos a concluséo da licenciatura em matematica.

Os resultados apontaram que os foregorunds se dividem entre seguir
carreira académica em pos-graduacao a nivel mestrado e conseguir um vinculo
empregaticio. De todos os investigados, apenas um nao pretende seguir, de
imediato, na area da educacdo. Percebemos ainda que as areas de pos-
graduacdo de interesse possuem estreita relagdo com as experiéncias e
contatos promovidos pelo curso. Assim como, o ideal de professor desses
licenciandos se contrapdem a experiéncias negativas vivenciadas, também, no
curso.

Em suma, sdo apontadas melhorias quanto & estrutura curricular e a
métodos de ensino, contudo é unanime a satisfacdo com o curso de licenciatura
em matematica. Os eixos de matematica, educacdo matematica e eixo
pedagogico deixam marcas diversas em diferentes estudantes, mas &
predominante a opinido que reforca a necessidade dos trés para uma formacao
sélida, reflexiva e critica do futuro professor de matematica. Além disso, o apreco
de parte dos discentes pelas disciplinas que se opdem a chagas sociais, tais
como o racismo, a homofobia e o machismo, apontam para mudancas
importantes no cenario da educacao basica em um futuro préximo.

Tornou-se evidente que a pandemia de COVID-19 deixou marcas fortes e
alterou os foregrounds de todos os discentes, assim como 0s cortes de verbas
para o setor educacional que foram promovidos pelo governo federal. Dessa
forma, o presente trabalho pode ser precursor de novas investigagdes sobre os
impactos, em especifico, da realidade social, econbmica e politica nos
foregrounds tanto de licenciandos, quanto de profissionais da educacéo que ja
estdo em sala de aula.

Por fim, € necessatrio falar que para compreender com maior profundidade

os foregrounds dos discentes seria necessario tracar maiores caminhos nos
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backgrounds deles, assim como interpretar todas as vivéncias sociais, culturais,
econdmicas e politicas em suas minuciosas nuancias. No entanto, acreditamos
que a compreensao dos foregrounds imediatos e a curto prazo podem trazer
uma gama de informacgBes sobre as possiveis interpretacfes das vivéncias do

curso, assim como direcionar possiveis mudancgas para 0s proximos anos.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista

O que vocé pretende fazer quando sair da universidade? ou quando
terminar o curso?

Pretende continuar na area da educac¢ao?

Que tipo de professor vocé quer ser? Vocé tem algum professor que |lhe
marcou positivamente/negativamente?

Qual a sua opiniao sobre sua formacéo inicial? O que vocé mudaria?
Quais disciplinas vocé julga que irdo ser suportes para vocé na sala de
aula? e na vida?

Como vocé acha que as principais areas de sua formacéo (ensino,

matematica, educagdo) podem estar envolvidas com suas expectativas?

Quais disciplinas vocé acha que contribuiram ndo apenas para formacéo
enguanto professor, mas enquanto cidadao?

Sobre a formacéao daqui pra frente, vocé pretende fazer algo voltado para
a area de matematica pura ou aplicada?

Como vocé se apresentaria com relacdo a tudo que vivenciou na sua
formacao? Algo para ser relembrado e refletido.

O que fez vocé continuar no curso?
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