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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo conhecer as concepcdes e crencas dos
estudantes do curso de licenciatura em Matematica sobre o ensino de Matemética.
O estudo se justifica por entendermos que o conhecimento de tais concepcoes e
crencas pode contribuir para o aperfeicoamento das praticas dos professores
formadores, mobilizando novos saberes profissionais, 0 que beneficia os proprios
licenciandos. Os instrumentos de coleta de dados foram questionario e casos de
ensino. Os participantes da pesquisa foram 27 estudantes dos dois ultimos
semestres do curso de licenciatura em Matematica, de uma universidade particular
localizada no municipio de Sdo Paulo. Os autores que fundamentaram as analises
foram, entre outros, Fiorentini, Ponte, Shulman e Marcelo Garcia. Os depoimentos
dos licenciandos revelaram que para realizar um bom ensino de matematica, o
professor necessita ndo apenas dominar bem o conteddo matematico, como
também, saber ensinar de modo que seus alunos aprendam. Além disso, o0s
estudantes de licenciatura consideram importante que o professor saiba relacionar a
sua disciplina com as outras. No que diz respeito ao curso de licenciatura em
Matematica, embora os licenciandos tenham avaliado como sendo um curso
“puxado” e que exige deles muita dedicacao aos estudos, eles disseram que isso €
necessario para formar bons profissionais. No que se refere as expectativas em
relacdo ao exercicio da docéncia, os futuros professores esperam encontrar varios
desafios como, por exemplo, 0 mito de que a matematica é dificil e causa medo as
criangas, 0 que prejudica a aprendizagem dessa disciplina. No entanto, os futuros
professores tém muita esperanca de conseguir fazer com que seus alunos
aprendam matematica, pois acreditam que empenho, dedicacdo e paciéncia nao

Ihes faltarao.

Palavras-chave: Ensino de matematica. Concepcdoes e crencas. Formacdo de
professores. Licenciatura em Matematica.



ABSTRACT

This research aimed at to identify mathematics prospective teachers in their
conceptions and beliefs of teaching maths. The study is justified by the
understanding that the knowledge of such conceptions and beliefs can contribute to
the improvement of the educators’ practice, mobilizing them into new professional
knowledge which benefits their own undergraduates. The data collection instruments
were a questionnaire and teaching cases. Research participants were 27 students of
the last two semesters of a teacher education course in Mathematics from a private
University located in Sdo Paulo. The authors who referenced the analyzes were
Fiorentini, Ponte, Shulman and Marcelo Garcia, among others. The undergraduates’
statements revealed that for the teacher to perform an effective mathematics
teaching, not only should he master the mathematics content but also he should
know how to teach, so that his students can learn. Moreover, undergraduate students
consider important that the teacher knows how to relate his subject with others. As
far as the degree course in mathematics is concerned, although the undergraduates
had evaluated it as a difficult course that requires so much dedication to its studies,
they are aware that this is necessary to graduate good professionals. In relation to
the expectations for the teaching profession, the prospective teachers presume to
find several challenges such as the myth that mathematics is a difficult subject that
frightens children, which impairs the learning of that subject. However, the
prospective teachers are very hopeful that their students will be well capable to learn
maths on the grounds, because they strongly believe that commitment, dedication

and patience will not give them up.

Keywords: Mathematics teaching. Conceptions and beliefs. Teacher education.

Teacher education course in Mathematics.
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INTRODUGCAO

Desde a minha infancia, sempre quis ser professora e, como gostava de
matematica, ingressei no curso de Matematica numa universidade e fiz a licenciatura
e o0 bacharelado. Ao concluir o curso, o professor da disciplina da qual eu tinha sido
monitora, convidou-me para ser sua assistente e assumir seis aulas semanais
daquela disciplina, aos sabados. Para mim, foi uma felicidade indescritivel, pois
nunca tinha imaginado poder dar inicio a minha carreira docente como professora
numa universidade. Foi um desafio imenso; primeiro, porque era inicio de carreira e
segundo, porgue eu era muito nova, tinha acabado de completar 21 anos. Mas valeu
a pena, e até hoje continuo lecionando nessa universidade. Durante muitos anos
lecionei vérias disciplinas da area de Matematica. Entretanto, quando comecei a
trabalhar com alunos de licenciatura em Matematica, na disciplina Pratica de Ensino
de Matematica, fiquei encantada ao vé-los preparando suas aulas praticas com
muita dedicacdo e se esforcando para fazer boas apresentacbes. Percebi que
trabalhar com esses alunos é algo diferente, especial, prazeroso e gratificante, pois
estarei participando da formagéo de futuros professores de matematica, e sabemos
que eles podem contribuir para melhorar a qualidade da educacado no Brasil. Hoje

tenho apenas turmas de licenciatura em Matematica, opc¢ao feita por mim.

Durante a minha trajetéria académica como professora de matematica e de
Pratica de Ensino de Matematica deparei-me com varios problemas, relacionados ao
ensino de matematica, apresentados por alunos, principalmente do primeiro
semestre dos cursos de graduagao. E de se esperar que os alunos ingressantes dos
cursos de graduacao saibam utilizar conceitos matematicos desenvolvidos no ensino
basico. Entretanto, em minhas aulas observei que alguns alunos nunca tinham tido
contato com diversos conceitos fundamentais da mateméatica elementar. Muitos
diziam que os professores expunham os conteudos de matematica rapidamente e
nao os explicavam. Outros ainda diziam que decoravam férmulas e regras, sem

entender o0 porqué e para qué serviam.

Pergunto-me, entdo: O que esta acontecendo atualmente com o ensino de
matematica nas escolas do ensino fundamental e médio? Quem sao os

responsaveis por essa situacao que hoje vivemos?
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Até ha pouco tempo, ensinar era transmitir informacgées, mas hoje, no que diz
respeito a representacédo da fungdo de ensinar, existem duas leituras: ensinar como
“professar um saber” e ensinar como “fazer aprender alguma coisa a alguém”
(ROLDAO, 2007).

Para Roldao (2007), ensinar ja nao € uma simples passagem do saber, nao
por razdes ideoldgicas ou apenas por opcdes pedagdgicas, mas por razdes sécio-
histéricas. A autora afirma:

O entendimento de ensinar como sinbnimo de transmitir um saber
deixou de ser socialmente Util e profissionalmente distintivo da
funcdo em causa, num tempo de acesso alargado a informacéo e de
estruturacdo das sociedades em torno do conhecimento enquanto
capital global. Num passado mais distante, pelo contrario, essa
interpretacdo de ensinar assumia um significado socialmente
pertinente, quando o saber disponivel era muito menor, pouco
acessivel, e o seu dominio limitado a um numero restrito de grupos
ou individuos (ROLDAO, 2007, p. 95).

Assim, ensinar ndao se limita a transmissao de um saber; configura-se como
fazer com que o outro seja conduzido a aprender/apreender o saber que lhe é
disponibilizado por alguém, um mediador.

Nao se pode atribuir ao docente a responsabilidade de transformar as
politicas educacionais, mas sua competéncia tem peso grande quando se pensa na
melhoria da qualidade de ensino, e consequiente desenvolvimento e progresso da
nagao, pois o professor € quem tem contato direto com os alunos, e estes
representam a semente da futura sociedade.

Para Roldao (2005, p.124), “os professores sao mais e mais necessarios
como agentes de qualidade da educacado na sociedade do conhecimento em que
vivemos e viverdao os nossos filhos e netos”, pois sdo eles que fazem todos os
cidaddos aprender um saber que se considera socialmente necessario. A
informacdo, que é oferecida cada vez mais em abundancia, nao significa
conhecimento. O professor é o responsavel pela mediacao entre o saber e o aluno,
pois € ele quem sabe fazé-lo, por meio da orientagédo intencionada e tutorizada de
acoes de ensino. Concordando com as idéias de Rolddo, o professor deve ser
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especialista na organizacdo da apreensao e construcao do saber por outros, para

tornar cada um deles capaz de construir o seu proprio saber.

Sadovsky (2007, p. 12) diz que “para as camadas populares, a escola é uma
oportunidade privilegiada de acesso aos produtos da cultura considerados valiosos
para a formacdo dos jovens”. Isso pode proporcionar a esses jovens, condicées de
se posicionar na sociedade com melhores ferramentas. Portanto, para a autora, a

escola deve ser um espaco onde os alunos aprendem a desfrutar da cultura.

Em muitos casos, porém, esse objetivo ndo se concretiza. Muitos alunos nao
tém desenvolvido habilidades como, por exemplo, interpretar textos ou problemas
matematicos, caracterizando assim os analfabetos funcionais, isto é, pessoas que
léem e escrevem, porém sem capacidade de compreender o que estdo lendo ou

escrevendo.

A dificuldade de acesso aos conhecimentos escolares tem sido retratada

pelas avaliagdes dos sistemas de ensino.

Em fevereiro de 2007, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica
— Saeb — proposto pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), apresentou um balango das provas aplicadas a alunos de
escolas publicas e privadas de todo o Brasil no periodo de 1995 a 2005. Esta prova
de desempenho é aplicada a alunos da quarta e oitava séries do Ensino
Fundamental e terceira série do Ensino Médio, para verificar a situacdo do ensino
brasileiro. Os resultados obtidos pelos alunos nas provas de matematica € um dos
indicadores de como estd o ensino dessa disciplina. As médias das notas, que
variam de zero a 500, se comparadas com as de 1995, mostram uma queda
significativa no desempenho desses alunos. Por exemplo, em 1995, a média dos
alunos do terceiro ano do Ensino Médio em matematica era de 281,9 e em 2005,
essa média caiu para 271,3, como pode ser visto no Quadro 1, no qual as médias de
desempenho sdo acompanhadas do respectivo erro padrdo, medida que revela a
precisdo das estimativas. Também sao apresentadas, no Quadro 1, as diferengas
absolutas entre as médias de desempenho de 2003 e 2005 e sua significancia

estatistica (diferenca de média usando teste bilateral), e o asterisco na ultima coluna
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indica que a diferenca é estatisticamente significante para o nivel de confianca de
95%.

Quadro 1 — Médias de Proficiencia em Matematica — Brasil — 1995-2005

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005 Dif. Sig.
42 Sériedo E.F. | 190,6 (1,5) | 190,8 (1,2) | 181,0(0.9) | 176,3(0.8) | 177,1(0,8) | 182,4(0,9) 53 *
82 Sériedo E.F. | 253,2(1,9) | 250,0 (2,1) | 246,4 (1,1) | 243,4 (1,2) | 245,0 (1,1) | 239,5 (1,1) -5,5 *
32 Sériedo E.M. | 281,9 (2,6) | 288,7 (3,0) | 280,3 (1,7) | 276,7 (1,3) | 278,7 (1,4) | 271,3 (1,8) -7,4 *

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep.

Como podemos ver, os dados do Saeb revelam que o desempenho dos
alunos em matematica nao tem evoluido bem. Concordamos com Pires (2009) que
ressalta a existéncia de um descompasso freqlente entre o que é trabalhado em

sala de aula e as avaliagdes institucionais.

Geralmente, as avaliagdes pautam-se em matrizes curriculares
elaboradas especialmente com a finalidade de “medir” algumas
competéncias dos estudantes, deixando de avaliar (as vezes pelas
proprias limitagdes de uma prova) outras competéncias importantes,
em particular as que envolvem, por exemplo, atitudes, valores etc.
Ademais, cobram o dominio de conteudos matematicos que nem
sempre os professores trabalharam em sala de aula por falta de
orientacgdes curriculares mais claras (PIRES, 2009, p. 171).

Nao apenas o desempenho escolar dos alunos do ensino fundamental e
médio € avaliado pelos exames do governo, os estudantes dos cursos de graduagao
também sao avaliados, em relacdo aos conteudos dos cursos em que estdo
matriculados, pelo Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), um
dos procedimentos de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior (Sinaes), realizado pelo Inep. Este exame é obrigatério para os alunos
ingressantes e concluintes selecionados, sendo indispensavel para a emissdo do

historico escolar.

Os dados do Enade, dos anos 2005 e 2008, também néo sido otimistas com

relacdo a avaliacao do curso de Matematica no Brasil, como mostra o Quadro 2.
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Quadro 2 — Desempenho dos estudantes em Formacao Geral e Componente
Especifico de Matematica, no Enade 2005 e 2008.

Enade 2005 2008
Ingressantes  Concluintes | Ingressantes Concluintes
Tamanho da populagéao 19.006 13.581 20.459 16.479
Tamanho da amostra 13.356 10.310 13.339 11.800
Numero de presentes 10.229 9.243 9.590 10.347
Média do 30,2 34,1 31,1 34,0

Resultado Geral

Média da 53,4 54,0 46,7 47,4
Formacgéao Geral

Média do 22,4 27,1 25,9 29,5
Componente Especifico

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep.
Nota: A escala das notas vai de 0 a 100.

Podemos observar que a nota média dos concluintes de 2008, no Resultado
Geral, continua baixa e € semelhante a de 2005. J& em Componente Especifico, a
nota média dos concluintes teve uma pequena melhora, passando de 27,1 para
29,5. Mesmo assim, na escala de 0 a 100, € uma nota muito baixa. Quanto a
Formacdo Geral, ao invés de melhorar, a nota média dos concluintes diminuiu de

54,0 para 47,4, uma diferenca notavel de 6,6 pontos.

O baixo desempenho dos estudantes, dos ensinos béasico e superior,
divulgado pelos 6rgaos de avaliacdo tem nos provocado espanto e inquietude,

porém, € necessario aprofundar as causas dessa ocorréncia.

De acordo com Ponte (1992), a matematica é tida geralmente como uma
disciplina extremamente dificil, que lida com objetos e teorias abstratas. Talvez por
este motivo, a matematica seja uma das disciplinas menos apreciadas pelos alunos
gue nem sempre tém possibilidade de conhecé-la bem. Segundo Rosa Neto (2007),
o0 que vem sendo praticado nas salas de aula é que os professores, muitas vezes,
mostram a utilizacdo das féormulas e das regras matematicas por meio de um

treinamento de aplicagdo: definicdo, exercicio-modelo, exercicio de aplicacido
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dessas féormulas e regras, mas ndo deixam claro a utilidade da matematica. Isso
pode gerar dificuldades crénicas na aprendizagem dessa disciplina, surgindo dos
alunos perguntas classicas como “De onde veio essa férmula? Para que serve isso?
Onde vamos utilizar isso?” Essas indagacdes revelam, de uma certa forma, a falta
de entendimento dos conteudos matematicos e a inadequagdo dos métodos de

ensino.

De acordo com Lima (2001, p. 183), a matematica praticada nas escolas
brasileiras, embora aborde temas relevantes, trata-os de maneira bastante
insatisfatoria, enfatizando aspectos manipulativos e férmulas, deixando de lado
interessantes aplicacées e interpretacdes relevantes daqueles topicos nas outras
ciéncias e no dia-a-dia da sociedade em que vivem os jovens de hoje.

Para Micotti (1999, p. 154), apesar de a matematica ser utilizada e estar
sempre na vida cotidiana, as idéias e os procedimentos matematicos parecem muito
diferentes dos utilizados na experiéncia pratica ou na vida cotidiana. A aplicacao dos
aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram adquiridos exige
muito mais que a simples decoracdo ou a solu¢cao mecanica de exercicios: dominio
de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de andlise e abstragdo. As
possibilidades de aplicar o aprendido, tanto na solu¢ao de problemas da vida pratica
como em novos aprendizados ou pesquisas, dependem da modalidade de ensino

desenvolvido.

Para Lima (2001, p. 157), a falta de aplicacbes para os temas estudados em
classe é o defeito mais gritante do ensino da matematica em todas as séries
escolares, pois para muitos alunos a parte mais atraente de todas as disciplinas séo
as aplicagdes, de modo que se a matematica for apresentada relacionando questdes

e fatos da vida cotidiana, justifica-se o estudo dessa disciplina.

Ja para Garbi (2009), a chamada contextualizacdo passou dos limites do

razoavel no Brasil, tornando-se algo obsessivo e, ndo raro, ridiculo. Para o autor,

a exclusiva apresentacao de questdes matematicas contextualizaveis
restringe sobremaneira o raciocinio dos alunos, dificultando-lhes a
aquisicao da capacidade de pensar de forma genérica e abstrata, tado
importante as pessoas verdadeiramente cultas (GARBI, 2009, p. 5).
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Concordamos com o autor, a contextualizagdto em demasia tem

inconvenientes, como o risco de perder a generalidade.

Para Lima (2001, p. 2), todo o ensino no Brasil vai mal, mas o da matematica
€ pior, pois “ao contrario das demais matérias que sao estudadas na escola, que se
referem a objetos e situacdes concretas, a matematica trata de nocdes e verdades
de natureza abstrata”. Ainda segundo o autor, para ter uma educacéo de qualidade
sdo necessarios escolas bem equipadas e professores competentes e bem
preparados para a funcao, porque “|[...] a educacao, além de ser a Unica porta para
0 bem-estar, € um direito do cidadao e um dever do Estado.” (LIMA, 2001, p. 2).

Sem duvida, é papel do Estado facilitar o acesso a educacao, investir na
escola, para que esta instrumentalize e prepare criancas e jovens para que se

tornem cidadaos autbnomos, criticos e participativos na sociedade em que vivem.

Para Imbernén (2009a), é necessario que a instituicado que educa deixe de ser
um local exclusivo onde se aprende apenas o basico, mas deve colocar o aluno em
contato com os diversos campos e meios do conhecimento e da experiéncia e
educa-lo para a vida, para o mundo tdo complexo e cheio de mudancas e incertezas.
Isso torna a educacgédo cada vez mais complexa, o que requer uma nova forma de
ver a instituicdo educativa, as novas funcbes do professor, uma nova cultura
profissional € uma mudanca nos posicionamentos de todos os que trabalham na
educacgao, e em especial, dos docentes.

Ainda segundo Imbernoén,

Hoje, a profissdo ja& ndo é a transmissdo de um conhecimento
académico ou a transformacdao do conhecimento comum do aluno
em um conhecimento académico [...]. A formagao assume um papel
que transcende o ensino que pretende uma mera atualizacdo
cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de
criar espagos de participagao, reflexdo e formagédo para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e a incerteza (IMBERNON, 2009a, p. 14-15).

Portanto, a profissdo docente ndo deve restringir-se a mera transmissao de

conhecimentos. Os alunos precisam ser incentivados a refletir, participar e atribuir
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significado para cada novo conhecimento. Isso faz parte de um longo processo para

a construcao e desenvolvimento do conhecimento humano.

Para D’Ambrosio (2010, p. 87), um dos grandes objetivos da educacéo,
atualmente, € a educacdo para a cidadania, que exige uma “apreciacao” do
conhecimento moderno, impregnado de ciéncia e tecnologia, de modo que o papel
do professor de matematica € importante para auxiliar o aluno nessa busca de novos
conhecimentos, bem como para destacar alguns dos importantes principios éticos a
ela associados. Essa constatacao nos conduz a questao de como formar o professor
para que cumpra efetivamente esse papel.

O tema “formacao de professores” tem se tornado dominante nos ultimos
anos tanto em encontros e congressos educacionais como em publicagcdes de
artigos e livros. Apesar disso, para Fiorentini (2008, p. 9), muito do que se diz e
escreve tem pouca sustentacdo investigativa e consisténcia tedrica. Fala-se do
professor como profissional reflexivo, investigador de sua pratica, produtor de
saberes, elemento-chave das inovagbes curriculares na escola e principal
responsavel pelo seu desenvolvimento profissional, entretanto, ainda nao ha muita
clareza e concordancia sobre o significado desses termos. Na verdade o que tem
ocorrido € a mudanca no ambito do discurso, mas ainda pouco se sabe como

transformar esse discurso em praticas efetivas.

Dentre os profissionais da educacéo, talvez o professor de matematica seja
um dos que mais tem sido criticado. E visto como alguém resistente as inovagdes
curriculares e a integracdo com outras disciplinas. Fiorentini (2008, p. 10) discorda
disso e diz que os educadores matematicos constituem talvez um dos grupos
profissionais que mais se preocupam em descobrir novos caminhos para o ensino e

a pesquisa para que o aluno possa se apropriar dos conhecimentos sistematizados.

Outro autor que parece compartilhar da mesma idéia é Perez (1999, p. 265)
quando chama a atencdo para a importancia das instituicbes formadoras de
professores de matematica estarem abertas as inovacoes, para dar conta de formar
profissionais com a missao de educar as criancas e os adolescentes, em direcéo da
conquista da cidadania.
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De fato, vale ressaltar a importancia da formacédo apropriada que o futuro
professor deve receber para que este possa ter uma visdo educacional e conjuntural
que possibilite enfrentar um mercado de trabalho desvalorizado e conseguir superar
a degradacdo por que passa a educagdo no pais e, compreender e responder

criticamente e com competéncia, aos desafios do mundo contemporaneo.
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1 JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA

Os estudos de Ferreira (2008a) revelam que até o final dos anos 1970, na
maioria dos paises do mundo, a investigacdo e a teorizagcdo sobre a formacéao de
professores era escassa. O que predominava em termos de pesquisas em educacao
eram estudos experimentais sobre a eficacia de diferentes métodos para treinar
professores em tarefas especificas. Assim, 0 que orientava a maioria das pesquisas
em educacdo era a pergunta “0 que é um ensino eficiente?” Com isso, 0
conhecimento das especificidades da formacdo e da atuacdo de professores
permaneceu ausente das pesquisas educacionais até esse periodo.

Entretanto, a partir da década de 1980 esse quadro comecou a mudar com o
crescimento das pesquisas qualitativas que se debrugavam sobre o que ocorre no
interior da escola e nas praticas de ensino. Além disso, o surgimento do primeiro
mestrado brasileiro em Educacdo Matematica na Universidade Estadual Paulista —
UNESP - de Rio Claro fez surgir varias dissertacdes de mestrado sobre a tematica
treinamento/formacéo de professores de mateméatica. Com isso, teorias e conceitos
sobre formacao de professores de matematica comecaram a se disseminar por todo

0 pais.

Sem duvida, pesquisar temas relacionados a formacao de professores é
importante se nos preocupamos com a qualidade do ensino e a efetivacdo da
aprendizagem. Nos Uultimos tempos, houve um crescimento notavel de pesquisas
sobre essa tematica, desde as de natureza mais geral até as mais especificas.

Isso ocorreu, segundo André (2010), devido ao crescimento dos programas
de pds-graduacdo na area de educacdo, acompanhado pelo interesse dos poés-
graduandos pelo tema “formacao de professores”. Em 2003 havia 58 programas de
pods-graduacao em educacao e em 2007 esse numero aumentou para 73. Com isso
houve um aumento no numero de dissertacoes e teses defendidas nesse periodo:
foram 2104 em 2003, e 2810 em 2007. Nos anos 1990, o percentual de pesquisas
sobre formacao docente estava em torno de 6-7% do total de dissertacdes e teses
defendidas na area de educacdo. No inicio dos anos 2000, esse percentual
aumentou muito e em 2007 atingiu 22%.
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A mudanga ocorreu nao apenas no numero de pesquisas, mas também nos
temas de pesquisa. Se nos anos 1990 a grande maioria das pesquisas produzidas
no ambito dos programas de p6s-graduagao em educacao que tratavam do tema da
formacgao docente era centrada nos cursos de formacao inicial (72%), nos anos 2000
a tematica priorizada passou a ser identidade e profissionalizacdo docente (41%), ou
seja, o foco das pesquisas mudou de cursos de formagdo para professores e seus
saberes. Segundo André (2009), essa mudanga ocorreu tanto com a chegada dos
escritos de Maurice Tardif ao Brasil sobre os saberes docentes quanto com o
aumento da producdo internacional sobre profissionalizacdo docente, motivada

principalmente pelas reformas educativas dos anos 1990.

Ainda segundo a autora, as pesquisas dos anos 2000 mostram o interesse
dos pesquisadores em conhecer melhor os professores, suas concepg¢des, suas
representacdes, 0s processos de constituicdo de sua identidade, seus saberes e
suas praticas. Os processos reflexivos firmaram-se como referenciais promissores
nos estudos e praticas de formacgao de professores. André (2009, p. 51) nos alerta
que:

E preciso, no entanto, que essas pesquisas nio se limitem a apenas
reproduzir o que dizem os professores, mas que efetivamente
procurem compreender o contexto de producédo desses discursos, as
razées que os levaram a se pronunciar dessa ou daquela maneira [...].
Além disso, deve haver um esforco para ir além da constatagao,
tentando encontrar caminhos ou alternativas para o aperfeicoamento

da pratica profissional [...]. Caso contrario, correremos o risco de
reiterar o ja conhecido, a mesmice.

Brzezinski (2009) analisou 118 trabalhos apresentados no GT8 — Grupo de
Trabalho Formacao de Professores da ANPEd — Associacdo Nacional de Pés-
graduacao e Pesquisa em Educacéao, do periodo 1999-2008. Verificou que a maioria
das investigacdes gira em torno da importancia da pesquisa na formacdo do
professor. A autora, assim como André, constatou que o referencial teérico de boa
parte dos trabalhos estd centrado na reflexdo sobre a pratica, na producédo de
conhecimento acerca da docéncia e da profissionalizacao docente e nos saberes do
professor.

De acordo com Ferreira (2008a, p. 28), ainda dentro desse foco principal —
treinamento/formacgéo de professores — evidenciando o fato de que a formacao deve
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constituir um objeto fundamental de investigacdo no campo da educacgao, surgiram

outras tematicas como:
» avaliacdo de cursos de licenciatura numa perspectiva critica;
» atitudes de professores de matematica diante das novas tecnologias;
» estudo sobre a pratica pedagdgica dos professores de matematica;

» concepgodes/percepcdes dos professores de matematica.

E verdade que o professor tem papel relevante no processo educativo; ele é
considerado como figura central para que transformacdes que se fazem necessarias
na escola e na sociedade ocorram. Nesse sentido, Perez (1999, p. 264) afirma que o
professor deve “refletir sobre a concepcao de escola como instituicdo que transmite
o0 conhecimento e como local que ajuda o aluno a desenvolver seu potencial, que
ensina a pensar, que o ajuda a descobrir caminhos para transformar a sociedade em
que vive”. Sobre esse papel do professor, D’Ambrosio (2010, p. 79-80) revela:

Nao ha duvida quanto a importancia do professor no processo
educativo. Fala-se e propde-se tanto educacdo a distancia quanto
outras utilizagdes de tecnologia na educagao, mas nada substituira o
professor. Todos esses serdo meios auxiliares para o professor. Mas
o professor, incapaz de se utilizar desses meios, nao terd espago na
educagao. O professor que insistir no seu papel de fonte e
transmissor de conhecimento estd fadado a ser dispensado pelos
alunos, pela escola e pela sociedade em geral. O novo papel do
professor serd o de gerenciar, de faciltar o processo de
aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na produgéo
e critica de novos conhecimentos.

Hoje, com o mundo cada vez mais complexo, o cenario educacional também
ficou complexo, de modo que o ensino ndo pode se limitar a transmissdo de um
conhecimento “pronto e acabado”, mas deve ser um processo de “construcdo e
reconstrucdo” do saber, ou seja, 0 ensino deve estar ancorado no corpo teérico da
ciéncia e no cotidiano da atividade profissional. E preciso uma nova visdo que leve
em consideracao todos os aspectos da natureza humana para podermos enfrentar
os desafios da sociedade moderna. Além disso, o professor tem que estar preparado
profissionalmente para enfrentar os desafios e necessidades da realidade e do

mundo contemporaneo.
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A partir dos ultimos anos da década de 1980 tem-se observado um numero
crescente de publicagdes direcionadas para se compreender quem € o professor de
Matematica, o que ele pensa e como o0 seu pensamento esta relacionado com o
ensino de Matematica e com a sua pratica docente. De acordo com Ferreira (2008a,
p. 29), a pessoa do professor ou do futuro professor de Matematica passou a ser
concebida como “alguém que pensa, reflete sobre sua pratica, alguém cujas

concepgdes e percepcdes precisam ser conhecidas”.

Os estudos de Paulino Filho e Nunes (2004) apontam que para melhorar o
processo educativo é necessario melhorar a atuagéo dos professores, e para isso, €
preciso conhecer o nivel de reflexdo, seus processos de pensamento e suas

concepcoes.

Segundo Pires (2009), os termos “saberes”, “conhecimentos”, “concepgdes”,
“crencas” tém sido objeto de discussdes teoricas de varios autores que estudam a
formacao de professores, pois a partir deles é possivel compreender as variaveis

que interferem na formacao e na atuacao profissional docente.

Mizukami (2008) e Cyrino (2008) nos alertam que a formacao do professor de
Matematica ndo se inicia no momento em que ele ingressa num curso de
licenciatura em Matematica, mas, muito antes do espaco formativo do curso de
licenciatura e se prolonga por toda a vida. Portanto, ndo sé a escola, mas outros
espacos de conhecimento sdo contextos importantes nessa formacao. Para Cyrino
(2008), existe uma impregnacao de elementos sociais no processo de construgdo do
saber do futuro professor de Matematica que reforga a perspectiva de que ha uma
relacao interativa entre as concepcgoes constituidas no seu processo de formacao e
as praticas docentes vivenciadas por meio dos estagios. Ela acredita que essas
concepgdes constituem um elemento mediador da relagéo do futuro professor com a

realidade, funcionando como filtro na organizacao das acdes de sala de aula.

Para Mizukami (2008), os cursos de formacao inicial devem levar em conta
que os futuros professores ja chegam as instituicbes formadoras com pré-
concepgdes sobre o0 ensino e aprendizagem e que elas condicionam o0 que irdo
aprender em seus processos formativos. E necessario, entdo, que tais pré-
concepcoes sejam explicitadas, discutidas e compreendidas para ndo comprometer

a aprendizagem de novos conceitos ou mesmo possibilitar a traducdo equivocada
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dos novos conceitos. Esta autora diz que os professores iniciantes necessitam apoio
para interpretar suas experiéncias e expandir seu repertdrio para aprender como se

tornar bons profissionais.

Outrossim, André (2009, p. 51) afirma:

Aproximar-se das praticas dos professores, adentrar o cotidiano de
seu trabalho é, sem duavida, imprescindivel para que se possa
pensar, com eles, as melhores formas de atuacao na busca de uma
educacao de qualidade para todos.

Nessa perspectiva, considerando que as caracteristicas da cultura e do
contexto no qual se desenvolve o conhecimento do futuro professor constituem
partes integrantes de seu aprendizado e, eu, como professora formadora na area de
Matematica, tenho me preocupado muito com a formagédo de nossos estudantes do
curso de licenciatura em Matematica, pergunto-me:

Nao seria 0 caso de nos aproximar a esses estudantes, futuros professores,
para conhecer suas crencgas, valores, sentimentos sobre a Matematica e seu
ensino? Pois, assim podemos incentivar os futuros professores a refletir sobre suas
experiéncias anteriores com a Matematica, pois elas certamente impregnarao suas

futuras praticas de ensino.

OBJETIVO GERAL

Conhecer concepcgdes e crencas dos estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica sobre o ensino de Matemética.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
1. Caracterizar os licenciandos do curso de Matematica.

2. Analisar as concepgdes e crencas desses licenciandos, futuros

professores, sobre 0 ensino de matematica.
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3. Compreender como os licenciandos avaliam o curso de Licenciatura em

Matematica.

4. Conhecer as expectativas dos licenciandos sobre o exercicio da docéncia.

Cury (1999) aponta que n&o h& definicbes unanimes para os termos

“concepcodes” e “crencas” e que muitas vezes sao até conflitantes.

Para Cuadra, Romero e Martinez (2003, p. 76), crencas sao as verdades
pessoais indiscutiveis sustentadas por cada individuo, derivadas da experiéncia ou
fantasia, e ndo se deixam afetar pela persuasdo, enquanto que as concepcdes
podem formar-se por acaso, a partir de uma experiéncia intensa ou através de uma

sucessao de acontecimentos.

No que diz respeito as concepgdes, Ponte (1992) as define de outra maneira.
Para ele, concepgcdes sdo como um pano de fundo organizador dos conceitos. Sao
uma forma especial de conhecimento, tém uma natureza essencialmente cognitiva,
associada ao pensar, que atuam como um filtro, dando sentido as coisas ou atuando
como um elemento bloqueador para novas situacoées. Guimaraes (1992) concorda
com Ponte ao dizer que as concepcbes tém um carater de “filtro”, fornecendo

condicdes e limites em nossas relagdes e em nosso conhecimento da realidade.

Assim, se por um lado sado elas que permitem interpretar, “dar
sentido” aquilo com que nos defrontamos, por outro lado, em relagao
a determinadas situagdes, actuam como “elemento bloqueador”.
Num caso e noutro, diria eu ainda, pela sua condicao de filtros,
“distorcem” aquilo que se nos apresenta ao nosso espirito. Ressalta
daqui a importancia do conhecimento das concepgdes dos
professores, se queremos compreender 0 seu pensamento € a sua
actuacdo, as opgles e decisbes que tomam na sua pratica
pedagodgica (GUIMARAES, 1992, p. 251).

As palavras e proposi¢coes de Guimardes reforcam a importancia do estudo

das concepcdes dos professores, objeto dessa pesquisa.

Para Brito (2001, p. 266), concepcao € toda “maneira propria de cada
individuo elaborar, interpretar, representar suas idéias e agir de acordo com as
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1]

mesmas”. A autora acrescenta que a construcao de uma concepcao se da “a partir
das experiéncias individuais que sao influenciadas por uma série de variaveis do
ambiente”, e chama a atencao para a necessidade de investigar o ambiente em que

se formam as concepgdes.

Ja para Thompson (1992), tanto as concepg¢dées como as crencas tém um
componente cognitivo, porém a diferenga entre ambas € que as primeiras sdo
mantidas com plena convicg¢ao, sdo consensuais e tém procedimentos para valorizar
sua validade, ao passo que as segundas ndo. Para a autora, o que os professores
acreditam sobre o ensino e a aprendizagem da matematica esta relacionado com a
forma como perspectivam esta disciplina. Muitas pessoas acham que a matematica
€ uma disciplina caracterizada por resultados precisos e conjunto de regras infaliveis
cujos elementos basicos sdo as operacdes aritméticas, procedimentos algébricos,
termos geométricos e teoremas. Para elas, saber matematica é equivalente a ter
habilidade para realizar procedimentos e ser capaz de identificar os conceitos
basicos da disciplina.

Thompson (1992, p.128) tem outro ponto de vista a respeito da matematica e
concorda com Hersh (1986) que diz que a matematica lida com idéias que podem
ser representadas por objetos fisicos. Os objetos matematicos sdo inventados ou
criados por humanos, nao arbitrariamente, mas a partir de outros objetos
matematicos ja existentes ou das necessidades da ciéncia e do cotidiano. Uma vez
criados, 0s objetos matematicos tém propriedades bem determinadas. Os simbolos
sdo utilizados para auxiliar a pensar da mesma forma que as notas musicais ajudam
a musica. A musica vem antes e as notas vém depois. Portanto, um conjunto de
axiomas e definicbes seria uma tentativa de descrever as principais propriedades de

uma idéia matematica.

Serrazina e Oliveira (2002) e Thompson (1992) compartilham da idéia de que
se a matematica é vista como um conjunto de procedimentos e regras para serem
dominados, o0 ensino expositivo constitui uma forma de passar estes procedimentos
aos alunos; porém, uma visdo da matematica como instrumento conceitual para
compreender situacées e resolver problemas é mais consistente com uma
perspectiva de aprendizagem como constru¢do e, nesse caso, o papel do professor

€ ajudar e orientar os alunos a atribuirem significado as atividades matematicas.
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Portanto, as concepgdes que os professores tém sobre a matematica e seu ensino
exercem um papel significativo na determinagcdo do estilo de ensino de cada
professor e conseqlientemente no seu desempenho profissional (THOMPSON,
1992).

Para Ponte (1992), o interesse pelo estudo das concepcdes de professores
baseia-se ndo apenas no fato de existir um substrato conceptual que joga um papel
determinante no pensamento e na acao, mas, “constitui uma forma de organiza-los,
de ver o mundo, de pensar’. Estudar as concepcdes dos professores implica
salientar os valores, as motivacdes, 0s eixos principais do pensamento dos atores
fundamentais do processo educativo. No entanto, ndo é tarefa simples conhecer
concepgoes, pois elas nao sao reveladas facilmente por meio de comportamentos

observaveis — nem aos outros nem a nés mesmos.

Para Llinares (1998), ha varias razdes que justificam a importancia de se
conhecer as concepcgdes dos professores, entre outras, a de permitir compreender e
caracterizar as diversas formas de interpretar o processo de ensino-aprendizagem

dos professores de matematica.

De fato, é importante conhecer o pensamento do professor, pois isso podera
favorecer a compreensdo do que se passa dentro da sala de aula. A medida que o
professor toma consciéncia de seus préprios pensamentos a partir de um processo
reflexivo critico, ele pode tomar decisdo sobre seu processo de desenvolvimento

profissional.

Ferreira (2008a, p. 40) defende que conhecer as concepcbes do professor,
neste caso relativas a matematica e ao seu ensino, constitui um primeiro passo para
tomada de decisdes a propdsito da relagdo entre a teoria e pratica, num ambiente
tdo complexo como é o processo de ensino e aprendizagem desta disciplina. No
entanto, a pratica pedagdgica do professor ndo depende apenas de suas
concepcoes sobre a matematica e seu ensino, depende também da experiéncia
adquirida por meio das situagdes vivenciadas e do contexto sociocultural onde
trabalha.
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Cury (1999, p. 40) afirma que:

Os professores de Matematica concebem a Matematica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do
conhecimento que construiram, das opinides de seus mestres, enfim,
das influéncias socioculturais que sofreram durante sua vida,
influéncias que vém sendo construidas e passadas de geracao para
geragdo, a partir das idéias de filosofos que refletiram sobre a
Matemaética.

Assim, muitas das atitudes, valores e ac¢des dos professores em sala de aula
tém a ver com suas experiéncias escolares, familiares, sociais e culturais, que

também estao presentes em suas concepgoes.

Guimaraes (1988) salienta que as concepc¢des dos futuros professores tém
origem, em grande parte, nas suas experiéncias prévias como alunos de
matematica. O sucesso é fortemente dependente da preparacdo anterior e o
insucesso € encarado como um processo cumulativo com um elevado grau de
irremediabilidade. Acrescenta que as concepgdes e a pratica de seus professores
sobre a matematica e seu ensino desempenham um papel significativo na formacéao
dos padrdes caracteristicos do comportamento docente dos futuros professores.
Isso reforca ainda mais a importancia da pesquisa aqui proposta.

Koehler e Grouws (1992, p. 118) também apontam que as acbes dos
licenciandos sao influenciadas em grande parte pelo que o professor faz ou diz na
sala de aula. O que influencia também as acdes dos futuros professores sao as
atitudes e concepcdes sobre si mesmos como alunos de matematica e suas
concepcoes sobre matematica como uma disciplina. Além das concepcbes e
crencas do professor sobre a matematica e seu ensino, o comportamento do
professor de matematica é também influenciado pelo conhecimento do professor
sobre: ( a ) o conteudo matematico a ser ensinado, ( b ) como os alunos podem
aprender ou compreender esse conteudo e ( ¢ ) métodos de ensino desse conteldo.

Névoa (2000) enfatiza que a forma com que um professor ensina esta
intrinsecamente relacionada ao seu desenvolvimento profissional. O professor, ao
refletir sobre a maneira como ele aprendeu matematica, vai desvelar atitudes
favoraveis e também desfavoraveis sobre essa disciplina, possibilitando assim o

acesso a maneira como ele constituiu suas experiéncias em relacdo ao



30

conhecimento matematico, de que forma as percebia quando aluno da educacéo
basica e como as percebe agora, assumindo simultaneamente os dois papéis, o de
aluno e o de professor.

Nessa perspectiva, a explicitagdo das concepcdes pode significar o ponto de
partida para a eventual mudanca das mesmas. Portanto, se se deseja o
aprimoramento do ensino por meio de uma melhor qualificacdo e atuacdo do
professor, € necessario conhecer as concep¢des do professor e seu nivel de

reflexao.

Alguns autores consideram que as concepcOes determinam as praticas
(ERNEST, 1992). Para outros, a relacao entre concepcdes e praticas é dialética
(THOMPSON, 1992; PONTE e SANTOS, 1998).

Ponte e Santos (1998, p. 28) explicam que:

Por um lado, ndo ha praticas que nao tenham por detras
concepcodes, explicitas ou implicitas. Assim podemos afirmar que no
dia-a-dia, as praticas sao determinadas pelas concepcgdes. Mas, por
outro lado, as concepgbes tém de vir de algum lado, e € natural
supor que se constituam a partir da experiéncia, do contexto fisico e,
sobretudo, do contexto institucional e cultural em que os actores se
movem.

Para os autores, hda uma estreita relacao entre concepgdes e praticas, mas as

concepcoes sao afetadas pelo contexto dos sujeitos, dai a relevancia de estuda-las.

Refletindo sobre a realidade atual do ensino no Brasil, e em especial o de
matematica, percebemos que esta disciplina tem apresentado muitos obstaculos na
aprendizagem dos alunos. Diante disso, Paulino Filho (2008) enfatiza a necessidade
de uma adequada formacgédo profissional dos professores de mateméatica para a
melhoria dos processos e resultados educativos. Esta melhoria, ainda segundo
Paulino Filho (2008), esta vinculada aos processos de tomada de consciéncia e
mudancas de concepgdes sobre o ensino da matematica.

Nesse sentido, a perspectiva de trabalhar as concepcbdes dos professores
sobre o ensino de matematica pode contribuir para a transformacéo das praticas dos
préprios formadores na formacao de professores, melhorando seu saber profissional



31

e dos professores em formacdo, na medida em que sejam criadas as condi¢des
favoraveis para que os professores reflitam e tomem consciéncia de suas proéprias

concepcgoes na perspectiva de modificar de forma critica a sua acao docente.
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2 PESQUISAS CORRELACIONADAS

Este capitulo traz uma revisdo das pesquisas sobre concepgdes e crengas
acerca da matematica e seu ensino, no ambito internacional, assim como o
levantamento das dissertacées e teses defendidas sobre o tema, no Brasil, no
periodo de 2005 a 2009.

2.1 DISSERTACOES E TESES

Como desejamos saber o que ja foi produzido sobre as concepcoes de
futuros professores sobre o ensino de matematica, decidimos fazer um levantamento
das pesquisas ja realizadas. No primeiro momento fizemos uma busca rapida das
dissertacoes de mestrado e teses de doutorado nas bibliotecas digitais de algumas
universidades do Estado de Sao Paulo.

Contudo, no segundo momento, resolvemos efetuar tal busca por meio de
uma consulta ao banco de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD), do IBICT (Instituto Brasileiro de Informacées em Ciéncia e Tecnologia), que
integra os sistemas de informacdo de teses e dissertacoes existentes nas
Instituicbes de Ensino Superior brasileiras. Decidimos, nesse levantamento,

considerar as dissertacoes e teses defendidas no periodo de 2005 a 2009.

Nessa busca, nenhuma pesquisa foi encontrada com o descritor “concepgdes
de licenciandos de matematica sobre o ensino de matematica”. Assim, o primeiro
recorte realizado para mapear as pesquisas cadastradas no BDTD foi sob a tematica
“concepgdes de licenciandos de matematica”, porém, nada foi encontrado. Desta
forma, resolvemos utilizar, nessa busca, as palavras-chave que remetessem a esse
campo de pesquisa: “ensino de matematica”, “licenciatura em matematica” e
“concepcdes de matematica”. No principio era grande a lista de dissertacdes e teses
com esses descritores, no entanto, apds a selecao restaram apenas sete pesquisas,
relacionadas no Quadro 3.
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Quadro 3 — Trabalhos produzidos no periodo de 2005 a 2009 — BDTD-IBICT

Ano

Autor

Titulo/Objetivo

Nivel

Instituicao

—_

2005

PEREIRA, P. S.

Titulo: A concepgdo de pratica na visdo de
licenciandos de matematica.

Objetivo: Pesquisar as concepgdes que 0s
alunos manifestam em relagdo as praticas
desenvolvidas por eles, em disciplinas do curso
de licenciatura em Matematica.

Doutorado

UNESP-RIO
CLARO

2| 2007

ARDILES, R. N.

Titulo: Um estudo sobre as concepgoes, crengas
e atitudes dos professores em relacdo a
matematica.

Objetivo: Identificar as concepgbes dos
professores do primeiro ciclo do ensino
fundamental (de 12 a 42 série) sobre
Conhecimento Matematico, suas crencas para
com a Matematica e suas atitudes em relagéo a
Matematica, e verificar se o tipo de Concepcéao
sobre Conhecimento Matematico tem relagdo com
o tipo de formacéo (instituicdo de ensino superior,
se publica ou particular) e tempo de docéncia.

Mestrado

UNICAMP

3| 2007

LASSO, A. A.

Titulo: Expectativas de futuros professores de
matematica sobre a pratica docente.

Objetivo: Investigar expectativas de alunos de
um Curso de Licenciatura em Matematica em
relacdo a suas futuras praticas docentes, a
escola, a seus futuros alunos e futuros colegas de
profissdo, além de possiveis mudangas dessas
expectativas em funcdo do ano que cursam.

Mestrado
Profissional

PUC-SP

4| 2008

CORREA, L. M.

Titulo: As concepgbes de professores de
matematica de 52 série do ensino fundamental
sobre sua pratica e os resultados do SARESP
2005.

Objetivo:  Analisar as concepgbes  dos
professores da 5a série do Ensino Fundamental
sobre suas praticas e as relagbes com o
desempenho de seus alunos na prova de
Matematica do SARESP 2005.

Mestrado

UNESP-
PRESIDENTE
PRUDENTE

5| 2008

MELO, M. J. M.
D.

Titulo: Olhares sobre a formagédo do professor de
matematica: imagem da profissdo e escrita de si.
Objetivo: Descrever e analisar o processo de
formac@o do professor-aluno da licenciatura em
matematica do Instituto de Educagdo Superior
Presidente Kennedy, em Natal.

Doutorado

UFRN

6| 2008

PAULINO
FILHO, J.

Titulo: Professores em contexto formativo: um
estudo do processo de mudancas de concepgdes
sobre 0 ensino da matematica.

Objetivo: Estudar o processo de mudangas de
concepgodes de professores da Educacgéo Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental acerca
do ensino da matematica.

Doutorado

UFRN

7| 2009

CALSON, M. L.

Titulo: A formagao do professor dos anos iniciais
e suas concepgdes sobre o ensino de
matematica.

Objetivo: Identificar o perfil dos alunos que
freqlientam um Curso Normal, em nivel médio, e
investigar suas concepgdes sobre a matematica,
seu ensino e aprendizagem. Apontar as
dificuldades desses alunos ao iniciarem suas
praticas de ensino.

Mestrado

PUC-RS
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A primeira pesquisa encontrada foi a de Pereira (2005) que investigou a
concepgao de pratica na visdo de licenciandos de Matematica da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP, campus Rio Claro/SP. O
referencial teérico foi baseado na relacado teoria-pratica do ponto de vista do
pensamento filosofico e do ponto de vista da formacao do educador. A pesquisadora
desenvolveu um estudo de caso do qual participaram duas turmas do curso de
Licenciatura daquela Universidade. Uma turma foi a dos alunos do 3° ano do curso,
pois estes ja haviam cursado varias disciplinas e estariam preparados para
responder as perguntas em relacdo as disciplinas realizadas, buscando dessa
maneira as suas concepgoes de pratica. A outra turma selecionada foi a do 4° ano
do curso, faltando praticamente seis meses para a formatura. Para essas duas
turmas foram aplicados questionarios e entrevistas semi-estruturadas, para tragar o
perfil do curso e dos alunos, além de ir em busca das praticas realizadas no curso.
Pereira verificou que os alunos pesquisados, quando optaram pelo curso, queriam
mesmo ser professores. Quanto ao curso, os alunos o consideraram bom,
principalmente devido ao fato de haver um curso de Pds-Graduacdo em Educagéo
Matematica (Mestrado e Doutorado) nesta instituicdo. Quanto a pratica, na
concepgao dos alunos, é vista como instrumentalizagdo técnica, como imitagao de
modelos, como experiéncia e como reflexdo sobre a realidade. Como
instrumentalizacao técnica, os alunos entendem que a pratica ocorre quando
utilizam laboratérios de informatica e de ensino. Como imitagdo de modelos, afirmam
que é através da postura do professor que podem selecionar o bom e o ruim na hora
em que forem atuar como professores, escolhendo o mais adequado para o contexto
em que se encontram. Como experiéncia, pensam que quando alguém da aula, vé
‘0 que é” e “como €é”. Alguns alunos apresentaram uma visdo de pratica em que
enfatizaram a necessidade de haver uma reflexao sobre a realidade. Sob o ponto de
vista da pesquisadora, os modelos de formacéo de professores ndo devem priorizar
a teoria nem a prética, mas sim colocar-se dentro da visdo da unidade entre teoria e
pratica, devem articular o fazer pedagoégico (‘0 que ensinar’ e “como ensinar”)

visando “para quem” e “para qué”.

Outra pesquisa encontrada foi a de Ardiles (2007) que investigou as
concepcgoes, crencas e atitudes dos professores com relacdo a matematica. A autora
pesquisou 122 professores da primeira fase do ensino fundamental (12 a 42 série) e
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revela que os professores apresentaram mais concepc¢des do tipo construtivista e
atitudes mais positivas que negativas em relacdo a matematica. Verificou também
que quanto menor foi o tempo de experiéncia do professor, mais este apresentou
concepcao sobre conhecimento do tipo construtivista. E os que cursaram a
graduacdo em instituicbes publicas apresentaram mais concepg¢des do tipo
construtivista que inatista e empirista. A autora cita Serrazina (1993) que enfatiza
que o interesse dos pesquisadores educacionais em realizar estudos sobre as
atitudes e as concepcbdes dos professores em relagdo a Matematica estaria
aumentando devido as influéncias que esses constructos podem trazer as praticas

educativas dos professores.

De fato, conhecer as concepc¢des dos professores, suas crengas, atitudes em
relacdo ao desempenho matematico, possibilita diagnosticar as possiveis
interferéncias existentes no processo de ensino-aprendizagem. Saber qual o
fundamento que estd subsidiando a sua pratica podera ajudar na elaboracédo de

propostas didaticas mais qualitativas, coerentes, diferenciadas e significativas.

A terceira pesquisa consultada foi a de Lasso (2007) que investigou as
expectativas de alunos de um Curso de Licenciatura em Matematica em relacdo a
suas futuras préaticas docentes, a escola, seus futuros alunos e futuros colegas de
profissao, além de verificar possiveis mudancas dessas expectativas em funcéo do
ano que cursam. A pesquisa foi realizada com os alunos do 12, 2% e 32 ano do curso
de Licenciatura em Matematica de uma instituicdo particular do municipio de
Guarulhos no Estado de Sao Paulo. Foi aplicado um questionario composto de duas
partes: a primeira, de caracterizagdo dos sujeitos pesquisados, € a segunda, sobre
expectativas a respeito das dificuldades de aprendizagem dos alunos da Educacéo
Basica e da motivacao para o magistério. Lasso constatou diferencas nas crencas
sobre a futura profissdo em funcdo do ano em que o aluno estd matriculado. Os
alunos do primeiro ano possuem uma visdo mais romantica e otimista sobre a futura
profissdo. Eles acham que seus alunos terdo o mesmo nivel de aprendizagem que
eles, quando se encontravam na Educacdo Basica. Ja os alunos do ultimo ano
apresentaram uma Vvisdo menos otimista sobre a aprendizagem dos alunos da
Educacao Basica e também sobre a motivacao na futura profissédo, além de a familia

também achar que a profissdo docente nao foi uma boa escolha para eles. Outros
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se sentem desafiados a buscar novos métodos de ensino e desejam lecionar logo
apos a conclusao do curso. Os que ja lecionam ou lecionaram na Educacao Basica
registraram a importancia do envolvimento da familia nas atividades escolares e
necessidade de uma escola formadora de parceria com a comunidade na qual esta

inserida.

O quarto estudo encontrado foi o de Corréa (2008), que analisou as
concepgdes que os professores de 52 série do Ensino Fundamental tém sobre sua
pratica pedagogica e relacionou-as aos resultados obtidos por seus alunos na prova
de Matematica do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo — SARESP — 2005. Para identificar os diferentes aspectos do ensino, bem
como o entendimento que os docentes tém a respeito da sua prépria metodologia de
ensino e do desempenho de seus alunos, a pesquisadora realizou uma investigacao
junto a um total de 64 professores de Matematica da 5% série do Ensino
Fundamental, de 41 escolas, no ano de 2005. Aplicou um questionario contendo 71
questdes, divididas em duas partes. A primeira, com 51 itens/questdes buscava
identificar o perfil do professor, dados de sua formacdo, condi¢cdes de trabalho e
habitos. A segunda parte, com 20 questdes, evidenciava as atividades de ensino,
pontuando objetivos de ensino, critérios para selegcdo de conteldos, organizacao
das sequéncias didaticas e avaliacao, bem como a reflexdo do professor acerca do
processo de ensino e de aprendizagem. Visando relacionar as concepcbes da
pratica docente com o desempenho dos alunos em Matematica no SARESP 2005, a
pesquisadora utilizou os resultados desse SARESP para dividir o total de 64
professores em dois grupos de docentes: o grupo de docentes (16 professores)
cujos alunos obtiveram um bom desempenho e o outro grupo de docentes (48
professores) cujos alunos atingiram um indice abaixo do esperado, denominando-o0s,
respectivamente, GD (Grupo Diferenciado) e GG (Grupo Geral). Com base na
descricdo e na analise que os professores fazem do trabalho docente e de sua
formacao, foi possivel compreender as concep¢des dos docentes em relacdo a sua
pratica e identificar quais os fatores que favorecem ou impedem o desenvolvimento
de um conceito matematico pelo aluno. No GD, os professores trazem, além da
preocupacdo com a continuidade dos estudos, a proposicdo de formar cidadaos
criticos, autbnomos, capazes de aprender, além de apontarem a importancia de uma

aula mais prazerosa, motivadora, que estimule o raciocinio légico e a capacidade de
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selecionar informagdes para a tomada de decisdes. Para GG, além de preparar
alunos para a préxima série e para a continuidade nos estudos, o intuito € auxiliar o
aluno a relacionar a teoria com a pratica. A pesquisadora cita Ponte (2000) que diz
que as concepcoes dos professores e as suas atitudes para com a Matematica
interferem no tratamento dado aos conteldos e consequentemente em suas praticas
didaticas. Diante disso, mesmo considerando que a relacdo entre concepcodes e
praticas € muito complexa, evidencia-se a necessidade da ampliagdo continua de
estudos desta natureza.

O quinto estudo, o de Melo (2008), descreve e analisa o processo de
formagdo do professor-aluno da licenciatura em matematica do Instituto de
Educacéo Superior Presidente Kennedy, em Natal — RN. E uma pesquisa qualitativa,
de cunho etnografico e ancora-se teoricamente nas narrativas (auto)biogréficas, na
teoria das representagdes sociais € na educacdo matematica. O corpus da pesquisa
foi constituido por ensaios (auto)biograficos e (auto)biografias escritos pelos
participantes da pesquisa, que eram 12 alunos correspondendo a 25% do total de
graduandos, ficha de contextualizagcao (dados pessoais e profissionais) e o diario da
prépria pesquisadora. As fontes foram colhidas ao longo do curso de graduacgéao dos
participantes da pesquisa. A pesquisa revela que as reminiscéncias da trajetoria
estudantil desses participantes influenciaram sua formacéo profissional, pois as
imagens que eles tinham do “ser professor de matematica” estavam intrinsecamente
relacionadas ao modelo de mestres que eles tiveram. A pesquisa também aponta
que o inicio da carreira docente dos participantes da pesquisa foi marcado por
praticas mecanicas, influenciadas pelo modelo de professor que eles vivenciaram,
no entanto, a (trans)formacao de si mesmos e de suas praticas docentes foram
ocorrendo gradativamente a medida que eles ampliavam seus conhecimentos na
licenciatura em Matematica. O estudo revela também que a escrita de suas
(auto)biografias contribuiu para propiciar o autoconhecimento, para a construcao de
novos saberes e para a formacgao do professor de Matematica.

A sexta pesquisa € a de Paulino Filho (2008) que estudou o processo de
mudancas de concepc¢oes de professores da Educacgao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental acerca do ensino da matematica. Aqui as concepcdes sao
entendidas como estruturas subjacentes ao pensamento do professor e foram
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estudadas no contexto educativo da formagcédo de nivel superior, utilizando-se a
reflexao critica como estratégia formativa. As informacdes foram colhidas por meio
de questionario constituido de questbes abertas, plano de aula, entrevista semi-
estruturada e diario de campo. A pesquisa revela que as concepcbdes das
professoras evoluiram ao longo do processo formativo, saindo dos modelos
didaticos tradicionais para outros com tendéncia didatica espontaneista/investigativa.
A reflexao critica foi considerada como elemento catalisador das mudancas de
concepcoes das professoras sobre o ensino da matematica, e outros fatores que
também contribuiram para essas mudancas foram o trabalho colaborativo e
investigativo, a dindmica e a natureza das atividades desenvolvidas no processo

formativo.

A sétima pesquisa, de Calson (2009), investigou o perfil dos alunos que
frequentam um Curso Normal, em nivel médio, suas concepg¢des sobre a
matematica, seu ensino e aprendizagem, e identificou as dificuldades desses alunos
ao iniciarem suas praticas de ensino. A pesquisa foi realizada com 217 alunos do
Centro Estadual de Formacao de Professores General Flores da Cunha, em Porto
Alegre. Desse total, 90% tém 20 anos ou menos e, do mesmo total, 91% sdo do
sexo feminino. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados questionarios
com questdes fechadas e também abertas, observacdes de praticas e entrevistas. O
pesquisador verificou que uma parcela consideravel dos alunos apresenta
dificuldades em sua formagdo matematica e pedagdgica, anterior ou atual, e eles
tém consciéncia disso. Também conservam certos esteredtipos tais como considerar
que a Matematica nao é para todos e que exige inteligéncia além do normal para
seguir seu estudo. Calson constatou que esses futuros professores tém uma
concepgéo tradicional sobre o ensino de Matematica, ndo evidenciando elementos
que lhes permitam, futuramente, qualificar o ensino nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Tanto Pereira (2005) como Corréa (2008) pesquisaram as concepgoes sobre
a pratica pedagédgica, o primeiro, dos licenciandos do curso de Matematica, e o
segundo, dos professores de 52 série do ensino fundamental, o que diferencia do
objetivo da minha pesquisa que busca investigar as concepcdes e crengas sobre 0
ensino de Matematica, e ndo sobre a pratica. Nesse sentido, a minha pesquisa



39

diferencia-se também da de Ardiles (2007) que focaliza as concepg¢des dos
professores da primeira fase do ensino fundamental com relacdo a matematica e, da

de Melo (2008), que pesquisou a formacao do professor de matematica.

Diferencia-se também da presente pesquisa, o estudo feito por Lasso (2007)
que investigou as expectativas dos licenciandos em Matematica em relacdo as

praticas docentes, e ndo sobre o ensino de Matematica.

Ja Paulino Filho (2008) e Calson (2009) investigaram as concepcdes sobre o
ensino de Matematica, porém, o primeiro, sobre o processo de mudanca dessas
concepgoes, e o segundo, as concepcdes dos alunos do Curso Normal sobre o

ensino de Matematica e, nao dos licenciandos do Curso de Matematica.

Desta forma, observa-se que nenhum dos trabalhos citados no Quadro 3 se
refere a um estudo de concepcbes e crencas de licenciandos do Curso de
Matematica, sobre o ensino de Matematica, que é o propésito da minha

investigacao.

2.2 PESQUISAS INTERNACIONAIS DE CONCEPGOES E CRENCAS SOBRE
MATEMATICA E SEU ENSINO

O grande interesse pelo estudo das crencas, tal como pelo das concepcgoes,
assenta na idéia de que estas desempenham um papel estruturante no pensamento
e na pratica do professor. No entanto, é dificil distinguir os papéis desempenhados
por varios tipos de crenca — em especial as crengas “profundas” e as crencgas
“operativas” — que geralmente sdo estudadas em referéncia a um quadro tedrico

exterior ao professor.

Segundo Ponte (1992), o trabalho que marcou o inicio de uma série de
estudos sobre concepcbes sobre a matematica e seu ensino foi 0 de Thompson
(1982), que elaborou estudo de casos de trés professoras do junior high school, na
Georgia, Estados Unidos. Thompson concluiu que a relacdo entre as concepcgdes
das professoras e suas decisbes e acdes nao € simples, pelo contrario, € complexa,

pois muitos fatores influenciam na relacdo entre as concepcgdes e as praticas: (a) o
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contexto social (valores, crencas, expectativas dos alunos, pais, colegas,
responsaveis escolares; o curriculo adotado, as praticas de avaliagdo; os valores do
sistema), (b) o clima politico, e (c) a eventual necessidade de certos conhecimentos
operacionais. A autora reconhece que ainda pouco se sabe sobre esta questao:

Enquanto nao tivermos uma idéia mais clara de como os professores
modificam e reorganizam as suas crengas na presenca das
exigéncias e problemas na sala de aula e, inversamente, como € que
a sua pratica é influenciada pelas suas concepgoes relativamente a
Matematica, ndo podemos afirmar compreender a relagdo entre as
concepgoes e praticas. (THOMPSON, 1982, p. 21).

A autora considera que as concepgdes (conscientes ou inconscientes) sobre
a matematica e seu ensino desempenham um papel importante na determinagéo do

estilo de ensino de cada professor.

Assim, Thompson (1992) afirma que varios aspectos devem ser levados em
consideracdo no estudo das concepcoes dos professores sobre o0 ensino-
aprendizagem da matematica, tais como o papel da escola, os objetivos do ensino
desta disciplina, as abordagens pedagogicas, o papel do professor, o controle na
sala de aula, a sua perspectiva do que é o conhecimento matematico dos alunos, de
como estes aprendem a matematica, os resultados aceitaveis do ensino € 0 modo
de avaliar os alunos. Esta autora, numa tentativa de organizar um modelo geral
relativamente as concepgdes pedagogicas, cita Kuhs e Ball (1986) que propdem
quatro orientacées fundamentais: (a) centradas no conteudo, com énfase na
compreensao conceptual; (b) centradas no conteudo, com énfase na execugao; (c)

centradas no aluno; e (d) centradas na organizacao da sala de aula.

Ponte (1992) acrescenta uma quinta orientacao: (e) centrada no conteudo,
com énfase nas situagdes problematicas. Analisando varios estudos, o autor aponta
que estas orientacdes certamente ndo tém o mesmo peso em todos os niveis de
ensino, tornando-se o peso dos conteludos mais saliente nos anos de escolaridade
mais avancados. Também a forma de encarar os alunos e a organizagao da sala de
aula vao se modificando com o nivel de ensino. Os docentes dos niveis mais
adiantados confiam menos nos alunos e acreditam mais na necessidade de

controla-los e disciplina-los. Acrescenta também que os futuros professores do
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ensino secundario tendem a ser significativamente mais tradicionalistas do que os
do ensino elementar, tornando-se mais conservadores com o decorrer de sua

formacao inicial.

Ponte (1992) desenvolveu seu estudo sobre concepcgdes a partir de pesquisas
realizadas por Thompson (1982) e Fennema e Franke (1992), no que diz respeito
especificamente a Educacdao Matematica, tomando suas idéias essenciais e
confrontando-as com as teorizagdes e as investigacdes produzidas em Portugal. No
que diz respeito a producdo tedrica sobre as crencas, saberes profissionais e
praticas dos professores, destaca-se a influéncia dos estudos de Shulman (1986) e
Schén (1983). No que se refere ao estudo dos aspectos culturais da profissao
docente, baseou-se nos estudos de Feiman-Nemser e Floden (1986).

Para Ponte (1992), as concep¢des sdao formadas num processo individual (a
partir da experiéncia) e, ao mesmo tempo, social (como resultado do confronto das
nossas elaboragdes com as dos outros). Desta forma, as nossas concepcdes sobre
a matematica sao influenciadas pelas experiéncias que costumamos reconhecer
como tal e também pelas representacdes sociais dominantes. A matematica é uma
ciéncia muito antiga, faz parte do conjunto de matérias escolares desde ha séculos e
ensinada em carater obrigatério nas escolas. Portanto, é dificil ndo ter concepcdes
sobre essa disciplina. E considerada uma ciéncia nobre e perfeita, porém tida
geralmente como uma disciplina muito dificil, que lida com objetos e teorias
abstratas, portanto, acessivel apenas a mentes privilegiadas. Possui uma imagem

forte, que suscita medo e, ao mesmo tempo, admiracao.

O autor argumenta que os formalismos da matematica disciplinam o raciocinio
dando-lhe um carater preciso e objetivo, e embora baseada num conjunto reduzido
de principios formais fundamentais, ela possibilita a elaboragdo de uma grande
variedade de estruturas intelectuais. Por isso, a matematica permite que fatos que
inicialmente nada tinham a ver uns com o0s outros acabem por ser igualmente

relacionados e levem a descobrir novos fatos.

Apesar de os raciocinios matematicos estarem sujeitos a verificacao e, as

vezes, existir controvérsias, nunca fica por muito tempo a divida se um raciocinio é
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ou nao correto. Isso significa que a matematica transcende as fronteiras nacionais e

culturais.

Assim, Ponte (1992) enuncia quatro caracteristicas fundamentais do saber
matematico: a formalizacdo segundo uma légica bem definida; a verificabilidade, que
permite estabelecer consensos sobre a validade de cada resultado; a
universalidade, pelo seu carater transcultural e a possibilidade de aplica-lo aos mais
diversos fendmenos e situacdes; e a generatividade, que possibilita levar a
descoberta de novas teorias. O autor ressalta que as atividades fundamentais para
desenvolver o saber matematico sdo a acéo e a reflexdo. A acéo esta relacionada
com a manipulagdo de objetos e, muito especialmente, com representacdes,
enquanto que a reflexdo consiste no pensar sobre a acdo e é estimulada pelo
esforco de explicacdo e pela discussdo, dai a importancia da comunicacao e da
interacao.

Os estudos de Ponte (1992) trazem também a questdo da mudancga nas
concepgdes dos professores. A este respeito, o autor evidencia a possibilidade de
influenciar as concepgbes dos professores e aponta trés niveis de influéncia: nas
salas de aula, na organizacado e dindmica escolar e em aspectos mais gerais da
sociedade. Ele afirma que mudancgas profundas no sistema de concepcdes s6
ocorrem perante “abalos muito fortes, geradores de grandes desequilibrios como a
participacdo num programa de formacdo altamente motivador ou numa experiéncia
com uma forte dindmica de grupo, uma mudanca de escola, de regido, de pais, de
profissao” (PONTE, 1992, p. 220). Além disso, chama a atencao para a necessidade
de o professor querer mudar, e apresenta trés fatores desencadeantes de mudanca:
(a) fazer o professor encarar sua pratica como problematica de estudo; (b) constituir
um grupo que reflita sobre as proprias praticas; e (c) introduzir novas tecnologias de
ensino para gerar grande interesse entre os professores em torno dessas

tecnologias.

Autores como Benavente (1990), Silva (1991), Veloso (1991) e Loureiro
(1991), citados por Ponte (1992), realizaram investigacdes com o objetivo de
promover mudancas em concepgdes e praticas dos professores. Concluiram que
isso constitui um processo dificil, pois eles apresentam uma resisténcia natural a tais

mudancas, especialmente quando nao estao empenhados em fazé-las.
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Thompson (1992) sintetizou o resultado de diversos estudos realizados com
futuros professores e observou que aqui também as concepgdes nao sao alteradas
facilmente. Uma das preocupacdes com os futuros professores era promover criacao
de habitos de duvidar e de pensar as coisas de forma diferente.

Abrantes (1986) em seus estudos verificou que os futuros professores podem
alterar algumas de suas concepcdes. Essas mudangas eram mais significativas no
que diz respeito as finalidades do ensino da matematica, reconhecendo que a
matematica pode ser importante no desenvolvimento de capacidades de
observacéo, intuicéao e criatividade.

No que diz respeito aos professores em servico, Cobb et al. (1990), Wood et
al. (1990) e Yakel (1991), referenciados em Ponte (1992), consideram que a “chave”
da mudanca de concepcgdes do professor reside em conseguir que este veja a sua
pratica como problematica.

Em Portugal, foram ensaiados programas de formacdo numa perspectiva de
projeto pedagdgico, nos quais foram promovidas dinamicas de grupo envolvendo
professores na realizacdo de atividades praticas para produzir materiais
pedagdgicos e refletir sobre sua utilizagdo educativa (LOUREIRO, 1991; SILVA,
1991; VELOSO, 1991). Estes programas de formagédo objetivavam promover novas
vivéncias e perspectivas sobre a matematica e seu ensino, e também, um melhor
dominio de materiais educativos como calculadoras e computadores. Alguns
professores mostravam resisténcia forte as idéias subjacentes ao programa de
formagao. Outros, apesar de ndo concordar, mostravam uma certa abertura para
considerar seu valor. Observou-se que o0s professores queriam receber idéias
imediatamente aplicaveis e ndo para se envolverem num processo de formulagcao de

propostas pedagdgicas para suas aulas e producao de materiais pedagogicos.

Souza Junior (1993) investigou as concepcbes do professor universitario
sobre o ensino de matematica. O estudo foi realizado com 111 professores
universitarios de trés campi da UNESP — Universidade Estadual Paulista (Presidente
Prudente, Rio Claro e Sdo José do Rio Preto). A pesquisa aponta que apesar de os
professores admitirem a necessidade de uma pratica pedagdgica mais eficiente,
com a participacdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem, faltam-lhes
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fundamentos psicopedagdgicos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem.
Indica também a necessidade de os docentes se envolverem mais com as questdes
da Educacdo Matematica e refletirem sobre a complexidade dos problemas que
tanto eles como os alunos e a prépria escola enfrentam hoje em uma sociedade em

que as transformacgdes ocorrem de forma muito rapida.

A maioria dos estudos revistos se refere as concepcbes e crengcas dos
professores em exercicio. Cabe ainda investigar como elas se manifestam entre os

estudantes de licenciatura.
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3 REFERENCIAL TEORICO

A educacéo vive um tempo de grandes incertezas e de muitas perplexidades.
As questdes ligadas a formacdo de professores tém preocupado os sistemas
educativos e as instituicbes que dela se ocupam, e, quando se busca reconhecer os
pontos frageis da educacgdo, geralmente os professores e sua formacado sao
colocados em foco, apesar de serem multiplos os fatores responsaveis pelos

problemas educacionais existentes.

Historicamente, a profissdo docente era considerada semelhante a outras
profissdes, ou seja, uma pessoa que possuisse o conhecimento das disciplinas era
considerada apta a ensina-las, mas atualmente essa caracteristica histérica é
considerada insuficiente. Para Imbernén (2009b), a profissdo docente sempre foi
complexa por ser ela um fendbmeno social, pois, nhuma instituicdo educativa e numa
aula, decisOes rapidas devem ser tomadas para responder ao que ha a frente e

devido a complexidade existente no entorno.

Essa crescente complexidade social e formativa faz com que a
profissédo docente e sua formagéo se realizem em concordancia mais
complexa, superadora do interesse estritamente técnico aplicado ao
conhecimento profissional, no qual o professorado esta ausente, pois
se transforma em instrumento mecéanico e isolado de aplicagdo e
reprodugdo, com competéncias apenas de aplicagdo técnica
(IMBERNON, 2009b, p. 91-92).

Portanto, a especificidade dos contextos em que se educa adquire
importancia cada vez maior: a capacidade de se adequar ao contexto, a visdo de um
ensino nao tao técnico, e sim como um conhecimento em construgao e nao imutavel
e o0 desenvolvimento da pessoa, assim como a colaboracao entre iguais vem sendo
apontados como fatores importantes no conhecimento profissional (IMBERNON,

2009a, p. 13-14).

Marcelo Garcia (2001) também sinaliza mudangcas no ensino com
consequentes impactos na docéncia. Antes, o papel do professor era transmitir um
conhecimento académico independente de sua contextualizacdo, hoje é necessaria

uma construcdo ativa, com conexdes complexas e situadas temporalmente. Os
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curriculos, por sua vez, adquirem caracteristicas maleaveis, distantes das definicdes
gerais e estruturadas em nivel nacional, pois o conteudo da formagdo nao se
constitui num constructo estatico e permanente, depende substancialmente da
finalidade para a qual se destina e sua eficacia esta atrelada ao alcance dos
objetivos propostos.

De opiniao analoga, Cunha (2010, p. 129) afirma que o conteudo da formacao
€ volatil, mutavel e processual, o que “nos da uma sensacao de fragilidade e de
pouca base epistemoldgica e, ndo raras vezes, somos , enquanto area, acusados de
arautos de modismos, sempre a procura de mudancas e desprezando contribuicdes
amadurecidas em outros contextos”. Segundo a autora, esses discursos precisam
ser analisados, pois apresentam contradicbes proprias do campo cientifico da
educacgao onde, se a tradicao se estabelece com fortes raizes, a interpelacao pela
inovacdo €& sempre constante. Uma formacao que incorpora a contradicdo exige

caracteristicas préprias tanto no conteiddo como nos métodos de ensino.

Ainda segundo Cunha (2010), o conteudo deve estar pautado por teorias que
assumem a contradicdo como pressuposto sem abandonar as tradicionais
contribuicées dos campos cientificos da educacgéo e evidenciar diferentes posi¢des e
exploragdes. Os métodos de ensino devem estar pautados na compreensao das
formas de producdo do conteudo em pauta e devem orientar a condicdo de
protagonismo dos futuros professores, estimulando o pensamento reflexivo e a

autonomia nos processos de decisao.

Certamente nao é facil protagonizar esse tipo de formacdo. E necessario ter

claras a sua intencdo formativa e as tensdes envolvidas nesse processo.

Para Imbernén (2009a, p. 23), o profissional de educagao deve ser

[...] um agente dindmico cultural, social e curricular, que deve ter a
permissdo de tomar decisbes educativas, éticas e morais,
desenvolver o curriculo em contexto determinado e elaborar projetos
e materiais curriculares em colaboragédo com os colegas, situando o
processo em um contexto especifico controlado pelo préprio coletivo.

Isso significa que o professor ndo deve ser um técnico que implementa

inovacgdes prescritas, mas deve converter-se em um profissional que participa ativa e
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criticamente do processo de inovagdo € mudanga, a partir de e em seu préprio

contexto, em conjunto com seus pares.

Do ponto de vista de Marcelo Garcia (1999, p. 23), a formagédo procura
desenvolver nos professores um estilo de ensino préprio e assumido refletidamente
para produzir nos alunos uma aprendizagem significativa. Ele defende uma imagem
do professor como um sujeito reflexivo e inovador, apesar de muitas outras imagens
terem sido utilizadas para caracterizar o professor: como pessoa, colega,
companheiro, facilitador da aprendizagem, investigador, sujeito que desenvolve o
curriculo, sujeito que toma decisodes, etc.

Canario (2005) enfatiza a formagdo como um continuum:

[...] o percurso da formagdo do professor é melhor caracterizado
como um processo continuo de desenvolvimento profissional, que
combina a formagéo basica prévia ao desempenho tal como a que
resulta de outras situagdes formais de aquisicdo de conhecimento
especifico, com a construgao e reconstrugao cotidiana do saber e do
agir do profissional, no interior do contexto socializador primario de
um professor — a escola, esse lugar onde se aprende a ser professor.

Portanto, a formacao de professores € compreendida como um continuo que

abrange todo o itinerario profissional do professor.

Marcelo Garcia (1999, p. 27) defende que a formagédo € um processo através
do qual os professores adquirem ou modificam seus conhecimentos, habilidades e
competéncias profissionais para melhorar a qualidade da educacéao e do ensino que
oferecem. “A qualidade de ensino que os alunos recebem € o critério ultimo [...] para

avaliar a qualidade da formacao na qual os professores se implicaram”.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES NOS TEMPOS ATUAIS

Segundo Fiorentini e Nacarato (2005), nas décadas de 1970 e 1980, a
formagédo continuada consistia basicamente em oferecer cursos de reciclagem,
treinamento ou capacitacdo de professores em novas técnicas e metodologias de
ensino. Nesse modelo de formagdo continuada considerava-se que com o passar
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dos anos os professores defasavam-se em conteludos e metodologias, ndo sendo
eles préprios capazes de produzirem novos conhecimentos, necessitando tomar
conhecimento de novos saberes curriculares produzidos pelos especialistas. Esse
modelo de formacdo continuada foi denominado por Donald Schén e Kenneth
Zeichner de modelo da racionalidade técnica.

Estudos e experiéncias mostram que o modelo da racionalidade técnica era
pouco eficaz na mudanca dos saberes, das concepcoes e da pratica docente nas
escolas. Comecgaram entdo as mudancas na formacao de professores na segunda
metade da década de 1980, como uma tentativa de superar o modelo até entédo
vigente, no qual o professor ndo era percebido como um profissional com uma

histéria de vida, crengas, experiéncias, valores e saberes préprios.

Para Schén (1992) o modelo da racionalidade técnica consiste em centralizar
a pratica profissional na resolucdo instrumental de problemas. No entanto, na
pratica, os problemas nao se apresentam ja definidos, o que torna necessario
resolver quais as decisées a serem tomadas, assim como os fins e os meios para

atingi-las.

Para tanto, cabe aos formadores criar as condicbes adequadas para
promover a auto-reflexdo dos professores. A reflexdo sobre situacdes educativas
tem grande importancia na formacéo inicial de professores, tanto no plano da acao
educativa como no plano de maturagéo profissional e pessoal. Para Schén (1992),
toda situacédo educativa esta imbuida de imprevisibilidade e incerteza, e a reflexao
afigura-se como uma via possivel para o professor se sentir capaz de enfrentar

situacdes sempre novas e diferentes e de tomar as decisdes apropriadas.

Assim, Schén (1992) defende a formacao de um profissional reflexivo:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num
segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja, pensa sobre
aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a razao por que foi surpreendido. Depois, num terceiro
momento, reformula o problema suscitado pela situagdo [...]. Num
quarto momento, efectua uma experiéncia [..] para testar a
hipdtese que formulou sobre o modo de pensar do aluno.
(SCHON, 1992, p. 83).
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Pérez Gomez (1992) frisa que a reflexdo nado é apenas um processo
psicolégico individual, passivel de ser estudado a partir de esquemas formais,
independentes do conteldo, do contexto e das interagdes. O autor acrescenta:

A reflexdo implica a imersédo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,

intercambios  simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses
sociais e cenarios politicos. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103).

Isso significa que a reflexdo ndo é um conhecimento “puro”, mas sim um
conhecimento “contaminado” pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a

prépria experiéncia vital.

Schoén (1983), referenciado em Pérez Gomez (1992), distingue trés processos
diferentes que integram o pensamento reflexivo: conhecimento-na-agéo, reflexao-na-

acdo e reflexdo sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acao.

O conhecimento-na-acdo é o componente intelectual que orienta toda
atividade humana e se manifesta no saber fazer. E o que Habermas denomina de
conhecimento técnico ou solugdo de problemas. Em qualquer acao intelectual existe
algum tipo de conhecimento, ainda que seja ele o adquirido pela experiéncia ou

pelas reflexdes anteriores e que se transforma em esquema automético ou rotina.

A reflexdo-na-acdo € o componente do pensamento pratico denominado por
Habermas, de deliberacdo pratica. Refere-se aos processos de pensamento que se
realizam no decorrer da acdo, sempre que o professor tem necessidade de
reenquadrar uma situacao problematica a luz da informacéo obtida a partir da acao,
desenvolvendo experiéncias para conseguir respostas mais adequadas. E o espaco
de confrontacdo empirica com a realidade problematica, que exige resposta
concreta e imediata do professor. No contato com a situacéo pratica, o professor
pode encontrar novas pistas para solucao de problemas da aprendizagem.

A reflexdo sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo (denominado reflexao
critica, por Habermas) é a andlise que o professor faz apdés a acdo, sobre as

caracteristicas e processos da sua prépria agdo. E um componente essencial do
processo de aprendizagem permanente em que consiste a formacao do profissional.
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Estes trés processos constituem o pensamento pratico do professor, com o
qual enfrenta as situacées divergentes da pratica. Para Schén (1983), esse
pensamento pratico do professor € de vital importancia para compreender 0s
processos de ensino-aprendizagem, garantindo ao professor uma intervencao
pratica, intencional e consciente. Portanto, este autor define a reflexdao-na-acao
como um processo mediante o qual os professores aprendem a partir da analise e
interpretagcdo da sua propria atividade. Schén destaca uma caracteristica
fundamental do ensino: uma profissdo em que a prépria pratica conduz
necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acao, que sé
pode ser adquirido através do contato com a pratica, pois trata-se de um

conhecimento tacito, pessoal e nao sistematico.

Zeichner (1993) também defende a formacdo de um profissional reflexivo
proposta por Schén, mas considera importante que os professores se envolvam na

luta por uma sociedade mais justa e humana.

[...] Um dos grandes temas do meu trabalho tem sido a minha
tentativa de relacionar o desenvolvimento do professor com a luta
pela justica social para todas as criangas, sobretudo as pobres e
negras, que continuam a ser deixadas para tras pelas reformas
educativas. (ZEICHNER, 1993, p. 15)

Zeichner (1983, p. 3) utiliza o conceito de paradigmas de formacédo de
professores para se referir a “uma matriz de crencas e pressupostos acerca da
natureza e propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua formacgéo, que
dao caracteristicas especificas a formacao de professores”.

O autor apresenta quatro paradigmas. O primeiro paradigma, denominado
“orientacdo behaviorista’, considera como foco central da formacdo docente o
desenvolvimento de habilidades basicas para o desempenho da profissdo. Nesse
paradigma, a formacao docente é construida assumindo-se a realidade educacional

e social como realidades dadas.

No segundo paradigma, a “educacdo personalistica do professor’, o objetivo
central da formacdo docente é promover a maturidade psicolégica dos futuros
professores. Enfatiza a reorganizacdo de percepcdes e crengcas em relacdo aos

conhecimentos, habilidades e comportamentos do futuro professor. Este paradigma
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esta voltado para modificacdes no sujeito e ndo apresenta propostas para mudancgas

no sistema social.

No terceiro paradigma, denominado “educacdo artesanal e tradicional do
professor’, o objetivo basico da formacao docente é explicitar os conhecimentos que
subsidiam uma boa pratica através da relacdo mestre-aprendiz. Também neste

paradigma, ndo sdo questionados os contextos educacional e social.

No quarto paradigma, o da “educacdo do professor orientada pelo
questionamento”, o foco central da formacéo docente € a capacidade de refletir-na-
acao, de questionar a pratica pedagdgica e o contexto em que esta inserida.

Segundo Santos (2007), esses paradigmas podem ser identificados nos
cursos de formacao docente de diferentes instituicoes brasileiras. A educacio
behaviorista do professor esteve presente no Brasil nos anos 1970, quando se
difundia a proposta da tecnologia educacional fundamentada na psicologia
comportamental. No comeco dos anos 1980, estava presente nos cursos de
formacao a educacdo personalistica do professor. A educagcdo artesanal e
tradicional do professor, segundo essa autora, faz parte de todas aquelas propostas
que celebram a pratica em detrimento da teoria, considerando que a imersdao em
boa pratica fornece ao futuro professor os conhecimentos e as habilidades
necessarias para o desempenho de sua funcdo. O paradigma da educacdo do
professor orientado pelo questionamento comecou a surgir na década de 1980, e
esta associado aos projetos de formacédo do professor que valorizam a construcéao
de uma sociedade mais justa e menos desigual e, portanto, consideram a
necessidade de essa formacéao estar aliada a proposta de manter um vinculo com as
camadas populares para superar as formas de opressdo a que estdo submetidas
(SANTOQOS, 2007, p. 241).

Para No6voa (2009), a formacdo dos professores continua hoje muito
prisioneira de modelos tradicionais, de modelos teéricos muito formais, que dao
pouca importancia & pratica e a sua reflexdo. E, as vezes, excessivamente tedrica,
outras vezes, excessivamente metodolégica, havendo um déficit de praticas, de
reflexdo sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de “saber como fazer”.
Acrescenta o autor que muitas vezes 0 excesso de discursos, apesar de coerentes,
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esconde uma grande pobreza das praticas. Para dar coeréncia aos propositos,
materializando na pratica o consenso que se vem elaborando em torno da
aprendizagem docente e do desenvolvimento profissional, é preciso passar a
formacao de professores para dentro da profissao, conclui o autor:

[...] as nossas propostas tedricas sé fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de
uma reflexdo dos professores sobre o seu préprio trabalho. Enquanto
forem apenas injungGes do exterior, serdo bem pobres as mudangas
que terdo lugar no interior do campo profissional docente. (NOVOA,
2009, p. 18).

Mas a verdade é que, segundo No6voa (2009), ndo houve uma reflexao que
permitisse transformar a pratica em conhecimento. E a formacdo de professores
continuou a ser dominada mais por referéncias externas do que por referéncias
internas ao trabalho docente. E necessario, entdo, inverter esta longa tradicdo, e

instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formagéo.

No6voa (2009), inspirado por um texto de Lee Shulman, An immodest
proposal, acompanhou um grupo de estudantes e professores de Medicina num
hospital universitario. Observou quatro aspectos que podem servir de inspiracao
para a formacao de professores:

1 ) Organizar-se em torno de situagdes concretas, de insucesso escolar, de
problemas escolares ou de programas de acao educativa e tentar, com persisténcia,
encontrar melhores solu¢des para cada caso através de uma analise que mobiliza

conhecimentos tedricos.

2 ) Para ser professor ndo basta dominar um determinado conhecimento, é preciso
compreendé-lo em todas as suas dimensdes. E necessario um conhecimento que
vai para além da “teoria” e da “pratica” e que reflete sobre o processo histérico da

sua constituicao.

3) E preciso um conhecimento pertinente, que ndo é uma mera aplicagdo pratica de
uma teoria, mas que exige sempre um esforco de reelaboracdo. Yves Chevallard
(1985) trabalhou o conceito de transposicao didatica para explicar a acao docente
e, posteriormente, Philippe Perrenoud (1998) avancou o conceito de transposicao
pragmatica para mostrar a importancia da mobilizacdo pratica dos saberes em
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situagdes inesperadas e imprevisiveis. Ja Novoa (2009) prefere falar em
transformacao deliberativa, na medida em que o trabalho docente n&do se traduz
numa mera transposicdo, pois supde uma transformacdo dos saberes, e obriga a

uma deliberacao, isto é, a uma resposta a dilemas pessoais, sociais e culturais.

4 ) E importante conceber a formacdo de professores num contexto de
responsabilidade profissional, sugerindo uma atencao constante a necessidade de
mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais. A

inovacao é um elemento central do processo de formagao.

Em 1992, Marcelo Garcia apontava a reflexdo como o conceito mais utilizado
por pesquisadores, formadores de professores e educadores. E quando falava do
ensino reflexivo e de professores reflexivos, levava-nos a crer que, apesar de
existirem certas atitudes e predisposicées pessoais nos professores, ha uma série
de destrezas ou habilidades que devem dominar para concretizar este modelo de
ensino. Essas aptiddes se referem mais a habilidades cognitivas e metacognitivas
do que a destrezas de conduta. O autor cita diversos pesquisadores como Krogh e
Crews (1989), Ross (1987) e Dewey (1989), que identificaram basicamente trés tipos

de atitudes necessarias ao ensino reflexivo:

a ) Mentalidade aberta, que se define como “a auséncia de preconceitos, de
parcialidades e de qualquer habito que limite a mente e a impeca de considerar
novos problemas e de assumir novas idéias”. Portanto, esta atitude obriga a escutar
e respeitar diferentes perspectivas, indagar das possibilidades de erro, refletir sobre

como melhorar o que ja existe, etc.

b ) Responsabilidade intelectual, que considera as conseqiéncias de um passo

planejado e assegura a coeréncia e a harmonia daquilo que se defende.

c ) Entusiasmo, descrito como a predisposicdo para afrontar a atividade com

curiosidade, energia, capacidade de renovacéao e de luta contra a rotina.

Marcelo Garcia (1999, p. 26), ap6s analise de diferentes perspectivas de

formagéo docente, assim explicita seu conceito:
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A Formacao de Professores é a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da
Organizagao Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, e que l|hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacao que
os alunos recebem.

Esse conceito de formacgao se apoia, segundo o autor em oito principios.

1) O primeiro principio é o de conceber a formacdao de professores como um
continuo, que embora seja um processo constituido por fases claramente
diferenciadas pelo seu conteudo curricular, devera manter alguns principios éticos,
didaticos e pedagogicos comuns independentemente do nivel de formacao. Este
principio implica a existéncia de uma forte interligagdo entre a formagéo inicial e a
formacao permanente dos professores. Nesta perspectiva, mais do que aos termos
aperfeicoamento, reciclagem, formagdo em servico, devemos prestar atencéo
especial ao conceito de desenvolvimento profissional dos professores, pois o0 termo
desenvolvimento tem uma conotagao de evolucao e de continuidade, que melhor se
adaptam a concepc¢do atual do professor como profissional de ensino. O conceito
desenvolvimento profissional dos professores pressupde uma valorizagdo dos

aspectos contextuais, organizativos e orientados para a mudancga.

2 ) O segundo principio salienta a necessidade de integrar a formacdo de
professores em processos de mudancga, inovacdo e desenvolvimento curricular, pois
a formacdo deve se dar pensando no desenvolvimento curricular e como uma

estratégia para facilitar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

3 ) O terceiro principio consiste na necessidade de associar 0s processos de
formag&o de professores com o desenvolvimento organizacional da escola, pois “[...]
€ a formacao que acopla como problema e referéncia o contexto dos professores,
aquela que tem maiores possibilidades de transformacao da escola.” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 28).
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4 ) O quarto principio refere-se ao “Conhecimento didatico do contetido”, um dos
tipos de conhecimento identificados por Shulman, no estudo da base do
conhecimento para o ensino. O objetivo deste principio € defender a necessidade de
articular e integrar a formacao pedagdgica dos professores e a formagéo em relacao
aos conteudos académicos e disciplinares.

5 ) O quinto principio refere-se a necessidade de integracdo teoria-pratica na
formacdo de professores. Marcelo Garcia (1999) cita alguns autores que apontam
que os professores, enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um
conhecimento préprio calcado em suas experiéncias e vivéncias pessoais. Um
desses autores é Pérez Gomez (1992, p. 110), para quem a pratica é concebida
como o “lugar de aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico do
professor” em todas as suas dimensdes. Mas, Clift et al. (1990) e Tabachnick e
Zeichner (1991), referenciados em Marcelo Garcia (1999, p. 29) defendem que a
pratica, para que seja fonte de conhecimento, “tem de acrescentar analise e reflexao

na e sobre a prépria accao”.

6 ) O sexto principio é a busca do isomorfismo entre a formacao recebida pelo
professor e o tipo de educacdo que posteriormente o professor ira desenvolver. Na
formacao de professores é necessario que haja congruéncia entre o conhecimento

didatico do contetdo e o conhecimento pedagdgico transmitido.

7 ) O sétimo principio é o da individualizagdo, que deve ser um elemento integrante
de qualquer programa de formacéo de professores. Aprender a ensinar nao deve ser
um processo homogéneo para todos 0s sujeitos; & preciso considerar as
caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor
ou grupo de professores, de modo a fomentar a participacao e reflexdo para que
desenvolvam suas préprias capacidades e potencialidades.

8 ) O oitavo principio diz respeito a importancia do questionamento e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios
professores. Isso implica que a formacéo de professores deva promover o contexto
para o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos professores, para que
estes sejam sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o conhecimento

desenvolvido por outros.
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Ainda que parciais, estes principios podem contribuir para a construcdo de
novas propostas para a formacao de professores. Marcelo Garcia (1999) argumenta
que a formacdo de professores deve ser analisada na perspectiva do
desenvolvimento profissional e deve ser concebida como uma estratégia para
facilitar a melhoria do ensino. Rocha e Fiorentini (2009), declaram que este termo
passou a ser amplamente utilizado e debatido pela literatura nacional e internacional
nos ultimos 25 anos.

Sem duvida, é necessario que a formacgao seja concebida na perspectiva do
desenvolvimento profissional, pois o professor, como principal mediador entre
conhecimentos historicamente produzidos e os alunos, precisa estar em continua

busca de aperfeicoamento.

Para Ponte (1998), o professor passou a ser concebido como sujeito capaz de
gerir sua prépria aprendizagem e de produzir saberes a partir da pratica, tendo a
teoria como mediacdo e ndo como ponto de partida. Assim, para este autor, o
desenvolvimento profissional docente é um processo de aprendizagens que ocorre
ao longo da carreira, envolvendo as etapas de formacao inicial, de iniciagdo a
docéncia e de formacgéo continuada.

No que diz respeito as etapas da formacao de professores, Feiman (1983),
citado em Marcelo Garcia (1999, p. 25), distingue quatro fases no “aprender a

ensinar”:

1) Fase de pré-treino: Inclui as experiéncias prévias de ensino vividas quando

alunos.

2) Fase de formacéo inicial: E a etapa de preparagdo formal numa instituicdo de
formacao de professores, quando o futuro professor adquire conhecimentos

pedagdgicos, de disciplinas académicas e de praticas de ensino.

z

3 ) Fase de iniciacdo: E a etapa correspondente aos primeiros anos de exercicio

profissional do professor.

4 ) Fase de formacdo permanente: Inclui as atividades de formacao oferecidas
pelas instituicbes ou pelo proprio professor para seu desenvolvimento profissional.
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Imbernén (2009a) também identifica esses quatro momentos. Para este autor,
0 primeiro momento, a da experiéncia prévia como aluno, supde uma socializacdo
(conhecimento comum) do ensino a partir das concepcdes e crengas, portanto, a
experiéncia dessa fase permanece como uma marca as vezes mais importante que

a formacéo inicial nas instituicbes de ensino.

Imbern6n (2009a) chama o segundo momento de “socializagdo
(conhecimento) profissional mediante a formacao inicial especifica”, a qual deve
fornecer as bases para poder construir o conhecimento pedagdgico especializado
para a “iniciacdo a docéncia”. O terceiro momento é o da vivéncia profissional que

leva a consolidagdo de um determinado conhecimento profissional.

O quarto momento, a formagdo permanente, tem como uma de suas fungdes
questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica e, se
necessario, remover o sentido pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre
0s esquemas praticos predominantes e os esquemas tedricos que sustentam a
pratica pedagdgica. Isso significa partir de um conhecimento profissional dinamico e

nao estatico que se desenvolve ao longo da carreira profissional.

Portanto, cada um desses momentos apresenta uma problematica
diferenciada em relagdo aos objetivos, conteudos e metodologias a serem usadas
na formagéao de professores.

3.2 IMPORTANCIA DA FORMAGAO INICIAL

No que diz respeito a iniciacao profissional dos professores, Marcelo Garcia
(1992) diz que esta constitui uma das fases do “aprender a ensinar’ que
compreende os primeiros anos de docéncia. E um periodo de tensées, caracterizado
por um processo de intensa aprendizagem, quase sempre do tipo ensaio-erro,
durante o qual os professores iniciantes devem adquirir conhecimentos profissionais
para poder manter um certo equilibrio pessoal. Assim, o autor propée que as
instituicbes responsaveis pela formagdo de professores, juntamente com outras
instdncias educativas, desenvolvam programas de iniciacdo a pratica profissional

para formar professores, atendendo principalmente as dimensdes didaticas e
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organizativas: motivacao dos alunos, disciplina e gestdo da classe, métodos de

ensino, avaliacdo dos alunos, ambiente geral e relacbes com os colegas.

Segundo Imbernén (2009a, p. 66), € necessario capacitar os futuros
professores para a tarefa educativa em toda sua complexidade, proporcionando-lhes
uma bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal. A formacado inicial deve promover experiéncias interdisciplinares que
permitam que os futuros professores possam integrar os conhecimentos e o0s
procedimentos das diversas disciplinas com uma visdo pedagdgica (integracdo e
relacdo do conhecimento didatico do contedtdo com o conhecimento

psicopedagdgico).

Ainda segundo esse autor, a formacéo inicial deve promover condi¢des para
trabalhar em uma educacao do futuro. Isso exige repensar tanto os conteudos da
formacao como a metodologia utilizada para transmiti-los. No desenvolvimento de
conhecimentos profissionais, € preciso fomentar processos reflexivos sobre a
educacgao e favorecer uma analise tedrica e de contraste de idéias com a realidade
observada (IMBERNON, 2009a).

A formacao inicial deve também promover o desenvolvimento de uma atitude
critica que englobe formas de cooperacao e trabalho em equipe. Imbernén (2009a,
p.49), apoiando-se em Stenhouse (1987), diz que a formacgao personalista e isolada
pode originar experiéncias de inovacao, mas declara que o poder de um professor
isolado é limitado e que dificilmente levara a uma inovacao da instituicdo e da pratica
coletiva dos profissionais, pois “os trabalhos individuais sdo ineficazes se nao estao
organizados e apoiados”.

Varios pesquisadores descrevem a passagem de aluno a professor como
sendo uma das fases mais importantes do desenvolvimento docente. Na década de
1980, Veenman e Huberman se tornaram as principais referéncias nos estudos
sobre as praticas, dilemas e dificuldades vivenciadas pelos professores no inicio da
carreira docente. Veenman (1988) denomina de primeiros anos de docéncia a fase
correspondente aos trés anos iniciais. Esse autor utilizou o termo choque de
realidade para expressar o colapso entre os ideais construidos ao longo do processo

de formacao e a dura e complexa realidade na sala de aula.
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Ja Huberman (2000) destaca a entrada na carreira como uma fase marcada
pela sobrevivéncia e pela descoberta na e da profissdo docente. O aspecto
sobrevivéncia envolve o0 encontro do professor com a complexidade e a
imprevisibilidade das situacdes na profissdo; ja o aspecto descoberta tem a ver com
o entusiasmo do iniciante de fazer parte de um corpo profissional e por ser
responsavel por uma sala de aula e pela aprendizagem dos alunos. O autor nos
alerta que a sobrevivéncia e a descoberta caminham lado a lado na entrada da

carreira.

Ferreira (2008b, p. 149) entende o desenvolvimento profissional do professor
de Matematica como um processo que se da ao longo de toda experiéncia
profissional com o ensino e a aprendizagem da Matematica, que ndao possui uma
duracao preestabelecida e nem ocorre de forma linear. Esse processo € influenciado
por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e afetivos, e envolve a
formagéao inicial e continuada, bem como a histéria pessoal como aluno e como
professor. Portanto, para esta autora, o processo de desenvolver-se
profissionalmente abrange duas vertentes: uma de desenvolvimento pessoal e outra
de desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, habilidades e competéncias mais
especificas. Assim, as mudancas no campo profissional ndo se dissociam das

transformacoes vividas no nivel pessoal, mas sim, integram-nas e sustentam-nas.

Para Imbernén (1994, p. 155), a formacao do professor, ao ser concebida na

perspectiva do desenvolvimento profissional, passa a exigir:

uma mudanga de atitudes que conduza a uma nova cultura
profissional totalmente distinta da que tém reivindicado
tradicionalmente os professores, na qual a formagdo ndo seja um
sofiscado pacote de ofertas gerais, sendo que esteja centrada nas
necessidades democraticas dos professores e das escolas.

Perez (1999) concorda com Imberndén ao admitir que as transformacdes
necessarias do ensino s6 serdo possiveis se for instaurada uma nova cultura
profissional docente, que contera a reflexao-critica sobre e na pratica, o trabalho
colaborativo, a investigacdo como pratica cotidiana e a autonomia.
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Embora o conceito de desenvolvimento profissional seja extremamente amplo
e com literatura bastante diversificada, entendemos que esse conceito representa
uma nova perspectiva de olhar o professor de Matematica, pois ao valorizar o seu
desenvolvimento profissional, ele passa a ser considerado como profissional

construtor de conhecimentos, autbnomo e responsavel.

3.3 BASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO

Da preocupacao com o conhecimento que o professor necessita ter para
ensinar seus alunos, varios pesquisadores se debrugaram sobre essa questdo com
a finalidade de identificar um repertorio de conhecimentos do ensino que serviriam

para a elaboragao de programas de formagao de professores.

Um deles foi Shulman, que segundo Borges (2004, p. 70), conduziu um vasto
programa de pesquisa sobre os saberes docentes para estabelecer uma base de
conhecimentos para 0 ensino, que conduzisse a profissionalizagdo docente,

interessando-se principalmente pelo tipo de conhecimento dos professores.

Shulman e seus colaboradores acompanharam o processo de aprender a
ensinar de jovens professores e investigaram casos de professores experientes com
0 objetivo de estudar o que eles sabem sobre os conteudos que ensinam, onde e
quando adquiriram esses contetdos, como e porqué os transformam e como devem
ser utilizados no ensino concreto na sala de aula. Com base nesses dados, Shulman
(2004) identificou varias categorias da base de conhecimento: conhecimento do
conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagoégico do conteludo, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimentos dos contextos educacionais, e, conhecimento dos
fins, propésitos e valores educacionais. Estas categorias foram agrupadas, por ele,

em:

e conhecimento do contelido da matéria ensinada
e conhecimento pedagdgico da matéria

e conhecimento curricular
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Esses trés elementos compéem a base do conhecimento para o ensino
(knowledge base), um repertorio profissional contendo categorias de conhecimento
que subjazem a compreensdao que o professor necessita para promover

aprendizagens dos alunos.

O conhecimento do conteudo da matéria ensinada refere-se ao dominio do
conhecimento da disciplina que esta sob a responsabilidade do professor, em nosso
caso, o conhecimento matematico do professor. Shulman (2004) sugere duas
dimensdes do conhecimento de conteddo da matéria: o conhecimento substantivo e
0 conhecimento sintatico para ensinar. O primeiro, 0 conhecimento substantivo,
refere-se ao dominio relativo a natureza e aos significados do conhecimento, ao
desenvolvimento histérico das idéias e as diferentes formas de relacionar os
conceitos e os principios basicos da disciplina. Ja o conhecimento sintatico diz
respeito a forma como os novos conhecimentos s&o introduzidos e aceitos pela
comunidade. O autor explica que o professor tem uma responsabilidade especial em
relacdo ao conhecimento do conteudo por se tratar de fonte primaria do
entendimento do aluno sobre a disciplina. Isso significa que a forma como o
conteudo é apresentado leva o aluno a hierarquizar o assunto entre o0 que é
essencial e o periférico. Ao enfrentar a diversidade dos alunos, o professor deve ter
a flexibilidade e a compreensdo multifacetada para promover explicacbes dos

mesmos conceitos de forma alternativa.

No entanto, o professor deve ndo somente ter um profundo entendimento da
matéria particular ensinada, mas também das formas de apresentar o conteudo para
os alunos. Assim, o professor necessita do conhecimento pedagdgico da matéria
que incorpora a dimensao do conhecimento da matematica como matéria de ensino
(modos de apresentar e de abordar a matéria de forma a torna-la compreensivel aos
alunos) e o conhecimento das concepgdes (conhecimento e crencas) dos alunos
sobre a prépria matematica. Para Shulman (2004), o conhecimento pedagogico da
matéria é entendido na intersecdo do conteudo especifico e do conteudo
pedagdgico, na capacidade do professor para transformar o conhecimento que
possui do conteudo em formas de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e
adaptaveis as variagdes de habilidades e de repertérios apresentados pelos alunos.
Portanto, este conhecimento inclui a compreensao do que torna a aprendizagem de

um contetudo facil ou dificil. Trata-se de um conhecimento que é construido
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constantemente pelo professor ao ensinar a matéria e que é enriquecido e
melhorado por outros tipos de conhecimento. Assim, segundo Moreira e David
(2010), o conhecimento pedagdgico da matéria ndo é algo que é produzido e
regulado a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela. Ao
contrario, trata-se de uma construcdo elaborada no interior das praticas pedagogicas

escolares, cuja fonte e destino sdo essas mesmas praticas.

Além do conhecimento pedagégico da matéria, o professor necessita ter
familiaridade com os modos de organizar e dividir o conhecimento para o ensino. E o
conhecimento curricular, que diz respeito ao curriculo propriamente dito e as
disciplinas relativas a organizacédo, estruturacdo dos conhecimentos escolares e
seus respectivos materiais (livros textos, propostas didaticas e curriculares, materiais
instrucionais, softwares, outras formas de pratica, etc.). Para melhor explicar o que
vem a ser o conhecimento curricular, Shulman sugere a analogia: da mesma forma
que um médico precisa conhecer os remédios disponiveis para poder receitar ao
paciente, os professores precisam dominar o conhecimento curricular para poder

ensinar aos seus alunos.

Das trés categorias da base de conhecimento explicitadas por Shulman, o
conhecimento pedagogico da matéria é de especial interesse, tanto na pesquisa
educacional, como nas propostas de programas de formagéo, pois ele rompe com o
paradigma disciplinar de apropriagdo do conhecimento e com a idéia de que basta o
professor dominar certos conteudos para transmitir bem esses conhecimentos a

seus alunos.

Shulman (2004) deixa evidente que € no exercicio da docéncia, ensinando a
um grupo de alunos com diferentes niveis de conhecimento, que o professor vai
pondo em pratica o saber sobre a matéria ensinada e construindo o saber da

experiéncia.

Os marcos teéricos propostos por Shulman e seus colaboradores tém sido a
base para o estudo de muitos pesquisadores, o que tem contribuido para o avanco
dos estudos ligados a aprendizagem da docéncia. Esse tema esta muito préximo do
gue se busca nesta pesquisa com os futuros professores de matematica.
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3.4 FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

O contexto de reformulagao das licenciaturas em Matematica vem impondo
um repensar sobre a formacdo do professor de Matematica, tanto os que se

preparam para 0s anos iniciais quanto para os niveis mais avancados de ensino.

Ao considerarem que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional
docente ocorrem ao longo da vida, Mizukami (2008) e Garcia Blanco (2008)
apontam que a formacao inicial do professor € um momento formal em que
processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor comecam a ser
construidos de forma fundamentada e contextualizada. Assim, na formagéao inicial,
os futuros professores devem receber uma solida formagado tedrico-pratica que
fomente aprendizagens e desenvolvimento profissional ao longo de suas trajetérias

docentes.

Isso significa que é necesséario tomar decisdes sobre quais conteudos e
estratégias importantes e apropriadas os futuros professores devem conhecer para
que 0s mesmos, a partir dessa formacao recebida, sejam capazes de aprender com
suas proprias praticas e com a contribuicao dos pares.

Para Garcia Blanco (2008, p. 72), o que o professor de matematica deve
conhecer esta relacionado com os contextos e situagdes em que ele ira utilizar tal
conhecimento, ou seja, com as atividades, os objetivos educacionais e 0os contextos
de ensino da mateméatica. Baseando-se nos estudos de Shulman (1986) e Llinares
(1994), dentre outros, a autora apresenta os dominios da base do conhecimento
para o ensino do professor de matematica:

A') Conhecimento de matematica

e (Conhecimento de e sobre a matematica
e (Conhecimento de e sobre a atividade matematica

e Conhecimento sobre o curriculum matematico
B ) Conhecimento sobre a aprendizagem das no¢cdes matematicas

C) Conhecimento do processo instrutivo

e Conhecimento sobre o planejamento do ensino
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e Conhecimento sobre as representagdes e recursos instrucionais
e Conhecimento sobre as rotinas instrucionais
e Conhecimento das caracteristicas das interacdes

e (Conhecimento sobre as tarefas académicas

Todos esses conhecimentos sdo postos em relagdo para gerar um

conhecimento pratico por meio da propria pratica instrucional.

Sem duvida, um dos aspectos fundamentais da formacéo de professores de
matematica, é “conhecer a matematica e a matematica escolar’. Garcia Blanco
(2008) evidencia que a compreensao de conceitos, procedimentos e do processo de
fazer matematica faz parte do “conhecer a matematica”, entendendo aqui que os
conhecimentos ndo devem ser desenvolvidos de maneira isolada. Por exemplo, no
estudo de funcgdes, de polindbmios, de conceitos e propriedades estatisticas e de
probabilidade, é importante discutir, identificar e definir conceitos e procedimentos,
entendendo as conexdes entre eles e suas relagdbes com outras areas do

conhecimento.

Segundo a autora, é fundamental que os professores tenham compreensao
da matemética do curriculum escolar e do modo como ela se vincula a disciplina
matematica. Isso necessariamente inclui o aprofundamento dos tdpicos da
matematica escolar e uma ampla compreensdao dos conceitos matematicos

significativos para poder relaciona-los com outras partes do curriculum.
Nessa perspectiva, Garcia Blanco (2008, p. 73) destaca:

[...] conhecer matematica compreende também conhecer o discurso
matematico, centrado na abstragdo, na generalizagdo, prova de
modelos e construcdo de argumentos matematicos convincentes.
Inclui o uso de evidéncias e demonstracées, o papel das definigbes,
os exemplos e os contra-exemplos, sendo aspectos importantes
conjecturar, construir e avaliar argumentos, comunicar e conectar as
idéias matematicas.

E claro que os conceitos especificos e os procedimentos sdo parte também
do discurso matematico, assim como, ndo ha duvida de que a demonstragdo tem
papel importante, ndo apenas referindo-se a inscricdo de um determinado resultado
aceito como verdadeiro pela comunidade cientifica, como também desempenha

papel pedagdgico, como sugerem Moreira e David (2010, p. 28-29):
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e contribuir para a construcdo de uma visdo da disciplina na qual os resultados
sejam tomados ndo como dados arbitrarios, mas como elementos de saber
socialmente construidos e aceitos como validos através de negociacédo e
argumentacao;

e desenvolver a capacidade de argumentacdo. Por exemplo, a atividade
pedagdgica que consiste em submeter a critica dos outros alunos uma
determinada cadeia de argumentos construida por um deles pode levar a um
entendimento mais significativo do resultado que é objeto da argumentacao;
pode levar também a um refinamento dos proprios argumentos ou mesmo da

linguagem utilizada para apresenta-los.

Além disso, independente do conteudo especifico e do nivel de ensino,
Garcia Blanco (2008) considera essencial o desenvolvimento de habilidades na
resolucao de problemas e no raciocinio matematico, para que os futuros professores
possam construir matematica por eles mesmos e ampliar suas estratégias de

resolucao de problemas.

Com relacao ao papel da pratica docente na producao do saber profissional,
Moreira e David (2010, p. 39) nos alertam que essa questao nao esta bem explicita
na proposicao de Shulman. Para esses autores, o conhecimento pedagdgico da
matéria, definido por Shulman, ndo vai muito além de “ensinar competentemente ou
eficientemente” aquilo que se encontra prescrito nos curriculos escolares, e citam
Tardif, para quem a pratica docente na escola é uma atividade complexa
correspondente a um espaco de producéo de saberes diversificados.

Tardif (2007) define os saberes que servem de base ao oficio de professor
como os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os
professores mobilizam no dia-a-dia para realizar suas diversas tarefas da profissao.
Assim, para esse autor, o saber docente é “um saber plural, formado pelo amalgama
[...] de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2007, p. 36).

Tardif (2007) atribui especial importancia aos saberes experienciais por serem
aqueles que os professores desenvolvem no exercicio da pratica cotidiana da
profissdo e sdo por ela validados. A experiéncia filira e seleciona os saberes,
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permitindo aos professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
“objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validacao constituido pela pratica cotidiana” (TARDIF, 2007, p. 53).
Portanto, para o autor, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
por meio do qual os professores selecionam e adaptam seus saberes, provocando

um efeito de retomada critica.

E nesse sentido que Moreira e David (2010, p. 20) definem a Matematica
Escolar, como “um conjunto de saberes ‘validados’, associados especificamente ao
desenvolvimento do processo de educacao escolar basica em Matematica” e,

concluem:

[...] a Matematica Escolar inclui tanto saberes produzidos e
mobilizados pelos professores de Matematica em sua agao
pedagégica na sala de aula da escola, quanto resultados de
pesquisas que se referem a aprendizagem e ao ensino escolar de
conceitos matematicos, técnicas, processos etc. (MOREIRA; DAVID,
2010, p. 20).

Assim, Moreira e David (2010) se distanciam da concepcao de Matematica
Escolar, vista simplesmente como uma disciplina “ensinada” na escola, para a
Matematica referida como um conjunto de saberes associados ao exercicio da

profissao docente.

De opinido anédloga, Gongalves e Fiorentini (2005) defende que a Matematica
Escolar deve estabelecer interlocucdo com a matematica cientifica e a matematica
produzida nas diferentes praticas soécio-culturais, sendo, sobretudo, reproduzida,
transcrita e adaptada no decorrer das aulas.

E essa perspectiva de Matematica Escolar, como uma construcdo histérica
que reflete multiplos condicionamentos, externos e internos a instituicdo escolar, que
Gongalves e Fiorentini (2005) e Moreira e David (2010) defendem para o futuro

professor de Matematica.

A pratica do professor de matematica se desenvolve num contexto educativo
e, portanto, defendemos a Matematica Escolar, construida por um conjunto de
saberes produzidos e mobilizados pelo professor no seu exercicio da profisséo.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

A preocupagao com a busca de subsidios tedricos esteve presente desde o
inicio da pesquisa. Segundo Siqueira (2002), a pesquisa bibliografica é
indispensavel a qualquer tipo de estudo cientifico, seja empirico ou tedrico. Consiste
na selecao, leitura e sistematizacdo de todo o material do assunto em pauta.
Portanto, a pesquisa bibliografica precedeu o estudo mais aprofundado sobre
formagéo de professores de matematica. Nesta fase, realizamos a identificacdo e a
sistematizacao do que ja foi publicado sobre o tema.

Toda pesquisa esta ligada a uma tentativa de responder a uma ou mais
questdes. Todo problema esta ligado a um contexto e embora esse contexto seja
muito amplo para ser completamente bem estudado, ha certos aspectos que
influenciam mais um determinado problema que outros. Cabe ao pesquisador fazer

esta selecao. Lidke e André (2008, p. 3) ressaltam que:

[...] os pontos de partida, os fundamentos para a compreensao e
explicacdo desse mundo irdo influenciar a maneira como o professor
propde suas pesquisas ou, em outras palavras, os pressupostos, que
orientam seu pensamento vao também nortear sua abordagem de
pesquisa.

As autoras enfatizam que o pesquisador ndo pode estar completamente
separado do objeto de estudo e muito menos vai enfrenta-lo desarmado de todos os
seus principios e pressupostos. O pesquisador analisa os problemas com aquilo que
conhece e entende a respeito.

Por desejarmos compreender as concepcdes dos alunos de licenciatura sobre
0 ensino de matematica, decidimos pela pesquisa qualitativa, que segundo Lidke e

André (2008, p.11-13), apresenta cinco caracteristicas basicas:

e “A fonte direta de dados é o ambiente natural e o pesquisador constitui o
principal instrumento da pesquisa.” A pesquisadora teve contato direto e
constante com a situagdo e com os participantes da pesquisa, para buscar,

selecionar e descrever os aspectos relacionados ao fenébmeno em estudo.
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e “Os dados coletados sao predominantemente descritivos.” Os dados
coletados traduziram os pensamentos dos participantes da pesquisa.

e “A preocupagao com 0 processo € muito maior do que com o produto.” A
pesquisa qualitativa almeja compreensao, e ndo simplesmente os resultados,
portanto, substituimos as correlagdes estatisticas pelas descricées individuais
e interpretagdes subjetivas oriundas dos depoimentos dos sujeitos.

e “O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida € o foco central da
pesquisa.” O significado nem sempre se revela facilmente, sendo necessario

muita acuidade nas interpretacoes.

e “O método de anadlise de dados tende a ser indutivo.” Nao tinhamos
evidéncias ou hipéteses definidas que queriamos confirmar. As informacdes

foram se encaixando com a compreensao dos fendbmenos observados.

Portanto, a pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados por meio do
contato direto do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa, prioriza 0 processo e
nao o produto e se preocupa em retratar o ponto de vista dos participantes.

Focando essas caracteristicas da abordagem qualitativa e lembrando que a
coleta de dados é o momento em que obtemos as informagdes necessarias para a
analise e para posteriormente responder as questdes de pesquisa, utilizou-se como

instrumentos de coleta de dados o questionario, casos de ensino e documentos.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O questionario é um instrumento de coleta de dados contendo questbes a
serem respondidas por escrito sem a intervencao direta do pesquisador e pode ser
aplicado a um grande numero de pessoas ao mesmo tempo (MOROZ;
GIANFALDONI, 2006).

Para Dencker (2001, p. 137), o questionario é um dos instrumentos de
pesquisa mais frequentes, constituido de uma lista de indagacdes que, se
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respondidas, dao ao pesquisador a informacdo necessaria. A autora enumera suas

contribuicdes:

Permite analisar aspectos subjetivos e objetivos e, portanto, o estudo
direto dos fenbmenos sociais; permite perguntas sobre fatos e
opinides; pode ser aplicado a um grande numero de pessoas
simultaneamente; permite a obtencédo de uma grande quantidade de
informagdes com referéncia a aspectos bastante diversificados;
garante certa uniformidade das respostas devido ao
carater padronizado das perguntas, instrucdes etc. (DENCKER,
2001, p. 148).

O questionario, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 116) é:

um dos instrumentos mais tradicionais de coleta de informacodes e
consiste numa série de perguntas que podem ser: Fechadas, quando
apresentam alternativas para respostas [...]. Abertas, quando nao
apresentam alternativas para respostas, podendo o pesquisador
captar alguma informacdo nao prevista por ele ou pela literatura.
Mistas, combinando parte com perguntas fechadas e parte com
perguntas abertas.

Assim, optamos pelo questionario com perguntas mistas, constituido de duas

partes: uma de perguntas fechadas e, outra, de perguntas abertas.

As questdes fechadas foram utilizadas para obter dados de caracterizacao
dos sujeitos, tais como, faixa etaria, sexo, estado civil, se 0 ensino médio foi cursado
numa escola publica ou particular, no total de 8 perguntas fechadas (APENDICE 1),
pois segundo Lidke e André (2008, p. 12), todos os dados sdo importantes e um
aspecto supostamente trivial pode ser fundamental para a melhor compreensao do
problema em estudo.

As perguntas abertas (APENDICE 2), no total de 3, foram elaboradas para
obter informacdes a respeito das concepgdes dos participantes sobre o ensino de
matematica, pois elas oferecem aos respondentes uma liberdade maior para suas
respostas. O questionario foi elaborado de forma que as questbes expressassem
claramente o conteudo desejado.

O questionario foi entregue aos participantes pela pesquisadora e foi auto-

aplicavel, ou seja, "feito para ser preenchido pelos préprios respondentes” (MAY,
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2004, p. 119). Trazia, no inicio, o0 seu propédsito e a explicacao da ndo necessidade

de identificagéo.

Outro instrumento de pesquisa utilizado para coleta de dados foi os casos de
ensino que, de acordo com Mizukami (2000) e Nono e Mizukami (2005), sdo uma
ferramenta valiosa de promocao e investigacao de processos de formacao docente,
pois permitem uma reflexdo sobre a pratica pedagégica e a construcao,
reconstrucao e/ou novas construcées do conhecimento profissional da docéncia.

Para Miglioranca e Tancredi (2009, p. 135), “os casos sdo oportunidades para
fazer uma andlise distanciada da propria pratica, sem se expor aos olhares dos
pares ou dos especialistas”, estabelecem relacdes entre a teoria e a pratica e
auxiliam no desenvolvimento do raciocinio pedagdgico e na construgdo de novos
conhecimentos pelos professores. Ainda segundo a autora, casos de ensino
apresentam ao leitor ocasido de reflexdo sobre situacbes da pratica que podem ser
similares a sua vivéncia cotidiana e, portanto, sdo estratégias apropriadas para a
compreensao de concepcoes e de conhecimentos profissionais de professores. Os

casos de ensino constituem-se em

[...] importantes instrumentos de pesquisa — ao possibilitar nao
apenas as teorias pessoais dos professores, 0 processo de
conhecimentos profissionais, o desenvolvimento do raciocinio
pedagdgico, como também compreender o pensamento do professor
(MIZUKAMI, 2000, p. 156).

Ja Merseth (1996) define o caso de ensino como um instrumento de pesquisa
com base na descricdo de uma situacdo da vida real ou evento em um local
especifico e num tempo determinado. Ele tenta transmitir uma representacao
multidimensional do contexto, dos participantes e da realidade da situagdo. E criado
explicitamente para discussao e, portanto, inclui detalhes e informagdes suficientes
para provocar a andlise ativa e interpretacao pelos usuarios. Esta definicao reafirma
trés elementos essenciais de casos: Em primeiro lugar, eles sao reais, pois
dependem de uma cuidadosa pesquisa e estudo, e fornecem os dados para analise
e discussao pelos usuarios. Eles ndo desenvolvem materiais que sao ficcdo ou
projetado principalmente para outros fins que nao a discussdo. Em segundo lugar,
além de representar a realidade, estes casos sado projetados para estimular o
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pensamento e debate. Em terceiro lugar, os casos sédo criados como instrumentos

de ensino, desenvolvidos para estudo, analise e discussao.

Para Marcelo Garcia (1992), o caso de ensino tem uma histéria, normalmente
narrativa, apresenta fatos do processo ensino-aprendizagem que devem prender a
atencao do leitor, fazendo com que este se interesse, questione e discuta a situacao

descrita no caso.

Nono e Mizukami (2004, p. 145-146) nos explicam que os casos de ensino
possuem uma narrativa que ocorre em um tempo e num local especificos, possuem
comecgo, meio e fim e, apresentam situagdes praticas, por exemplo, como um
professor ensinou uma determinada licdo ou como conseguiu controlar uma turma
indisciplinada. Combinam descricbes de acontecimentos, reflexdes e conceitos
tedricos que permitem fundamentar os episodios descritos. Assim, os casos de

ensino

[...] revelam o trabalho de m&os, mentes, motivos, concepgdes,
necessidades, falsas concepgdes, frustracbes, ciumes, falhas
humanas [...]. Constituem um retrato de uma situagéo-problema
enfrentada por um professor, uma variedade de abordagens
possiveis que poderiam ter sido adotadas e algumas informacdes
sobre como o problema foi resolvido (MIZUKAMI, 2000, p.151-152).

Nessa mesma perspectiva, Alarcao (2003) define os casos de ensino como
narrativas elaboradas com o intuito de conferir visibilidade ao conhecimento sobre o

ensino envolvido nas situacdes neles descritas:

Os casos sao [...] descricoes, devidamente contextualizadas, que
revelam conhecimento sobre algo que, normalmente, € complexo
e sujeito a interpretagdes. Os casos que os professores contam
revelam o que eles ou os seus alunos fazem, sentem, pensam,
conhecem. [...] os casos s6 sdo casos (e ndo meros incidentes)
porque representam conhecimento teérico e assumem um valor
explicativo que vai além da mera descricdo. [...] Dado o carater
altamente contextualizado e complexo da atividade profissional
do professor, a analise casuistica de episodios reais apresenta-se-
me como uma estratégia de grande valor formativo (ALARCAO,
2003, p. 52).
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Assim, os casos de ensino permitem que os futuros professores se
aproximem de situacdes reais da pratica e expressem seus conhecimentos sobre o

ensino.

De acordo com Nono (2001), os casos de ensino na formacgéo de professores
podem ser utilizados sob duas perspectivas. Os professores podem ler, analisar e
discutir casos ja elaborados e que Ihes sdo apresentados. Ou, podem também, eles
mesmos redigir casos relacionados com experiéncias préprias vividas em situacoes

de ensino, para, em seguida analisa-los. Ainda segundo a autora:

A analise e a elaboracdo de casos de ensino podem permitir aos
futuros professores desenvolver e explicitar seu conhecimento
profissional, j& que possibilita o estudo de varias tematicas
relacionadas a diversas areas de conhecimento; a revisdo de
concepgdes sobre ensino, aprendizagem, aluno, disciplina,
avaliacdo, dificuldades de aprendizagem etc; a construgdo do
conhecimento pedagogico do conteudo [...]. Constituem-se, portanto,
em importantes instrumentos de ensino (NONO, 2001, p.23).

Dessa forma, por entendermos que os casos de ensino se constituem em
potentes instrumentos de ensino e de pesquisa que possibilitam aos futuros
professores recorrerem a seus conhecimentos, suas experiéncias prévias, seus
sentimentos, suas expectativas, para analisar as situagdes de sala de aula, optamos

por utiliza-los, além do questionario.

Nessa pesquisa, foram apresentados aos estudantes das duas Ultimas etapas
do curso de Licenciatura em Matematica, trés casos de ensino ja elaborados
(ANEXO 1) para serem analisados e discutidos.

O primeiro caso de ensino foi retirado de um artigo escrito por Garbi (2009)
para a Revista do Professor de Matematica — RPM 68. O caso relata a situagdo em
que o pai de um aluno questiona o diretor da escola sobre o motivo pelo qual as
demonstracées matematicas ndo eram realizadas pelo professor. O pai fica
indignado ao ouvir a resposta do diretor que simplesmente diz que os alunos nao

estéo interessados em demonstracoes.



73

O segundo caso de ensino foi baseado num incidente critico apresentado por
Ricci (2003), na sua tese de doutorado em Educacado. Relata uma situacdo em sala
de aula de Geometria, na qual o professor propds uma atividade diferente, dividindo

a classe em grupos, e a aula torna-se uma bagunca.

O terceiro caso também foi retirado da tese de doutorado de Ricci (2003). O
caso questiona a postura de um professor de matematica que demonstra
desinteresse em participar da discussao sobre o projeto politico-pedagdgico de sua
escola.

Como fonte complementar de informacdes recorreu-se ao Projeto Pedagdgico
do Curso de Licenciatura de Matematica (de 2011) da instituicdo de ensino onde foi
realizada a coleta de dados. Segundo Lidke e André (2008, p. 38), “[...] a analise
documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

Para as autoras, documentos sdo materiais escritos como regulamentos, leis,
normas, pareceres, diarios pessoais, estatisticas, arquivos escolares, etc., que
podem ser utilizados pelo pesquisador como fonte “natural” de informacéo, a partir
da qual podem ser retiradas evidéncias que fundamentem suas afirmacdes e
declaracoes.

No que diz respeito a escolha do documento a ser utilizado, Moroz e
Gianfaldoni (2006, p. 80) nos advertem que alguns cuidados devem ser tomados,

como por exemplo, certificar-se de que eles sejam auténticos.

Sem duvida, o Projeto Pedago6gico aqui consultado, por ser um documento
oficial do Curso de Licenciatura, em Matematica repesenta uma fonte fiel de
informacdes. Esse documento nos possibilitou identificar os principios norteadores
do curso de Licenciatura em Matematica, o perfil dos egressos, as competéncias e
0s saberes necessarios a docéncia, entre outros dados.

Para nao revelar o nome da instituicdo de ensino onde foi realizada a

pesquisa, o Projeto Pedagédgico ndo esta anexado no final do trabalho.
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4.2 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO DE ENSINO

A pesquisa foi desenvolvida numa universidade particular localizada na regiao
central do municipio de Sao Paulo. A escolha desta instituicao se deu pela facilidade
que a pesquisadora tem para chegar aos participantes da pesquisa, por ser
professora da referida universidade.

O curso de Licenciatura em Matematica nesta instituicdo de ensino foi criado
em 1947 e reconhecido em 1949. O referido curso tem duracao de seis semestres e
€ oferecido no periodo da manha.

O Projeto Pedagogico, de 2011, do curso de Licenciatura em Matematica da
referida instituicio de ensino define como objetivo geral: Adequar o Curso de
Licenciatura Plena em Matematica as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacédo plena. O curso de Licenciatura em Matematica tem por
objetivo fornecer ao aluno uma formacao sélida nos conteldos especificos de
Matematica e nos de dimensao pedagdgica, que o prepare para enfrentar 0s
desafios das rapidas transformacdes da sociedade e das condi¢cdes do exercicio
profissional como educador, € uma visao clara do papel social do educador e da
contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao dos
individuos para o exercicio de sua cidadania.

Espera-se que os alunos adquiram as seguintes competéncias e habilidades:
formular, propor e resolver problemas matematicos; desenvolver consciéncia critica
em relagdo a sua realidade; analisar, interpretar e comentar temas matematicos,

além da habilitacado para o exercicio profissional.

A grade curricular do curso de Licenciatura em Matematica, em 2011, previa
3150 horas, incluindo o Estagio Curricular Supervisionado de 400 horas e 200 horas
de atividades académico-cientifico-culturais. Esta grade curricular (ANEXO 2) busca
coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor de

matematica.

Os objetivos do Estagio Curricular Supervisionado expressam uma concepgao

mais ampla da preparacao do professor, uma vez que apontam, além da docéncia,
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outras dimensdes da atuacgao profissional que devem ser abarcadas pelos estagios,

a saber:

- Possibilitar ao futuro licenciado um conhecimento do real em situagdo de
trabalho, diretamente em unidades escolares do sistema de ensino, criando um
campo de experiéncia e conhecimentos que se configura como articulador teérico-

pratico, e ao mesmo tempo estimulador da inquietacao intelectual do aluno.

« Colocar em acdao as competéncias exigidas na pratica profissional,
especialmente quanto a regéncia, pois € nesse momento que o futuro licenciado
podera vivenciar essas competéncias, garantindo-se, assim, a transicao entre a vida

estudantil e a vida profissional.

« Acompanhar alguns aspectos da vida escolar, como por exemplo, a
participacdo na elaboracao do projeto pedagdgico, a organizacdo das classes, do
horario, do espaco fisico, realizacdo de matricula, dentre outros, aspectos esses que
devem ser importantes na compreensao da organizacao e funcionamento da escola

€ em sua relagdo com a comunidade.

O Estagio Curricular é supervisionado pelo Coordenador de Estagios, em
colaboragdo com professores de disciplinas que mantém estagios. Esses estagios
sdao desenvolvidos em escolas publicas ou particulares, cadastradas na
Coordenadoria de Estagios da universidade.

Ao longo do curso, o aluno tem a oportunidade de vivenciar o processo de
integracao de saberes, desenvolvendo, sob orientagcdo e de forma estruturada, uma
investigacao cientifica sobre um tema de seu interesse, aprimorando, desta forma,
sua formacdo académica e profissional. Os resultados dessa investigacdo seréao
consolidados em forma de monografia, denominada TGl — Trabalho de Graduacao
Interdisciplinar, que sera apresentada e submetida a avaliagdo de uma Banca

Examinadora em secao publica.

No decorrer do curso, 0 aluno deve, também, realizar 200 horas de Atividades
Complementares, participando de simpdsios, congressos, monitorias, projetos de
iniciacao cientifica, entre outros. Essas atividades estdo distribuidas em trés areas:

ensino, pesquisa e extensao.
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No curso de Licenciatura em Matematica, os educandos sao incentivados a
participar do Projeto de Iniciagdo Cientifica — PIBIC/PIVIC que segue os moldes de
um programa de pesquisa proposto pela CAPES para as instituicbes de ensino

superior.

O curso, em 2011, contou com 26 docentes, dos quais 10 sdo doutores, 15
sdo mestres e 1 tem especializagdo. Do total do corpo docente que ministra aulas no
curso de Licenciatura em Matematica, 9 sao professores em regime de periodo
integral.

O curso conta ainda com 8 monitores. Cada um deles dedica seis horas
semanais a atividades de plantdo de duvidas em disciplinas como: Calculo
Diferencial e Integral, Geometria Analitica e Vetores, Algebra, Matematica Basica,

Calculo Numérico, entre outros.

Sao oferecidos cursos de nivelamento para estudantes do primeiro semestre
do curso de Licenciatura em Matematica, com o objetivo de dar suporte a esses
alunos que por ventura chegam a universidade com falhas no conteido do ensino
médio. Essas aulas sao ministradas pelos licenciandos das ultimas etapas do curso
de Matematica, com a orientacdo dos professores responsaveis pelas disciplinas e

do coordenador do curso.

Ha, também, bibliotecas (Central e Exatas), laboratério de Matematica,
laboratério de Informatica e laboratério de Fisica. O laboratério de Matematica é
utilizado para algumas aulas especiais, para desenvolvimento e elaboracdo de
materiais didatico-pedagdgicos, e para pesquisas e reunides dos grupos de estudo,
todos eles envolvendo professores e estudantes do curso de Matematica.

Os dados relativos as respostas das questdes fechadas do questionario

permitiram realizar a caracterizag&do dos participantes.

4.3 CARACTERIZAGCAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdo os estudantes dos dois ultimos semestres do
curso de Licenciatura em Matematica de uma universidade da cidade de Sao Paulo.
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O questionario e os casos de ensino foram aplicados pela prépria
pesquisadora para as turmas da 52 e 62 etapas (que correspondem as turmas do
penultimo e ultimo semestres) do curso de Licenciatura em Matematica. Isso ocorreu
em dois semestres consecutivos. Em junho de 2011, foram aplicados para a turma
da 62 etapa (alunos concluintes daquele semestre), o questionario e os casos de

ensino, o0 primeiro numa semana e o segundo na semana posterior.

No inicio do semestre seguinte, em agosto de 2011, aplicaram-se os mesmos
instrumentos para estudantes da 52 e 62 etapas (esses estudantes estavam na 42 e
52 etapas, respectivamente, no semestre anterior), também em duas semanas

consecutivas.
Foram, no total, 27 sujeitos da pesquisa.

A partir das respostas do questionario de caracterizagdo dos participantes

foram obtidas as informagdes a seguir.

Os participantes da pesquisa foram 6 estudantes da 52 etapa (22%) e 21 da
62 etapa (78%), totalizando 27 sujeitos (Grafico 1).

Estudantes da 52 e 62 etapas do curso

52 etapa

‘ 22%

62 etapa
78%

Grafico 1: Estudantes da 52 e 62 etapas do curso de Licenciatura em Matematica

Deste total, 14 sdo do sexo feminino (52%) e 13 do sexo masculino (48%),
conforme representados no Grafico 2. Apesar de a Licenciatura ser considerada
historicamente um curso “feminino” encontramos aqui um equilibrio entre os

cursantes do sexo feminino e masculino. Isso talvez se justifigue pelo fato de a
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Matematica ser um curso da area das Exatas que costuma ter uma preferéncia pelos

estudantes do sexo masculino.

Sexo dos estudantes

masculino
48%

feminino _~
52%

Grafico 2: Sexo dos estudantes da 52 e 62 etapas

A faixa etaria de 14 estudantes (52%) concentra-se entre 20 e 23 anos,
seguida de 9 estudantes (33%) com idade entre 24 e 27 anos e 4 estudantes (15%)
na faixa etaria de 28 a 30 anos (Grafico 3). Estes numeros revelam que pelos menos
para a metade desses estudantes, a Licenciatura em Matematica deve ser o
primeiro curso de graduagao que eles estao realizando.

Faixa etaria dos estudantes

de 28 a 30 anos
15%

de 20 a 23 anos
52%

de 24 a 27 anos
33%

Grafico 3: Faixa etaria dos estudantes

Com relacdo ao estado civil dos participantes, 22 estudantes (81%) sao
solteiros e apenas 5 (19%) sao casados (Grafico 4). Esse quadro sugere a
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preferéncia dos estudantes em primeiro concluir o curso e engajar numa profissao,

provavelmente por ainda serem jovens.

Estado civil dos estudantes

casados

solteiros
81%

Grafico 4: Estado civil dos estudantes

Do total, 25 estudantes (93%) cursaram o ensino médio regular e apenas 2
fizeram o supletivo (7%), como podemos ver no Grafico 5. Um fato curioso é que
uma das participantes que cursou o supletivo tem ainda 21 anos. Tudo indica que
quis recuperar o “tempo perdido”, pois ela esteve um ano no exterior realizando

intercambio cultural.

Ensino médio
supletivo

{ 7%

ensino regular
93%

Grafico 5: Estudantes que cursaram o ensino médio regular—supletivo

Dez estudantes (37%) cursaram o ensino médio na escola publica, 13
estudantes (48%) no colégio particular, 2 estudaram na publica e particular (8%),
mas ficaram mais tempo na rede publica. Outros dois (7%) também estudaram em
ambas, porém a maior parte do curso foi no colégio particular (Grafico 6).
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publica
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Grafico 6: Tipo de escola onde os estudantes cursaram o ensino médio

Quando perguntados se fizeram cursinho pré-vestibular, 9 (33%) disseram
que nao fizeram cursinho e 18 (67%) responderam que sim (Grafico 7).

Cursinho pré-vestibular

Nao fizeram
cursinho
33%
Fizeram
cursinho
67%

Grafico 7: Cursinho pré-vestibular

Dos 18 que responderam afirmativamente, 10 (59%) freqlentaram de 1 a 6
meses de cursinho, 6 (35%) freqientaram um ano e apenas um estudante (6%) fez
dois anos de cursinho (Grafico 8). Esse estudante fez dois anos de cursinho porque
naquela ocasiao ele nao tinha certeza da escolha da profissao; ndo € porque ele era
mau aluno e ndo conseguia passar no vestibular. Hoje, diz ele que valeu a pena ter

“perdido” dois anos fazendo cursinho, pois ele tem certeza que fez a escolha certa.
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Grafico 8: Estudantes que frequientaram cursinho pré-vestibular

Perguntados sobre a escolha do curso, 21 estudantes (78%) responderam
que sempre quiseram fazer este curso. Um estudante (4%) respondeu que tinha
ficado em duvida entre curso de Engenharia e Matematica, mas acabou decidindo
pelo ultimo. Houve 5 participantes (18%) que nao tinham idéia muito clara do que
queriam fazer e foram levados pelas circunstancias (Grafico 9).

Escolha do curso Davida entre
Emgenharia e
Matematica
4%

Foram levados
pelas
circunstancias
18%

Sempre quiseram
cursar
Matematica
78%

Grafico 9: Escolha do Curso

Quando perguntados se estdo satisfeitos com o curso que fazem e se o
mesmo estd correspondendo as suas expectativas, 20 estudantes (75%)
responderam que estdo plenamente satisfeitos. Seis estudantes (21%) responderam
que estao satisfeitos em parte. Um participante (4%) respondeu que esta muito
satisfeito, mas o curso poderia exigir um pouco mais dos estudantes (Grafico 10).
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Satisfagdo com o curso

Muito satisfeito,
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e 4 mais dos alunos
Satisfagdao média 4%
21%

Muito satisfeito
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Grafico 10: Satisfagdo com o Curso

Esses numeros, juntamente com os da pergunta anterior, revelam um fato
muito positivo: a grande maioria sempre quis cursar Licenciatura em Matematica e
esta muito satisfeito com o curso, o que pode levar a serem bons professores de
Matematica.

Interrogados se trabalham, 23 estudantes (85%) responderam que sim e a
resposta foi negativa para 4 sujeitos (15%). (Grafico 11).

Estudantes que trabalham/n3o trabalham

N&o trabalham

Trabalham ‘
85%

Grafico 11: Estudantes que trabalham/nao trabalham

Para aqueles que trabalham, foi solicitado explicitar a sua atividade. Dos 23
estudantes que responderam que trabalham, 9 j4 exercem atividade docente como
professor de matematica, 1 atua como professor de inglés e 13 em outras atividades
como estagiario em bancos, tecnologia de informacao, modelagem matematica, na
secretaria escolar, como auxiliar administrativo, atendimento ao publico e como

arquiteta (Grafico 12). Esta ultima € formada em arquitetura e trabalha nessa area,
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mas nao esta satisfeita com a profissdo. Na ocasido da escolha do curso, ela
acabou sendo influenciada pela familia e fez a opgdo pela arquitetura, mas na
verdade ela sempre quis ser professora de Matematica, numa universidade.

Atividades exercidas pelos estudantes

Trabalham como
professor de inglés
4%

Trabalham como
professor de
matematica

39%

Exercem outras
atividades
57%

Grafico 12: Atividades exercidas pelos estudantes

Os numeros revelam que, antes mesmo dos participantes concluirem o curso,
quase a metade dos que trabalham ja atuam como professores, o que pode indicar

que esses estudantes realmente desejam ser professores.

As questdes abertas do questionario e os casos de ensino foram tratados com

a analise de conteudo.
De acordo com Bardin (2007, p. 37), a anélise de conteudo é, de modo geral:

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter,
por procedimentos sistemdticos e objectivos de descricdo do
conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producao/recepc¢ao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Para Franco (2008), produzir inferéncias € “a razdo de ser” da andlise de
conteudo, pois € ela que confere a esse procedimento relevancia teérica, uma vez
que implica pelo menos uma comparacao, pois a mera descricdo das mensagens
tem pouco valor. Um dado sobre o conteudo de uma mensagem (escrita, falada e/ou
figurativa) sé tera sentido quando relacionado a outros dados. Isso significa que toda



84

analise de conteudo implica comparagdes que serédo estabelecidas pelo pesquisador
utilizando seus conhecimentos sobre diferentes abordagens tedricas.
[...] produzir inferéncias em analise de conteudo tem um significado
bastante explicito e pressupde a comparacdo dos dados, obtidos
mediante discursos e simbolos, com o0s pressupostos teéricos de

diferentes concepg¢des de mundo, de individuo e de sociedade. [...]
(FRANCO, 2008, p. 31).

Ainda segundo Franco (2008), o investigador pode comparar mensagens de
uma unica fonte emitidas em diferentes situacoes, em diferentes momentos e para

diferentes audiéncias.

Para a analise de conteudo, construiu-se no primeiro momento, um quadro no
qual, para cada questao, foram digitadas as respostas dos participantes referentes a
tal questao, tendo sido os 27 sujeitos identificados por codigos S1, S2, ... e S27.

Esse procedimento possibilitou comparar as respostas dadas para cada
questdo, o que facilitou o levantamento dos aspectos relevantes das respostas de
cada sujeito, com os quais construiu-se um novo quadro. Com os dados digitados e
impressos, o proximo passo foi o de buscar elementos ou caracteristicas comuns
nas respostas a partir das multiplas leituras do material e apoiando-se no referencial
tedrico. As informacbes obtidas foram classificadas e agrupadas em categorias
preliminares, construindo-se um novo quadro. O mesmo procedimento foi realizado

para 0os casos de ensino.

Bardin (2007, p. 111) define a categorizacdo como uma operagdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e,
seguidamente, por reagrupamento baseado em analogias, com o0s critérios
previamente definidos. As categorias sdo classes que reunem um grupo de

elementos com caracteres em comum e cada categoria recebe um titulo genérico.

Franco (2008) aponta que a criagdo de categorias é o ponto crucial da analise
de contetido. E um processo longo, dificil e desafiante, que na maioria dos casos

implica constante ida e volta do material de analise a teoria.
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Lidke e André (2008, p. 49), enfatizam que as categorias iniciais devem ser
combinadas para formar conceitos mais abrangentes e as idéias muito amplas
devem ser subdivididas em componentes menores para facilitar a composi¢do e

apresentacao de dados.

Seguindo essas orientacbes e, retornando ao referencial tebrico, as
categorias preliminares elaboradas a partir dos dados obtidos do questionario e dos

casos de ensino foram reexaminadas, reavaliadas e modificadas.

Durante a leitura dos dados coletados, foi possivel constatar que os
licenciandos mobilizavam alguns tipos de conhecimentos que se aproximavam
daqueles enumerados por Shulman (2004) sobre categorias do conhecimento
profissional da docéncia. Assim, decidiu-se utilizar a categorizacdo proposta por
Shulman como fundamento na explicitacdo de conhecimentos evidenciados pelos

licenciandos.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados pelo questionario possibilitaram caracterizar os
estudantes e, associados aos casos de ensino, conhecer as concepgdes e crengas
dos estudantes sobre o ensino de Matematica hoje, expectativas em relacao ao

exercicio da docéncia e suas opinides sobre o curso de licenciatura.

5.1 CONCEPCOES E CRENCAS DOS LICENCIANDOS SOBRE O ENSINO DE
MATEMATICA HOJE

Os estudantes de Licenciatura dizem que, atualmente, ser professor de
matematica ndo € uma tarefa facil, e citam alguns motivos para isso. Um deles é que

a matematica é considerada uma matéria dificil, que causa medo.

Na visdo dos licenciandos, a aversao a matematica € uma realidade fruto de
uma construcao social e cultural. Os sentimentos negativos sao perpetuados por
concepcgoes errbneas sobre essa disciplina, pelo mito de que “matematica é dificil” e
de que a matematica é abstrata. Alguns depoimentos dos licenciandos evidenciam

essa visao:

A matematica € um conteudo que historicamente ja € conhecido
como dificil, entao ja enfrentamos esse “tabu” logo de inicio. (S1)

Desde cedo as criangas ja ouvem que matemadtica é chata e dificil e
chegam a escola ja com este pré-conceito, prejudicando a sua
aprendizagem. (S5)

A matematica é uma matéria abstrata, com férmulas e simbolos, e
exige um tipo diferente de raciocinio. Se o aluno ndo se acostumou a
raciocinar logicamente, fica mais dificil de entender. (S6)

Muitos acham que as professoras dos anos iniciais do ensino fundamental
nao gostam de matematica e passam a seus alunos esse sentimento de repulsa, o
que leva os alunos a resistirem a aprender matematica. E o que ilustram os

depoimentos:
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Acredito que no ensino fundamental ndo é dada a importancia
necessaria no ensino da matematica e os alunos ja vem da 12 a 42
série odiando essa disciplina pois a maioria dos pedagogos nao
sabem e ndo gostam de matematica e acabam passando o
sentimento negativo por essa disciplina. (S16)

O professor de matematica enfrenta dificuldades e até preconceitos
dos alunos com a matéria, barreira imposta por ensinos prévios, fruto
de professores do ensino infantil e basico com pouco gosto e aptidao
para a matematica. (S12)

Os estudantes de licenciatura consideram que se o0s alunos odeiam
matematica, eles ndo se interessam por aprendé-la, nao estudam, nao prestam
atencdo na aula, e muitas vezes, manifestam comportamentos de indisciplina.
Alguns acham que alunos desinteressados e indisciplinados deixam seus

professores desmotivados para ensinar:

Ha motivo para o ensino de matematica estar precario e isso se deve
a indisciplina dos alunos que deixa os professores sem paciéncia e
desmotivados. (S2)

Outros dizem que:

Primeiro, é preciso conquistar o aluno, mudar a visdo dele pela
matematica, tirar o “bloqueio”, antes de comecar a ensinar. (S13)

Creio que o maior desafio é despertar o interesse dos alunos pela
matematica. Para isso, o professor precisa encontrar uma maneira
de motivar os alunos. (S17)

Para que os alunos se interessem pela matematica e aprendam, é necessario
que, de alguma maneira, eles mesmos aceitem entrar no processo de
aprendizagem. Para essa situacao, Tardif (2007, p. 268) afirma que € preciso que 0s
alunos estejam motivados para que eles se envolvam numa tarefa. O autor nos
explica que “motivar os alunos € uma atividade emocional e social que exige
mediacées complexas da interagdo humana: a seducgdo, a persuasao, a autoridade,

a retérica, as recompensas, as punicoes, etc.”.

Charlot (2000, p. 55) prefere utilizar o termo “mobilizacdo” ao invés de
“‘motivacao”. Para ele, “a mobilizagdo implica mobilizar-se (‘de dentro’), enquanto

que a motivacao enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (‘de
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fora’)”. Mobilizar é colocar recursos em movimento, € mobilizar-se é reunir suas
forcas para fazer uso de si proprio como recurso. O aluno mobiliza-se em uma
atividade quando investe nele, quando faz uso de si mesmo como recurso, quando é
posto em movimento pela intervencédo do outro e que isso remeta a um desejo, um
sentido, um valor. Entdo, para que o aluno aprenda matematica, ele deve mobilizar-
se e, para que isso ocorra, a situacdo deve apresentar um significado para ele e,
para que isso seja possivel, o professor deve intervir.

Os licenciandos explicam que a aversdao a matematica pode ser enfrentada

pelo professor, pela forma como conduz suas aulas.

Para aprender matematica é necessario concentracdo e disciplina,
fatores pouco comuns nas criangas. Contudo, acredito que o grande
problema esta na forma de ensino, fazendo com que muitos
desconhegam a grande importancia que ela representa no nosso dia-
a-dia. (S521)

E necessario mostrar que a matemética é util para eles, que ela
ajuda a resolver problemas do nosso cotidiano. (512)

Os alunos querem saber onde eles vao usar a matematica que estao
aprendendo. (S19)

Os Parametros Curriculares Nacionais citam a importancia da matematica no
cotidiano:

[...] € importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e

indissociavelmente, seu papel na formagdo de capacidades

intelectuais, na estruturacdo do pensamento, na agilizacdo do

raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicagdo a problemas,

situagdes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no

apoio a construgcdo de conhecimentos em outras areas curriculares
(BRASIL, 1997, p. 29).

De fato, ha uma idéia geral de que muitos alunos ndao gostam de Matematica
e Machado (2009) esclarece que isso se deve ao fato de a utilidade da Matematica
no cotidiano ndo ser trabalhada junto aos alunos. A falta de clareza da importancia
dessa disciplina pode ser uma das principais responsaveis pelas dificuldades
cronicas de que padece seu ensino.
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Para Charlot (2000), as relagdes € que dao significado ao conteudo estudado,
situando esse conteudo em termos pessoais e em relagcdo aos individuos com os
quais o sujeito convive e ao mundo que o rodeia. Aprender € entrar em uma relacéo
com o outro, o outro fisicamente presente no mundo do aluno, aquele que o ajuda a
aprender matematica, aquele que lhe mostra como montar um computador, aquele
que ele admira ou detesta, mas também o outro virtual que cada um leva dentro de

si como interlocutor.

Compreender um teorema matematico € apropriar-se de um saber
(relagdo com o mundo), sentir-se inteligente (relagdo consigo), mas,
também, compreender algo que nem todo o mundo compreende, ter
acesso a um mundo que € partilhado com alguns, mas, ndo, com
todos, participar de uma comunidade das inteligéncias (relagdo com
o outro). (CHARLQOT, 2000, p. 72).

Portanto, toda relacdo com o saber comporta uma dimensao relacional.
Assim, 0 que seria uma aula “interessante”? Seria uma aula que é interessante “em
si” (relacdo com o mundo)? Ou, uma aula que é interessante para o aluno? Ou, uma

aula dada por um professor interessante (relacado com o outro)?

Para Charlot (2000, p. 73), uma aula “interessante” é uma aula na qual se
estabelece, em forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo

mesmo e uma relagéo com o outro.

Os estudantes de licenciatura reconhecem que nao basta apenas mostrar a
importancia da matematica na vida dos alunos, é preciso utilizar metodologias que
favorecam a aprendizagem dos alunos. Assim, o professor pode despertar o
interesse dos alunos pela matematica e desmistificar uma visdo de que a disciplina é

muito dificil. As falas abaixo ilustram essa visao:

O professor precisa inovar e tornar as aulas mais interessantes e
motivadoras para desmistificar o tabu de que a matematica € um
“bicho de sete cabecas”. (S6)

Creio que o maior desafio é despertar o interesse dos alunos pela
matematica. Para isso, é necessario utilizar diferentes estratégias de
ensino. (S23)
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No entanto, na opinido dos licenciandos, isso ainda néo é suficiente para que
os alunos realmente entendam e aprendam matematica. E preciso que eles tenham
conhecimento de como surgiram as férmulas e os teoremas utilizados na resolucéo

de problemas matematicos.

Aprender matematica ndo se limita na aplicagdo de formulas para
resolucdo de exercicios. Deve-se aprender as demonstracées
dessas férmulas, para entender como elas surgiram. (S7)

E verdade que raramente as demonstragcbes de teoremas e férmulas
matematicas tém sido realizadas em sala de aula. Os alunos vém resolvendo
exercicios de matematica sem a menor compreensao da estrutura das férmulas que
estdo utilizando. Esse tipo de ensino se enquadra na categoria tecnicista
mecanicista, como define Fiorentini (1995), referenciado em Fiorentini € Miorim
(2010, p. 28):

O tecnicismo mecanicista procura reduzir a matematica a um
conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande preocupacao
em fundamenta-los ou justifica-los. Na verdade, esse tecnicismo
procura enfatizar o fazer mecanico em detrimento de outros aspectos
importantes como o compreender, o refletir, o analisar e o
justificar/provar.

O tecnicismo mecanicista foi muito comum na educacgao escolar brasileira nos

anos 1970 e 1980, porém, ainda permanece em muitas salas de aula.

Ainda a respeito das demonstra¢des, a maioria dos licenciandos do curso de
Matematica acha que os alunos do ensino basico ndao estdo interessados, eles

querem apenas aplicar teoremas e férmulas prontas, como no depoimento abaixo:

Infelizmente, hoje em dia, as demonstracées apresentadas na lousa
ndo sdo atraentes aos alunos. Até mesmo aqueles que chamamos
de “bons alunos”, quando se deparam com a demonstracdo de um
teorema, s6 tém interesse se a demonstragdo for rapida. Eles
preferem decorar as formulas, em vez de ficar demonstrando. (S1)

Alguns licenciandos atribuem esse desinteresse pelas demonstracdes a
tecnologia moderna, a velocidade das informagdes que deixam o0s jovens cada vez

mais impacientes e com necessidade de rapidez.
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Os tempos mudam e, com eles, as pessoas. Com o mundo digital, a
velocidade da informacgédo, os jovens tém cada vez menos paciéncia
e mais necessidade de agilidade. Assim, a maioria dos alunos néao
esta interessada nem na matematica quanto mais tem paciéncia para
demonstragbes. (S27)

Outros acham que os jovens nao estao interessados em demonstracoes
porque nao compreendem a sua importancia pelo fato de ainda nao terem sido
apresentadas. Ha ainda os que dizem que os alunos ndao gostam de matematica por
acharem que é uma disciplina com muitas férmulas, que ndo sabem de onde vieram,
justamente porque as demonstragdes ainda nao foram introduzidas em aulas de

matematica.

O interesse por demonstragdes partira depois que o aluno viu o que
é demonstrar. Quando o aluno nao vé demonstracdo, como ele pode
adaquirir interesse por algo que ele ndo conhece? (S6)

Ja faz algum tempo que dou aulas de reforgo e de recuperagdo no
ensino médio e fundamental Il e ouco com frequéncia: “Por que
isso?”, “De onde veio?”, “Da certo mesmo?”. E quando demonstro o
teorema, eles se sentem muito satisfeitos: “Agora sim!”, “Ah,
entendi!”. (519)

Ha ainda os que consideram que o interesse ou nao pelas demonstracdes

depende muito das experiéncias que os alunos tiveram com a matematica.

Os alunos estdo sempre interessados em saber como e por que as
coisas funcionam. Se o0s professores anteriores tornaram as
demonstragbes em algo “chato e macgante”, os alunos acabardo se
afastando delas. (516)

Apesar de afirmarem que os alunos do ensino basico nao se interessam pelas
demonstracées, o0s licenciandos consideram importante mostra-las, néo
necessariamente todas, mas pelo menos algumas, pois na sua opinido, as

demonstracdes desenvolvem o raciocinio dedutivo.

Acho que nenhum aluno do ensino médio tenha interesse imediato
por demonstracoes de teoremas, porém ndo € por este motivo que
as demonstragbes ndo devem ser feitas. Acredito que o professor
deve demonstrar alguns teoremas, pelo menos os mais importantes,
para desenvolver o raciocinio. (S11)
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Outros dizem que, mesmo havendo desinteresse, cabe ao professor tentar

levar as demonstracdes aos alunos.

Eles apenas querem aplicar as formulas prontas. O ndo gostar de
Matematica é que faz esses alunos se desinteressarem. Porém, acho
que o professor deve fazer as demonstragbes. (S24)

O professor deve sim demonstrar/deduzir e assim “seduzir’ o aluno
com tal beleza/elegancia de certos teoremas. Ndo podemos desistir
tao facil e muito menos subestimar a capacidade de entendimento
dos jovens. (S14)

Alguns licenciandos acham que as escolas ndo estdo preocupadas com o
verdadeiro ensino, mas estdo apenas pensando no vestibular que nado cobra

demonstracoes e, portanto, ndo véem necessidade de ensina-las aos alunos.

Devido ao fato de haver uma cobranca especifica sobre a
preparagcdo para o vestibular, muitas escolas mudam o material
didatico de livro para apostilas, esquecendo que o importante é
ensinar e orientar para que eles nao apenas usem foérmulas, mas
para que eles compreendam. (S9)

Outros discordam de que o desinteresse dos alunos deve levar a desisténcia
da inclusdo de demonstracoes:

Quando os jovens ndo se interessam por demonstragées, a solugcao
é remové-las? E se deixarem de se interessar por equacoes,
fungbes, geometria, ..., por professores? Vamos remové-los? (S27)

Os estudantes de licenciatura percebem que os professores sao obrigados a
cumprir um vasto programa e preparar seus alunos para o vestibular, mas esse fato
nao diminui a importancia das demonstracdes e do rigor matematico em aulas. Muito

pelo contrario, eles enfatizam a importancia das demonstracoes.

O ensino de hoje foca somente o vestibular, onde o aluno tem que
aprender muita coisa em pouco tempo e até precisa de receitas para
decorar formulas. Mesmo assim, os alunos precisam compreender as
justificativas e a formalidade da matematica por tras das férmulas.
(518)
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Essa visdo dos licenciandos coincide com o resultado da investigacao
realizada por Pietropaolo (2009, p. 240), que verificou que muitos pesquisadores
enfatizam a necessidade de demonstracdes em qualquer nivel de ensino. No
entanto, essa concordancia, segundo o autor, ndo significa que os pesquisadores
consideram uma tarefa facil incluir demonstracbes em aulas, devido a sérias

dificuldades nos processos de ensino e aprendizagem da demonstragao.

Realmente, ndo é facil introduzir demonstracbes em aulas, mas Pereira
(2007) nos explica como proceder. Segundo o autor, para que se possa trabalhar
com demonstracdes, é fundamental que o professor propicie uma situagdo de
aprendizagem que motive o aluno a buscar uma justificativa ou uma prova e, a sala
de aula se constitui num ambiente propicio e privilegiado para promover uma
aproximacado do aluno com as demonstracbes. O autor afirma que é preciso,
inicialmente, despertar no aluno a convicgdo de que as demonstracbes sao
necessarias e acessiveis. Assim, faz-se o trabalho com argumentacdes para que o
aluno possa compreender e vivenciar o processo de sua construcdo. Este processo
nao deve limitar-se a reproducao de provas formais, inacessiveis para muitos, mas o
aluno devera ser colocado em situacées em que ele possa levantar conjecturas e
construir justificativas matematicas. S6 assim é possivel tornar uma demonstracao

significativa.

Sabemos que os professores tém pouco tempo em sala de aula para dar
conta de tudo, mas se pensarmos que uma demonstracao significativa pode gerar
nos alunos o interesse pela matematica e pelas demonstracbes, vale a pena o

professor “perder” alguns minutos ou até uma aula inteira para tal propoésito.

Um aspecto citado pelos estudantes de licenciatura sobre o ensino de
Matematica que favorece a aprendizagem dos alunos é propor em sala de aula
atividades diferentes das aulas convencionais de lousa e giz. O professor podera,
por exemplo, propor uma dindmica diferente para os alunos, trabalhando em
pequenos grupos para discutir e resolver problemas/desafios, ou trabalhar com
materiais pedagdgicos. Mas, para que tudo ocorra bem, é necessario ter muito
cuidado no preparo da atividade, assim como, as regras devem estar bem definidas
antes de iniciar tal atividade, caso contrario, o resultado pode ser desastroso, como
ocorreu na turma descrita no caso de ensino da aula de geometria. Os alunos
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ficaram tdo entusiasmados com a atividade, que comecaram a falar mais alto;
alguns, objetivando resolver o seu problema, foram a outros grupos colher
informagdes. O professor pediu siléncio, mas o barulho aumentou e ficou dificil

manté-los nos grupos. As analises dos licenciandos sobre esse caso foram:

Acredito que a idéia do professor foi interessante, propondo uma
dindmica diferente. Uma aula como essa motiva os alunos e os faz
perceber que a matematica ndo é algo distante. Independente do
barulho, a interagdo dos alunos é muito positiva. (S12)

A inteng&o do professor foi das melhores, ele gostaria que os alunos
entendessem de fato o conteudo, porém, ao preparar uma aula
diferenciada, é necessario ndo s6 o conteudo e os materiais que
serdo utilizados sejam estudados, mas também que as regras sejam
estabelecidas. (S1)

Pode-se perceber o sucesso da atividade proposta quando todos 0s
alunos participaram e discutiram o conteudo. Ao pedir que a sala
fizesse siléncio, ele esta negando tudo que esta por tras da atividade
e deste modo, voltando a uma forma arcaica e ultrapassada de
ensino. (S7)

A proposta do professor foi muito interessante, porém mal
organizada e faltou estipular as regras para o bom andamento da
atividade. (S11)

Esses depoimentos revelam que atividades desafiadoras estimulam,
incentivam e despertam no aluno curiosidade e interesse. Isso cria oportunidade
para os alunos aprofundarem seus conhecimentos matematicos e fortalecerem a
base de suas construcdes. Além disso, a resolucdo em pequenos grupos € uma
investigacado coletiva, e isso significa, segundo D’ Ambrosio (2005, p. 31), um
repertdrio rico de possibilidades e interpretagcdes, “capaz de levar uns aos outros a
desestabilizar suas construcbes matematicas, ajudando-se mutuamente a
transcender a matematica formal” e reformular suas préprias solucdes. Nessa
perspectiva, o professor deve ter um conhecimento profundo da matematica,
denominado “conhecimento do conteudo da matéria ensinada” por Shulman (1987),
para entender as diversas construcdes elaboradas pelos grupos de alunos.

Como ocorre para qualquer trabalho em grupo, ha o processo de discussao,
troca de idéias, negociacdo de significados entre o0s colegas, percebendo e

corrigindo seus préprios erros, encontrando e validando varias solucdes para um
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mesmo problema. Isso leva os alunos a participarem ativamente da aula, o que pode
provocar barulho e “bagunc¢a”. Um estudante explica a situagao expressa no caso de

ensino:

O professor ndo pode esperar que adolescentes “confinados” em
uma sala de aula com barbante, cola e papel fiquem quietos. O
professor tem que ter em mente que havera barulho e baguncga.
Talvez o que tenha faltado para perfeito éxito da atividade seja uma
conversa antes da sua execugdo para esclarecer e acordar certos
pontos, como a bagunga demasiada, e, caso necessario, mais ‘pulso
firme” do professor para controlar seus alunos. Se tomamos tanto
cuidado para que os alunos ndo percam o foco quando se
desinteressam pela matematica, também devemos té-lo quando eles
se interessam demais. (S27)

Para Tardif (2007), o professor € enormemente responsavel pela ordem na
sala de aula, aquela construida pela acdo do professor em interacdo com os alunos.
Portanto, é na construcdo dessa ordem pedagdgica que o professor deve exercer
seu julgamento profissional, tomar decisdes, pensar e agir. No entanto, o autor
ressalta:

[...] € sempre possivel manter os alunos ‘presos’ fisicamente numa
sala de aula, mas é impossivel leva-los a aprender sem obter [...] sua
colaboragao voluntaria. A fim de aprender, os alunos devem tornar-
se, de uma maneira ou de outra, os atores de sua propria
aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lugar deles.
(TARDIF, 2007, p. 221).

Apesar de os licenciandos considerarem o barulho e a “baguncga” como algo
normal nesse tipo de atividade com os alunos, o professor deve deixar claras as
regras antes do inicio da atividade. De qualquer forma, na visao dos licenciandos, o
profundo envolvimento dos alunos nessa atividade, discutindo e refletindo na busca

de solucdes € algo muito positivo.

Outro aspecto citado pelos licenciandos é a existéncia de profissionais de
outras areas lecionando matematica, alguns sem terem passado por curso de
formacgao de professores, o que prejudica muito o seu ensino. A fala abaixo mostra
esse pensamento:

O fato de profissionais formados em outras areas lecionando

matematica é um absurdo, porque a matematica ja é dificil por si sO.
Imagina uma pessoa n&o licenciada dando aula de matematica. (S8)
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Profissionais sem formacao especifica lecionando matematica é realmente
um caso sério. Roldao (2005, p. 108) nos explica o que é profissionalidade: “[...] um
conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma
profissdo de outros muitos tipos de actividades, igualmente relevantes e valiosas.” A
autora cita o saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade
docente, como um dos descritores de profissionalidade. Ressalta que a funcao de
ensinar é uma tarefa especifica da profissdo docente, de forma que profissionais de
outras areas nao poderao ensinar, pois o trabalho docente requer um conjunto de
saberes que ndo sao aprendidos espontaneamente. Isso significa que profissionais
de outras areas nao deveriam ensinar matematica, pois ndo tém o conhecimento

profissional necessario.

Os licenciandos declaram que o professor precisa ter uma boa formacéao
académica, dominar bem o conteldo que vai ensinar e ter uma boa didatica, como

ilustram seus depoimentos:

Saber bem o conteudo é fundamental e isso falta em alguns casos.
Além disso, é importante saber as bases e conceitos de uma boa
didatica de ensino. (S10)

Antes de tudo, o professor precisa ter uma boa formagdo académica
e saber ensinar. (525)

Os estudantes de licenciatura destacam a importancia de que o professor
tenha um profundo dominio do conteido da matéria que vai ensinar. E denominado
por Shulman (2004) de “conhecimento do conteudo da matéria ensinada”, que se
refere ao dominio dos conhecimentos no ambito da disciplina que esta sob a
responsabilidade do professor. Na perspectiva de Shulman (2004) e Fiorentini,
Souza Jr. e Melo (1998), este tipo de conhecimento envolve ndo apenas o
conhecimento sintatico (regras e processos) do conteudo, mas também o
conhecimento substantivo e epistemolégico (relativo a natureza e aos significados
dos conhecimentos), pois “a forma como conhecemos e concebemos os conteudos
de ensino tem fortes implicacées no modo como 0s selecionamos e 0s reelaboramos

didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como 0sS
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exploramos/problematizamos em nossas aulas” (FIORENTINI; SOUZA JR; MELO,
1998, p. 316-317).

Os licenciandos reconhecem que para realizar um bom ensino de Matematica
o professor necessita de um conhecimento que vai além do dominio formal do
conteudo matematico, precisa dominar profundamente a estrutura da disciplina e as

ferramentas pedagogicas:

E preciso ter bom dominio ndo apenas do contelido da matéria, mas
também da estrutura da mesma. Além disso, é preciso ter o dominio
pedagogico, o conhecimento das ferramentas disponiveis que
facilitam a relagdo professor-aluno e o ensino-aprendizagem. (S6)

Outros licenciandos percebem que o professor precisa ter ndo apenas o
conhecimento especializado do conteudo a ensinar, mas também adaptar o
conteudo e a forma de ensinar conforme o nivel de conhecimento dos alunos, como

ilustra uma de suas falas:

O professor quando entra na sala de aula precisa adaptar o contetudo
conforme o nivel de conhecimento dos alunos, agregar novas formas
de abordagem do conteudo, ampliando a nossa capacidade de
ensinar. (S20)

Garcia Blanco (2008) nos explica que existe uma relagdo estreita entre o
conhecimento do professor e as situagdes e atividades nas quais o conhecimento é
utilizado. “[...] o conhecimento do professor de mateméatica pode se basear na
perspectiva de considera-lo situado, sendo gerado, desenvolvido e amadurecido por
meio da atividade e da interagdo social das pessoas.” (GARCIA BLANCO, 2008, p.
65).

Ao declararem que o professor precisa saber ensinar determinado conteludo
matematico, os licenciandos se aproximam da perspectiva de Shulman (2004) que
enfatiza a importancia do “conhecimento pedagdgico da matéria”, que vai do
conhecimento do conteldo da matéria para a dimensdao do ensino, ou seja, a
integracao do conhecimento do conteldo com o conhecimento sobre o ensino e a
aprendizagem, a fim de promover um ensino bem-sucedido. Isto é: para que o aluno

entenda um determinado conteudo, € necessario que tal conteudo faca sentido para
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ele, e este é um dos momentos em que a atuacdao do professor deve estar
fundamentada em algum procedimento metodolégico de ensino, para que o
conhecimento cientifico possa ser compreensivel ao aluno e com isso a

aprendizagem se torne possivel.

Grossman (1990) e Marcelo Garcia (1999) também argumentam que ha
necessidade de um conhecimento especializado para que possa haver um ensino
que propicie a compreensdao dos alunos. Esses autores denominam esse
conhecimento especializado de “conhecimento didatico do conteudo”, que
representa a combinacao adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e o

conhecimento pedagdgico e didatico de como ensina-la.

Os licenciandos citam a necessidade do aperfeicoamento dos professores,
defendendo a idéia de que eles nunca podem parar de se atualizar, aprender e

evoluir:

A constante atualizacdo, nao apenas na area de Matematica, mas de
uma forma geral, garantindo aulas melhores, contextualizadas e
muiltidisciplinares. (516)

O professor ndo pode parar nunca. Ele precisa manter-se sempre na
luta em busca do que é novo, envolver-se nas descobertas cientificas
e manter-se apaixonado pela docéncia. Jamais deixar morrer o amor
pelo aprender e ensinar. (S23)

A importancia do aperfeicoamento continuo ja € um fato constatado por varios
autores, como, por exemplo, Marcelo Garcia (1992) quando afirma que a formacao
inicial ndo oferece “produtos acabados”, mas é a primeira fase de um longo e
continuo processo de desenvolvimento profissional do professor. Miglioranca e
Tancredi (2009) enfatizam a necessidade de o professor estar sempre se
aperfeicoando no modo como ensina e atua na educacéo, pois ele deve continuar a
aprender durante toda a sua vida profissional, buscando a melhoria na qualidade do
ensino por meio de cursos de aperfeicoamento, leituras, discussdes e participacao

em congressos, por exemplo.

Assim como para qualquer profissdo, ha necessidade de uma atualizagédo
permanente do docente em funcdo das mudancas que ocorrem, assim como a

busca de novas estratégias de ensino e métodos de intervengao.
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Alguns licenciandos consideram que o professor de matematica deve manter-
se em constante aperfeicoamento, buscando novas metodologias e tecnologias de
ensino, como evidenciam suas falas:

O professor precisa sempre estar se aperfeicoando e buscando
novas estratégias de ensino. (S13)

A busca por ferramentas (softwares ou aplicacées) que facilitem a
visualizagdo de problemas ou estimulem o aprendizado dos alunos.
(S16)

E verdade que os saberes e os processos de ensinar e aprender
tradicionalmente desenvolvidos pela escola mostram-se cada vez mais obsoletos e
desinteressantes para os alunos, frente aos recursos tecnoldgicos disponiveis.
Assim, o professor se vé desafiado a ensinar de modo diferente do que lhe foi
ensinado, necessitando para isso, utilizar estratégias de ensino envolventes e
cognitivamente ricas como, por exemplo, ferramentas multimidias. Penteado (1999)
revela que o trabalho com o computador provoca uma mudanca na dindmica da
aula, a qual exige do professor novos conhecimentos e acdes. O professor, ao trazer
o computador para a sala de aula, passa a contar ndo s6 com mais um recurso para
a realizacao de tarefas, mas esta abrindo um novo canal de comunicagdo com seus

alunos, quebrando as rotinas tradicionais.

Canario (1998, p. 18) explicita sua percepgao sobre o papel do professor nos
tempos atuais, quando diz que: “O bom professor ja nao é aquele que se consagra
por inteiro a transmissao do saber, nem aquele que se ocupa dos seus alunos, mas
sim o0 que participa no funcionamento, na animagdo e no desenvolvimento do

estabelecimento de ensino”.

Para os licenciandos, todos os professores, de matematica e de outras
disciplinas, devem participar das reunides, colaborando na elaboracdo do projeto

politico-pedagdgico, como podemos ver em suas falas:

Acho que todos os professores, ndo somente de Matematica, devem
participar da reuniées pedagogicas para elaborar o projeto politico-
pedagogico. Este projeto tem como finalidade tracar as diretrizes que
a escola devera seguir. (S9)



100

A matemadtica também faz parte dos objetivos gerais da escola. E
importante que os professores participem da elaboragdo do projeto
politico-pedagogico, porque cada professor tem que dar a sua
contribuigcdo para o desenvolvimento do projeto. (S4)

Os estudantes de licenciatura percebem que as reunides pedagdgicas sao um
espaco de desenvolvimento privilegiado para trocar experiéncias profissionais entre
os professores e também um momento para o coordenador mediar e propor idéias
para o grupo. Para Tardif (2007), ndo é apenas na pratica cotidiana da profissao que
o professor adquire saberes experienciais, € também através das relagdes com os
pares, dos treinamentos, reunides de projetos pedagdgicos.

A maioria dos depoimentos fala da necessidade do trabalho conjunto,

integrando a matematica as outras areas do conhecimento:

A matematica ndo é uma disciplina separada das demais, ela é tao
interdisciplinar que o professor poderia aproveitar a reunido para
conversar com professores de outras disciplinas para ampliar sua
visdo do ensino. (S19)

As falas dos licenciandos nos levam a entender que eles consideram que as
discussdes e os planejamentos coletivos sdo importantes, pois véem a matematica
integrada a outras areas de conhecimentos. Eles percebem a importancia do
conhecimento curricular, evidenciado por Shulman (2004) como uma das categorias
da base de conhecimentos para o ensino. O professor precisa ter dominio néo
apenas de programas e de materiais designados para o ensino de sua disciplina,
mas também de relacionar os objetivos e conteddos de sua disciplina

simultaneamente com os de outras disciplinas.

Os estudantes de licenciatura percebem também que a funcédo do professor
de matematica ndo € apenas ensinar conceitos matematicos de maneira clara e
objetiva de forma que os alunos entendam, é muito mais que isso. Ele deve conduzir
seu ensino de modo que os alunos possam expandir seus conhecimentos e estejam

aptos a enfrentar as dificuldades e escolher o melhor caminho para suas vidas.

O papel do professor de matematica nao se reduz a apenas ensinar
conteudos matematicos, mas orientar e conduzir o aluno aos
conhecimentos, buscar constantemente uma aproximacdo desta
ciéncia para resolver problemas existentes em nosso cotidiano,
instigando o raciocinio I6gico e a concentrag&o. (S21)
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O professor precisa ter muita responsabilidade, pois as suas palavras
e atos poderao influenciar seus alunos pelo resto da vida. (S5)

O professor pode, e faz diferenca na vida de seus alunos. (S519)

Sem duvida, o professor precisa ensinar conteudos matematicos, porém, seu
papel ndo para ai, pois a cultura ndo se reduz apenas a uma soma de
conhecimentos. Mellouki e Gauthier (2004) apontam que o professor deve contribuir
para a formacao cultural do aluno auxiliando-o a situar os conhecimentos, objetos
culturais e modos de vida em seu contexto social e histérico, e torna-lo cidadao de
amanha. Esse professor que forma os jovens para a sociedade de amanha “conhece
as géneses, [...] pode estabelecer relacdes entre os diversos saberes que tratam do
mundo, compreende como se constréi uma interpretacdo do mundo, conhece as
disciplinas que ensina e tem a preocupacao de situa-las em seu contexto social e
historico.” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 557).

Os estudantes de licenciatura concordam com Imbernén (2009a) que afirma
que o papel do professor hoje ndo é s6 a transmissdao de um conhecimento
académico ou a transformacdao do conhecimento comum do aluno em um
conhecimento académico, ele precisa estar preparado para educar na vida e para a
vida, saber conviver com a mudanca e a incerteza, pois 0 mundo que nos cerca

tornou-se cada vez mais complexo.

Os licenciandos compreendem que o professor deve participar do processo
de construcao da historia pessoal e profissional do aluno. Nessa perspectiva, eles
acham que o professor deve ser uma pessoa comprometida com o ensino, que
gosta do que faz, que se preocupa com o futuro de seu aluno e que ensina néo
apenas o conteudo matematico, mas licdbes de vida. Os depoimentos abaixo

ilustram essa visao:

Valorizo professores comprometidos com o ensino, que estdo
preocupados em fazer o aluno aprender efetivamente, visando algo
além, nao apenas a prova, mas a vida. (S17)

Vejo meus professores que se preocupam em ensinar ndo apenas o
conteudo mas também ligbes de vida [...]. (S20)
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[...] professores que se preocupam com 0s alunos, que ouvem 0S
alunos, dao oportunidades aos mesmos quando necessario, sem
abrir mdo da qualidade do ensino e do nivel dos contelidos. (S22)

Os estudantes de licenciatura reconhecem que o professor precisa saber
relacionar-se com seus alunos, saber trata-los com respeito, estar disposto a ouvi-
los.

Valorizo nos meus professores a atencdo dada aos alunos, sempre
abertos a ouvi-los, ndo desprezando o conhecimento daqueles que
sdo mais jovens. (S16)

Essa visdo dos licenciandos aproxima-se da perspectiva de Abreu e Masetto
(1990), para quem a ‘autenticidade’, o ‘apreco ao aprendiz’ e a ‘compreensao
empatica’ sao fatores que criam, em sala de aula, um clima facilitador da
aprendizagem. Os autores enfatizam que “toda aprendizagem precisa ser embasada
em um bom relacionamento interpessoal entre os elementos que participam do

processo, ou seja, aluno, professor, colegas de turma.” (ABREU; MASETTO, 1990,
p. 11).

Schoén (1992) ressalta que o professor deve ouvir 0 aluno para conhecé-lo e
entender melhor as suas dificuldades em relacdo a aprendizagem de determinados
conteudos. Para esse autor, ‘ouvir 0 aluno’ € uma condigao essencial para mudanca

e desenvolvimento do professor.

Os licenciandos destacam que a ética, responsabilidade, dedicacdo, carinho e
paciéncia dos professores desempenham um papel importante na aprendizagem

dos alunos:

Vejo nos professores muita paciéncia, dedicacdo, responsabilidade,
ética, honestidade para dizer a verdade sobre o que pensam, a
paixdo pelo que fazem, tudo isso faz toda diferenga. (S14)

Com certeza, néo basta o professor ensinar conteudos. Ele precisa atuar com
ética, dedicacdo, paciéncia, mostrar aos alunos que ele se preocupa com eles, com

seu futuro, com sua formagao, com seu bem-estar fisico, cognitivo e emocional.
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5.2 EXPECTATIVAS DOS LICENCIANDOS EM RELACAO AO EXERCICIO DA
DOCENCIA

No que diz respeito as expectativas em relacdo ao exercicio da docéncia, os
licenciandos esperam encontrar varios desafios. Eles denunciam que a educacéao de
uma forma geral esta em situacéao critica, principalmente na escola publica, devido a
muitos fatores: descaso do governo, baixos salarios dos professores, desvalorizagao
social da profissdo docente, falta de investimento na educacao, mas condigdes de
trabalho e o estado lastimavel em que se encontra a educacdo no pais. Os

depoimentos abaixo ilustram as visdes dos estudantes:

O governo investe muito pouco na educagédo, e com isso, a formagao
de bons professores ndo ocorre. Existe também a questao do salario
baixo que muitas vezes desmotiva o professor. (S7)

E triste ver que poucos alunos estdo interessados por matemaética.
Os alunos ndo estdao nem ai para o aprendizado, mas pior é o
governo que ndo esta nem ai para investir na educacdo. O professor
n&o é valorizado, a comecar, pela ma remuneracado. (S5)

A pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, “Atratividade da carreira docente no
Brasil’, traz dados semelhantes e preocupantes. Apesar de reconhecerem a
importancia do professor, 0os jovens do ensino médio entrevistados afirmam que a
profissdo € desvalorizada socialmente, mal remunerada e com rotina desgastante
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009).

Sem duvida, os baixos salarios desestimulam e desanimam o professor, como
questiona Gatti (2000, p. 60): “Que estimulo podem ter estes professores para
investir em seu auto-desenvolvimento e no de seus alunos? Como é possivel a uma

nacao que se quer moderna conviver com isto?”

Freitas et al. (2005) afirmam que os professores sdo vitimas da politica de
“enxugamento” das despesas publicas. Como evidéncias disso, os autores citam a
ampliacdo do numero de alunos por sala de aula e o congelamento do salario que,
muitas vezes, obriga os professores a trabalhar em trés turnos e em varias escolas,

desencadeando processos de estresse e de mal-estar junto aos professores.
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Para alguns licenciandos, estas condicdes de desvalorizacdo da profissao
docente deixam os professores desmotivados para se atualizarem e investirem no

seu desenvolvimento profissional, como ilustrado no depoimento abaixo.

O descaso do governo com a educagéo, a baixa remuneragéo e a
dupla jornada de trabalho que o0s professores fazem para
complementar seus salarios deixam-nos totalmente desanimados e
desmotivados para se aperfeicoarem, inovarem suas aulas. (S18)

Lidke e Boing (2004) enfatizam que os baixos salarios do professor e o que
isso representa para a dignidade e o respeito da categoria profissional acabam

contribuindo para prejudicar ainda mais a imagem da profisséo.

Realmente, o pouco retorno financeiro e a falta de reconhecimento social da
profissdo docente podem ocasionar declinio na escolha dessa carreira. Essa
preocupacao € levantada na pesquisa realizada pela Fundagdao Carlos Chagas
(2009): ndo apenas o problema da dificuldade em atrair jovens para a docéncia, mas

manter na profissdo docente aqueles que nela ja atuam.

Os futuros professores declaram ser necessario reverter esse quadro. E
preciso desenvolver politicas que priorizem a valorizacdo do magistério visando

evitar o declinio da profissdo docente. Segundo Penin (2008, p. 652):

[...] a busca da melhoria das condigbes de trabalho dos membros de
uma profissao é um bem e um fim em si mesmo, direito de um
profissional e, mais ainda, direito inalienavel de uma pessoa. Além
disso, [...] a melhoria da imagem e das condigbes objetivas da
profissionalidade reflete de forma positiva sobre a profissdo e seu
papel social.

A autora, quando fala em condi¢des objetivas da profissionalidade, define-as
como sendo os aspectos exteriores da profissdo, tais como salario, carreira,

prescricoes legais, condigdes concretas de trabalho em um local.

Imbern6n (2009a) também afirma que a melhoria de fatores como salério,
clima de trabalho, legislagdo trabalhista, entre outros, tém papel decisivo no

desenvolvimento profissional do professor:
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Podemos realizar uma excelente formacao e nos depararmos com o
paradoxo de um desenvolvimento proximo da proletarizagdo no
professorado porque a melhoria dos outros fatores nao esta
suficientemente garantida (IMBERNON, 2009a, p. 44).

Urge, entdo, que os 06rgaos responsaveis por esses fatores tomem
providéncias necessarias, desenvolvendo propostas para melhoria da profissao
docente.

Outro desafio que os futuros professores esperam encontrar no exercicio da
profissdo € ensinar matematica aos alunos desinteressados. Na visdo deles, para
despertar o interesse dos alunos pela matematica é preciso fazer com que esses
alunos percebam a importancia dessa disciplina na sua vida. Assim, os licenciandos
acham que eles vao precisar de muito empenho e criatividade para cativar seus

alunos, como mostra o depoimento abaixo:

A falta de interesse dos alunos é um grande desafio, mas depende
bastante do empenho do professor e de sua capacidade de envolver
os alunos nas aulas a tal ponto de prender a atencdo e foco deles
para que isto gere um interesse genuino em cada um. (525)

Na visdo da maioria dos licenciandos, a esperanga e o empenho para
despertar o interesse de seus alunos pela matematica nao lhes faltarao:

As vezes eu penso que é dificil, mas as minhas expectativas sdo
boas. Com vontade, empenho e dedicacdo, acredito que vou
conseguir cativar e encantar meus alunos. (S9)

O professor é uma pessoa esperancosa. Acredita na educacdo e
acredita no aluno. (57)

Mesmo, atualmente, com salédrios baixos, alunos desinteressados pela
Matematica, descaso do governo pela educacdo, e tantos outros aspectos que

desvalorizam a profissdo docente, os licenciandos acreditam na mudanca e revelam:

Com certeza vale a pena ser professor. Porque acredito em
melhoras, mas para isso precisamos de pessoas dispostas a
enfrentar batalhas. (S6)

Se vocé acredita no seu trabalho e esta disposto a renovar, estudar e
enfrentar a situacdo, tudo vale a pena. A sensacdo de entrar numa
sala e ver o desempenho e esforgo dos alunos nédo tem prego. (S1)
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Sempre ha alguém que esta interessado, e sempre ha alguns que
vao se interessar com o tempo. (S4)

Vale a pena ser professor pelo fato de vocé participar de certa forma
de sua formacgdo, e também, pelo prazer de ensinar matematica.
(524)

Os dados da pesquisa “Atratividade da carreira docente no Brasil”, realizada
pela Fundacdo Carlos Chagas (2009), mostram que, apesar de 0S jovens
destacarem a visao negativa como desvalorizagdo social da docéncia, péssimas
condigbes de trabalho e ma remuneracdo salarial, a maioria deles enaltece a
profissdo docente. Eles a consideram uma “profissdo bonita”, uma “funcdo nobre”,
pois véem nela um trabalho fundamental para a formacao do individuo. Ha ainda os
que véem a docéncia ndo como profissdo, mas como sacerdocio, uma missao para

a salvacao da humanidade/sociedade.

Os licenciandos do curso de Matematica também tém essa visdo. Apesar de
tantos aspectos negativos atribuidos ao exercicio da profissdo docente, foram
unanimes ao afirmarem que vale a pena ser professor, porque gostam da profissao,
tém prazer em ensinar e acham gratificante ver que seu aluno aprendeu o que lhe foi
ensinado. Acreditam que ser professor de matematica € estar ciente da
responsabilidade de ensinar e estar preparado para enfrentar desafios na formacgao
de alunos que, em geral, possuem muita dificuldade e até preconceito em relagéo a
matéria, muitas vezes fruto de um ensino anterior mal conduzido. Acreditam na
educacao e acreditam nos alunos, como evidencia o depoimento abaixo:

Vivemos um momento que o BOM professor é necessario, antes de
tudo, para reverter esse quadro de desinteresse. Mas, minhas
expectativas sdo as melhores: com empenho, dedicacdo e

conhecimento a semente pode ser plantada. Portanto, digo: Vale a
pena ser professor. (S3)

Com relacdo ao ingresso no mercado de trabalho, os licenciandos, com
excecao de uma minoria, dizem que se sentem preparados para o exercicio da
profissdo docente, como nos depoimentos a seguir:

A licenciatura me agrada muito e através das disciplinas que cursei

me sinto preparada para ingressar no mercado de trabalho e exercer
a profissdo com qualidade. (S7)
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Também, no que diz respeito as oportunidades de trabalho, os licenciandos
tém boas expectativas, pois acreditam que os formandos da instituicio de ensino
onde estudam sao requisitados. Eles apontam também a falta de professores de
Matematica no mercado de trabalho como um aspecto a favor deles. Os

depoimentos abaixo indicam essa visao:

Os alunos do [...] ttm sempre dtimas oportunidades de trabalhar em
bons colégios. Ha poucos profissionais que se formam nesse curso,
0 que ocasiona sobra de vagas podendo o licenciado escolher em
que colégio lecionar. (S22)

O futuro do professor de matematica é garantido. Ha uma falta
imensa de professores no mercado. (S26)

5.3 AVALIAGAO DOS LICENCIANDOS SOBRE O CURSO DE LICENCIATURA

A visdo positiva é revelada também nos depoimentos dos licenciandos sobre
o curso de licenciatura em Matematica. Eles relatam que além das disciplinas de
formagéo especifica em Matematica, atendendo as Diretrizes Curriculares, o curso
oferece uma boa formacao pedagdgica, por meio de disciplinas como Fundamentos
da Educacdo, Didatica, Metodologia do ensino da Matematica, Projetos

Educacionais para o ensino da Matematica, entre outras.

Quando decidi fazer licenciatura em Matematica néao tinha nogdo da
existéncia de tantas disciplinas que auxiliariam a me tornar uma boa
professora. Disciplinas como Didatica, Metodologia do ensino da
Matematica me possibilitaram um ‘treino” de como dar aulas, pois
S840 nessas aulas que posso errar sem medo de que meus erros
influenciem no desenvolvimento de meus alunos. (S10)

Fiorentini (2005, p. 113) enfatiza a importadncia das disciplinas didatico-
pedagdgicas para a formacao de professores, pois elas promovem processos de
metacognicao (tomar conhecimento sobre o proprio processo de aprender a ensinar)
e de metareflexao (refletir/analisar o préprio processo de refletir em acéo, durante
suas aulas), contribuindo para a produgdo de outros sentidos para o saber
matematico. Esse saber matematico passa a ser concebido ndo como um
conhecimento em si, mas como um saber de relacdo consigo mesmo, com 0 outro

(os alunos da escola) e com as outras disciplinas escolares.
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Os estudantes ressaltam a importancia do tema “inclusao” abordado no curso,

pela disciplina LIBRAS. Alguns depoimentos evidenciam essa opinido:

O curso de licenciatura nos possibilita uma abordagem de tema
como inclusdo que eu, como futura professora, considero de extrema
importancia. (510)

Na visdo dos estudantes de licenciatura, o curso de Matematica é enriquecido

também por palestras ministradas por professores da prépria instituicdo e por

especialistas convidados, como mostram os depoimentos:

Gosto das palestras promovidas pelo curso. Sao sempre
interessantes, umas sdo especificas da area de Matematica, outras
de educacao e ainda outras sobre o mercado de trabalho. (S16)

Os licenciandos evidenciam que muitos temas interessantes sao tratados em

palestras, ndo apenas pertinentes a Matematica. Machado (2002) defende que a

organizacao do trabalho escolar necessita de metas que transcendam os limites e os

territérios das diferentes disciplinas, para deslocar o foco das atencbées dos

conteudos disciplinares para os projetos das pessoas. Um depoimento do estudante

ilustra essa opinido:

Outro dia participei do Coloquio de Filosofia, Fisica e Matematica.
Achei muito interessante o debate entre pesquisadores, profissionais
da educacdo e alunos dos cursos dos trés cursos para trocar
conhecimentos sobre temas de grande relevancia que entrelagam os
dominios dessas trés grandes areas do conhecimento. (S22)

Na visdo dos estudantes, o curso de licenciatura possibilita aprender as

metodologias utilizadas pelos professores em suas aulas, a postura para levar

consigo para a profissao:

E bom poder observar o cotidiano dos professores em sala de aula,
pois, como futura professora, espero poder aplicar o aprendizado que
recebi. (S1)

E muito gratificante ser aluno de licenciatura, sabendo que um dia os
papéis vao mudar: de aluno querendo conhecimento, passarei para
professor querendo ensinar. Além do que o aluno que quer ser
professor tem a oportunidade de ver como seu professor leciona
podendo levar para a sua profissdo o que vocé julga certo na sala de
aula. (515)
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Nos depoimentos de muitos licenciandos, a maneira como seus professores
trabalham lhes despertam admiracdo. Afirmam que seus professores tém prazer em
ensinar, sdao comprometidos com o trabalho, tém muita paciéncia, dedicacéo,

respeito e carinho por seus alunos.

Valorizo o carinho, a dedicagcdo e o empenho dos professores, o que
consequentemente implica na qualidade de ensino. (S3)

Eu valorizo o professor comprometido com o seu trabalho, aquele
que vocé percebe que se preparou para dar aula, cada aula dada
com carinho e dedicacdo. Ainda ressalvo que se vocé professor ndo
esta seguro para ensinar os contetdos, ndo ensine, pois uma aula
ruim pode “matar” uma sala inteira. Por exemplo, o aluno tem
dificuldade de aprender fungées, o professor vai para a sala de aula
e ensina “meia boca” dificultando mais ainda, aquele aluno nunca
mais vai querer saber de aprender fungées. (S5)

Outros elogiam a organizacao tanto no preparo de aulas como de provas.

A organizagdo que vejo em muitos de meus professores, tanto no
preparo de uma aula como no preparo de uma prova é certamente
algo que gostaria de levar para a minha pratica. (S1)

Levar consigo para a sua profissdo o que eles valorizam na pratica de seus
docentes seria uma forma de agregar caracteristicas, comportamentos, atitudes que
vao compondo a sua pratica como professor, ajudando-os a formar a sua identidade
profissional. Ronca (2005, p. 69) afirma que a imitacdo tem um papel importante no
desenvolvimento e aprendizagem, pois “funciona como uma espécie de patamar
necessario para a construcdo de nossa independéncia e autonomia”, contribuindo

para a formacéo da identidade profissional.

Alguns licenciandos avaliam que o curso € “puxado”, que exige deles muita
dedicacao aos estudos, mas todos ressaltam que isso é necessario para que o curso
seja de étima qualidade. Os depoimentos abaixo revelam essa visao:

O curso de Matematica exige muito tempo e dedicacdo aos estudos.
Mas isso reflete diretamente na proposta do curso em formar
profissionais de qualidade, dando o embasamento pratico e tedrico
necessarios. (S2)
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Tive o privilégio de ter aulas com otimos professores, que foram
professores de verdade. Existem professores que escolhem essa
profissdo por falta de opcao, tornando-se ndo muito bons naquilo que
fazem. (S6)

Valorizo muito a cobranga e o rigor, pois acredito que é positivo ao
aluno que muitas vezes é preguicoso e so estuda quando é cobrado.
(S3)

Alguns licenciandos elogiam o curso de Matematica, pelos seus professores
que estimulam a participacdo dos alunos na aula, que os induzem a critica, que
estimulam a curiosidade e que os incentivam a pesquisa para a construgdo do

conhecimento, como ilustra o depoimento:

Os professores ndo subestimam seus alunos, pelo contrario, eles
procuram a melhor forma de extrair o maximo do potencial de seus
discentes, induzem a critica, a curiosidade e incentivam a pesquisa.
(S27)

Na visdao dos licenciandos o curso de Matematica tem excelente qualidade,
nao apenas o curso em si, mas todo o conjunto, os professores, os colegas, a
convivéncia no dia-a-dia com todos, e valorizam a relacdo de confianca existente

entre professores e alunos:

O curso é otimo, conceito 5 no Enade, sem contar que 0s
professores sao amigos dos alunos e todos se preocupam uns com
o0s outros. E muito legal. (S22)

Tenho orgulho de ser licenciando em matematica. O curso me
agrada muito e sempre quis ser professora. (S26)

O curso me possibilitou o contato com professores maravilhosos que
me ensinaram muito mais que matematica, me ensinaram a ser um
ser humano melhor. (S3)

Alguns licenciandos, antes mesmo de concluir o curso, ja lecionam

Matematica e relatam que:

Ministrei aulas de Matematica antes mesmo de ingressar no curso.
Foi, provavelmente, o que mais me inspirou a fazer licenciatura. As
aulas que ministrei foram na EJA. Hoje, sinto que as disciplinas
pedagdgicas e o0s estagios, juntamente com as experiéncias
anteriores, me ajudaram muito a enxergar a relagdo ensino-
aprendizagem de uma forma cada vez mais madura e critica. (S16)
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Os estudantes revelam que no curso de Licenciatura eles tém a oportunidade
de vivenciar uma experiéncia muito significativa para a construcdo de sua pratica
pedagdgica. Os licenciandos das ultimas etapas do curso sdo convidados a ministrar
aulas de reforco e de nivelamento aos alunos ingressantes, ndo apenas do curso de
Matematica, mas também de outros cursos da universidade que tém em seus
curriculos as disciplinas de Matematica. Segue abaixo a fala de um dos

licenciandos:

Venho ministrando aulas de reforgo de Calculo, uma oportunidade de
crescimento profissional que esta fortalecendo meus lagcos com o
ensino, uma area que jamais pretendo abandonar. (S16)

Pelo que temos conhecimento sobre nossos ex-alunos, a grande maioria
conseguiu boas oportunidades de trabalho, uns em colégios particulares e outros em
escolas publicas como professores efetivos. Alguns deles, além de dar aulas,
continuam estudando fazendo mestrado ou algum curso de pés-graduacdo. (Sera
que isso nos sugere entender que o curso de Matematica é bom de fato e que os
nossos estudantes sao esforcados e competentes?)
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6 CONSIDERAGCOES FINAIS

Retomando a origem desta pesquisa, tenho observado sérios problemas
relacionados ao ensino de matematica nas escolas de nivel fundamental e médio,
que ocasionam outros, nos ensinos posteriores. Tenho constatado que varios
estudantes, ao ingressarem no curso de licenciatura em Matematica, trazem consigo

falhas nos conceitos basicos de matematica, oriundos do ensino basico.

Eu, como professora formadora na area de matematica e entendendo que o
professor exerce um papel relevante no processo de ensino e aprendizagem, tenho
me preocupado muito com a formacdo de nossos estudantes do curso de
licenciatura em Matematica. Assim, tenho constantemente direcionado o meu olhar
sobre o0 pensamento desses futuros professores acerca do ensino de matematica.
Diante disso, a questdo que orientou esta pesquisa foi: Como os estudantes de
licenciatura pensam o ensino de matematica hoje? Quais as suas concepgdes e

crencas sobre a matematica e seu ensino?

O conhecimento das concepcdes dos licenciandos sobre o ensino de
matematica pode apontar caminhos para busca de melhorias do ensino e contribuir
para a transformacao das praticas dos professores formadores, melhorando seu
saber profissional e dos préprios licenciandos.

Assim, sendo o foco deste trabalho investigar as concepcdes e as crencgas
dos licenciandos de Matematica sobre o ensino de matematica, buscamos subsidios
tedricos de autores como Ponte e Thompson para o estudo de concepcoes e
crencas. Os textos de Névoa, Ponte, Fiorentini, Imbernén e Marcelo Garcia, entre
outros, nos deram suporte para o estudo do desenvolvimento profissional dos
docentes. Shulman contribuiu para entender os conhecimentos necessarios para o
ensino, Lidke e André, para a metodologia da pesquisa e, Bardin e Franco, para a
analise de conteudo. Recorremos aos textos de Mizukami e Nono para estudar os
casos de ensino. Outros autores também contribuiram para a anélise dos dados da

pesquisa.
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Os licenciandos percebem que néo € facil ser professor de matematica. Para
eles, o mito de que a matematica é dificil causa medo as criancas, prejudicando a
sua aprendizagem. Além disso, consideram que os professores dos anos iniciais do
ensino fundamental ndo gostam de matematica e acabam passando a seus alunos o
sentimento de repulsa pela matematica, causando resisténcia a aprendizagem

dessa disciplina.

A necessidade de motivar os alunos para que eles aprendam matematica, foi
trazida pelos licenciandos e, isso nos remete as palavras de Charlot (2000), de que
os alunos devem mobilizar-se para que eles aprendam matematica, e para que isso
ocorra, a situagdo deve apresentar um significado para eles, pela intervencédo do
professor.

Os estudantes de licenciatura entendem que a forma como o professor
conduz suas aulas pode despertar o interesse dos alunos pela matematica e facilitar
sua aprendizagem. Eles defendem que a matematica deve ser trabalhada
mostrando aos alunos a sua utilidade no cotidiano.

Além disso, os licenciandos dizem que, para que ocorra uma verdadeira
aprendizagem, € necessario que os alunos tenham conhecimento de como surgiram
as formulas utilizadas na resolucao de problemas matematicos. Sendo assim,
embora o professor tenha pouco tempo em sala de aula, as demonstracées de
férmulas devem ser trabalhadas junto aos alunos, ndo necessariamente todas, mas
pelo menos algumas. Dependendo da forma como o professor trabalha as
demonstracbes com seus alunos, a aula pode se constituir num ambiente
privilegiado para promover uma aproximagao deles com as demonstragdes e torna-
las significativas (PEREIRA, 2007).

A preocupacao com a permanente atualizagdo e o aperfeicoamento continuo
dos professores foi evidenciada pelos licenciandos, pois eles entendem que o
professor € um profissional em constante desenvolvimento, na mesma perspectiva
defendida por Marcelo Garcia (1992). Consideram, também, que a utilizagdo de
novas tecnologias e estratégias de ensino é fundamental para o ensino de

matematica, pois vivemos numa era em constante mudanca. Evidenciaram, também,
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que o professor deve ensinar ndo apenas o conteudo matematico, mas licoes de

vida, preocupando-se com a construcao da histéria pessoal e profissional do aluno.

A importancia do trabalho conjunto também foi evidenciada pelos futuros
professores. Eles entendem que a integracdo entre os pares para planejar, elaborar,
executar um projeto pedagdgico € um momento propicio para trocar experiéncias
profissionais, como proposto por Tardif (2007). E também através das relagdes com
0s pares, das reunides pedagodgicas, que o professor adquire saberes experiénciais.

Constatou-se que os licenciandos valorizam os conhecimentos profissionais
para o ensino. Eles explicitam que o professor deve ter ndo apenas o conhecimento
profundo de matematica (conhecimento do conteldo da matéria ensinada), como
também, saber ensinar o conteddo matematico de modo que seus alunos aprendam
(conhecimento pedagdgico da matéria), conforme proposto por Shulman (2004).
Além disso, apontam a importancia de saber relacionar os objetivos e conteudos, de

sua disciplina com os de outras (conhecimento curricular).

Com relagao ao curso de licenciatura em Matematica, os futuros professores
avaliam que é “puxado”, que exige deles muita dedicacdo e perseveranga nos
estudos, mas consideram que isso € necessario para formar bons profissionais.
Também dizem que as disciplinas cursadas atendem as Diretrizes Curriculares e
que o curso oferece uma boa formacgao, tanto na area especifica de Matemética
como no campo pedagdgico. Os licenciandos dizem que o curso aborda ndo apenas
temas pertinentes a Matematica, mas outros, que sado importantes para a sua
formacao profissional e pessoal, por meio de coléquios e palestras. Eles gostam do
curso e dizem que se sentem orgulhosos de serem licenciandos de Matematica.
Apesar da nota média nacional dos concluintes do curso de licenciatura em
Matematica, do Enade 2008, ter sido baixa, os concluintes do curso deles ficou com

nota 5 no Enade.

Com relacao as expectativas em relacao ao exercicio da docéncia, os futuros
professores esperam encontrar varios desafios, pois tém consciéncia de que a
educagcao vive uma situacdo critica devido ao descaso do governo, a falta de

investimento na educacao, a desvalorizacdo social da profissdo docente, as mas
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condicdes de trabalho e o pouco retorno financeiro. Tudo isso deixa os professores

desestimulados e desanimados com a profissao.

A indisciplina dos alunos e o desinteresse pela matematica sdo outros
desafios para os futuros professores, mas eles acreditam que sempre havera alguns

que querem aprender e, que nao lhes faltara empenho para motivar os alunos.

Apesar dos aspectos negativos evidenciados, os licenciandos afirmam que
querem ser professores de matematica, porque gostam da profissao, tém prazer em
ensinar e, com excecao de uma minoria, eles se sentem preparados para o0 exercicio

da profisséo.

Quanto as oportunidades de trabalho, eles tém boas expectativas, devido a
falta de professores de matematica no mercado de trabalho, inclusive alguns ja
lecionam, mesmo antes de concluir o curso e, revelam que estdo vivenciando uma

experiéncia muito significativa.

O depoimento dos licenciandos evidencia que o comprometimento com o
trabalho, a responsabilidade, o empenho, a ética, o respeito, a dedicacédo, a
paciéncia, o carinho, a preocupacao com o aluno, sdo aspectos que valorizam na
pratica de seus professores. Parece que essa visdo tao positiva do curso € fruto do
tipo de instituicio em que eles cursam a licenciatura. Valorizam, também, o
professor que deposita confianga no aluno, que o induz a critica, que estimula a
curiosidade e que o incentiva a pesquisa para a construcdo do conhecimento.
Destacam que essas caracteristicas, comportamentos e atitudes de seus
professores sao para eles uma fonte de inspiracdo, que desejam levar consigo para
a sua pratica profissional.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO

Prezado(a) estudante: Gostariamos de saber a sua opinidao sobre o ensino de matematica
atualmente. Para tanto, solicitamos que responda a este questionario. Agradecemos a sua
valiosa colaboragao.

PARTE | — Dados de caracterizacao do aluno

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Instituicdo Na qual VOCE €StUAA: ........ooiiiiiiiee e

Ano de nascimento: ............... Sexo: i, Estado civil: ........oooeeeeeeens

Vocé esta fazendo o curso que pretendia ou precisou escolher um outro curso?

() Sim, eu sempre quis fazer este curso.

() N&o, a minha intenc@o era fazer 0 CUrSO de .........eeevieiiiiiiiiieiiiieee e

( ) Eunao tinha idéia muito clara do que queria fazer e fui levado(a) pelas
circunstancias.

De modo geral, vocé esta satisfeito com o curso que faz? Ele esta

correspondendo as suas expectativas?

( ) Sim, plenamente.

() Apenas em parte.

( ) Nao, eu esperava outra coisa do curso.

O seu curso de Ensino Médio foi:

() regular () supletivo

Vocé freqlentou o seu curso de Ensino Médio em escola:

( ) publica ( ) ambas, sendo a maior parte publica

() particular ( ) ambas, sendo a maior parte particular

Vocé fez cursinho?

() Sim; Durante quanto tempo? ...................
( ) Nao

Vocé esta trabalhando atualmente?

() Sim ( ) Néo

Se vocé esta trabalhando:

( ) exerce atividade docente como professor de Matematica.

() exerce atividade docente em outra disciplina. Qual? .......cccccvvvvvivviieeeenennnnn.
() emoutra atividade. QUAI? .......cooiiiiiiiiee e
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APENDICE 2

PARTE Il — Questoes abertas

1) Como vocé vé o ensino de Matematica hoje?

2 ) Que desafios vocé espera encontrar na escola e na sala de aula quando estiver
lecionando Matematica?

3 ) Que aspectos vocé valoriza na pratica de seus professores e que gostaria de

levar para a sua pratica?
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ANEXO 1 — CASOS DE ENSINO
CASO 1:

Este caso foi retirado de um artigo escrito por Garbi (2009) para a Revista do
Professor de Matematica — RPM 68.

Embora eu tenha lecionado Matematica regularmente por cinco anos
consecutivos na década de 60, estou afastado das salas de aula ha muito tempo e
isso talvez explique as surpresas que, vez ou outra, tenho sobre as idéias e métodos

atualmente vigentes no ensino dessa matéria.

Ha pouco mais de um ano, por exemplo, meu filho, entdo com 15 anos, pediu-
me que o ajudasse na solugédo de alguns problemas. Mostrei-lhe que se tratava de
questbes que, direta ou indiretamente, dependiam da aplicacdo da Lei dos Senos,
por ele conhecida. Resolvidas corretamente as questbes, ocorreu-me perguntar-lhe
se a professora havia explicado por que, em qualquer triangulo, a relagdo entre cada
lado e o seno do angulo oposto € a mesma. “Nao”, disse-me ele. “A professora disse
que mais tarde vai provar, mas, por enquanto, devemos utilizar essa lei como uma

propriedade dos triangulos’.

Essa resposta chocou-me de tal maneira que decidi questionar a escola. Ao
marcar uma reunido com o diretor, fui informado de que ele préprio é professor de
Matematica e isso encheu-me de esperancas, mas o dialogo foi decepcionante.
Apds ouvir minha reclamacdo sobre a maneira como a Lei dos Senos (e tudo o
mais...) estava sendo ensinada — ou seja, “essa € a lei, aplique-a que da certo” —
ouvi do diretor do colégio, que é considerado um dos melhores de Curitiba, o
sequinte: “Eu compreendo seu ponto de vista, professor, mas o fato é que hoje os
jovens ndo aceitam mais que 0s professores fiquem diante do quadro demonstrando
teoremas”. Eu ainda insisti sobre o absurdo que é fazer jovens, que tém plena
capacidade de entender a Matematica dedutiva, apenas decorarem ‘leis” com as
quais resolvem problemas, embora desconhecendo os raciocinios que as justificam.

Mas foi em vao.

1) Vocé acha que os alunos do ensino médio estéo interessados em demonstragoes

de teoremas? Comente.

2 ) O que vocé acha da resposta do diretor para o pai do aluno?
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CASO 2:

Este caso foi baseado num incidente critico apresentado por Ricci (2003), na
sua tese de doutorado.

Numa aula de Geometria sobre “Estudo de areas de poligonos”, numa sala da
82 série do Ensino Fundamental, o professor Marcos divide a classe em grupos e
distribui-lhes pedacos de barbante, cola, papel sulfite e réguas para que eles
construam poligonos antes de calcular as respectivas areas. Entusiasmados pela
atividade, comecam a falar mais alto e alguns, objetivando resolver o seu problema,
vao a outros grupos colher informacées. O professor pede siléncio, mas o barulho

aumenta e torna-se dificil manté-los nos grupos.

Como vocé analisa este caso?

CASO 3:
Este caso foi retirado da tese de doutorado de Ricci (2003).

O professor Pedro, do Ensino Fundamental, recebe uma convocacdo da
Coordenadora Pedagdgica para participar de uma reunido, na qual serdo discutidos
0s objetivos gerais da Escola que devem nortear a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico. Pedro reflete sobre tal convocagdo e procura sua colega de trabalho
Sénia e diz: Vamos propor a coordenadora para que nos dispense desta reuniao
para podermos ficar trabalhando sobre nossa programacédo de Matematica. Afinal,
Matematica tem um contetudo muito especifico que ndo tem nada a ver com 0s

objetivos gerais da escola.
1) Como vocé analisa este caso?

2) Se vocé fosse a professora Sénia, como agiria?
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ANEXO 2 — GRADE CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM

MATEMATICA - 2011
12 ETAPA

Codgade | wame aa i B ool s
100.1197.8 Calculo Diferencial e Integral | 76,5 06 -
093.1170.1 Etica e Cidadania | 25,5 02 -
070.1176.8 Fisica Experimental | 25,5 - 02
070.1175.1 Fisica Geral | 51 04 -
070.1182.2 Fundamentos de Fisica | 51 04 -
100.1112.9 Matemdtica Basica | 51 04 -
100.1198.6 Geometria Analitica e Vetores | 51 04 -
110.1184.1 Métodos Computacionais | 51 02 02
Total 382,5 28 04

292 FTAPA

Cédigo da Nome da Disciplina Carga Teoria Pratica

Disciplina Hordria ( h ) | (aulas) (aulas)
100.1276.1 Calculo Diferencial e Integral Il 51 04 -
100.1283.4 Calculo Numérico 51 04 -
093.1271.4 Etica e Cidadania Il 25,5 02 -
070.1276.4 Fisica Experimental Il 25,5 - 02
070.1291.8 Fisica Geral Il 51 04 -
070.1290.1 Fundamentos de Fisica Il 25,5 02 -
100.1287.7 Geometria Analitica e Vetores Il 25,5 02 -
100.1217.6 Matematica Basica Il 25,5 02 -
221.2202.8 Didatica 51 04 -
221.2272.9 Fundamentos da Educagao 51 04 -
Total ............ 382,5 28 02




32 ETAPA

Cédigo da Nome da Disciplina Carga Teoria Pratica
Disciplina Hordria ( h ) | (aulas) (aulas)
100.1393.8 | Algebra Linear 51 04 -
100.1380.6 Calculo Diferencial e Integral IlI 51 04 -
100.1307.5 Estatistica | 51 04 -
070.1376.0 Fisica Experimental I 25,5 - 02
100.1310.5 Geometria Analitica e Vetores Ill 25,5 02
070.1304.3 Fisica Geral Ill 51 04 -
070.1307.8 Optica e AcUstica 51 04 -
100.1311.3 Metodologia do Ensino de Matematica | 51 04 -
221.2301.6 Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 25,5 02 -
Total ............ 382,5 28 02
42 ETAPA
Cédigo da Nome da Disciplina Carga Teoria Prdtica
Disciplina Hordria ( h ) | (aulas) (aulas)
100.1470.5 Calculo Diferencial e Integral IV 51 04 -
100.1403.9 Estatistica Il 51 04 -
100.1413.6 Algebral | 51 04 -
100.1405.5 Légica Matematica 51 04 -
100.1416.0 Pesquisa Operacional | 51 04 -
100.1417.9 Teoria dos Niumeros 25,5 02 -
100.1414.4 Historia da Matematica | 25,5 02 -
221.2466.7 Educagdo e Alteridade 25,5 02 -
100.1415.2 Metodologia do Ensino de Matematica Il 51 04 -
Total ............ 382,5 30 -




52 ETAPA

Cédigo da Nome da Disciplina Carga Teoria Prdtica

Disciplina Hordria ( h ) | (aulas) (aulas)
100.1513.2 Calculo Diferencial e Integral V 25,5 02 -
100.1514.0 Algebra Il 51 04 -
100.1518.3 Resolugdo de Problemas 25,5 02 -
100.1512.4 Geometria Axiomdatica e Desenho Geométrico 51 04 -
070.1579.8 Fisica Matematica | 51 04 -
100.1515.9 Histdria da Matematica Il 25,5 02 -
100.1516.7 Metodologia do Trabalho Cientifico 25,5 02 -
221.2502.7 Politicas Educacionais 51 04 -
221.2567.1 Educacgdo de Jovens e Adultos 25,5 02 -
100.1517.5 Projetos Educacionais em Matematica | 51 04 -
Total ............ 382,5 30 -

62 ETAPA

Cédigo da Nome da Disciplina Carga Teoria Prdtica

Disciplina Hordria (h ) | (aulas) (aulas)
100.1624.4 | Andlise Matematica | 51 04 -
100.1619.8 Calculo Diferencial e Integral VI 25,5 02 -
070.1616.6 Fisica Matematica Il 25,5 02 -
100.1620.1 Fungdes Analiticas 51 04 -
100.1622.8 Toépicos de Programagdo Matematica 51 04 -
100.1623.6 Trabalho de Grad. Interd. Aplic. a Licenciatura 25,5 - 02
100.1621.1 Projetos Educacionais em Matematica Il 51 04 -
110.1602.7 Métodos Computacionais Il 51 04 -
110.2601.4 | Tecnologia da Informagdo e da Comunicagdo 25,5 02 -
221.2670.8 Avaliagdo do Processo de Ensino-Aprendizagem 25,5 02 -
Total 382,5 28 02

131



