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RESUMO

Voigt, Jane Mery Richter. Licenciatura em Matematica: sentidos e significados de
egressos a sua formacdo inicial. 2012. 96f. Tese (Doutorado em Educacéo:
Psicologia da Educacao). PUC-SP. Sao Paulo, 2012.

Especialmente na ultima década, houve grande mudanca em relacédo a natureza dos
componentes curriculares dos cursos de licenciatura. A matriz curricular passou a
contemplar com maior intensidade as disciplinas pedagdgicas e houve maior
integracao dessas com as disciplinas especificas do curso. Considerando esses
aspectos, o objetivo desta pesquisa € investigar os sentidos e significados
constituidos por um grupo de egressos do curso de Licenciatura em Matematica a
sua formacao inicial, considerando a sua pratica docente desenvolvida no momento
da investigacdo como uma das mediacoes constitutivas de tais significagdes. Como
pressuposto teérico e metodolédgico, adota-se o materialismo histérico e dialético.
Participaram da pesquisa egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de uma
instituicdo de ensino superior de Santa Catarina, referente aos anos de 2007, 2008 e
2009. Como instrumento, utilizou-se um questionario com questdes abertas e
fechadas e entrevista. A analise do questionario permitiu a selegdo dos quatro
sujeitos para entrevista, bem como contribuiu para escolha de temas a serem
aprofundados na segunda etapa de coleta de dados. A analise dos dados coletados
por meio da entrevista foi realizada de acordo com a proposta denominada Nucleos
de Significacdo de Aguiar e Ozella (2006). Os resultados destacam aspectos
considerados importantes relativos a formacao inicial: as condi¢des institucionais
durante a formacdo como significativas para o desempenho e formacédo do
licenciado; os aspectos pedagdgicos como fundamentais para a formacdo do
professor; o exemplo das praticas dos professores formadores e a troca de
experiéncias com os colegas de curso. As significacbes sobre a pratica dos
egressos revelam preocupacao com a aprendizagem dos seus alunos, por exemplo,
eles trabalham a partir dos conhecimentos prévios e dialogam com eles. Porém, o
curso ainda reforga a dicotomia entre teoria e pratica, principalmente no que se
refere ao estagio. Entende-se que os cursos de formacao inicial tém um papel muito
importante em todos os aspectos do desenvolvimento profissional, comprometendo-
se com o contexto e a cultura em que este se desenvolve.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica. Psicologia Sécio-Histérica. Formacgéao
de professores.



ABSTRACT

Voigt, Jane Mery Richter. Licensure in Mathematics: senses and meanings of the
graduates to initial education. 2012. 96p. Thesis (Ph.D. in Education: Psychology of
Education). PUC-SP. Sao Paulo, 2012.

Especially in the last decade, there has been great change in the nature of the
curriculum components in the undergraduate degree courses (licensures). The
syllabus has included more intensely pedagogical disciplines and there has been a
greater integration of these disciplines with the specific disciplines of the course.
Having in mind these aspects, the aim of this research is to investigate the senses
and meanings that a group of Mathematics teaching course graduates attributes to
the initial education, considering their teaching practice that has been developed at
the time of the investigation as constituent mediations of such meanings. As the
theoretical and methodological assumption, the dialectical and historical materialism
is adopted. The participants of the research were graduates in Mathematics teaching
course from a university of Santa Catarina, who finished the course in 2007, 2008
and 2009. The instrument used to collect the data was a questionnaire with open and
closed questions and an interview. The analysis of the questionnaire allowed the
selection of four individuals to be interviewed, and the choice of some topics to be
further developed in the second stage of the data collection. The analysis of the data
collected through the interview was conducted in accordance with the proposal called
Core of Meaning by Aguiar and Ozella (2006). The results indicate important aspects
related to the initial education: the institutional conditions during the indicial education
as significant for the graduates’ performance and education; the pedagogic aspects
as fundamental to the teacher education; the example of the professors’ practice and
the exchange of experiences with the classmates. The meanings about the practice
of the graduates reveal the concern with their own students learning, for example
they consider the students’ previous knowledge establishing a dialogue with the new
knowledge. However the course also reinforces the dichotomy between theory and
practice, particularly regarding to the pre-service teacher training. It is understood
that the initial education courses have a very important role in all aspects of
professional development, engaging with the context and culture in which it develops.

Key words: Mathematics teaching course. Social- Historical Psychology. Teacher
education.
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INTRODUCAO

A presente investigacdo adota como pressupostos teéricos e metodoldégicos o
materialismo histérico e dialético que é “indispensavel para compreender todos os
acontecimentos em que o homem é simultaneamente investigador e um dos
elementos do problema investigado” (PINTO, 1979, p. 186). Por este motivo,
considera-se fundamental explicitar alguns aspectos da trajetéria da pesquisadora
como professora de Matematica e formadora de professores de Matematica para a
compreensao de seu objeto de pesquisa.

Assim que conclui o Ensino Médio, fui convidada para ser professora de
Matematica em uma instituicido de Educacao Basica. Aceitei o desafio, e isso fez
com que desistisse do curso de Graduacao em Ciéncias Contabeis o qual estava
cursando para optar pelo de Licenciatura em Matematica. Apds concluir o curso de
licenciatura, fiz uma especializacdo em Matematica Computacional, essa despertou
0 meu interesse pelas ferramentas computacionais de aplicacdo na Matematica e
também para o uso delas em sala de aula.

Durante seis anos, fui professora de Matematica somente na rede publica de
ensino e, pelos quatro anos seguintes, lecionei na educacdo basica em duas
instituicdes, uma publica e outra privada. Em 1999, fui convidada para trabalhar na
UNIVILLE — Universidade da Regidao de Joinville, primeiramente no Curso de
Ciéncias Contébeis e depois no Curso de Licenciatura em Matematica. A partir de
entdo, participo € me sinto co-responsavel pela formacdo de professores de
matematica da regiao de Joinville (SC).

Apo6s o ingresso, como docente no ensino superior, cursei 0 Mestrado em
Educacédo cuja linha de pesquisa era Educacdo Matematica, realizado na UFPR,
concluido em 2004. Nesse periodo, a pratica do professor de matemaética,
principalmente relacionada ao uso das tecnologias da informacgéo, foi objeto de
minha investigacdo. A partir de entdo, no Departamento de Matematica, o corpo
docente do curso passou a discutir as tendéncias em Educacdo Matemaética,
trazendo contribuicdes deste campo de pesquisas para a formacdao docente de

forma mais efetiva.
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Ao examinar as matrizes curriculares do Curso de Licenciatura em
Matematica da UNIVILLE desde sua implantagdo, observam-se diversas alteracgoes,
como de carga horaria, inclusao e/ou exclusdo de disciplinas, remanejamento de
conteudos e outras, todas para atender a legislacao vigente e as demandas politico-
sécio-econdmicas.

Constatou-se que, especialmente na ultima década, houve grande mudanga
em relagdo a natureza dos componentes curriculares do curso. A matriz curricular
passou a contemplar com maior intensidade as disciplinas pedagégicas e houve
maior integracdo dessas com as disciplinas especificas do curso. Uma importante
reformulacéo foi realizada para atender a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro
de 2002 e a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002. Essas resolugdes
instituem Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacado de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Dentre outras mudancas, ela prevé que a formacéao para a pratica profissional deve
estar presente desde o inicio do curso, por isso houve a introducdo das disciplinas
Pratica de Ensino da Matematica I, Il, Ill e IV, o que acarretou uma nova
redistribuicdo da carga horaria dos componentes curriculares. Além disso, nao
somente as disciplinas pedagoégicas, mas também as demais componentes
curriculares devem ter sua dimensao pratica. Assim, ao longo do tempo, o colegiado
passou a discutir muito mais as questdes relacionadas a pratica de ensino e a
formacao de professores. A partir de entdo, foi possivel observar mudangas nas
praticas dos professores formadores, principalmente em relacdo as formas de avaliar
os alunos e ao uso das metodologias.

No biénio 2008/2009 assumi a chefia do Departamento de Matematica. Nesse
periodo, tive maior contato com gestores das instituicdes de ensino da cidade e me
deparei com relatos, como o da coordenadora de uma instituicao de ensino publica,
que disse perceber a preocupacao dos novos professores de matematica com a
recuperacado dos alunos, o uso de jogos e de diversas atividades que envolvem e
motivam os alunos no processo de ensino-aprendizagem. Atuando como professora
orientadora do Estagio Curricular Supervisionado também percebo no relato dos
estagiarios as diferentes posturas dos professores egressos do nosso curso em sala

de aula.
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Enquanto atuava como chefe do Departamento de Matematica, os cursos de
Licenciatura da UNIVILLE passam por outra grande reestruturacao, na qual se cria
um nucleo pedagégico integrador que inclui disciplinas como Histéria da Educacao,
Psicologia, Filosofia, Linguagens e Cdédigos de Comunicacédo e outras, comuns a
todos os cursos.

O projeto de reestruturacdo de 2009 tem como objetivo criar uma nova
identidade para o professor formado na instituicdo e também tentar superar um
periodo de crise para as Licenciaturas, o que talvez se expresse, conforme recentes
pesquisas, nos poucos estudantes que optam pelas licenciaturas. Isso pode ser
observado no Grafico 1, o qual apresenta a oferta de vagas, o numero de alunos
inscritos no vestibular e também o numero de alunos matriculados no Curso de

Licenciatura em Matematica de 2008 a 2011.

MATEMATICA - NOTURNO
33
29
17
12
. . Il
2008/1 2009/1 2010/1 2011/1
O Matriculas B inscritos

Grafico 1 — Numero de vagas, inscritos e matriculas do Curso de Matematica — Noturno.
Fonte: Secretaria Académica da UNIVILLE, 2011.

No Grafico1, observa-se que o numero de alunos inscritos no vestibular e o
nuamero de alunos matriculados no curso sofreram um decréscimo acentuado de
2008 a 2011. Em 2010 e 2011, o curso foi suspenso do vestibular e oferecido pelo
processo seletivo especial da instituigdo, mas ndo houve matriculas suficientes para
formar novas turmas. O numero de vagas iniciais até 2008 era 57 e em 2009, 2010 e
2011 de 44.

Ao participar das discussdes e da equipe responsavel pelas mudancas das
licenciaturas em nossa instituicdo, as minhas inquietagdes em relacdo ao curso de

formacao inicial ficaram ainda maiores, pois, hoje o curso de Licenciatura em
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Matematica ndo tem dados sobre seus beneficios para o aluno. Surgem questdes:
De que forma o curso de Licenciatura em Matematica da UNIVILLE contribui para a
formagao profissional dos estudantes? Quais os professores que marcaram
positivamente a formacado do egresso? Quais as disciplinas ou os conteludos que
mais estdo contribuindo na sua atuacdo profissional? A formacao inicial traz
subsidios suficientes para enfrentar os desafios da profissdo? Para respondermos a
tais perguntas poderiamos seguir varios caminhos, no caso, optamos por ouvir 0s
préprios egressos, ou seja: Qual a visao do egresso em relacao a formagao inicial?

Para compreender o processo de formacdo docente, entendemos que as
pesquisas nesta area sao subsidios fundamentais para as discussdes e avaliacdes
que pretendemos realizar. Isto, entretanto, tornara muito mais claro que, devido a
complexidade do fenémeno educacional, ha muito para ser descoberto, inventado e
refinado.

Observamos que para Imbernén (2010), as pesquisas em educacdo nao
questionam apenas as propostas epistemolégicas que permeiam a forma de
transmitir o conhecimento, mas o fato de se esquecer o conhecimento profissional
cultural e o conhecimento pratico, com toda a sua carga de compromisso cientifico,
politico, ético e moral da profissdo de educar.

Os estudos educacionais mais recentes buscam dar voz ao professor e
conhecer melhor a sua pratica docente. Ao observar esse aspecto das pesquisas,
André (2010b, p. 176) considera insuficiente investigar apenas as opinides,
representacdes, saberes e praticas do professor para constatar o que eles pensam,
dizem, sentem, fazem. Concordamos com a pesquisadora que é importante ir além,
conhecer melhor o trabalho dos professores para que se possam apontar caminhos
mais efetivos para alcangar um ensino de qualidade. “Investigar o que pensa, sente
e faz o professor é muito importante, mas € preciso prosseguir nessa investigacao,
para relacionar essas opinides e sentimentos aos seus processos de aprendizagem
da docéncia e seus efeitos na sala de aula” (ANDRE, 2010b, p. 176).

Concordamos com Gatti (1996) quando afirma que a profissdo de professor
vem sofrendo muitas mudancas em funcéo de diversos fatores, como o crescimento
do numero de alunos, a heterogeneidade sdcio-cultural, novas formas metodoldgicas

de tratar os conhecimentos e o ensino. Por outro lado, ha uma auséncia de
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priorizagao politica e econémica concreta da educacao primaria e secundaria. Nesse
contexto, encontra-se o trabalho cotidiano do professor, com sua bagagem pessoal,
constituida em sua formacdo basica e continuada, além dos saberes que a sua
experiéncia construiu.

O professor deve ser considerado como um ser social e em movimento,
construindo valores, tendo atitudes, agindo, com um modo préprio de estar nesse
mundo e de ver as coisas. Cada professor tem uma forma pessoal que o distingue
dos outros, a sua identidade, fruto das interacées sociais complexas nas sociedades
contemporaneas e que define um modo de ser no mundo, num dado momento,
numa dada cultura, numa historia (GATTI, 1996).

Sabe-se que, ao investigar o professor, nesse caso egressos do curso de
Licenciatura em Matematica, suas praticas e sua formacédo, nao se pode apenas
constatar, mas é preciso levar as questdes adiante, considerar o que se pode
agregar ao campo cientifico desse conhecimento com as pesquisas realizadas.
Desta forma, pretende-se contribuir com a area de conhecimento da Psicologia da
Educacao, ao pesquisar os sentidos e significados de professores egressos do curso
de Licenciatura em Matematica em relacdo a sua formacao inicial, tomando como
pressupostos tedricos e metodologicos a Psicologia Sécio-Histérica, cuja referéncia
basica de andlise é a historicidade das experiéncias humanas. De acordo com
Vigotski (2007), as ideias e conhecimentos produzidos pelo homem em determinado
momento historico refletem a base material da sociedade na qual ele esta inserido.
No momento em que recuperamos a histéria do sujeito, podemos compreender
como ele é determinado, pois o social constitui 0 sujeito. Sem as determinacdes
sociais, ndo seriamos 0 que somos, pois elas sao constitutivas do sujeito (PINO,
2002).

No primeiro capitulo deste trabalho, apresentam-se os pressupostos tedéricos
da psicologia socio-histérica como a concepcao de homem e algumas categorias
como: atividade, sentido e significado, subjetividade, historicidade e mediacdo. No
segundo capitulo, para compreender as condi¢des historicas que constituiram esse
curso, bem como a sua area de conhecimento, apresentamos consideracdes sobre
estudos da Educacdo Matematica e sobre os Cursos de Licenciatura em

Matematica. O terceiro capitulo apresenta os pressupostos metodolégicos da
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Psicologia Socio-Histérica destacando os procedimentos de pesquisa. No quarto
capitulo, sdo apresentados os resultados e as anadlises dos dados coletados por
meio do questionario e também da entrevista. Com a andlise das entrevistas,
realizada por meio dos nucleos de significacdo de Aguiar e Ozella (2006), chegamos
a aproximagdes dos sentidos dos egressos a sua formacao inicial. Em seguida,
apresentamos o inter-nucleos, uma articulagdo entre os nucleos levantados, que
permite uma aproximacéo global dos sentidos dos sujeitos considerando a realidade
social e cultural em que estdo inseridos Para concluir, apresentamos as

consideracgdes finais sobre o trabalho realizado.



CAPITULO | - PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PERSPECTIVA
SOCIO — HISTORICA

Neste capitulo, serdo apresentados alguns pressupostos tedricos da
Perspectiva Socio-Histérica, suas categorias e articulacées, ou seja: a dialética
homem-mundo, as relacdes subjetividade/objetividade e categorias como atividade,
sentido e significado.

Num primeiro momento, gostariamos de tecer algumas consideracdes sobre a
Psicologia Sécio-Histérica. Tal perspectiva carrega consigo a possibilidade da critica
em funcao de seus fundamentos epistemoldgicos e teoricos, pois se fundamenta no
marxismo e adota o materialismo histérico e dialético como filosofia, teoria e método.
Para a Psicologia Socio-Histérica, o homem é considerado como ser ativo, social e
histérico; a sociedade, como producdo histérica dos homens; as ideias, como
representacbes materiais da realidade; a realidade material fundada em
contradigcdes e, a histéria, como movimento contraditério constante do fazer humano.

Para estudar e compreender as categorias e conceitos da proposta de
Vigotski, & importante compreender os seus fundamentos epistemoldgicos, a sua
proposta metodoldgica e a sua concepcao de homem e de mundo. Ele viveu num
periodo em que a grande dicotomia, na Psicologia e também nas ciéncias, era:
objetividade X subjetividade. A sua critica aos objetivistas consistia na percepcao de
que, apesar do mundo material ser fundamental na constituicado do sujeito, ndo se
pode tratar o sujeito como uma “tabula rasa”. Tal visdo anula o sujeito, esquecendo-
se do seu papel ativo e de sua subjetividade. Ja os subjetivistas resgatam o papel do
sujeito, sua dimensao interna, naturalizando-o, desconsiderando o papel constitutivo
da histéria social. Para Vigotski, essa perspectiva ndo perde de vista a “alma” do
sujeito, mas perde o seu carater social (VIGOTSKI, 2004)".

De acordo com a Psicologia Sécio-Historica, numa posicao critica em relacao
aos obijetivistas e subjetivistas, o fendbmeno psicologico esta diretamente ligado a

'A referéncia de Vigotski (2004) utilizada neste texto se refere ao epilogo do livro Teoria e Método em
Psicologia redigido por M. F. larochevski e G. S. Gurguenidze.
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sociedade. Para compreender o mundo interno, é preciso compreender 0 mundo
externo e vice-versa, pois sdo dois aspectos de um mesmo movimento. Podemos
dizer que o mundo psicolégico € um mundo em relagao dialética com o mundo
social. Cada transformacao das capacidades humanas cria condigbes para novas
transformacdées em um processo histérico e cultural. O homem se humaniza na
relacdo com o mundo material, com a cultura (BOCK, 2009).

Vigotski viu, nos métodos e principios do materialismo e dialético, a solucao
para os problemas da psicologia de sua época. O ponto central desse método é que
os fendmenos sejam estudados como processos de mudanca e movimento, ou seja,
como historicos.

Na Psicologia Sécio-Histérica, a referéncia basica de analise € a historicidade
das experiéncias humanas, ou seja, experiéncias constituidas dialeticamente pelas
relacdes histéricas e sociais. Assim, as ideias e conhecimento produzidos pelo
homem em determinado momento histérico refletem a base material da sociedade
na qual ele esta inserido. No momento em que recuperamos a historia do sujeito,
podemos compreender seu processo dialético de determinacdo. Destacamos deste
modo que, sem as determinagdes sociais, nao seriamos 0 que somos, elas sao
constitutivas do sujeito.

De acordo com Pino (2002), o termo “histéria” tem para Vigotski dois
significados: um geral e outro restrito. O geral se refere a uma abordagem dialética
das coisas, no sentido que cada coisa tem sua propria histéria. Para um
entendimento da complexidade envolvida na concepcado de historia, ndo se pode
considera-la como uma mera sucessao de fatos no tempo e no espaco, mas como
um ordenamento significativo dos fatos, o que implica a presenca de um nivel de
consciéncia e de intencionalidade.

A dialética geral das coisas esta relacionada a uma concepc¢ao de “totalidade
concreta”, processo no qual se cria o conteudo objetivo e o significado de todos os
seus fatores e partes (KOSIK, apud PINO, 2002). A categoria historicidade se refere
ao processo materialista e dialético constitutivo da realidade social.

Para Kosik (1976, p. 44), a totalidade né&o significa todos os fatos, mas a:
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[...] realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um
fato qualquer (classe de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido. Acumular todos os fatos ndo significa ainda
conhecer a realidade; e todos os fatos (reunidos em seu conjunto) nao
constituem ainda a totalidade. Os fatos sdo conhecimento da realidade se
sao compreendidos como fatos de um todo dialético — isto é, se ndo sdo
atomos imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a
realidade saia constituida — se sdo entendidos como partes estruturais do
todo.

No sentido restrito, a histéria € a histéria do homem. O homem se constitui
nos fatos, que também se constituiram dialeticamente. De acordo com Pino (2002),
para Vigotski, a compreensao da histéria do homem tem sua referéncia na matriz do
materialismo histérico, no qual, desde que existe o homem, histéria da natureza e
histéria do homem sao inseparaveis.

O homem tem sido pensado a partir da ideia de natureza humana, uma ideia
de que o homem é um ser biolégico, geral e abstrato, descolado de sua realidade
social. Para Bock (1999), a ideia de natureza humana tem um carater ideolégico?,
pois camufla e justifica a dominacao de classe. A autora defende a ideia de que as
explicagcoes sobre o homem devem ter como base 0 mundo social e histérico, dessa

forma ndo existe natureza humana, mas condicao humana.

Na ideia de condigdo humana, nada no homem esta aprioristicamente
concebido. Nao ha nada em termos de habilidade, faculdade, valores,
aptiddées ou tendéncias que nasgam com o ser humano. As condi¢des
biolégicas hereditarias do homem sdo a sustentacdo de um
desenvolvimento  sécio-histérico, que Ihe imprimird possibilidades,
habilidades, aptiddes, valores e tendéncias historicamente conquistados
pela humanidade e que se encontram condensados nas formas culturais
desenvolvidas pelos homens em sociedade (BOCK, 1999, p.28)

Em pesquisas com base na Psicologia Socio-Historica, precisamos
compreender o sujeito em movimento e esse movimento significa historicidade. E
importante considerar nas pesquisas que todas as objetivacbes do humano sao

sociais e cada um converte o social em psicolégico de forma diferente.

20 termo ideolégico é utilizado pela autora em seu sentido marxista, que implica ilusdo e mistificagcao
da realidade, refere-se a construcdo deformada da realidade que se torna ideia dominante na
sociedade, pois é construida pela classe dominante.
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A apropriacdo e produgédo da Historia s6 se efetiva na atividade humana, ou
seja, na relagdo intencional e significada, na qual o homem se transforma e
transforma a natureza. Essa acdao do homem sobre a realidade é um processo
histérico que ocorre na producdo dos bens necessarios para satisfazer as suas
necessidades. As relacdes que sdo estabelecidas, nesse processo, geram novas
necessidades que também devem ser satisfeitas. Além disso, as relagbes sociais
modificam-se a medida que se desenvolvem as necessidades humanas e a
producdo que visa satisfazé-las. E, nesse movimento, com base nas contradigdes,
ocorrem as mudancas das relagdes sociais. E nesse processo histérico, construido
pelo homem que ele se constitui como um ser ativo, social e histérico (BOCK, 1999).

A atividade se refere a uma relacdo que o sujeito estabelece com os outros
homens e a natureza, na qual o homem se transforma e se humaniza, modifica a
natureza construindo o fendmeno psicolégico. E uma categoria central para o
pesquisador apreender a realidade humana. A categoria atividade, como constructo
intelectivo que, carrega a materialidade que possibilita ao homem, inserido em um
universo sociocultural, desenvolver seu mundo psicoldgico, seu mundo de registros.
De acordo com Aguiar (2009b), a capacidade de registrar pode ser denominada
capacidade psiquica. Além disso, também é importante salientar que:

O mundo psicoldgico, portanto, se constitui a partir da relagdo do homem
com o mundo objetivo, coletivo, social e cultural. Ali estdo os elementos
basicos para que a relacdo do homem com o mundo nédo seja a relagdo de
um organismo com um meio nem possa ser vista como tal. [...] O homem,
ao construir seus registros (psicoldgicos), o faz na relagdo com o mundo,
objetivando sua subjetividade e subjetivando sua objetividade. O psicoldgico
se constitui, ndo no homem, mas na relagdo do homem com o mundo
sociocultural (AGUIAR, 2009b, p. 96).

Para compreender o processo de constituicdo da atividade consciente do
homem, vamos recorrer as contribuicdes de Luria (1991) e Leontiev (2004), que
fazem uma andlise historica do processo de hominizacdo e, nesse movimento,
apresentam algumas discussées sobre o processo sécio-histérico da evolucido do
homem.

Por muito tempo, a filosofia e a psicologia tentam explicar os tracos da
atividade consciente do homem. Na historia da filosofia e da ciéncia, podemos
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apontar duas vias de solucdo: a filosofia idealista, segundo a qual a consciéncia do
homem deve ser considerada como a manifestacdo do espirito, que nao esta
presente nos animais; e a tese segundo a qual a atividade consciente do homem é
resultado da evolugdo do mundo animal, tomando como base os trabalhos de
Charles Darwin. Porém, tanto a filosofia idealista, quanto a visdo naturalista nao
conseguem explicar a origem das peculiaridades da atividade consciente do homem.

Para a Psicologia Cientifica, de acordo com Luria (1991), que parte dos
principios marxistas, as peculiaridades da forma superior de vida é inerente apenas
ao homem, pois esta relacionada com o trabalho social, com o emprego de
instrumentos de trabalho e com o surgimento da linguagem, isto é, na forma
histérico-social da atividade. Por isso, as raizes da atividade consciente nao devem
ser procuradas na “alma” e nem no organismo humano, mas nas condi¢des sociais
de vida historicamente formadas.

De acordo com Leontiev (2004), Darwin, ao elaborar e teoria da evolugao,
afirma que o homem é o produto da evolucao gradual do mundo animal e tem uma
origem animal, porém, sabe-se de longa data que o homem é diferente dos animais.
Apéds o langcamento do livro de Darwin, “A origem das espécies”, Engels mostra que
o homem é diferente dos animais e que a hominizagao resultou da passagem a vida
numa sociedade organizada na base do trabalho e que a evolugcdo do homem
passou a ser submetida ndo as leis biolégicas, mas a leis socio-historicas.

Com base em Marx, Leontiev (2004) afirma que a evolugcdo do homem nao é
mais biologica, ela se da por meio dos fendbmenos externos da cultura material e
intelectual, isso ocorre pelo fato do homem ter uma atividade criadora e produtiva,
cuja atividade fundamental é o trabalho. Para se adaptar a natureza, os homens a
modificam, satisfazendo suas necessidades. Assim, eles criam objetos, constroem
habitac6es, produzem roupas e bens materiais, momento em que surge a cultura,
que vai se cristalizar nos objetos. Os progressos realizados com a producao de bens
geram conhecimentos acerca do mundo e desenvolvem a arte e a ciéncia.

Cada geracao comeca a sua vida a partir do legado produzido pelas geracoes
precedentes. Assim como o pensamento e a linguagem, as aptidées e caracteres
especificamente humanos ndo se transmitem por hereditariedade biolégica, mas

formam-se a partir da apropriacao dos resultados da atividade cognitiva e da cultura
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das geracbes precedentes. Nao é possivel aprender a ser homem somente com o
que a natureza nos da ao nascermos, é preciso adquirir o que foi alcangcado no
decurso do desenvolvimento histérico da humanidade (LEONTIEV, 2004).

Luria (1991), apés realizar uma analise do comportamento dos animais,
afirma que a atividade consciente do homem difere acentuadamente do
comportamento dos animais. Essas diferencas podem ser sintetizadas em trés
principios: 1) a atividade consciente do homem néo esta obrigatoriamente ligada a
motivos bioldgicos, ela é regida por necessidades cognitivas que levam o homem a
adquirir conhecimentos, a comunicar-se, a se relacionar com os demais membros da
sociedade; 2) a atividade consciente do homem ndo esta obrigatoriamente
determinada por impressoes evidentes, pela experiéncia individual imediata, pois o
homem consegue perceber as dependéncias causais dos acontecimentos; 3) a
atividade consciente do homem se constitui na assimilacao da experiéncia de toda a
humanidade, que foi acumulada ao longo da histéria e transmitida no processo de
aprendizagem, principalmente na escola.

Diferentemente do animal, o0 homem além de empregar os instrumentos do
trabalho, também os prepara. Até mesmo na época mais antiga da histéria da
humanidade, a preparacao dos instrumentos como a lamina ou a flecha, ja mudava
radicalmente a atividade do homem primitivo. Esta acdo ndo era apenas uma
atividade motivada por necessidades biolégicas (como a alimentacao), mas exigia
conhecimento da operacdo a ser executada e o conhecimento da aplicacdo do
instrumento preparado, uma atividade consciente. A atividade de preparacgao leva a
uma mudanca radical na estrutura do comportamento do homem primitivo. Assim,
Luria (1991) afirma que a atividade consciente do homem ndo é produto do
desenvolvimento natural do organismo humano, mas é o resultado de novas formas
histérico-sociais de atividades de trabalho.

A linguagem, para Luria (1991), é entendida como um sistema de codigos por
meio do qual designamos objetos do mundo exterior, suas acdes, qualidades,
relacbes, etc. As palavras, unidas em frases, sdo 0s principais meios de
comunicagdo do homem, por meio das quais ele assimila a experiéncia acumulada
por geracdes de pessoas. Para o autor, ha diversas teorias que buscam explicar o

surgimento da linguagem: consideram-na como manifestacdo do campo espiritual ou
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como resultado da evolugdo do mundo animal. Mas a solugéo cientifica do problema
da origem da linguagem sé se tornou possivel quando os cientistas perceberam que
as condigdes que originaram a mesma deveriam ser procuradas nas relagdes
sociais do trabalho cujos primérdios remontam ao periodo de transicao da histéria
natural a histéria humana.

Segundo algumas teorias da segunda metade do século XIX, os primeiros
sons que designam objetos surgiram no processo coletivo do trabalho. Os primeiros
sons nao tinham existéncia autbnoma, mas estavam entrelagcados na atividade
pratica do homem, s6 era possivel interpretar o seu significado conhecendo a
situagdo em que eram pronunciados. Durante muito tempo, a linguagem manteve
uma estreita ligacdo com os gestos e com as acdes. Somente muito tempo depois, a
linguagem separou-se das acdes praticas e surgem as palavras autbnomas.

Enquanto sistema de codigos que designam os objetos, suas acgoes,
qualidades ou relagbes e serve de meio de transmissdo de informacao, a
linguagem teve importancia decisiva para a posterior reorganizacdo da
atividade consciente do homem. Por isto tém razdo os cientistas que
afirmam que, a par com o trabalho, a linguagem é o fator fundamental de
formagéo da consciéncia (LURIA, 1991, p. 57).

O surgimento da linguagem proporciona mudancas essenciais a atividade
consciente do homem. Para Luria (1991), a linguagem permite ao homem lidar com
objetos do mundo exterior inclusive quando eles estdo ausentes, pois, por meio das
palavras consegue conserva-los na memoria. Isso permite ao homem desligar-se da
experiéncia imediata e assegura o surgimento da imaginagdo. O uso das palavras
favorece a abstracdo e a generalizacao dos objetos desenvolvendo o pensamento
abstrato e generalizado. A linguagem é o veiculo fundamental de transmissao e de
informacdo, ela reorganiza os processos de percep¢dao do mundo exterior e cria
novas leis dessa percepcao, o que permite ao homem assimilar a experiéncia dos
individuos elevando o nivel de seus processos psiquicos.

Vigotski (2009) considera a linguagem, produzida social e historicamente,
como instrumento fundamental no processo de constituicdo do sujeito. Para ele, as
palavras tém um papel central, ndo somente no desenvolvimento dos sujeitos, mas

na evolugao histérica da consciéncia como um todo. Por isso, 0s signos constituem
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uma forma privilegiada de apreensao da consciéncia, sdo tudo aquilo que possui um
significado e se remetem a algo situado fora de si mesmo, sdo os elementos que
integram as fungdes psicoldgicas superiores.

Considerando que o processo de construcdo dos signos, da consciéncia e
dos sujeitos € um processo dialético, para Vigotski (2007, p. 56), o processo de
internalizacdo dos signos ndo é apenas uma mera transferéncia do plano externo
para o interno, € uma “reconstrucao interna de uma operacao externa”. Assim, o
autor destaca que o desenvolvimento de funcbes psiquicas superiores ocorre na
internalizacdo do sistema de signos produzidos socialmente.

Em suas investigacoes sobre o desenvolvimento do pensamento humano,
Vigotski (2009) percebe que ndo ha dependéncia entre as raizes genéticas do
pensamento e da palavra, desse modo, o seu desenvolvimento é um produto e nao
uma premissa da formagcéo do homem.

Vigotski (2009) faz uma critica as investigacbes que consideram o
pensamento e a linguagem como dois processos autbnomos, isolados, cuja relacao
€ externa; como duas forgcas independentes que se cruzam entrando em interacao
mecanica. Ele afirma que o método de analise empregado pelos pesquisadores da
época ¢ falho, pois € preciso olhar ambos os elementos (pensamento e linguagem)
pelo prisma da relacdo parte — todo, entendidos como um par dialético, que nao
mantém entre si uma relacdo de identidade, mas que jamais podem ser
compreendidos isolados, em si mesmos.

As principais correntes do pensamento e da linguagem, no inicio do século
XX, ndo conseguem captar a natureza psicoldgica da palavra e todas consideram a
palavra e o significado fora do desenvolvimento. Em sua investigacdo, Vigotski
(2009) encontrou no significado da palavra uma unidade que reflete da forma mais
simples a unidade do pensamento e da linguagem. A palavra sem significado é um
som vazio. Assim, o significado da palavra € um fenbmeno do pensamento, € a
unidade da palavra com o pensamento (tese fundante da investigacao). “O novo e o
essencial que essa investigacao introduz na teoria do pensamento e da linguagem é
a descoberta de que os significados das palavras se desenvolvem’” (VIGOTSKI,
2009, p. 399). Essa descoberta supera o postulado da consténcia e da imutabilidade
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do significado da palavra utilizado pelas teorias anteriores do pensamento e da
linguagem.

A descoberta da mutabilidade dos significados das palavras e do seu
desenvolvimento € a descoberta capaz de solucionar os impasses das teorias
vigentes. A mutabilidade dos significados se revela, antes de tudo, na generalizacéo.
“[...] uma vez que o significado da palavra pode modificar-se em sua natureza
interior, modifica-se também a relacdo do pensamento com a palavra” (VIGOTSKI,
2009, p. 408). Para compreender essa mutabilidade, & necessario esclarecer o papel
funcional do significado da palavra no ato do pensamento, para isso € preciso
considerar o processo de funcionamento dos significados no curso vivo do
pensamento verbal.

Para Vigotski (2009), a ideia basica de suas proposicdes é que a relacao
entre o pensamento e a palavra € um processo, um movimento do pensamento a
palavra e da palavra ao pensamento. Todo pensamento tem um movimento, um
fluxo, um desdobramento, pois cumpre uma funcédo, executa um trabalho, resolve
alguma tarefa. O fluxo e o movimento do pensamento ndo coincidem com o
discurso, pois assim como uma frase pode expressar varios pensamentos, um
pensamento pode ser expresso por varias frases. O pensamento ndo coincide com a
linguagem verbalizada, ele é sempre algo integral, maior que uma palavra isolada. E
importante destacar que o caminho entre o pensamento e a palavra é mediado pelo
significado.

Partindo do pressuposto de Vigotski (2009) de que o pensamento se realiza
na palavra e que esse é um processo mediado pelos significados, vimos a
necessidade de apresentar algumas reflexdes sobre duas categorias, sentido e
significado, importantes para compreender os processos constitutivos do sujeito.
Para o autor, o significado da palavra € um fen6meno do pensamento na medida em
gue o pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa, é a
unidade da palavra com o pensamento.

Os significados se desenvolvem porque eles se complexificam, essa € uma
importante descoberta de Vigotski (2009). Isso justifica o fato de que na escola, os
contetdos sao trabalhados diversas vezes com grau crescente de complexidade.

Podemos tomar como exemplo um conteldo da area de matematica denominado
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adicdo. Esse conteudo é ensinado em cada uma das séries iniciais do ensino
fundamental, mas a abordagem ¢é diferente a cada série, os conjuntos numéricos
nos quais ela é inserida, sdao ampliados. Ao se apropriar do conceito de adicao
nesses diferentes momentos, a crianga vai ampliando os conceitos estudados,
complexificando os seus significados.

Os significados sociais compartilhados podem ser considerados mediadores
do processo de comunicacao e até mesmo do processo de humanizacdo. Nesse
processo de mediagao, cabe destacar que, para Vigotski (2009), o pensamento nao
€ igual a palavra, mas vive com ela uma relagdo de mediacao, ele ndo é sé mediado

pelos signos, mas também, internamente pelos significados.

Essa via é uma mediagdo interna do pensamento, primeiro pelos
significados e depois pelas palavras. Por isso 0 pensamento nunca é igual
ao significado direto das palavras. O significado medeia o pensamento em
sua caminhada rumo a expressao verbal, isto €, o caminho entre o
pensamento e a palavra € um caminho indireto, internamente mediatizado
(VIGOTSKI, 2009, p. 479).

Assim, os significados sociais séo internalizados e transformados em sentidos
num processo subjetivo e dialético, o que ocorre porque os homens, na sua
atividade no mundo social e histérico, os constituiram e os constituem
permanentemente (AGUIAR et al, 2009).

Para Vigotski (2009, p. 465):

O sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacao
dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas de sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e
exata. [...] o significado é apenas uma pedra no edificio do sentido.

Sentido e significado sdo momentos de um processo de constituicdo do
sujeito, nao sao dicotdbmicos, o sentido ndo é sem o significado e o significado nao é
sem o sentido. Para Aguiar et al (2009, p. 60) significado e sentido,
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[...] cumprem o papel de dar visibilidade a uma determinada e importante
zona do real, ou seja, como construgdes intelectivas abstratas que séo,
carregam a materialidade e as contradicbes presentes no real,
condensando aspectos dessa realidade e, assim, destacando-os e
revelando-os.

De acordo com a autora, nas pesquisas cujo objetivo é apreender os sentidos,
€ necessario apreender as contradicdes, fazer um esforco interpretativo. Por meio
de uma andlise interpretativa, o pesquisador construird hipbéteses acerca dos
sentidos, ele se aproxima das zonas de sentido.

Os pressupostos tedricos da Psicologia Soécio-Histérica, apresentados e
discutidos nesse capitulo, sdo essenciais para orientar esta pesquisa cujo objetivo é
revelar sentidos e significados de egressos do curso de Licenciatura em Matematica
a formacéo inicial em relacao a sua pratica docente atual. A partir desse referencial
compreendemos que cada sujeito se constitui a partir de condicbes historicas e
sociais. E na atividade que ele transforma o mundo e também promove a sua
transformacao.

Uma vez que a atividade dos egressos investigados é mediada pela
linguagem, ao realizar a investigagdo, consideramos a palavra com significado
nosso ponto de partida. Vygotsky (2009) fala que o pensamento nao se expressa na
palavra, mas nela se realiza e que esse processo é mediado pelos significados. O
autor considera que o significado da palavra é um fen6meno do pensamento. Por
isso, acreditamos que a palavra com significado nos permite alcangar as zonas de
sentido. Para apreendermos o que é ou o que foi para os egressos fazer o curso,
temos que acessar suas zonas de sentido. A partir do que foi dito pelos sujeitos,
pode-se fazer uma andlise e construir hipéteses sobre os sentidos dos sujeitos

acerca de seu curso de formacao inicial.



Il CAPITULO — A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Para que possamos apreender os sentidos e significados dos egressos do
Curso de Licenciatura em Matematica a sua formacao inicial considerando a sua
pratica docente, faz-se necessario conhecer e compreender as condi¢des histéricas
que constituiram esse curso, bem como a sua area de conhecimento. Por isso,
neste capitulo fazemos uma breve apresentacao da Educacao Matematica no Brasil
e sobre os Cursos de Licenciatura em Matematica

2.1 A Educacao Matematica no Brasil

Ainda sdo frequentes nos cursos de formacédo de professores dois grupos
distintos, os matematicos e os educadores matematicos, cada qual com suas
expectativas e concepcdes sobre o ensino de matematica. Como essa pesquisa se
da num curso de formacgao de professores de matematica que sofreu reformulacdes
a partir das recentes Diretrizes Nacionais para a Formacado de Professores e cuja
caracteristica do corpo docente se assemelha aos grupos citados anteriormente,
consideramos importante destacar alguns fatos relacionados a histéria da Educacéao
Matematica cujas pesquisas forneceram importantes subsidios na proposta dessas
diretrizes.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), embora os matematicos e os
educadores matematicos tenham em comum a matematica, suas praticas
profissionais sédo distintas e seus conhecimentos ndo pertencem a mesma vertente
epistemologica. Mesmo que sejam professores, o olhar para a matematica é
diferente.

Ao atuar como professor de matematica, o matematico, por conceber a
matematica como um fim em si mesma, tende a promover uma educacao para a

matematica, priorizando conteudos formais e incentivando a formagédo de
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pesquisadores em matematica. J& o educador matematico, por considerar a
matematica como um meio ou instrumento importante para a formacéo intelectual do
estudante, tenta promover uma educacao pela matematica, colocando-a a servico
da educacgao (FIORENTINI e LORENZATO, 2006).

Os autores supracitados apontam outras diferencas entre o matematico e o
educador matematico relacionadas a producdo e a darea de conhecimentos.
Enquanto os matematicos preocupam-se em utilizar processos hipotéticos dedutivos
que possibilitem o desenvolvimento da matematica pura e aplicada, os educadores
matematicos realizam seus estudos por meio de métodos interpretativos das
ciéncias sociais para desenvolver conhecimentos e préaticas pedagdgicas que
contribuam para a formagdo do aluno e do professor. Quanto a area de
conhecimentos, a Matematica € uma ciéncia milenar com bases l6gicas bem
definidas enquanto a Educagdo Matematica € emergente, ndo possui uma
metodologia Unica de investigacdo e também ndo tem uma teoria claramente
configurada.

Embora ainda ndo haja consenso em algumas questdes basicas relacionadas
a identidade da Educacado Matematica, seus dominios e fronteiras, seus objetivos,
0S seus principais campos de pesquisa, seus métodos de investigacao Fiorentini e
Lorenzato (2006, p.5) a definem como:

[...] uma é&rea de conhecimento das ciéncias sociais ou humanas, que
estuda o ensino e a aprendizagem da matemética. De modo geral,
poderiamos dizer que a EM caracteriza-se como uma praxis que envolve o
dominio do contetddo especifico (a matematica) e o dominio das ideias e
processos pedagogicos relativos a transmissao/assimilacdo e/ou a
apropriagado/construgdo do saber matematico escolar. Entretanto sendo a
pratica educativa determinada pela pratica social mais ampla, ela atende a
determinadas finalidades humanas e aspiragdes sociais concretas. Assim,
podemos conceber a EM como resultante das mdltiplas relagbes que se
estabelecem entre o especifico e o pedagogico num contexto constituido de
dimensdes histérico-epistemolégicas, psicocognitivas, historico-culturais e
sociopoliticas.

Dessa maneira, a Educacdo Matematica € uma area de carater
interdisciplinar, pois esta diretamente relacionada com a filosofia, matematica,

psicologia, sociologia e outras.
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Com base nos estudos de Kilpatrick, Fiorentini e Lorenzato (2006) destacam
trés fatos determinantes para o surgimento da Educacao Matematica como campo
profissional e cientifico. O primeiro fato € a preocupacdo dos matematicos e
professores de matematica com a divulgacao e socializagdo das ideias matematicas,
principalmente no que se refere a melhoria da qualidade das aulas e atualizagéo e
modernizacao do curriculo escolar. A matematica foi a primeira das disciplinas
escolares a deflagrar um movimento internacional de reformulacédo curricular, que
ocorreu no inicio do século XX, na Alemanha, sob a lideranga de Felix Klein. O
segundo fato esta relacionado as iniciativas das universidades europeias, no final do
século XIX, em promover a formacao de professores secundarios. Assim surgiram
especialistas universitarios no ensino da matematica. E o terceiro fato diz respeito
aos estudos experimentais de psicélogos americanos e europeus, desde o inicio do
século XX, sobre o0 modo como as criangcas aprendem matematica (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006).

Em nivel internacional, a pesquisa em Educacdo Matematica d4 um salto
significativo com o Movimento da Matematica Moderna, ocorrido nas décadas de
1950 e 1960.

Esse movimento surgiu, de um lado motivado pela “Guerra Fria” entre
Russia e Estados Unidos e, de outro, como resposta a constatacdo, apés a
22 Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem entre o progresso
cientifico-tecnolégico e o curriculo escolar entdo vigente. A Sociedade
Norte-Americana de Matematica, por exemplo, optou, em 1958, por
direcionar suas pesquisas ao desenvolvimento de um novo curriculo escolar
de matematica. Surgiram entdo varios grupos de pesquisa envolvendo
matematicos, educadores e psicologos. O mais influente deles foi o
SchoolMathematicsStudyGroup (SMSG), o qual se notabilizou pela
publicacdo de livros didaticos e pela disseminacdo do ideario modernista
para além das fronteiras norte-americanas, atingindo, segundo D’Ambrdsio
(1987), também o Brasil (FIORENTINI e LORENZATO, 2006, p. 6)

O surgimento da Educacao Matematica, no Brasil, teve inicio a partir do
Movimento da Matematica Moderna, no final de 1970 e durante a década de 1980.
Nesse periodo, surge a sociedade Brasileira de Educagdao Matematica — SBEM, que
no inicio do século XXI conta com cerca de 12 mil associados; e 0s primeiros
programas de pds-graduacao em Educacado Mateméatica que, de acordo com banco
de dissertacdes e teses organizado pelo Centro de Estudos, Memoria e Pesquisa
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em Educagdo Matematica — CEMPEM da Faculdade de Educagéo da Universidade
Estadual de Campinas - FE-UNICAMP, em 2005, ja ultrapassava 1000 estudos.

Ao escrever sobre o processo de organizagdo e desenvolvimento curricular
no Brasil, Pires (2008) afirma que no periodo do Movimento da Matematica
Moderna, o objetivo era aproximar o ensino escolar da ciéncia, de ter uma
Matematica util para a técnica, para a ciéncia e para a economia moderna. Porém, o

que ocorreu foi que:

[...] nas etapas correspondentes a educacao infantil e as séries iniciais do
ensino fundamental, a inten¢do de unificar a linguagem e de possibilitar ao
aluno a construgdo de suas nocbes matematicas, o levava, na realidade, a
descrever, numa linguagem matematica mais ou menos confusa, situacdes
pseudoconcretas e bastante magicas. Nas séries finais do ensino
fundamental, o raciocinio sobre objetos matematicos, dos quais o aluno
poderia inclusive ignorar o sentido, foi cultivado como uma virtude. Assim, o
que se colocou em pratica estava distante de ser um ensino renovado e
democratico da Matematica, preparando o aluno para a compreensao da
ciéncia, mas um ensino formalizado ao extremo, decepado de todo suporte
intuitivo, apresentado a partir de situagdes artificiais e, além de tudo,
bastante seletivo (PIRES, 2008, p. 14-15).

Apo6s o declinio da Matematica Moderna, buscou-se, em todo o mundo,
construir curriculos mais contextualizados culturalmente e socialmente, para que se
pudessem estabelecer relagdes matematicas interna e externamente, com rigor e
conceituagao adequados, além de mais acessiveis aos estudantes (PIRES, 2008).

Nesse periodo, temos a importante contribuicdo dos trabalhos de D’Ambrosio
(2002) com a Etnomatematica, um programa de pesquisas que visa explicar os
processos de geracdo, organizacdo e transmissdao de conhecimento em diversos
sistemas culturais. Ele afirma que nado se trata de uma epistemologia, mas de
entender a “aventura da espécie humana na busca de conhecimento e na adocao de
comportamentos”.

Para D’Ambrésio (2002), o cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres
préprios da cultura, que é um conjunto de relagdes, valores, condutas, crencas,
saberes estabelecidos no interior de um grupo. E essa cultura que deve ser
respeitada no processo educacional, por isso devem-se analisar questbes como:
Que grupo ¢é esse presente no ambiente escolar? Que valores e principios trazem os

professores, alunos e funcionarios da escola? Como ocorre a interagdo escola e
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comunidade? E necessario compreender o homem em sua totalidade e o saber em
toda a sua complexidade.
A partir de seus questionamentos, ele faz uma critica ao tipo de matematica

que ensinamos € a estrutura do ensino nas escolas ao afirmar:

E somos entéo levados a atacar a estrutura de todo o ensino, em particular
a estrutura do ensino de Matematica, mudando completamente a énfase do
conteudo e da quantidade de conhecimentos que a crianga adquira, para
uma énfase na metodologia que a crianga adquira, para uma énfase na
metodologia que desenvolva atitude, que desenvolva capacidade de
matematizar situagbes reais, que desenvolva capacidade de criar teorias
adequadas para as situagdes mais diversas, e na metodologia que permita
o recolhimento de informagdes onde ela esteja, metodologia que permita
identificar o tipo de informacdo adequada para uma certa situacdo e
condigdes para que sejam encontrados, em qualquer nivel, os contetdos e
os métodos adequados (D’AMBROSIO, 1986 p. 14-15).

Os estudos de D’Ambrésio foram decisivos para que a Educagdo Matematica
fosse consolidada como area de conhecimento e também mudou os rumos do
ensino de matematica no Brasil e no mundo. Suas ideias e pesquisas foram
divulgadas em congressos nacionais e internacionais. Em 1984, um ponto marcante
€ o uso formal do termo Etnomatemética pela primeira vez no V Congresso
Internacional de Educacdo Matematica em Adelaide na Australia.

A pesquisadora Sonia Barbosa Camargo Igliori (MIGUEL et al, 2004) aponta a
criagdo, em 1997, de um grupo de trabalho (GT) em Educacdo Matematica na
Associacdo Nacional de Pés-Graduacado e Pesquisa em Educagdo — ANPEd como
uma evidéncia do reconhecimento da Educacdo Matematica pela academia. A

pesquisadora justifica a necessidade da criagdo do GT ao afirmar:

No que tange a &rea de educacao matemética, no Brasil, no final da década
de 1980 e inicio de 1990, comecava a se formar um circulo vicioso. Por um
lado, se seu reconhecimento adviria da divulgacao das pesquisas, por outro
0s espacos proprios a essa divulgacao restringiam-se quase que a duas
revistas — Bolemae Zétetiké— e aos trabalhos académicos para fins de
titulacdo. Por todo o pais era crescente a organizagdo de nucleos de
pesquisas em educacdo matematica nos programas de pos-graduagcao em
educagao, além daconsolidagdo dos programas de poés-graduacao
especificos em educagdo matematica, como o da UNESP - Rio Claro e o0 da
PUC-SP (MIGUEL et al, 2004, p. 74).
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Dos depoimentos apresentados por Igliori, consideramos importante destacar
o de Luiz Carlos Pais, coordenador do GT de 2001 a 2003, ao considerar dois
momentos relevantes na histéria do GT, um coordenado pela professora Célia
Carolino Pires e outro pelo professor Dario Fiorentini. As discussdes correspondem
as diretrizes nacionais para a formagdo de professores de matematica e sobre a
producédo cientifica apresentada no contexto do proprio GT, desde sua criacédo até o
ano de 2001. Essas discussdes, de acordo com o depoimento, revelam algo em
comum caracterizado como a expansao efetiva da area de pesquisa da educacao
matematica que vem se transformando em um cenario tdo polémico como é a
grande area da educacéao.

Acompanhando essas discussdes, em 2000 e 2001 foi criada uma nova area
de conhecimento na CAPES: area de ensino de ciéncias e matematica,
independente da educacdo, que proporcionou a aprovagdao de diversos novos
programas de pos-graduacdo em Educacdo Matematica. Além disso, vale destacar
também no final dos anos de 1990 surgem os encontros brasileiros de estudantes de
pos-graduacdo em educacdo matematica (EBRAPEM). O primeiro foi organizado
pelos estudantes de pés-graduacdo da UNESP — Rio Claro® com o objetivo de criar
um férum para discutir pesquisas desenvolvidas e em desenvolvimento em cursos
de mestrado e doutorado nessa area em todo o Brasil.

Os pesquisadores em Educacao Matematica utilizam, geralmente, periddicos
na area de educacao, pois 0s periddicos nacionais (revistas, boletins ou jornais) com
o0 objetivo de divulgar a producado cientifica dessa darea ainda, podem ser
considerados restritos quando comparados a dimensao do seu movimento. Dentre
eles podemos citar o Bolema (UNESP — Rio Claro); o Boletim GEPEM (RJ); a
Revista Zetetiké (FE — UNICAMP) e a Educagdo Matematica Pesquisa da PUC —
SP.

Considerando que o objeto de investigacdo de nossa pesquisa € a formacéao
de professores de matematica, vamos dar uma atengao especial as producoes sobre
esse tema. De acordo com o balanco da pesquisa brasileira sobre professores que

% Na Universidade Estadual Paulista (UNESP- Rio Claro), em 1984, teve inicio o primeiro programa
de Educacao Matematica do Brasil.
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ensinam matematica, elaborado por Fiorentini et al (2002), a maioria das pesquisas,
realizadas até o final dos anos 80, utilizava questionarios para coletar os dados e
analises descritivas que apontavam deficiéncias e insatisfagcdes em relacao ao curso
de licenciatura. Sao exemplos das deficiéncias: dicotomias entre teoria e pratica e
entre disciplinas especificas e pedagdgicas; distanciamento entre o que os futuros
professores aprendem na licenciatura e o que realmente necessitam na pratica;
pouca articulacao entre docentes do curso; predominancia de praticas de ensino e
avaliacao tradicionais, sobretudo por parte dos professores da area especifica e
outros.

Os problemas apontados anteriormente continuam a ser temas de estudo,
mas a partir dos anos 90 o autor observou o predominio de pesquisas de
abordagem qualitativa com a inclusdo de outros recursos de coleta de dados como a
entrevista e a andlise de documentos.

Nesse periodo, ha alguns estudos de projetos e experiéncias que envolvem
mudancas positivas na formacgao inicial, que é o “caso das pesquisas de Carneiro
(1999) e Martins (2001), que mostraram que essas mudancgas acontecem quando ha
um grupo significativo de docentes ligados a Educagdo Matematica e realmente
comprometidos com a formagao do professor” (FIORENTINI et al, 2002, p. 144).
Essas pesquisas também demonstram que ndo basta reformular os cursos de
formacao inicial sem envolver os seus professores.

As pesquisas sobre a formacéao inicial também apontam os problemas da
formacao profissional dos formadores de professores, tema que ainda precisa ser
explorado. O banco de dados também aponta diversos temas que constituem um
campo aberto para pesquisas como as experiéncias em metodologias alternativas
como a modelagem matematica, o uso de softwares, projetos de parceria entre
universidade e escola, todas podem contribuir para a formacédo dos professores de
matematica.

Em relacdo a formacéo inicial, Fiorentini et al (2002) observa o destaque a
estudos sobre Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. No inicio, os estudos
apontavam a necessidade do aumento da carga horaria nos cursos de formacao, o

que foi atendido pelas novas diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura,
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mas 0s mais recentes apontam a necessidade de proporcionar a reflexdo teédrica a
partir da pratica.

Considerando as pesquisas apos o periodo relatado anteriormente, vamos
destacar as reflexdbes de André (2010a), que aponta mudancas nas pesquisas em
Educacgéo. Ela afirma que, além de um aumento no volume das mesmas nos ultimos

anos, houve um aumento do interesse pelo tema da formacao de professores.

Nos anos 1990, a grande maioria das pesquisas centrava-se nos cursos de
formacdo inicial: licenciatura, pedagogia e Escola Normal (76%das
pesquisas). Nos anos 2000 a tematica priorizada passou a ser identidade e
profissionalizacdo docente. O foco agora é o professor,suas opinides,
representagoes, saberes e praticas, chegando a 53%do total dos estudos
sobre formacdo docente, em 2007 (ANDRE, 2010a, p. 278).

Com isso, parece haver, por parte dos pesquisadores, uma intencdo de dar
voz ao professor e também de conhecer melhor a sua pratica docente. André
(2010a) questiona o objetivo dessas pesquisas e sua contribuicdo para a Educacao.
Ela diz que é importante ir além de uma simples constatagédo, é preciso entender o
contexto de producédo dos discursos e praticas dos professores, para:

[...] descobrir os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de
qualidade, que se reverta numa aprendizagem significativa para os alunos.
Isso supbe, por um lado, um trabalho colaborativo entre pesquisadores da
universidade e os professores das escolas, e por outro lado um esforgo
analitico muito grande, seja no interior dos grupos de pesquisa, seja entre
grupos para reunir elementos que ajudem a reestruturar as praticas de
formacgao (ANDRE, 2010a, p.278).

Essa afirmacédo nos leva a refletir sobre o objetivo dessa investigacdo, que
também envolve professores e a sua formacédo. Concordamos com André (2010a)
que é preciso ir além da constatacdo e, por meio da apreensdo de sentidos e
significados atribuidos por professores a formacado inicial em relacdo a pratica

docente, revelar aspectos da formacéo inicial que devem ser reestruturados.
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2.2 Os Cursos de Licenciatura em Matematica

As questdes apontadas pelas pesquisas em educacdo e também em
educacao matematica nas décadas de 80 e 90 sustentam as reformas propostas
pelas Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores de 2002. Por isso,
vamos destacar algumas caracteristicas que consideramos importantes para essa
investigacdo, uma vez que 0s egressos, sujeitos dessa pesquisa sao frutos de um
curriculo que tem como base essa proposta. Por isso, as caracteristicas desejadas
para o licenciado em Matematica sao de que ele tenha:

— visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as agdes dos
educandos

— visdo da contribuigdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer
a formacgéo dos individuos para o exercicio de sua cidadania

— visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a
todos, e consciéncia de seu papel na superagao dos preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda
estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina (CNE/CES
1.302/2001, p.3).

Para que possa alcancar esse perfil, o curso de formagao devera permitir o
desenvolvimento de competéncias e habilidades. No que se refere as competéncias
e habilidades proprias do educador matematico, de acordo com as diretrizes
propostas pelo CNE/CES 1.302/2001, o licenciado em Mateméatica devera ter a
capacidade de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacao basica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacao basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas,

formulas e algoritmos;
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e) perceber a pratica docente de Matematica como um processo dinamico,
carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacao de projetos coletivos dentro da escola basica.

A pesquisa de Gatti e Nunes (2009) sobre as caracteristicas dos cursos de
formagdo de professores apontam indicadores relevantes sobre os cursos de
licenciatura em matematica. Ao analisar os dados, a pesquisadora verificou que ha
trés tipos de cursos de licenciatura em Matematica: os que investem em formacéao
especifica em Mateméatica e se aproximam dos cursos de bacharelado; os que
investem em formacao basica de Matematica e algumas disciplinas pedagdgicas; e
os que oferecem formacao especifica de Matematica, disciplinas atribuidas a area
de Educacao Matematica e a area de Educacao.

Assim, os cursos de Licenciatura em Matematica estdo formando profissionais
com perfis diferentes do esperado pelas diretrizes. Os que tém uma formacao
matematica profunda, talvez ndo se sintam preparados para enfrentar as situacoes
de sala de aula, que ndo se restringem apenas ao saber matematico. Os
licenciados, com formacao pedagdgica desconexa da formacédo especifica em
Matematica, sédo forcados a encontrar as inter-relacées entre essas formacgdes. Ja os
que tém uma formagdo mais aprofundada em Educacdao Matematica, puderam
participar de experiéncias mais contextualizadas e significativas para a construgao
da sua pratica pedagogica (GATTI e NUNES, 2009).

Pires (2008) também aponta alguns problemas na formacao de professores
de matematica, ela afirma que alguns cursos de formacao parecem desconsiderar a
necessidade de integrar os futuros professores na discussao sobre os curriculos de
matematica e lembra, com base em Shulman (1994), que o conhecimento do
curriculo é uma das trés vertentes do conhecimento do professor, bem como o
conhecimento do conteldo da disciplina e o conhecimento didatico do conteudo da
disciplina.

Além das fragilidades dos cursos de licenciatura em matematica, devemos
levar em consideracdo que, tornar-se um bom professor, pressupde um longo

processo que tem inicio nas experiéncias vividas ainda na educacao basica.
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Concordamos com Marcelo (2009), quando afirma que, ao chegar as instituicdes
formadoras, os académicos ndo sao recipientes vazios, eles tém muitas crencas
sobre 0 ensino, aprendizagem e o trabalho do professor. Isso corrobora com o que
as diretrizes estabelecem quanto a estrutura do curso:

Ao chegar a Universidade, a aluno ja passou por um longo processo de
aprendizagem escolar e construiu para si uma imagem dos conceitos
matematicos a que foi exposto, durante o ensino basico. Assim, a formacgéo
do matematico demanda o aprofundamento da compreensdao dos
significados dos conceitos matematicos, a fim de que ele possa
contextualiza-los adequadamente. O mesmo pode-se dizer em relagao aos
processos escolares em geral: 0 aluno chega ao ensino superior com uma
vivéncia e um conjunto de representagdes construidas. E preciso que estes
conhecimentos também sejam considerados ao longo de sua formacao
como professor (CNE/CES 1.302/2001, p.4)

Marcelo (2009) destaca que muitos estudos sobre os processos de mudancgas
apontam que as crencas, entendidas como premissas que as pessoas tém sobre
aquilo que consideram verdadeiro, influenciam a forma com que os professores
aprendem e também a interpretacdo e a valorizacdo das suas experiéncias de
formacdo. E possivel perceber que as crengas estdo pautadas nas trés categorias
de experiéncias: a) as pessoais, baseadas em sua visdo de mundo; b) as baseadas
em conhecimento formal, sobre as matérias que se ensinam e como se devem
ensinar; c) nas vividas em sala de aula enquanto estudante.

Ha algumas crencas dos professores de matematica que devem ser
analisadas e trabalhadas nos cursos de formacao. Uma delas, de acordo com Pires
(2008), é a de que “Matematica é algo para quem tem dom”, que é geneticamente
dotado de qualidades que permitem aprender matematica. Outra é de que “é preciso
ter certo capital cultural para atingir o universo matematico”.

Essas crencas dificultam o trabalho com as propostas de que:

[...] todos os alunos podem fazer matematica em sala de aula, o que
significa construi-la, fabrica-la, produzi-la. Isso néo significa fazer os alunos
reinventarem a Matematica que ja existe, mas sim engaja-los no processo
de producdo matematica em que sua atividade tinha o mesmo sentido que
aquele dos matematicos, que efetivamente forjaram conceitos matematicos
novos (PIRES, 2008, p.29).
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Também existe a crenca de que os alunos sé podem resolver problemas que
ja conhecem, pois ja viram resolvidos e podem tomar como modelo. Isso dificulta a
aceitacdo de que o ponto de partida para a atividade matematica é a situacao
problema, e ndo o conceito a ser estudado. Segundo Pires (2008, p. 29 - 30):

S6 ha problema, no sentido estrito do termo, se o aluno é obrigado a
trabalhar o enunciado da questao que lhe é posta, a estruturar a situagao
que lhe é apresentada. Assim, pensar ndo é somente encontrar uma
resposta para uma questdo, mas também, e principalmente, formular a
questdo pertinente quando se encontra diante de uma situacao
problemética. A atividade matematica é essencialmente elaboragdo de
hipéteses, de conjecturas, que sdo confrontadas a outras e testadas na
resolucao do problema.

Uma vez que os académicos, futuros professores, vém com suas crencgas
para as salas de aula da graduacéo, discute-se o papel dos cursos de formacao.
Para Névoa (2009), a formacao de professores de uma forma geral deve assumir
uma forte componente “praxica”, centrada nos alunos e nos estudos de casos
concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar, por isso apresenta quatro
recomendagdes importantes. A primeira é o trabalho com casos concretos de ensino
de insucesso escolar, problemas escolares ou programas de acao educativa, que
podem ser resolvidos por meio da analise e mobilizacdo de conhecimentos tedricos.
A segunda, a importancia de um conhecimento que vai para além da “teoria” e da
“pratica” e que reflete sobre o processo histérico da sua constituicdo, o papel dos
individuos e contextos. A terceira, a procura de um conhecimento pertinente, que
ndao € uma mera aplicacao pratica de qualquer teoria, mas que exige sempre um
esforco de reelaboracdo. A quarta consiste na importancia de conceber a formacéao
de professores num contexto de responsabilidade profissional, e que seja dada uma
atencao constante a necessidade de mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais,
coletivas ou organizacionais.

Gatti e Nunes (2009) verificaram em sua pesquisa sobre os cursos de
licenciatura que, mesmo com 0s ajustes realizados em razdo das novas Diretrizes,
prevalece nas licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica
ideia de oferecimento de ampla formacdo na area especifica com um pequeno

espaco para a formacgao pedagdgica.
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Pesquisadoras como Romanowski e Martins (2010), ao analisar trabalhos
sobre a situacao atual das licenciaturas, ratificam que as novas diretrizes para os
cursos de licenciatura desencadearam, tanto em instituicdbes publicas como
privadas, processos de reformulagcdo dos cursos, porém elas continuam centradas
na formacéo técnica, sem superacdo da fragmentacado da teoria e da pratica, do
conteudo e do método. Como esta racionalidade se apresenta configurada por uma
nova epistemologia da pratica, que tem a reflexdao e a investigacdo como motriz da
aprendizagem do oficio, gera um embate quanto a concepcéo de formacao docente.
Elas exemplificam dizendo que h& diferentes conflitos como nos cursos centrados
nos conteudos especificos, nos que procuram imprimir a docéncia uma identidade
propria, nos que confirmam a formagao centrada nas competéncias.

Romanowski e Martins (2010) também destacam que nem todas as
instituicbes acataram todas as definicées das diretrizes, especialmente em relagéo a
carga horaria destinada as disciplinas de pratica profissional.

Com base nessa revisdao da literatura, percebemos que a Educacdo
Matematica é recente no Brasil, mas os seus estudos tém contribuido para a
melhoria do ensino de Matematica no pais e na formacao de professores dessa area
do conhecimento.

As diretrizes curriculares apontam para formacdo de um professor de
matematica com um novo perfil, um professor preocupado com a aprendizagem de
seus alunos; com uma formacao voltada para o exercicio de sua cidadania; com
uma visdo de que o conhecimento matematico pode ser acessivel a todos. Porém,
ainda ha muito que fazer, pois, ainda ha cursos de formacao inicial que nao
incorporam a necessidade dessas mudancas e outros, em que iSSO € um processo,
pois os professores formadores também tém suas crengas e as mudancas sao
paulatinas.

Os sujeitos envolvidos nessa pesquisa sdo egressos de um curso que sofreu
reformulacdes de acordo com a proposta das diretrizes, cuja recomendacao era de
que a componente pratica do curriculo estivesse presente desde o inicio do curso,
proporcionando ao académico a oportunidade de analisar e mobilizar conhecimentos
tedricos para resolver os problemas e situacées de casos concretos da pratica

docente. Além desse aspecto, o corpo docente composto de matematicos e
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educadores matematicos. Por isso, a compreensao do processo de mudancas que
culminaram com as diretrizes nacionais para os cursos de licenciatura é fundamental
para que, nessa pesquisa, se possa apreender os sentidos e significados dos
sujeitos a formacao inicial em relacao a sua atividade docente atual.



CAPITULO Ill - O METODO

3.1 Pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa

Com o objetivo de investigar os sentidos e significados constituidos por um
grupo de egressos do curso de Licenciatura em Matematica a sua formacao inicial e
considerando a sua pratica docente desenvolvida no momento da investigagdo como
uma das media¢des constitutivas de tais significacdes, realizou-se uma pesquisa de
abordagem qualitativa com base nos pressupostos epistemoldgicos da Psicologia
Saocio-Histdrica, que tem seu alicerce no materialismo historico dialético.

O elemento-chave do método para o estudo das funcdes psicolégicas
superiores, apresentado por Vigotski (2007), tem como base o contraste
estabelecido por Engels entre as abordagens naturalistica e dialética para a
compreensao da histéria humana. O naturalismo manifesta-se pela suposicao de
que somente a natureza afeta os seres humanos e de que somente as condi¢des
naturais sdo determinantes do desenvolvimento histérico. Na abordagem dialética, o
homem age sobre a natureza e cria, através das mudancas provocadas por ele,
novas condi¢des naturais para a sua existéncia. Tanto o método como a estrutura de
analise de Vigotski se baseiam na concepc¢ao de que o comportamento do homem
tem uma “reacao transformadora sobre a natureza” (VIGOTSKI, 2007, p. 63).

Nesta pesquisa, para compreender os sentidos e significados dos egressos
do curso de Licenciatura em Matematica, pretende-se, com base em Vigotski (2007),
analisar processos e nao objetos, explicar e ndo apenas descrever. Considera-se
que nem sempre a manifestacdo externa revela a complexidade do fenémeno, é
necessario buscar a explicacao, a esséncia dos fenémenos psicoldgicos ao invés de
suas caracteristicas perceptiveis. Com isso, entende-se que é importante ir além das
aparéncias, o que se torna possivel, quando se considera a trajetéria de cada
sujeito, as condicdes sociais e culturais que os determinam, e a partir disso, buscar
uma explicacéo e ndo apenas a descricdo do que o curso significou para eles.
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Devemos lembrar que, mesmo nos dias atuais, o campo cientifico é
permeado de conflitos e contradicdes. Uma das controvérsias é o embate entre a
cientificidade das ciéncias sociais e das ciéncias da natureza. Ha cientistas que
buscam uniformidade nos procedimentos para compreender o natural e também o
social. Concordamos com Minayo (1994) que a cientificidade ndao pode ser reduzida
apenas a uma forma de conhecer, ha diversas maneiras de construir conhecimento,
sem que se perca o carater cientifico.

Para enfatizar a importancia do método dialético utilizado nessa pesquisa,
apresentamos algumas contribuicées de Pinto (1979), que discute as limitagdes da
l6gica formal e a necessidade da I6gica dialética na compreensao da realidade. Ele
afirma que com o progresso e desenvolvimento da ciéncia, comecga a aparecer a
insuficiéncia da logica formal para a interpretacdo de casos do saber, e assim, a
complexidade dos fendmenos sugere outra concepcao légica na compreensao da
realidade.

Para justificar a necessidade da logica dialética, Pinto (1979) apresenta
diversas situacoes. Vamos considerar o exemplo do conhecimento da Fisica. No
periodo classico, a logica formal se ocupava da descoberta das propriedades
superficiais da matéria, do estudo dos fenbmenos mais acessiveis. Com 0 progresso
da Fisica, o pensamento cientifico obriga-se a explicar os fendmenos relacionados a
estrutura intima da matéria e ndo apenas em descrevé-los e, segundo Pinto (1979)
somente a logica dialética € capaz de produzir um conhecimento que interprete os
dados emergentes do conhecimento da realidade. O autor afirma que os fisicos, na
discussao sobre a constituicao da matéria, debatem o que € o processo, por isso:

Quando ndo estdo apenas interessados nos fatos, j& por si
extraordinariamente complexos, mas ainda suscetiveis de serem
enquadrados nas modalidades superiores de representacdo matematica, e
sim, desejosos de alcangar a compreensao explicativa da realidade, entao
se estivem devidamente instruidos pela percepcéo filosofica dos problemas
a que se dedicam, ndo poderao prescindir de categorias como as de relagao
interna, totalidade, oposicdo e unidade dos contrarios, acao reciproca,
negacdo da negacdo, e outros instrumentos principais que s6 a ldgica
dialética oferece (PINTO, 1979, p. 182).
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Observa-se nas palavras de Pinto (1979) as categorias do materialismo
dialético como imprescindiveis na busca da compreensao e explicacao da realidade.
Fazendo uma analogia, afirmamos que, para explicar a complexidade do movimento
de constituicdo dos sentidos de um grupo de egressos da Licenciatura em
Matematica a sua formacéao, entendendo que a apreensao dos sentidos nos permite
desvendar peculiaridades, movimentos e contradicdes do sujeito, recorremos a
l6gica dialética nesta pesquisa. Concordamos com Pinto (1979, p. 186) que a logica
dialética é:

[...] indispensavel para compreender todos os acontecimentos em que o
homem ¢é simultaneamente o investigador e um dos elementos do problema
investigado. A presenga do homem impde o emprego da razéo dialética
porque a compreensao do fendmeno humano, em si mesmo € em sua
atuagao sobre a realidade, pertence de direito a dialética. Esta é a ciéncia
do processo universal da realidade, suas leis estdo presentes no intimo dos
seres e dos acontecimentos, mas somente na reflexdo humana se faz
consciente de si.

A complexidade da realidade impde exigéncias que levam pesquisadores a
considerar que, numa pesquisa qualitativa, o objeto de estudo também tem uma
consciéncia historica, pois ndo € apenas o investigador que da sentido a sua
producédo intelectual, mas os grupos e as sociedades dao significado as suas acdes
(MINAYO, 1994).

[...] as sociedades humanas existem num determinado espaco cuja
formacao social e configuragéo sdo especificas. Vivem o presente marcado
pelo passado e projetado para o futuro, num embate constante entre o que
esta dado e o que esta sendo construido. Portanto, a provisoriedade, o
dinamismo e a especificidade sao caracteristicas fundamentais de qualquer
questao social (MINAYO, 1994, p. 13).

Outro aspecto das ciéncias sociais, destacado por Minayo (1994), é o fato de
que ela é ideologica. Nao é possivel negar que a ciéncia é comprometida, uma vez
que a visao de mundo historicamente construida do pesquisador e a historicidade
constitutiva do campo de estudo estao implicadas em todo o processo de construcéao
do conhecimento, da concepcéo do objeto de estudo aos resultados da pesquisa e

de sua aplicagao.
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Assim, para uma compreensao apropriada das caracteristicas determinantes
da sociedade na qual se buscam solugcdes sustentaveis para os problemas
encontrados, € essencial que se investigue a relacao dialética entre a estrutura e a
histéria (MESZAROS, 2011).

A questdo da estrutura social ndo pode ser colocada em sua perspectiva
correta sem uma avaliacao dialética multifacetada dos complexos fatores e
determinagdes envolvidos. Pois, a pura verdade é que em qualquer tipo
particular de ordem reprodutiva da humanidade, a estrutura social é
impensavel sem a sua dimensdo histérica apropriadamente articulada; e
vice-versa, nao pode haver nenhuma compreensdo verdadeira do
movimento histérico em si sem que se apreenda ao mesmo tempo as
correspondentes  determinagbes  materiais  estruturais em  suas
especificidades (MESZAROS, 2011, p. 13).

Essa afirmacao tem como base as contribuicées de Marx e Engels (2001), ao
afirmar que a Unica investigacao teorica valida é aquela capaz de estabelecer uma
conexao entre a estrutura social e politica e a produgao.

Para realizar pesquisas de acordo com os pressupostos da Psicologia Sécio-
Histérica, como Bock (2009), entendemos que o fendbmeno psicolégico tem como
elemento constitutivo a sociedade. Para compreender o mundo interno, & preciso
compreender o mundo externo, pois sdo dois aspectos de um mesmo movimento.
Podemos dizer que o mundo psicolégico € um mundo em relacdo dialética com o
mundo social. Cada transformacéo das capacidades humanas cria condi¢des para
novas transformacdes em um processo historico.

Gonzélez Rey (2005) também demonstra ter preocupacdes com o método
utilizado nas pesquisas, principalmente na Psicologia. Uma delas se refere ao fato
de o positivismo, até hoje, dominar o imaginario da pesquisa cientifica nas ciéncias
sociais e nao valorizar a producao tedrica, ideias, modelos e reflexées. Ainda se
cobra um modelo quantitativo, empirico e descritivo, centrado na acumulacao de
dados quantificaveis e suscetiveis de verificacdo imediata, principalmente por meio
de evidéncias observaveis e/ou estatisticas. O autor n&o refuta a quantificacdo, mas
sim o significado que é atribuido a quantificacdo, ou seja, quando ela tem um fim em
si mesma, deixando de lado os processos de construcdo tedrica envolvidos nos
principios metodolégicos da pesquisa.
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Gonzélez Rey (2005) denomina “Epistemologia Qualitativa” sua proposta
metodoldgica que enfatiza trés principios gerais para a constru¢cao do conhecimento:
o carater construtivo interpretativo do conhecimento; a legitimag¢éao do singular como
instancia de construcdo do conhecimento; o ato de compreender a pesquisa, nas
ciéncias antropossociais, como um processo de comunicagcdo, um processo
dialégico.

Na construcao de sua proposta, Gonzalez Rey (2005) toma como base alguns
pressupostos de Vigotski, para o qual os conceitos cientificos devem ser objetos de
continua reflexao critica, pois o conhecimento é movimento. Para Vigotski, devemos
olhar os conceitos sob o prisma da criticidade, pois a teoria é proviséria. E
necessario refletir sobre o empirico para construir a teoria, pois teoria e pratica nao
sao dicotbmicas, uma nao existe sem a outra, elas tém uma relacdo de mediagdo. A
teoria contém a pratica e a pratica contém a teoria.

Da mesma maneira, Vazquez (2007) ao discutir a unidade entre teoria e

pratica afirma que:

[...] ao chegar a sociedade a certo grau de desenvolvimento, a produgéo
nao s6 determina a ciéncia, como esta se integra na prépria producéo,
como sua poténcia espiritual, ou como uma forga produtiva direta. Desse
modo a teoria e a pratica se unem e se fundem mutuamente (VASQUEZ,
2007, p. 249).

A pratica relacionada a producdo manifesta seu carater de fundamento da
teoria na medida em que esta se encontra vinculada as necessidades praticas do
homem social. Da mesma forma, no campo educacional, as pesquisas sobre as
praticas docentes também podem ser importantes fontes de desenvolvimento da
teoria.

Gonzélez Rey (2005) compreende o conhecimento como uma producao e nao
como uma apropriagao linear de uma realidade, por isso ele defende o carater
construtivo e interpretativo do conhecimento. “A realidade € um dominio infinito de
campos inter-relacionados independente de nossas praticas” (GONZALEZ REY,
2005, p. 5), quando o pesquisador se aproxima dela em suas pesquisas, ndo tem
um acesso direto ao real, o acesso € sempre parcial, limitado a partir de suas
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praticas. Assim, forma-se um novo campo de realidade em que as praticas sao

inseparaveis dos aspectos dessa realidade.

Quando afirmamos o carater construtivo-interpretativo do conhecimento,
desejamos enfatizar que o conhecimento é uma construgdo, uma produc¢ao
humana, e nédo algo que esta pronto para conhecer uma realidade ordenada
de acordo com categorias universais do conhecimento. Disso surgiu o
conceito de “zona de sentido” (1997), definido por nés como aqueles
espacos de inteligibilidade que se produzem na pesquisa cientifica e nao
esgotam a questdo que significam, sendo que pelo contrario, abrem a
possibilidade de seguir aprofundando um campo de construgéo tedrica
(GONZALEZ REY, 2005, p. 6).

O conhecimento é um processo que se legitima na capacidade de gerar,
continuamente, novas zonas de inteligibilidade sobre o que é estudado quando se
confronta o pensamento do pesquisador com a multiplicidade de eventos empiricos
coexistentes no processo de investigacdo. Isso ocorre quando o pesquisador, com
um olhar teédrico, da significado aos dados coletados. Tanto Gonzéalez Rey (2005)
como Vazquez (2007) se remetem a Marx, quando afirmam que o critério da
verdade é a pratica e que a verdade é apenas um momento do conhecimento.
Assim, “a pratica ndo sé funciona como critério de validade da teoria, mas também
como seu fundamento, ja que permite superar suas limitagdes anteriores mediante
seu enriquecimento com novos aspectos e solucdes (VAZQUEZ, 2007, p. 251).”

Um aspecto a ser destacado, para que a pesquisa seja um processo de
construgcéo, é o fato de o pesquisador ser um especulador. Gonzalez Rey (2005)
afirma que, onde ha pensamento, deve existir especulacdo, o pesquisador deve
lancar hipéteses, ideias para que ele tenha acesso a novos aspectos empiricos da
realidade estudada, para apreender o real. A especulacdo é inseparavel da
construcgao tedrica.

E por isso que, para Vygotski (1982, p. 373), a andlise é fundamental, pois é
ela que coloca as questbes e constitui a base de todo o experimento: “todo
experimento € uma andlise em acado, da mesma forma que toda andlise é um
experimento que se realiza na mente do pesquisador”.

Outro aspecto discutido por Gonzalez Rey (2005) é a legitimagao do singular
como instancia de producao do conhecimento cientifico.
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Como fonte de conhecimento, a legitimacao do particular implica considerar a
pesquisa como producgao teorica, pois a partir do singular constitui-se a possibilidade
de construcao tedrica e dar consisténcia ao campo teorico. O tedrico representa um
caminho que tem, em seu centro, a atividade do pesquisador.

A reivindicagao epistemologica da significagdo do singular na construgao do
conhecimento representa, na realidade, uma opgéo epistemoldgica diferente
que permite compreender a pesquisa qualitativa como um processo de
construgdo altamente dinamico, no qual as hipéteses do pesquisador estao
associadas a um modelo tedrico que mantém uma constante tensdo com o
momento empirico e cuja legitimidade esta na capacidade do modelo para
ampliar tanto suas alternativas de inteligibilidade sobre o estudado como
seu permanente aprofundamento em compreender a realidade estudada
como sistema (GONZALEZ REY, 2005, p. 12-13).

Para reforgar a legitimidade do singular, utilizamos o argumento de Vygotski
(1982) diz que cada sujeito pode ser considerado um microcosmo, que como um
modelo reflete o todo. Assim, cada pessoa é um pequeno modelo da sociedade na
qual ela vive e no qual se reflete a totalidade das relacdes sociais. Ele diz que esta é
a chave da psicologia social e temos que conquistar o seu reconhecimento.

O terceiro atributo geral da Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (2005)
estd associado ao ato de compreender a pesquisa, nas ciéncias antropossociais,
como um processo de comunicagdo, um processo dialdégico. A énfase na
comunicacao esta relacionada ao fato de que grande parte dos problemas sociais e
humanos se expressa, de modo geral, na comunicacdo das pessoas. A
comunicacado é uma via privilegiada para conhecer os processos de sentido
subjetivo que caracterizam os sujeitos individuais e que permitem conhecer como as
condi¢des objetivas da vida social afetam o homem.

Portanto, a pesquisa qualitativa s6 se constr6i no ato de pesquisar. O
pesquisador deve se permitir ser afetado pela pesquisa e para isso ele precisa de
um método, um conjunto de pressupostos para decifrar os fatos, para revelar a
estrutura oculta do fenémeno pesquisado. Concordamos com Aguiar (2009a)
quando afirma que a tarefa do pesquisador € apreender os sentidos expressos pelo
sujeito num processo construtivo e interpretativo, e que a construcdo do
conhecimento € uma construcao do pesquisador.
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3.2. Objetivo

O objetivo geral desse trabalho é investigar os sentidos e significados
constituidos por um grupo de egressos do curso de Licenciatura em Matematica a
sua formacao inicial, considerando a sua pratica docente desenvolvida no momento

da investigacdo como uma das mediacdes constitutivas de tais significacoes.

3.3 Local e sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com egressos do Curso de Licenciatura em
Matematica da UNIVILLE referente aos anos de 2007, 2008 e 2009 que, no
momento da pesquisa, atuavam como professores de matematica na educacgao
basica. Os sujeitos pesquisados sdo egressos de um curso cujo objetivo geral é
“formar profissionais para o ensino, na area de Matematica, capazes de
desempenhar, com seguranca e qualidade, o exercicio do magistério no ensino
fundamental e médio” (UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE, 2007, p. 12)*.

Com base no histérico do curso que consta no PPC, o Curso de Matemética
teve inicio em 1968, quando foi criada a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Joinville, juntamente com outros cursos de licenciatura como Geografia, Histéria e
Letras. Ao longo dos quarenta e dois anos, o projeto do curso sofreu muitas
reformulacdes para atender as demandas da sociedade e da legislacao.

O perfil profissiografico almejado para os egressos desse curso, sujeitos

dessa pesquisa, é de que esse expresse:

1. compreensdo rigorosa das abordagens e métodos envolvidos na produgao
e comunicacao dos saberes em sua area do conhecimento;

*Ja houve nova reformulacdo do PPC, mas vamos considerar o perfil profissiografico vigente no
periodo de formagao dos sujeitos da pesquisa.
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2. ampla visdo da educacdo e do trabalho pedagégico em suas varias
dimensbes (tanto no sistema escolar como em outras instancias
educativas);

3. comprometimento com a pesquisa, criando condigdes para inovagées em
sua area de atuacao;

4. comprometimento com a ética e com a transformacéo da realidade sécio-
ambiental;

5. capacidade para refletir sobre a sua pratica, criando alternativas as
questées emergentes do seu cotidiano escolar;

6. autopercepgdo como profissional da educagdo (identidade na docéncia)
(UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE, 2007, p.12).

Para desenvolver esse perfil, o PPC prevé o desenvolvimento de
competéncias de comunicacgao, investigacdo, compreensdo e da contextualizacao
das ciéncias no ambito sécio-cultural. A matriz curricular foi organizada em torno de
trés eixos: disciplinas predominantes na formagdo matematica, disciplinas
predominantes na integracdo® e as disciplinas predominantes na formagédo
pedagdgica. A integracdo dos eixos é realizada pelas disciplinas de Préatica de
Ensino da Matematica e pelo Estagio Curricular Supervisionado.

A opcéao por trabalhar com esse grupo de egressos se deve ao fato da
pesquisadora estar atuando como professora nesta instituicdo. Isso favoreceu o
acesso aos dados sobre curso e também o contato com os egressos. Além disso,
esses egressos ja podem estar no campo de trabalho, o que permite coletar dados
cuja analise possa atingir os objetivos desta pesquisa.

A primeira fase da coleta de dados se deu por meio da aplicacdo de um
questionario enviado pelo correio eletrdnico para todos os egressos de 2007, 2008 e
2009. Dos egressos que responderam ao questionario, alguns foram selecionados
para a segunda fase, a entrevista. As entrevistas foram realizadas na UNIVILLE, no
Laboratorio de Praticas Pedagdgicas, vinculado ao CHB (Centro de Ciéncias
Humanas e Bioldgicas), sala que é disponibilizada para diversas atividades
relacionadas a formacao inicial e continuada de professores. Cada professor
participante assinou o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” — TCLE,
conforme solicitado pela resolugdo CNS n° 196/96. Ao responder ao questionario, a

®0 eixo de integragdo consiste em uma articulagdo entre as dimensdes tedricas e praticas, portanto,
de acordo como o PPC do Curso de Licenciatura em Matematica da Univille, estd associado as
disciplinas: Filosofia, Estatistica, Matemética Financeira, Fisica, Matematica Aplicada as Ciéncias; e a
outras formas de atividades académica-cientifico-culturais.
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ciéncia do TCLE foi enviando por correio eletrdnico e nas entrevistas foi assinado
pelos entrevistados.

3.4 Critérios de selecao dos sujeitos

A partir da analise dos resultados do questionario, reunimos subsidios para
escolher os sujeitos para realizar a entrevista com o objetivo de provocar uma maior
reflexao do sujeito e, assim, produzir informag¢des mais profundas sobre a formacgao
inicial. Selecionaram-se entdao sete sujeitos, que foram convidados por meio de
correio eletrénico. Todos os selecionados responderam a mensagem enviada e se
colocaram a disposi¢ao da pesquisadora. Os encontros foram marcados no final do
més de novembro e inicio de dezembro de 2011.

Os critérios de selecao foram: pelo menos um sujeito de cada ano
pesquisado; ter respondido a todas as questbes do questionario; pelo menos um
deles ter realizado projeto de iniciacdo cientifica; estarem atuando na rede publica
e/ou na rede privada. Além destes critérios para a escolha dos sujeitos, outro, ja
anunciado quando do objetivo da pesquisa, foi pensado, ou seja, decidiu-se focar
nos alunos egressos. Esclarecendo este ponto, acreditamos que o fato dos sujeitos
ja estarem no mercado de trabalho, permitira um tipo de informacao de alguém que
ja se viu testado, que ja teve a oportunidade de confrontar o conhecimento
aprendido no curso de formagdo inicial com o necessario para a pratica profissional.

Dos sete sujeitos, apdés uma analise preliminar, quatro foram escolhidos. Os
critérios de selecdo dos sujeitos entrevistados novamente privilegiaram a
diversidade. Isso ocorreu da mesma forma que na selecao dos sujeitos para a
entrevista. Além dos critérios ja mencionados, também se levou em consideragéao a
qualidade das respostas dos sujeitos.

Os sujeitos que melhor atenderam aos critérios de selegéo foram:
1. Mariana, que concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 2007.
Durante o curso ja trabalhava numa empresa de informatica e realizou um

projeto de iniciagdo cientifica cuja tematica estava voltada para a empresa.
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Hoje ela é concursada no municipio e atua como professora da educacgao de
jovens e adultos no periodo noturno e continua atuando na empresa de
informatica.

2. Guilherme, que concluiu o curso de licenciatura em Matematica em
2008. Ele comecou a atuar como professor de Matematica no ensino
fundamental em uma instituicdo de ensino particular logo apds a concluséao
do curso. Hoje atua também como professor de matematica na rede publica
municipal.

3. Sofia, que concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 20009.
Durante o curso ela trabalhava em uma empresa. A sua primeira experiéncia
como professora de Matematica foi no seu estdgio. No momento da
pesquisa, era professora concursada no Municipio e ministrava aulas de
matematica no Ensino Fundamental.

4. Larissa é professora da educacao béasica e ja atua ha cinco anos.
Trabalha na rede publica de ensino e também ja trabalhou na rede particular.
Ela concluiu o seu curso em 2009, portanto ja atuava como docente antes

mesmo de concluir o curso.

3.5 Quanto aos instrumentos

O instrumento é uma via legitima para estimular a reflexdo do sujeito e o seu
uso produz-se sempre em um contexto de comunicacao. A pesquisa € um processo
de comunicacgao, nesse sentido, o instrumento é definido por Gonzéalez Rey como:
“toda situacdo ou recurso que permite ao outro expressar-se no contexto de relacao
que caracteriza a pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005, p. 42). Essa definicdo baseia-
se em argumentos como: o instrumento € um meio pelo qual se provoca a
expressao do sujeito, privilegiando a expressao do outro como processo, produzindo
tecidos de informacao e ndo apenas respostas pontuais; ele representara uma fonte
de informacdes e € usado como estimulo (por exemplo, o uso de filmes para uma

posterior discussao); os instrumentos utilizados formam um sistema no qual uns se
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relacionam com os outros, 0 que da lugar a um sistema unico de informacgdes; os
instrumentos apoiam-se em sistemas de expressdes simbdlicas diferenciadas das
pessoas; eles representam meios que envolvem as pessoas emocionalmente, o que
facilita a expressao de sentidos; os instrumentos ndo seguem regras padronizadas
de construgéo.

De acordo com Newman e Holzman (2002), para Vygotsky o conceito de
instrumento é muito importante, pois 0 seu uso tem impacto sobre as categorias da
cognicao. Vygotsky defende que devemos utiliza-lo no sentido de instrumento-e-
resposta € ndo como instrumento-para-resultado. Para explicar a diferenca, os
autores apresentam como exemplo a comparagao entre uma ferramenta produzida
em série (martelo, chaves de fenda e outros) e uma que é produzida por um
ferramenteiro. Os instrumentos vendidos na loja de ferramentas sao utilizados para
um fim particular, socialmente definido, por isso sado instrumento-para-resultado. Os
produzidos pelo ferramenteiro sdo qualitativamente diferentes, ele nao tem
identidade social pré-fabricada, é a atividade produtiva que o define, por isso é
instrumento-e-resposta. A funcdo do instrumento € inseparavel de seu produto, sdo
definidos no e pelo processo de sua producao e é por isso que o homem ¢é afetado
de forma diferente.

Assim,

Uma sintese da descoberta de Marx da atividade pratico-critica,
revolucionaria, e da metodologia de Vygotsky do instrumento-e-resultado
produz um novo entendimento da psicologia dos seres humanos, coerente
com os principios marxistas e vygotskyanos. Cabe a ndés e a outros
vygotskyanos delinear esse novo modo de entendimento (NEWMAN e
HOLZMAN, 2002, p.55).

Por isso, os instrumentos projetados para a pesquisa em questdo sao
especificamente projetados para produzir conhecimentos que nos auxiliem a
alcancar sentidos e significados acerca da formacédo de professores. Em seguida,
com base nas premissas apresentadas, sdo apresentados os instrumentos utilizados

nesta pesquisa: o questionario e a entrevista.
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3.5.1 O questionario

O questionario foi e é a forma escrita mais utilizada em pesquisa. Quando é
do tipo fechado, utiliza-se preferencialmente para obter informagdes objetivas, que
podem ser descritas e utilizadas ao longo da pesquisa na relagdo com outras
informacgdes. Para Gonzalez Rey (2005), na pesquisa qualitativa, o questionario do
tipo aberto € mais utilizado, pois permite a expressdao do sujeito de modo que o
pesquisador possa interpreta-los. Ao elaborar as perguntas abertas do questionario
desta pesquisa, tomamos o cuidado observado por May (2004), de que estas devem
ser simples e diretas, pois 0 pesquisador ndo tem controle sobre a interpretacéo dos
sujeitos.

Os questionarios abertos apresentam as seguintes caracteristicas: a) as
perguntas sdo abertas e orientadas; b) as perguntas formam um sistema na busca
de diferentes aspectos da informacgédo; c) as perguntas combinam a busca por
informacdo direta e indireta sobre o estudado; d) o numero de perguntas é pequeno;
e) as informacdes obtidas com os resultados do questionario podem ser associadas
a outras fontes de informacao; f) o questionario é aplicado apdés o desenvolvimento
de um clima facilitador para a participacdo das pessoas (GONZALEZ REY (2005).

Um questionario pode ser preenchido pelo pesquisador ou pelos préprios
sujeitos. O segundo caso, também utilizado nesta investigacao, de acordo com May
(2004), é denominado autoaplicavel e pode ser enviado por correspondéncia ou por
correio eletrénico. Porém, os indices de respostas tendem a ser baixos, geralmente
ha 40% de devolugbes, o que também se confirma nesta pesquisa. Como o
pesquisador ndo tem muito controle sobre o preenchimento do questionario, é
importante enviar uma carta de abertura enfatizando a necessidade da cooperacgao e
0 anonimato das respostas.

May (2004) ressalta que é necessario enviar lembretes para aumentar os
indices de resposta. Nesta pesquisa, foram enviados trés lembretes enfatizando a
importancia da participacao da pesquisa. A cada envio, aumentava o numero de
participantes da pesquisa.
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Essa modalidade de envio de questionarios tem vantagens como: as pessoas
dispdem do tempo que quiserem para responder e refletir sobre as respostas; as
perguntas abertas ddo ao respondente mais liberdade para responder, de uma
forma mais adequada a sua interpretacao; embora as perguntas fechadas limitem o
namero de respostas, a sua analise é mais rapida e permite a comparacao entre as
respostas dos participantes (MAY, 2004).

O questionario aplicado nesta pesquisa foi enviado por meio de correio
eletrénico, sendo que 21 dos 55 egressos do curso de Licenciatura do periodo
investigado responderam ao instrumento.

O questionario continha questdes fechadas e abertas que foram divididas em
trés categorias: a) informacdes sobre a trajetéria do aluno no seu curso de formacéao
inicial como: ano de inicio e de conclusao, o seu desempenho no curso, participagao
em projetos de iniciagdo cientifica e/ou de extenséo, sobre atividades académico-
cientifico-culturais realizadas ao longo do curso, participacdao em grupos de estudo;
b) perguntas abertas sobre curso de Licenciatura em Matematica envolvendo
questdes como: 0 que ele imaginava estudar quando iniciou o curso, aspectos da
formacao inicial que ele considera importantes para a pratica em sala de aula, do
que ele gostou ou ndo no curso, caracteristicas de um professor considerado
importante para a sua formacao profissional, sugestbes para melhorar o curso de
Licenciatura em Matematica; c) perguntas sobre a sua pratica pedagdgica como: em
que rede de ensino esta atuando e o tempo de atuacao, se freqiienta curso de pés-
graduacao e/ou aperfeicoamento, se utiliza materiais como textos cientificos além do
livro didatico para o planejamento de suas aulas; os conhecimentos sobre as
propostas curriculares para o ensino de matematica; as dificuldades encontradas em
sua pratica docente, a importancia da matematica para a formacao do seu aluno, os
procedimentos metodoldgicos que ele utiliza em suas aulas.

Com os resultados do questionario, foi possivel selecionar os sujeitos para a
entrevista, de acordo com os critérios anteriormente apontados e eleger temas

relevantes a serem explorados nessa segunda etapa de coleta de dados.
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3.5.2 A entrevista

Segundo Lidke e André (1986), a entrevista € um dos principais instrumentos
para coleta de dados, utilizada em quase todos os tipos de pesquisa, principalmente
nas ciéncias sociais.

Nessa pesquisa, optou-se por utilizar a entrevista semiestruturada. De acordo
com Minayo (1994), as entrevistas estruturadas ou nao-estruturadas correspondem
ao fato de serem mais ou menos dirigidas. As entrevistas estruturadas pressupéem
um roteiro de perguntas previamente elaboradas, as ndo estruturadas permitem ao
entrevistado abordar livremente o tema proposto. Quando essas duas modalidades
estdo articuladas, temos uma entrevista semiestruturada.

Para Trivinos (1987) a entrevista semiestruturada valoriza a presenca do
investigador e favorece as possibilidades de que o sujeito investigado tenha
liberdade e espontaneidade, enriquecendo a investigacao.

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamento basicos, apoiados em teorias e hipdteses,
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Dessa maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha do seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comega a
participar da elaboragdo do conteudo da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p.
146).

Trivinos (1987) destaca também que as perguntas fundamentais que
constituem a entrevista semiestruturada ndo nascam a priori. Elas devem ser
resultado ndo sé da teoria que orienta o pesquisador, mas também de informacdes
que ja foram recolhidas em relagdo ao fenémeno social que lhe interessa.

Concordamos com May (2004) quando afirma que é muito bom que o préprio
pesquisador faca as entrevistas, pela necessidade de entender o contexto e o
conteudo da entrevista. Por esse motivo, nessa pesquisa a propria pesquisadora
realizou a entrevista semiestruturada com sete sujeitos egressos do curso de

Licenciatura em Matematica. Utilizou-se um roteiro, esquema basico, que permitiu a
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entrevistadora fazer as adaptacées necessarias durante o didlogo com o
entrevistado.

O roteiro foi elaborado a partir do questionario aplicado anteriormente, cujo
objetivo era levantar pontos a serem aprofundados e auxiliar na selecédo dos sujeitos
entrevistados. Na elaboracao deste roteiro, procurou-se seguir certa ordem légica e
também psicolégica, pois para Liudke e André (1986), este deve seguir uma
sequéncia de assuntos dos mais simples aos mais complexos, respeitando o sentido
do seu encadeamento. Para isso, as questdes propostas aos egressos foram
organizadas em dois eixos: sobre o curso de formacédo inicial e sobre a pratica
docente. Sobre o curso, foram elaboradas questdes referentes ao desempenho do
egresso no curso, 0s aspectos abordados no curso que ele considera importantes
para a sua pratica como docente; a maneira, como os professores formadores e
seus colegas de turma, contribuiu para a sua formagdo. Também foram
apresentadas questbes como: hoje, com base em sua pratica, quais sdo as
sugestdes para melhorar o curso. Em relacdo a agao docente foram elaboradas
questdes sobre as metodologias utilizadas pelo egresso, as dificuldades na docéncia
(de aprendizagem dos alunos, indisciplina, falta de materiais, falta de tempo para
estudar, lidar com a diversidade, outros); a respeito dos fatores atribuidos as suas
dificuldades; como o professor aprende a lidar com essas situacbes; e a maneira
que a formacao inicial poderia dar conta dessas questdes. Para finalizar, é solicitado
ao egresso que descreva uma aula sua.

E importante destacar que, na entrevista, a relagdo com o sujeito é de
interacdo, ha uma atmosfera de influéncia reciproca entre o entrevistador e o
entrevistado. Entendemos que, no caso dessa entrevista, a qual se denomina semi-

estruturada, o que ocorre é que:

[...] onde ndo h& uma imposigdo de uma ordem rigida de questdes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que
ele detém e que no fundo séo a verdadeira razao da entrevista. Na medida
que houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as informagoes
fluirdo de maneira notavel e auténtica (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 33-34).

A entrevista foi realizada no laboratério de praticas pedagdgicas da
UNIVILLE. Foram selecionados, conforme critérios ja explicitados, sete egressos dos
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dozes que estavam atuando como professores de matematica no momento da
pesquisa. Cada entrevista foi gravada por meio digital, o que permitiu ao
entrevistador prestar muita atencdo ao entrevistado, facilitou a obtencdo das
informacdes desejadas, permitindo correcdes, esclarecimentos e adaptagdes ao
roteiro. Assim foi possivel ouvi-lo atentamente e garantir um clima de confianga entre
pesquisador e entrevistado. Em seguida, as entrevistas foram transcritas para que
pudessem ser analisadas.

3.6 Estratégias para analise

No questionario aplicado aos egressos do curso de Licenciatura em
Matematica, temos questbes abertas e fechadas. Os resultados das questbes
fechadas sdo apresentados por meio de graficos e/ou tabelas seguidas de uma
descricao e analise.

Os dados das questdes abertas foram organizados de modo que se procurou
identificar, de acordo com Lidke e André (1986), padrées e tendéncias relevantes

na fala dos sujeitos. Essa organizacéao foi feita da seguinte forma:

a) As respostas dos egressos a questao proposta sao organizadas num
quadro e, nesse sao destacados, com cores diferentes e por temas, os termos
ou expressdes que, a partir de critérios do pesquisador, tenham o potencial de
revelar aspectos essenciais para a pesquisa em questdao considerando seus
objetivos;

b) Em seguida esses resultados sao apresentados por temas que
representem padrdes ou tendéncias observadas nas falas dos sujeitos;

c) A andlise é feita apds a apresentacao de um grafico, para que se possa
perceber a frequéncia dos resultados, dado que a freqiiéncia contribui numa

analise qualitativa.
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Outro ponto importante a ser destacado consiste em que “é preciso que a
analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais a
fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditérias e temas
sistematicamente ‘silenciados™ (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 48).

Para realizar a andlise dos dados coletados nas entrevistas, vamos tomar
como referéncia uma proposta metodoldégica que pretende apreender os sentidos.
Nesta proposta, denominada Nucleos de Significacao, Aguiar e Ozella (2006, p. 10)

afirmam que:

A apreenséao dos sentidos ndo significa apreendermos uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressdes do sujeito
muitas vezes contraditérias, parciais, que nos apresentam indicadores das
formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele.

Apés a transcricdo do material gravado nas entrevistas, realiza-se a leitura
flutuante que permite destacar e organizar o que Aguiar e Ozella (2006) chamam de
pré-indicadores; palavras com significado que se destacam no momento empirico da
pesquisa, na fala do sujeito. Ela é realizada diversas vezes para que possamos nos
familiarizar com o material e aos poucos nos apropriar do mesmo.

A partir das leituras flutuantes, destacamos os temas ou pré-indicadores que
sdo caracterizados pela: maior freqiéncia, importancia atribuida pelos sujeitos,
carga emocional percebida e pela relacdo com o objetivo da pesquisa. O numero de
pré-indicadores €, geralmente, muito grande, mas eles sdo importantes para a
organizacao dos nucleos de significacdo, para nao perdermos o ponto de partida, ou
seja, 0 empirico.

Apés nova leitura do material das entrevistas, agora organizados nos pré-
indicadores, parte-se para um processo de aglutinacdo dos mesmos, 0 que gera 0S
indicadores. O processo de aglutinagcdo ocorre considerando a similaridade, a
complementaridade e/ou a contradi¢do principalmente, de modo que nos permita ter
uma menor diversidade de temas e uma nova articulagdo que, com mais
propriedade revele o sujeito. Lembrando um dos principios do Materialismo Dialético
que aponta que o corpo s se revela no movimento, destacamos que este processo

de recortar e aglutinar tem como meta produzir sinteses cada vez mais completas e
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complexas, que cada vez mais se aproximem da totalidade, mesmo que proviséria ,
do sujeito Também é importante considerar que “[...] os indicadores sé adquirem
algum significado se inseridos e articulados na totalidade dos conteudos tematicos
apresentados, ou seja, na totalidade das expressdes do sujeito” (AGUIAR e
OZELLA, 2006, p. 13).

Desse modo, afirmamos que tais indicadores, apesar de ja expressarem um
avanco interpretativo, devem ser negados enquanto tal para, numa nova articulacéao
(por semelhanca, complementaridade e/ou contradicdo), apresentarem uma sintese
mais reveladora do sujeito. Uma sintese denominada por nés de Nuacleo de
Significacdo, que deve conter e explicitar as transformacdes e as contradicoes que
ocorrem no processo de construcdo dos sentidos e significados dos sujeitos da
pesquisa. A construgdo dos Nucleos possibilitara uma anadlise e interpretacao mais
consistente, que considere os aspectos especificos do sujeito, sempre articulados
com a totalidade da sua fala e com a realidade historica que o constitui, permitindo
uma analise que va além da aparéncia e considere tanto as condi¢coes subjetivas
quanto as suas condicoes sécio-histéricas. “Os nucleos resultantes devem expressar
0s pontos centrais e fundamentais que trazem implicacdes para o sujeito, que o
envolvam emocionalmente, que revelem as determinagdes constitutivas do sujeito
(AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 13-14).

O movimento de interpretacdo dos nucleos de significacao inicia-se por um
processo intra-nicleo e avanca para uma articulacdo inter-nacleos. Esse
procedimento é marcadamente tedrico, nesse movimento é possivel, a partir de um
OuU poucos sujeitos, via 0 movimento de teorizacao, expandir nosso conhecimento e
produzir zonas de inteligibilidade sobre o real, no caso os seus sentidos. E
importante destacar que o processo de analise ndo deve ser restrito a fala do sujeito
pesquisado, mas deve ser articulado com o seu contexto social, politico e
econbmico. Por esse motivo, nesta pesquisa, devemos considerar as condi¢cdes
constitutivas do sujeito pesquisado como as diretrizes institucionais do curso de
formacao de professores, as politicas publicas para a formacao de professores e
para a educacao basica, além das condi¢des sociais mais amplas.
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Deste modo, espera-se que a proposta de analise dos dados explicitada
permita apreender os sentidos e significados atribuidos pelos egressos do Curso de

Licenciatura em Matematica a sua formacao inicial.



IV CAPITULO — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

4.1 Apresentacao e analise dos resultados do questionario

Neste momento, apresentaremos os resultados da andlise dos dados
coletados por meio de um questionario que foi enviado por correio eletrénico aos
egressos de 2007, 2008 e 2009 do Curso de Licenciatura em Matematica. Os dados
cadastrais foram obtidos apés um contato com a Pré-Reitoria de Ensino que
autorizou a secretaria académica da Instituicdo de Ensino Superior a fornecé-los a
pesquisadora.

Na Tabela 1 sao apresentados os dados referentes a participagcao dos

egressos na pesquisa:

Tabela 1- Questionarios enviados e respondidos por e-mail aos egressos de 2007 a 2009 do Curso
de Licenciatura em Matematica

Egressos Egressos Egressos Total
2007 2008 2009
Numero de egressos 30 14 11 55
Questionarios enviados 86,7% 78,6% 100,0% 87,3%
Questionarios respondidos 26,7% 50,0% 54,5% 38,2%
Endereco incorreto 13,3% 7,1% 9,1% 10,9%
Questionarios nao 46,7% 21,4% 27,3%  38,2%

respondidos

Fonte: autora (2012)

Foram enviados, por meio de correio eletrbnico, o questionario e o termo de
consentimento livre e esclarecido para 26 (86,7%) dos 30 egressos de 2007, 11
(78,6%) dos 14 egressos de 2008 e para os 11 (100%) egressos de 2009. Nao foi
possivel enviar os questionarios para todos, pois o contato ndo estava nos dados
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cadastrais obtidos. Algumas mensagens de correio eletrénico enviadas retornaram,
principalmente, as enviadas aos egressos de 2007. Considerando as mensagens
que retornaram, das 48 que foram enviadas, 42 egressos tiveram acesso ao
questionario e desses, 21 (38,2%) responderam e outros 21 (38,2%), por algum
motivo, ndo tiveram interesse em participar da pesquisa.

Os questionarios foram enviados em trés momentos: um, no inicio de
dezembro de 2010, outro, na terceira semana do mesmo més e, o terceiro foi
enviado no final de janeiro de 2011.

O questionario aplicado contém perguntas fechadas e abertas que foram
divididas em trés categorias: A) perguntas fechadas sobre a trajetéria do aluno no
seu curso de formacao inicial; B) perguntas abertas sobre curso de Licenciatura em
Matematica; C) perguntas abertas e fechadas sobre a sua pratica docente (se o
sujeito estiver atuando como professor).

Em seguida, para atender aos objetivos da pesquisa, sdo apresentados os
resultados obtidos nas trés categorias relacionadas aos sujeitos que, no momento
da pesquisa, estavam atuando como professores. Por isso, dos vinte e um egressos
que responderam ao questionario, vamos apresentar os resultados referentes a

doze sujeitos.
4.1.1 Em relacdo a sua trajetdria no Curso de Licenciatura em Matematica

No Quadro 1, sdo apresentados aspectos relacionados a trajetéria do egresso
ao longo do curso conforme a seguinte legenda:

A) Ano de inicio

Ano de concluséo

Desempenho do curso

D) Participagdo em PIBIC

E) Participacdo em projeto de extensao
)

Atividades académico-cientifico-culturais



Aulas de reforco
Congresso de educacéao
Semanas académicas

Cursos de Extensao

®© o 0 T o

Outros

G) Participacao em grupos de estudo

Egresso

A B C D E

2004 | 2007 Bom Nao | Nao X

Sim

2003 | 2007 Bom Sim | Nao X

Sim

2004 | 2007 Otimo Nao | Sim X

Sim

2004 | 2007 Otimo Nao | Sim X

2005 | 2008 Bom Nao | Sim X

2005 | 2008 Bom N&o | Sim X

2005 | 2008 Bom Ndo | Nao X

Sim

2005 | 2008 Bom Nao | Sim X

Sim

2005 | 2008 Bom Ndo | Nao X

Sim

10.

2006 | 2009 Bom Sim | Nao X

Sim

11.

2006 | 2009 Otimo Nao | Sim X

Sim

12.

2006 | 2009 Otimo Nao | Nao X

Nao
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Quadro 1 — Resultados da Categoria 1: Em relagcéo a sua trajetdria dos egressos de 2007 a 2009 no
Curso de Licenciatura em Matematica
Fonte: autora (2012).

Se observarmos os anos de inicio e término do curso, percebemos que dos

doze egresso, apenas um nao concluiu o curso no periodo de 4 anos.

Quanto ao desempenho no curso, vamos observar os resultados apontados

no Grafico 2:
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Regular

m Participacdo em grupos

Satisfatério de estudo

® Participagcado em Projetos
. de Extensao

@ Participacao em PIBIC
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m Desempenho

Otimo

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%

Grafico 2 - Avaliagao do desempenho dos egressos do curso de Licenciatura em Matematica de
2007, 2008 e 2009 e a participacdo em outras atividades académicas.
Fonte: autora (2012)

Dos egressos 8 (67%) manifestam ter tido bom desempenho no curso e 4
(33%), 6timo. Nao € possivel avaliar os critérios que levaram o egresso a fazer essa
avaliacao. Este é um tema que pode ser explorado na entrevista.

A participagdo em projetos de iniciagao cientifica (Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC) e projetos de extensao foram realizados por
uma pequena parcela dos egressos e se concentra naqueles de bom desempenho.
Os resultados também refletem uma realidade em que o acesso a participacdo em
atividades de PIBIC e Projetos de Extensdo Universitaria é muito restrito na
instituicdo, pois ha poucas vagas para os projetos submetidos a cada ano nos
editais de demanda interna e, os de demanda externa, muitas vezes, ndo atendem
as Licenciaturas. Assim, considerando que o académico é um ser em transformacao,
se constitui na e pela atividade, as atividades académicas de iniciacao cientifica,
projetos de extensdo, grupos de estudo podem ter contribuido para o bom
desempenho desses egressos no Curso.

Conforme a Resolugao CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, e o Projeto
Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica, o académico deve cumprir ao
longo do curso 240h/a de atividades académico-cientifico-culturais, que tém como
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objetivo enriquecer a sua formacdo. O Grafico 3 a seguir apresenta as atividades
realizadas pelos egressos em sua trajetéria académica.

QOutras Atividades

Cursos de Extensao

Semanas Académicas

Congressos

I

Reforgo Escolar

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

Grafico 3 — Porcentagem de egressos de 2007 a 2009 do Curso de Licenciatura em Matematica que
participaram de Atividades Académico-cientifico-culturais durante o periodo de realizagdo do curso.
Fonte: autora (2012).

O Gréfico 3 mostra que as atividades académico-cientifico-culturais mais
escolhidas foram: a atuacdo em reforco escolar com 100%, que era oferecido nas
escolas de Educacao Basica da regido; a participacao em congressos com 100%,
principalmente no encontro Regional de Estudantes de Matematica do Sul do Brasil -
Erematsul, cujo acesso é subsidiado pelo Departamento de Matemética e que tem
como tema geral as pesquisas em Educacdo Matematica; e a participacao nas
Semanas Académicas do Curso de Matematica, também com 100%, que ocorrem
todos os anos na instituigao.

As atividades mencionadas estdo diretamente relacionadas a formacao
docente. A atuacao no reforco escolar € uma contribuicdo social importante, no
sentido de estabelecer relacbes entre a universidade e as instituicbes de educacao
basica da regido. Elas também aproximam o académico da realidade escolar,
propiciando que ele se defronte com as dificuldades que os estudantes da educacao
basica enfrentam para aprender matematica. J& as atividades relacionadas a
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participacdo em eventos cientificos podem despertar ou ainda intensificar o interesse
dos académicos pela producao cientifica de sua area de atuacao, incentivando-os a
pesquisa, tanto na graduacao como na sua futura pratica docente.

Considerando os dados apresentados em relacdo a participacdo nas
atividades académico-cientifico-culturais, podemos pensar sobre 0 quanto as
condicdes institucionais durante a formacao sao significativas para a formacao do
licenciado. Neste caso, elas constituem a materialidade que possibilita ao homem,
de acordo com Aguiar (2009b), inserido em um universo sociocultural, desenvolver
seu mundo psicolégico, seu mundo de registros.

Para Imberndn (2009), a formacao inicial ndo deve estar unicamente centrada
nas disciplinas da matriz curricular, mas deve ser também elemento promotor de
novas relacbes na pratica de formacdo. Assim, as experiéncias adquiridas na
participacdo das demais atividades do curso podem permitir a0 egresso perceber

que ele também é construtor de conhecimento de forma individual ou coletiva.

4.1.2 Em relagdo ao curso de Licenciatura em Matematica

Por meio de perguntas abertas, os egressos foram questionados sobre o
Curso de Licenciatura em Matematica. Foram feitas questbes sobre aspectos da
formacao inicial que eles consideram importantes para a pratica em sala de aula, o
que gostam ou ndo no curso, caracteristicas de um professor considerado
importante para a sua formacao profissional e sugestées para melhorar o curso de
Licenciatura em Matematica.

No Grafico 4, sdo apresentados os resultados da questdo sobre os aspectos
da formagéo inicial que os egressos consideram importantes para a sua pratica em

sala de aula.
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Troca de experiéncias H

Praticas dos professores formadores
Estudo dos aspectos pedagdgicos _

Estudo dos contelidos especificos

Realizagao do estagio

S S-S SR S
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%

Gréfico 4 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007, 2008 e 2009
a questdo: Escreva sobre aspectos da sua formagéo inicial que vocé considera importantes para a
sua pratica em sala de aula.

Fonte: autora (2012).

Nos dados apresentados no Grafico 4, observa-se que 0s egressos
manifestaram diversos aspectos da formacéao inicial que consideram importantes
para a sua pratica docente. Sao eles:

a) A realizagdo do estagio como um momento em que ele percebe a

relacdo entre a teoria e a pratica ao ter contato com o campo de atuacao do

profissional da educacéo;

b) A importancia do estudo dos conteudos especificos do curso no

desenvolvimento de seu raciocinio légico, da sua capacidade de planejar e

estudar os conteldos que sao lecionados na Educacéao Basica;

C) A importancia do estudo dos aspectos pedagdgicos, principalmente

relacionados ao ensino da matematica, quando mencionam a discussao dos

textos, confeccdo e uso de materiais didaticos, desenvolvimento de projetos
de ensino, as abordagens metodoldgicas da Educacao Matematica (resolucao
de problemas, modelagem matematica, jogos e outros);

d) O exemplo das praticas dos professores formadores, uma vez que 0s

egressos manifestam que, quando positivas, podem ser seguidas e, quando
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negativas, servem de contra-exemplo, € a acdo dos egressos no seu campo
de atuacdo passa a ser contraria;

e) A troca de experiéncias com colegas, professores e egressos do curso
também foi valorizada pelos sujeitos como algo que contribuiu para a sua

formagéo.

Alguns egressos reconhecem a importancia do estudo dos conteudos
especificos da Matematica, mas os que se referem aos aspectos pedagdgicos
aparecem com maior frequéncia.

Para discutir essa questdo, vamos tomar como referéncia um dos
caracterizadores ou descritores da profissionalidade que Roldao (2006) apresenta
em seu texto ao discutir a natureza e os limites da profissionalidade docente. Os
descritores propostos pela autora sdo: o reconhecimento social da especificidade da
funcéo; o saber especifico; o poder de decisdo e a pertenca a um corpo coletivo.
Como, nessa pesquisa, 0s egressos destacaram a importancia da formacao
relacionada as praticas pedagogicas, vamos destacar o descritor: o saber
necessario para o professor exercer a profissao.

A autora considera o saber necessario para o professor exercer a profissao, o
“elo mais fraco” da sua profissionalidade. Esse saber situa-se em um duplo
referencial: ensinar como professar um saber e ensinar como fazer com que o outro
seja conduzido a aprender/apreender. O primeiro referencial de ensinar foi
importante em um contexto histérico que ja passou. Nos dias atuais, as
necessidades da sociedade, cujo acesso a informacao é facilitado, sdo outras e, por
isso, o profissional de ensino precisa saber levar o aluno a aprender.

A maioria dos docentes do ensino superior ainda ensina de acordo com o
primeiro referencial, principalmente porque a sua formacao é especifica e voltada
apenas para os conteudos cientificos de sua area (Matematica, Biologia, Historia e
outros). Para saber conduzir o aluno a aprender, eles precisariam de outra formacéao
que inclui os saberes sobre a docéncia, sobre como fazer o outro aprender. Isto se
agrava quando os alunos sao futuros professores, pois muitas vezes os professores
que atuam nas disciplinas voltadas para a pratica de ensino sdo questionados

quanto as metodologias utilizadas pelos pares.
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Concordamos com Roldao (2006, p. 19) quando afirma que:

[...] os professores sdo mais e mais necessarios como agentes de qualidade
da educacédo na sociedade do conhecimento em que vivemos e viverdo os
nossos filhos e netos. Mas na justa medida em que se tornarem verdadeiros
profissionais de ensino, com estatuto pleno, no sentido de especialistas na
organizacdo da apreenséo e construgdo do saber por outros.

Ha que se pensar que o caminho para a profissionalizacado tanto do professor
do ensino superior como o da educacao basica passa pelo reconhecimento da
importancia dos saberes necessarios da funcdo de ensinar. Nao basta o
conhecimento especifico das diversas areas se nao souber levar o aluno a aprender.

Outro aspecto a ser observado é que uma parcela dos egressos considera
importante 0 conhecimento adquirido na troca de experiéncias com 0s colegas e
mesmo com seus professores. Isso nos remete a uma reflexdo sobre a importancia
da formagcao no modelo presencial, pois essa troca mencionada pelos sujeitos ndo
ocorre da mesma forma num ensino a distancia. No ensino presencial, a constituicao
dos sujeitos é mediada pelos encontros de estudo dos conteudos especificos de
cada area de conhecimento, encontros de discussao e reflexdo sobre as
experiéncias tanto dos professores como dos colegas de classe e de outros
momentos aprendizagem. Concordamos com Moura et al (2010) que a atividade de
ensino, organizada pelo professor, promove a atividade do estudante. As “acbes do
professor na organizagdo do ensino concorrem para que a aprendizagem também
ocorra de forma sistemédtica, intencional e organizada” (MOURA, et al, 2010 p. 91).
Acreditamos que isso ocorre de maneira mais intensa nos encontros diarios em sala
de aula, num modelo de ensino presencial.

O Gréfico 5 mostra uma sintese das respostas dos egressos a questao sobre

0 que 0 egresso mais gostou no curso de formagao inicial.
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Nao Respondeu
Todas as atividades do curso

Atuagéao do corpo docente do curso

Praticas de ensino

Estudo de Matematica Pura

Estudo de Matematica Aplicada %

Relagéo com os colegas
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Gréafico 5 — Sintese das respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007,
2008 e 2009 a questao: O que vocé mais gostou no curso?
Fonte: autora (2012).

No Gréfico 5, observa-se que ndao ha uma unanimidade em relacdo ao que os
egressos mais gostaram no curso, isso mostra a diversidade de opinido dos sujeitos
e também que cada atividade realizada no curso o afetou de forma diferente e isso
pode refletir na sua pratica como docente. Mas, hd um destaque dado as
oportunidades de realizar e estudar as praticas de ensino por meio do estagio, dos
planejamentos de aula, da aplicacdo e discussao destes em situagdes simuladas, e
outras. Percebe-se que esse aspecto permeia toda a formacdo, desde as
expectativas do egresso ao iniciar o curso, o que ele considera importante e o que
ele mais gostou. Além disso, observou-se que a relacdo com os colegas do curso,
no sentido de fortalecer amizades; participar em eventos internos da instituicao
como as Semanas Académicas e 0s congressos; nos grupos de estudo ou troca de
experiéncias; foi marcante para 0s egressos.

Um dos egressos destacou o comprometimento e a compreensdo dos
professores do curso, uma vez que, muitas vezes, eles precisam do apoio do
professor para superar suas dificuldades. Outro aspecto destacado foi o estudo da
Matematica aplicada como Matematica financeira, Estatistica, Matematica Aplicada
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as Ciéncias, principalmente porque permitem levar exemplos praticos para a sala de
aula na Educacao Basica.

Esse resultado nos leva a refletir sobre a importancia de cada atividade do
curso como as aulas, os seminarios a participacado em congressos e, principalmente,
as relacées com os professores formadores e com os colegas de turma.

Quando Marcelo (2009) discute as definicdes de desenvolvimento profissional
docente, ele percebe que tanto as mais recentes, como as mais antigas, entendem o
desenvolvimento profissional como processo, que pode ser individual ou coletivo e
que, na escola em que o professor atua, o desenvolvimento ocorre por meio de
experiéncias de diferentes indoles, tanto formais como informais.

Assim, considerando que a formacéo inicial do professor também faz parte do
seu desenvolvimento profissional, da mesma forma, este ocorre por meio de
experiéncias como as mencionadas pelos entrevistados nessa pesquisa, ao
participar de atividades individuais e coletivas, de momentos formais, como aulas,
seminarios, congressos e momentos informais, como os grupos de estudo. E
possivel que, num curso de matematica, devido as dificuldades na aprendizagem
dos conteudos especificos, de sua exigéncia no sentido de compreender as
demonstracdes, teoremas, resolver exercicios, os grupos de estudo sdo mais
frequentes bem como os atendimentos individuais realizados pelos professores.
Além disso, é preciso considerar também outros elementos como a estrutura, as
caracteristicas do corpo docente e as condicdes institucionais do curso.

O Gréfico 6 mostra uma sintese das respostas dos egressos a questao sobre

0 que 0s egressos nao gostaram no curso.
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Gréfico 6 — Sintese das respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007,
2008 e 2009 a questao: Do que vocé nao gostou no curso?
Fonte: autora (2012)

Ao responder a esta questdo, os egressos destacaram diversos aspectos
relacionados a pratica docente como: o curso ofereceu poucas aulas praticas e nao
discutiu a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); as situacbes de ensino-
aprendizagem discutidas na formagdo ndo condizem com algumas realidades
escolares, principalmente aquela a que o egresso teve acesso; alguns temas foram
repetitivos nas disciplinas de pratica de ensino e de didatica; algumas disciplinas da
formacao inicial ndo estabeleciam relacdes entre a teoria e a pratica do ensino da
matematica.

De acordo com o Grafico 6, os egressos manifestaram gostar do
comprometimento e da atuagéao de alguns professores formadores, mas ha também,
0s que ficaram descontentes com uma parcela dos professores do curso, dizem que
alguns professores utilizam técnicas de ensino ultrapassadas, que faltou
sensibilidade na relacdo com os alunos, outros ndo planejam suas aulas e ainda
havia aqueles que lecionavam bem uma disciplina e apresentavam dificuldades em
outras.

Vale destacar também que ha os que ndo se manifestaram descontentes com

qualquer aspecto do curso.
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O Grafico 7 mostra uma sintese das respostas dos egressos a questao sobre
as caracteristicas de um professor que foi importante para a sua formacao
profissional.

Nao respondeu

Outros

Todos contribuiram

Seriedade

Tem uma boa pratica pedagégica

Tem uma boa relagdo com o aluno

Tem conhecimento do contelido

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%

Gréfico 7 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007, 2008 e 2009
a questao: Descreva um professor que foi importante na sua formagéao profissional.
Fonte: autora (2012)

As caracteristicas do professor que foram importantes para a formacgao
profissional dos egressos estédo relacionadas aos seguintes aspectos:

a) Tem uma boa relagdo com o aluno: nas respostas dos egressos ele da
seguranca aos alunos, da liberdade com responsabilidade, sabe se relacionar
e € humilde para aprender com eles;

b) Tem uma boa pratica pedagdgica: os egressos destacaram o professor
que trabalha os conteldos, relacionando teoria e pratica e assim faz com que
o aluno aprenda, incentiva o desenvolvimento do raciocinio 16gico, tem uma
boa explicacao, reflete sobre suas agdes;

c) Demonstra ter seriedade: é aquele que é dedicado e disciplinado em
relacdo ao seu trabalho, sério e honesto com os seus alunos, gosta do que

faz e € um profissional de sucesso;
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d) Todos contribuiram: um grupo de egressos reconhece que cada um
dos professores teve sua importancia na formagdo e optaram em nao
destacar apenas um deles;

e) Além das caracteristicas apontadas acima, o0s egressos também
apresentaram outras como: o professor que gosta da profissdo e que busca

aprimoramento de seu conhecimento.

Queremos retomar alguns dos aspectos mencionados pelos egressos que
sao: a seriedade do professor e a boa relacdo com o aluno. Para isso, vamos citar
Névoa (2009), quando diz que o professor € uma pessoa e que como tal é
impossivel separar as dimensdes pessoais e das profissionais. Dessa forma, a
relacdo professor-aluno exige que os professores sejam pessoas inteiras, assim

como os alunos. Concordamos com Névoa (2009, p. 40) quando afirma que:

A formacgao deve contribuir para criar nos futuros professores habitos de
reflexdo e de auto-reflexdo que sdo essenciais numa profissdo que néao se
esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagodgicas, e que se define,
inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais.

Dentre os aspectos que caracterizam o bom professor, Névoa (2009) também
destaca a importancia do “tacto pedagdgico”, quando se refere a capacidade do
professor de se relacionar no ato de educar, de ter a serenidade de quem é capaz
de se dar ao respeito, conquistando seus alunos nas situacdes de ensino-
aprendizagem. E isso esta diretamente relacionado as dimensbes pessoais do
professor.

Assumindo o processo de ensino e aprendizagem como social e destacando
a importancia do outro (nesse caso o professor), ndo s6 na construgdo do
conhecimento, mas também na constituicdo do proprio sujeito, concordamos com

Tassoni (2000, p. 13), ao afirmar que:

O que se diz, como se diz, em que momento e por qué; da mesma forma
que, o que se faz, como se faz, em que momento e por qué, afetam
profundamente as relagées professor-aluno, influenciando diretamente o
processo de ensino-aprendizagem. O comportamento do professor, em sala
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de aula, expressa suas intengdes, crencas, seus valores, sentimentos,
desejos, que afetam cada aluno individualmente.

De acordo com Tassoni (2000), as emocdes e sentimentos estdo presentes
nas relagdes, por isso, 0s egressos destacaram a importancia da afetividade na
relacdo professor-aluno, quando manifestaram que o professor importante para a
sua formacao profissional foi aquele que, por meio de suas acgdes, deu seguranca
aos alunos e foi humilde para aprender com eles, ou ainda “dispensou a atengcdo na
hora de corrigir minhas redacées e dar apoio necessario” e ‘0 professor que mais
me inspirou estudar”.

O Grafico 8 apresenta os resultados das sugestdes dos egressos para

melhorar o curso.

N&o respondeu -

Praticas dos professores formadores

Aspectos da formagao pedagdgica

e

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0%

Gréfico 8 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matemética de 2007, 2008 e 2009
a questao: Que sugestdes vocé tem para melhorar o curso de Licenciatura em Matematica?
Fonte: autora (2012).

As sugestdes dos egressos, conforme o Gréafico 8, foram organizadas de
acordo com 0s eixos:

a) Questdes relacionadas aos aspectos da formagdo pedagdgica: trés

alunos sugerem que o estagio ocorra desde o primeiro ano do curso, 0 que €

inviavel, uma vez que a legislagdo vigente permite a pratica do estagio
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apenas a partir da segunda metade do curso e também essa etapa da
formagéo exige alguns conhecimentos que o académico da licenciatura ainda
nao possui no inicio do curso. A preocupacao com a pratica docente também
€ manifesta quando os egressos sugerem que se insiram temas como libras,
inclusado, interdisciplinaridade, uso de tecnologias e que prepare 0 egresso
para a realidade das escolas.

b) Questdes relacionadas as praticas dos professores formadores:
algumas sugestdes giram em torno das metodologias utilizadas por alguns
professores do curso, quando sugerem que os professores frequentem cursos
de capacitacdo e revejam suas praticas e conceitos; outras estdo
relacionadas ao uso do laboratério de informatica, de materiais como
compasso, esquadro e outros. Houve a sugestdo de que o curso desse
atencéo as dificuldades que muitos académicos tém em relagdo a matematica
basica. H4 também um egresso que se preocupou com professores com mais
experiéncia, eles deveriam ser valorizados pelos alunos e pelos demais

professores.

De acordo com o Grafico 8, os egressos tém sugestdes para melhorar
aspectos relacionados a formacao pedagdgica. As sugestbes apontadas pelos
egressos podem estar relacionadas as dificuldades encontradas em sua pratica
docente; a inseguranga ao ingressar no magistério; as dificuldades em lidar com
algumas demandas da Educacdo Basica quando sugerem trabalhar de forma
interdisciplinar, por meio de projetos, incluindo todos os alunos.

Partindo das sugestdes dos egressos para melhorar o curso, percebemos que
a formagéo inicial deveria dar conta de todas as especificidades do trabalho docente.
Mas sabemos que isso ndo é possivel. Assim, concordamos com Canario (1998),
quando afirma que os professores aprendem a sua profissdo também nas escolas
em que atuam, dai a importancia do trabalho na producao da profissionalidade. Para
esse autor, a formagdo “centrada na escola” deve ser entendida como uma
estratégia que assegura a diversidade, a contextualizacdo e a pertinéncia dos
processos e ofertas formativas, pois o0s exercicios contextualizados do trabalho

passam a ser a referéncia principal das praticas e modalidades de formacao.
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4.1.3 Sobre a sua pratica docente

Nessa categoria, foram feitas algumas perguntas fechadas cujos dados sao
apresentados no Quadro 2, que corresponde aos itens: em que rede de ensino o
egresso esta atuando ( coluna B), a carga horaria na instituicao de ensino (coluna C)
e o tempo de atuacao (coluna D), se frequenta curso de pds-graduacao (coluna E)
e/ou aperfeicoamento (coluna F), questdo aberta sobre se utiliza materiais como
texto cientificos além do livro didatico no planejamento de suas aulas (coluna G), os
conhecimentos sobre as propostas curriculares para o ensino de matematica: PCN
(coluna H) e PCSC (coluna I).

A B C D E F G H | I

Revista Nova escola, revista do
professor de matemética, cole¢des

1. Privada 40h/a | 5 anos Nao Sim de livios  paradidaticos  de R|R
matematica, sites,...
Sim, utilizo de materiais diversos
N&o, para o planejamento de minhas
5 Publica 40h/a | 2anos pois ja Sim aulas: revistas e até mesmos olo
’ conclui jornais sobre educacgao que
u aborda planos de aulas
diferenciados.
A internet, acesso portais de
Public 10n/ 5 educacdo e curiosidades da

3. Sim Nao matematica. Além da escola|R | R

a a anos . s R
disponibilizar material ludico para
trabalhar com os alunos.
Nao, Sim, ha sites muito bons para
40h/ 3 pois contextualizagbes matematicas.
4. Publica a anos ja sim | Exemplos: B| B
concl www.somatematica.com.br e
uiu www.portalmatematico.com
Nao

5. Publica 30h/a 2 anos Sim Sim B | B
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A B C D E F G H | I

Sim, geralmente  histéria da
6. Publica 40h/a 5 anos Sim Nao | matematica, mas o recurso mais | R | R
utlizado é a internet.

Revistas como Nova Escola,
ABC Education. Livros e Textos
como os de Celso Antunes,
Paulo Freire, Philippe Perrenoud,
Maria Salett Biembengut, Ole
Skovsmose, Aguinaldo Prandini
Ricieri, Dione Lucchesi de
Carvalho,entre outros.

7. Privada 10h/a 2 ano Sim Sim

Sim. Revista Nova Escola, Eureka,
8. Publica 20h/a 1 ano Nao Nado | sites diversos. B |B

Sim, além do livro didatico procuro
sequéncias didaticas diferenciadas
como as contidas na Revista Nova
Escola, constantemente navego
em sites de universidades que
possuem Laboratério Virtual de
20h/a | 2 anos Sim Sim | Matematica para verificar | B | R
softwares que podem  ser
aplicados em sala de aula. Além
disso, procuro participar de feiras
de matematica com intuito de
verificar diferentes materiais que
estdo sendo apresentados.

Publica e
privada

Sim, procuro me atualizar na

10. | Pablica | 20h/a Sim | Nao |mternet, em diferentes livros |
meses didaticos e em livros

paradidaticos.

Sim, utilizo os artigos que estudei
na graduagdo, os materiais que a
11. Privada 20h/a | 5anos Nao Sim | instituicdo que trabalho oferece, | R | R
além de buscar sempre novas
fontes.

Sim, por exemplo, Filme do
Donald, planejamento para a
12. Publica 20h/a | 5 anos Nao Sim | compressdo da geometria. Livro | R | R
Imenes & Lellis, planejamento
para o ensino da algebra.

Quadro 2 — Resultados da Categoria 3 (12 parte): Sobre a pratica pedagdgica dos egressos de 2007
a 2009 do Curso de Licenciatura em Matematica.
Fonte: autora (2012)

Na coluna G do Quadro 2 sdo apresentadas as respostas a questao
relacionada aos materiais utilizados pelos egressos no planejamento de suas aulas.
Eles manifestaram utilizar diversos recursos como: Revista Nova Escola; Revista do

Professor de Matematica; Livros Paradidaticos; sites da internet; revistas e jornais;
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material de feiras; artigos estudados na graduacao; filmes. Observa-se que o uso de
textos cientificos é limitado, 0 acesso a essas produgdes cientificas nos casos
citados ocorre com o uso da Revista do Professor de Matematica que € utilizado
apenas por um dos entrevistados; artigos estudados na graduacéao, lembrado por um
egresso e os demais itens citados representam materiais didaticos aos quais eles
tém acesso na escola e/ou no curso de licenciatura.

No Grafico 9, sdo apresentados os resultados relacionados a rede de ensino

em que o egresso esta atuando e também o nimero de egressos que nao leciona.

Publica e Privada

m Egressos 2009
Privada m Egressos 2008
Egressos 2007
m Total de egressos
Publica

0 2 4 6 8 10

Gréfico 9 — Distribui¢cdo da porcentagem de egressos do Curso de Licenciatura em Matemética de
2007 a 2009 por carater institucional.
Fonte: autora (2012)

Dos egressos que lecionam, a maioria atua na rede publica de ensino o que
corresponde a oito do total de egressos, trés na rede privada e apenas um nas duas
redes de ensino. Considerando que a rede publica de ensino oferece maior numero
de vagas, a formacéo inicial de professores deve considerar essa demanda em suas

atividades, principalmente na organizacao do estagio curricular supervisionado.
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No Grafico 10, temos a carga horaria dos egressos em sua atuacao

profissional como professores de Matematica na Educacéo Béasica e no Gréfico 11, o

tempo de docéncia.

B 40h/a
33%

= 30h/a
8%

® 10h/a
17%

= 20h/a
42%

Gréfico 10 — Carga horéaria de atuacdo profissional dos egressos de 2007 a 2009 do curso de

Licenciatura em Matematica
Fonte: autora (2012)

= 5 anos
42%

® 1ano

1 2 anos
25%

® 3 anos
8%

B 4 anos
8%
Gréfico 11 — Tempo de docéncia dos egressos
Matemética

Fonte: autora (2012)

de 2007 a 2009 do curso de Licenciatura em
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No Grafico 10, observa-se que a maioria dos egressos atuam com uma carga
horaria de 40 ou 20 horas/aula semanais. Apenas 17% dos egressos atua com uma
carga horaria minima de 10 horas/aula. Os que tém a menor carga horaria
supostamente atuam em empresas e a docéncia nao é a unica forma de trabalho.

Observa-se que, no Grafico 11, o tempo de docéncia dos egressos varia de
um a cinco anos de atuacgao, o que tem uma relacdo com o periodo de formacéao do
egresso. Conforme o Quadro 2, os que tém menos tempo de atuacdo sao os
egressos de 2009 e os que tem maior tempo de atuagao sado os egressos de 2007.
Porém, ha dois egressos de 2009 que tém cinco anos de docéncia, isso quer dizer
que eles atuavam como professores durante o curso de formacgao inicial, esse fato
pode té-los afetado de forma diferente ao longo do curso de formacdo. Essa também
€ uma questao que pode ser levantada na segunda etapa de coleta de dados, além
de ser um dos possiveis critérios de escolha de sujeitos para a segunda etapa da
pesquisa.

Quanto a formacao continuada, de acordo com o Quadro 2, oito egressos
frequentam ou ja concluiram uma especializacdo e o mesmo numero afirma
participar de cursos de aperfeicoamento. Pode-se observar que ndo sao exatamente
0s mesmos, ha os que fazem especializacdo e nao participam de cursos e vice-
versa. Por hipo6tese, participar ou ndo de cursos e/ou especializacdo depende do
acesso dos egressos a formacdo continuada, pois, muitas vezes, 0S Cursos
oferecidos ndo sdo da sua area de interesse, a carga horaria de trabalho do egresso
nao favorece a participacao e outros motivos.

Os projetos politico-pedagdgicos (PPP) das instituicdes de ensino publicas e
privadas sdo norteados pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e/ou
Parametros Curriculares de Santa Catarina (PCSC). Para uma boa atuacdo na
escola, o docente deve participar da construcao do PPP, ou se apropriar deste. Para
isso, também deve ter conhecimentos sobre as propostas curriculares para o ensino,
neste caso, de Matematica. O Grafico 12 apresenta os dados sobre a autoavaliagao
do conhecimento sobre as propostas curriculares expressos pelos sujeitos da

pesquisa.
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Grafico 12 — Auto-avaliagdo dos egressos do curso de Licenciatura em Matematica de 2007 a 2009
em relagdo ao seu conhecimento sobre os Parametros Curriculares do ensino da Matematica
Fonte: autora (2012)

Conforme o grafico, observa-se que de 40% a 60% dos egressos
manifestaram ter pouco conhecimento, isto é, regular, das propostas curriculares, e
conforme o Quadro 2, isso ocorre independente do ano de término do curso de
graduacdo. Frente aos dados analisados formulamos algumas hipdteses para
justificar o pouco conhecimento: as propostas nao foram estudadas adequadamente
na formacao inicial e assim ndo foram apreendidas pelos egressos; as propostas
nao sao discutidas nas instituicbes de ensino em que eles atuam. Ha também um
numero de egressos que manifestam ter 6timo e bom conhecimento sobre as
propostas, o que demonstra o fato de uma parcela dos sujeitos ler e estudar as
orientacdes curriculares para que essas possam nortear as suas praticas.

A sequir, sao apresentados os resultados sobre as dificuldades dos egressos
na sua pratica docente, a importancia da Matematica para a formacéo do seu aluno,
os procedimentos metodoldgicos que ele utiliza em suas aulas.

O Grafico 13 mostra uma sintese das respostas dos egressos a questao
relacionada as dificuldades dos egressos em sua pratica docente.
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Gréfico13 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007, 2008 e 2009
a questao: Que dificuldades vocé encontra em sua préatica docente.
Fonte: autora (2012)

As dificuldades apontadas pelos egressos podem ser organizadas nas
seguintes categorias:

a) Quanto a disciplina dos alunos: foi mencionada a falta de interesse dos
alunos em participar das atividades, tanto em sala de aula como na
realizacdo de tarefas. Os egressos tém dificuldades em manter a disciplina
em sala de aula, principalmente no que se refere a atencéo as explicagdes e
a realizagcao de atividades propostas;

b) Quanto as condicbes de trabalho na escola: em alguns casos as
dificuldades estdo relacionadas a falta de materiais pedagdgicos, pisos
quebrados, portas danificadas, paredes riscadas, goteiras e outros. O pouco
tempo para o planejamento das aulas também prejudica o trabalho do
professor. Além disso, ha também a falta de reconhecimento e de apoio ao
trabalho docente pela coordenacéo e direcdo da escola;

c) Quanto ao planejamento das aulas: as dificuldades apontadas estao
relacionadas ao planejamento diario e anual das aulas, a busca de
atividades diferentes que possam envolver os alunos, ao planejamento de
atividades com o uso do computador;
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d) Quanto a diversidade: dificuldades em lidar com turmas de Educacéao
de Jovens e Adultos — EJA e alunos com necessidades especiais, alunos
surdos-mudos, alunos com paralisia fisica, cerebral e algumas outras
deficiéncias, como estabelecer uma comunicacao para que esses alunos
também possam, de alguma forma, apropriar-se do conhecimento
matematico. Alguns egressos dizem n&o saber como lidar com os alunos
que apresentam muitas dificuldades de aprendizagem, como resgatar esses
alunos;

e) Quanto ao envolvimento dos pais: dois dos sujeitos da pesquisa
sentem a falta de envolvimento dos pais no processo de ensino-

aprendizagem.

No Grafico 13, observa-se que as dificuldades mais apontadas pelos
egressos que corresponde a 50% estédo relacionadas a diversidade. Outro aspecto
destacado por 41,7% dos egressos é a dificuldade em lidar com a indisciplina, tanto
no sentido de manter os alunos atentos durante as aulas, quanto em fazer com que
eles realizem atividades propostas durante as aulas e facam as suas tarefas em
casa.

Moura, et al (2010) partem do pressuposto de Vigotski de que o
desenvolvimento cognitivo se da na relagcdo do sujeito com o meio fisico e social,
mediado por instrumento e signos (entre eles a linguagem). “E nesse movimento do
social ao individual que se da a apropriagdo de conceitos e significagdes, ou seja,
que se da a apropriacao da experiéncia social da humanidade” (MOURA et al, 2010,
p. 83). Portanto, a aprendizagem do sujeito ndo ocorre apenas com base nas
condicOes bioldgicas, € mediada culturalmente. Assim, proporcionar oportunidades
para o envolvimento dos alunos nas atividades, para que tenham efetivamente um
papel ativo, é fundamental para que o processo ensino-aprendizagem ocorra. Além
disso, a aprendizagem é um processo, que ocorre, principalmente, por meio da
linguagem, oral ou escrita, na relacao diaria com o professor, com 0s colegas e com
o material.

Sem duvida, a questdo do processo ensino — aprendizagem requer uma

reflexdo mais cautelosa; para isto trazemos a afirmacao do egresso K: “O aluno das
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escolas de rede publica tem o indice baixo de conhecimento matematico, tornando
dificil a continuacédo do trabalho. Também h4a falta de comprometimento dos pais
com os alunos na escola.”

Essa afirmacdo reforca algo bastante presente nos discursos sobre o
processo de escolarizacao, ou seja, a culpabilizacdo dos alunos e dos pais pelo
fracasso escolar. Foi isso que constataram Moyses e Collares (1997) em sua
pesquisa, na opinidao dos profissionais da educacao, as causas do fracasso escolar
estdo focadas nas criancas e suas familias. A instituicido escolar é, na fala destes
sujeitos, praticamente isenta de responsabilidades. A escola, o sistema escolar sdo
relegados a plano secundario quando falam sobre o que consideram causas do
fracasso escolar.

Concordamos com Charlot (2000, p. 16) quando afirma que o “fracasso

escolar” nao existe, mas:

Existem, é claro, alunos que nao conseguem acompanhar o ensino que lhes
€ dispensado, que nao adquirem os saberes que supostamente deveriam
adquirir, que ndo constroem certas competéncias, que ndo sdo orientados
para a habilitagdo que desejariam, alunos que naufragam e reagem com
condutas de retratacdo, desordem, agressdo. E o conjunto desses
fendmenos, observaveis, comprovados, que a opinido, a midia, os docentes
agrupam sob o nome de “fracasso escolar”.

Ao observar as falas de alguns egressos, parece que o aluno é vitima de algo
que se denomina “fracasso escolar”, por isso, Charlot (2000) afirma que ele nao
existe, o que existe sdo alunos em situacao de fracasso, cujas histérias precisam ser
analisadas. Para explicar o fracasso escolar, € necessario fazer uma analise das
condicdes de apropriacao do saber do educando, da sua relagdo com o saber, além
de considerar a sua singularidade.

Para 50% dos egressos, lidar com a diversidade em sua pratica docente é
uma dificuldade. Hoje, nas escolas, ha um intenso movimento de inclusdo escolar
que, de acordo com Baptista (2004), tem como pontos fundamentais a ampliacao
dos sujeitos inseridos em contextos comuns de ensino e a necessaria transformacéao
da escola para oferecer uma educacédo de qualidade para todos. Tais mudancas
exigem investimentos continuos e dependem, em grande parte, dos projetos politico-

pedagdgicos das escolas, para que deem suporte as mudancas.
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Baptista (2004) destaca a necessidade de uma educacao integradora, na qual
existe uma flexibilizagdo dos percursos, em que o ensinar e aprender exigem
estratégias que permitam intensa individualizacao do processo. Nesse sentido, as
metas precisam ser negociadas com os interessados, a atencdo do educador passa
a concentrar-se na evolucdo dos educandos e a negociacdo e avaliacao
retroalimentam o agir do educador.

Para Baptista (2004, p.13), “O professor que nao é capaz de flexibilizar
objetivos e planejar com certo nivel de individualizagdo ndao consegue trabalhar com
as classes heterogéneas que historicamente constituiram o campo de atuacédo da
educacao escolar”.

E, como o professor aprende a lidar com essas situacdes? Novamente
podemos trazer as consideracdes de Canario (1998) quando sugere que o professor
seja um artesdo que, na sua atuacado profissional, a partir de um conjunto de
saberes, mobilize os elementos pertinentes para fazer face a uma situagdo unica e

inesperada. Assim:

[...] esse conjunto de saberes €& permanentemente enriquecido e
actualizado, através da recolha de novos elementos segundo o principio,
adoptado pelo artesdo de que “tudo podera vir a ser Util’. E nessa
perspectiva que, na profissdo do professor, o saber construido na acgéo se
assume como um saber de capital importancia (CANARIO, 1998, p. 20).

Mesmo que o professor tenha condi¢des de mobilizar seus conhecimentos
para resolver e enfrentar diversas situacées na escola, as condi¢gdes de trabalho
também sao importantes para o oficio do professor. As condicdes materiais sao
essenciais para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra. Além disso, €
preciso destacar o apoio da coordenacdo, dos pais ao trabalho do professor,
principalmente em relacdo aos professores que estdo iniciando a sua carreira
profissional. A coordenacao tem um papel fundamental, pois o professor ainda esta
em formacao e precisa de apoio para enfrentar os desafios da sala de aula como os
da indisciplina, das dificuldades de aprendizagem, como lidar com a diversidade em
sala, de planejamento e outros.

No Gréfico 14, é apresentada uma sintese das respostas dos egressos a
questao proposta. As respostas foram organizadas segundo as categorias: formacéao
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geral, resolugdo de problemas, atividades cotidianas e desenvolvimento do
raciocinio logico.

Desenvolvimento cientifico

Formacao geral

Resolugao de problemas

Atividades cotidianas

Desenvolvimento do raciocinio légico

— 1 — T — 1 s 1 T : =/
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

Gréfico 14 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007, 2008 e 2009
a questao: Qual a importancia da Matematica para a formagao do seu aluno?
Fonte: autora (2012)

Ao responder a questao sobre a importancia da matematica para a formacao
dos alunos, 0s egressos destacaram que ela € importante para as atividades
cotidianas das pessoas, 0 que consiste em saber aplicar os conhecimentos
matematicos no dia a dia, reconhecer a sua importancia para viver como cidadao
consciente e para o desenvolvimento social. Outro aspecto destacado foi o de que a
Matematica desenvolve o raciocinio légico, com o qual o aluno tem a capacidade de
pensar racionalmente, formular hipéteses para alcancar novos resultados.

Quanto a formagédo geral, entende-se que 0s egressos percebem que a
matematica € uma das responsaveis pelo desenvolvimento, principalmente
tecnoldgico, da sociedade e assim é base para todas as areas do conhecimento. Ao
estuda-la, o aluno da educacao basica tera condicoes de seguir sua vida académica
em qualquer area do conhecimento.
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As questbes destacadas pelos egressos estdo de acordo com as razdes
apontadas por D’Ambrosio (1998) para ensinar matematica nas escolas. Elas estdo
associadas a uma quina de valores: utilitario, cultural, formativo (do raciocinio),
sociolégico e estético. O valor utilitario se refere a matematica como instrumentador
para a vida, que da ao aluno a capacidade de manejar situacdes reais, que se
apresentam a cada momento e de maneira distinta. Por ser parte de nossas raizes
culturais, a matematica tem um valor cultural, pois tem sua origem nos modos de
trabalhar quantidades, medidas, formas e operacdes, caracteristicas do pensamento
de diferentes grupos culturais. A matematica também ajuda a pensar com clareza e
a raciocinar melhor, por isso o0 manejo de hipéteses e resultados prévios tem um
carater formativo, de desenvolvimento do raciocinio. O valor sociolégico esta
relacionado a sua universalidade, pois € instituida como um ramo do conhecimento
universal. Ja o valor estético esta relacionado a beleza intrinseca como construcao
l6gica e formal. E resultado, por exemplo, da apreciacdo da natureza e dos objetos
de arte.

O Gréfico 15 apresenta os resultados sobre as estratégias que o0s egressos

utilizam em sua pratica docente.

Modelagem Matematica
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Gréfico 15 — Respostas dos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica de 2007, 2008 e 2009
a questao: Em sua aula, quais as estratégias que vocé mais utiliza?
Fonte: autora (2012)
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As estratégias mais utilizadas pelos egressos foram as que tinham como
recurso tecnologias como o computador e o video, a resolucao de problemas que
envolviam questdes do cotidiano do aluno, o uso de jogos e também os materiais
manipulaveis como a balanga®. Outras estratégias lembradas foram a modelagem
matematica, a etnomatematica, historia da matematica e os projetos de ensino.

Os temas destacados pelos egressos constam nas ementas das disciplinas
Pratica de Ensino da Matematica I, Il, Ill e IV do curso de Licenciatura em
Matematica. Elas constituem algumas tendéncias pesquisadas em Educacao
Matematica e ha uma vasta producédo académica sobre elas. Portanto, era esperado
que estas fossem as estratégias que os egressos utilizariam em sala de aula.

Um dos aspectos observados nas respostas dos egressos é a preocupacao
com a aprendizagem dos alunos. Ao utilizar um recurso, eles procuram promover
uma situacao de ensino em que o aluno seja um participante ativo no debate, na
exposicao das ideias, ao trazer os conhecimentos prévios sobre o assunto. Além
disso, h&a outro aspecto a considerar que é a relagdo dos alunos com os colegas de
turma que é destacado também em outras questoes propostas nesse questionario

como quando o egresso fala do que mais gostou no curso de formagao inicial.

4.1.4 Consideragdes Parciais

As mudangas que ocorreram na matriz curricular do curso de licenciatura em
matematica, que passou a contemplar com maior intensidade as disciplinas
pedagdgicas e maior integracdo dessas com as disciplinas especificas,
proporcionaram mudancas no perfil do egresso. De acordo com os dados dessa
pesquisa, as condi¢des institucionais durante a formacéo séo significativas para o
desempenho e formacdo do licenciado, principalmente em relacdo as atividades

®A balanca é um material manipulavel utilizado no ensino do principio de equivaléncia das de
equacgoes do 12 grau.
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académico-cientifico-culturais, pois a formacgéo inicial ndo deve estar unicamente
centrada nas disciplinas da matriz curricular, mas ser também elemento promotor de
novas relagdes na pratica de formacao. Considerando as atividades académicas de
iniciacao cientifica, projetos de extensao, grupos de estudo podem ter contribuido
para o bom desempenho desses egressos no curso, por isso devem ser
incentivadas pelas politicas académicas.

Além de reconhecem a importancia do estudo dos contetdos especificos da
Matematica, os egressos destacam que os aspectos pedagogicos foram muito
importantes na sua formacdo. Esse resultado mostra que a profissionalizagédo do
professor, nesse caso, da educacdo béasica passa pelo reconhecimento da
importancia dos saberes necessarios da funcdo de ensinar.

Os resultados apontam que, da mesma forma que valorizam a formacao
pedagdgica vivenciada, 0s egressos sugerem que essa seja melhorada no curso.
Diante desses resultados, percebemos que, para os sujeitos, a formacao inicial
deveria dar conta de todas as especificidades do trabalho docente. Porém, sabemos
que isso nao é possivel, mesmo com as importantes reformulacées ocorridas nos
cursos de formacado inicial, principalmente na ultima década, os professores
aprendem a sua profissdo também nas escolas em que atuam e, para 0s egressos,
0s exercicios contextualizados do trabalho passam a ser a referéncia principal das
praticas e modalidades de formacao. Percebe-se assim, que um aspecto relevante
seria fomentar discussbes junto aos académicos das licenciaturas em matematica
da importancia do continuo desenvolvimento profissional, pois essa seria uma forma
de desmistificar as expectativas em relagdo a formacao inicial. Da mesma forma,
poderia ser uma maneira de preparar os futuros docentes para buscar, na vida
profissional, respaldo em seus pares para construcao e efetivacdo do saber docente,

enquanto conhecimento especifico, reconhecido socialmente.
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4.2 Apresentacao e analise dos resultados da entrevista

A entrevista foi realizada com sete egressos que atuam como professores no
momento da pesquisa. Para a analise, foram selecionados quatro dos entrevistados
cujos critérios foram explicados no capitulo do método. A seguir apresentamos 0s
resultados e as analises referentes aos dados coletados.

4.2.1 Nucleos de Significacdo — Mariana

Mariana concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 2007. Durante o
mesmo ela participou de projetos de extensao universitaria, congressos, semanas
académicas, cursos de extensao, aulas de reforco nas escolas de educacao basica
e também participava de grupos de estudo. Durante o curso, ja trabalhava numa
empresa de informatica e realizou um projeto de iniciagao cientifica cuja tematica
estava voltada para a resolucao de um problema matematico de sua empresa. Hoje
ela € concursada no municipio e atua como professora da educacédo de jovens e
adultos no periodo noturno com a carga horaria de 10h/a semanais, trabalha na

empresa de informatica e também frequenta curso de pos-graduacéo stricto-senso.

Nucleo de significacao 01 — A preparacao para a sala de aula: atividade
constituida por meio de multiplas experiéncias
Este nucleo de significacao foi elaborado a partir dos seguintes indicadores e

respectivos pré-indicadores:

Pré-indicadores Indicadores
[C19] - A liberdade para discutir com o professor
[C21] - Dificuldades em fazer trabalhos em equipe A importancia da troca de
[C22] - Grupos de estudo: oportunidade de ensinar e experiéncias
aprender
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Pré-indicadores

Indicadores

[C1] - Constatacdao do bom desempenho
[C2] - Desempenho no curso de formagao

O reflexo do bom desempenho
do curso reflete na pratica

[C3] - O papel da mateméatica fundamental no curso de
formacéao

[C4] - A matematica basica na formacao inicial

[C5] - O olhar para as disciplinas do curso

[C6] - O desenvolvimento do raciocinio légico

[C8] - A matematica aplicada foi pouco explorada

A importancia das disciplinas
especificas do curso

[C7] - A didatica deveria ser um fundamento
Politicas publicas

A importancia das disciplinas
pedagodgicas do curso

[C5] - O olhar para as disciplinas do curso

[C7] - A didatica deveria ser um fundamento

[C8] - A matematica aplicada foi pouco explorada
[C23] - Aulas de reforco e atividades de monitoria

As atividades do curso de
formacao inicial

[C13] - O estagio como momento de vivenciar
diferentes realidades

[C14] - O estagio para conhecer as dificuldades da rede
publica de ensino

[C15] - As vantagens da rede particular de ensino

[C16] - As condicbes e trabalho

[C17] - Professor que acompanha o estagio

O estagio como aproximagao da
pratica docente e da realidade
escolar

[C24] - Aulas de campo

[C22] - Grupos de estudo: oportunidade de ensinar e
aprender

[C23] - Aulas de reforco e atividades de monitoria

A importancia das diversas
atividades do curso (além das
disciplinas curriculares)

[C29] - Planejamento das aulas colocando em pratica o
que aprendeu no curso

[C40] - Planejamento

[C54] - O papel da formagéo inicial x realidade da
escola

[C55] - As experiéncias dos colegas de profissao

A relagao da pratica docente com
a formagéo inicial

[C36] - A dificuldade de lidar com adolescentes
“retardatarios”

As dificuldades encontradas em
sala de aula

Quadro 3 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significacdo de Mariana: A preparagéo para a
sala de aula: atividade constituida por meio de multiplas experiéncias

Fonte: autora (2012)

Mariana afirma que o bom desempenho no curso e 0s resultados que obteve

com isso foram melhores do que ela esperava. Na afirmacgéo: “[...] eu ndo vim com

um histdrico de dificuldades para argumentar ou discutir, pois eu ja tive isso antes,

entao eu acho que a parte de conteudo, absorcio, resolucdo e aplicacdo foi bem
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tranquila”; ela atribui aos seus antecedentes, as experiéncias na educacao basica e
o conhecimento adquirido nesta fase de sua escolarizacdo, como fatores
importantes para 0 seus sucesso No Curso superior.

Para Mariana, as disciplinas especificas do curso foram muito importantes,
pois a auxiliam, tanto na atuacao como professora como na empresa em que atua.
Essas disciplinas permitiram o desenvolvimento, principalmente, do raciocinio légico,
fundamental para o professor de matematica. Percebe-se isso na afirmagdo de

Mariana:

Eu acho que a parte de Algebra, [...] trabalhou muito com Idgica e isso me
ajudou muito para lecionar depois e também me ajudou na empresa. Eu
acho que as coisas sdo muito 1 (um) e 0 (zero), é a Iégica de Boole, entao
se vocé conseguir ter esse raciocinio I6gico, vocé vai conseguir aplicar isso
em varias coisas. Essa parte foi fundamental.

Além disso, ela destaca a importancia de estudar a disciplina de Matematica
Fundamental, hoje ela percebe que era uma revisdo dos conteudos do Ensino
Médio, e ela significa essa disciplina como a oportunidade de compreendé-los para
que pudesse futuramente ensinar, uma vez que esses conteudos sao utilizados no
cotidiano da sala de aula. Ela percebe que esta preparada para a sala de aula, pois
tem dominio desse conteudo.

Na visdo se Shulman (1994), o conhecimento sobre o conteudo é muito
importante, pois € a primeira fonte de base do professor. Ele repousa em dois
fundamentos: a literatura acumulada e os estudos nas éareas, neste caso da
Matematica, e o conhecimento filoséfico e histérico sobre a natureza desse
conhecimento.

O dominio do conteudo especifico da area possibilita ao professor

[...] enfrentar a diversidade dos alunos, o professor deve ter a flexibilidade e
a compreensdo multifacetada, adequada para conceder explicagdes
alternativas dos mesmos conceitos e principios. O professor também
comunica, conscientemente ou néo, ideias sobre os modos pelos quais “a
verdade” é determinada em uma area e um conjunto de atitudes e valores
que, de forma marcante, influencia o entendimento do aluno. Esta
responsabilidade exige especialmente da profundidade do préprio professor
de entender as estruturas da disciplina, bem como das atitudes do professor
e seu entusiasmo por aquilo que estd sendo ensinado e aprendido. Estes
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muitos aspectos do conhecimento do conteldo, conseqilientemente, sao
apropriadamente entendidos como caracteristica central da base do
conhecimento do ensino (SHULMAN,1994, p. 8).

Este é apenas um dos aspectos importantes na funcao docente, € uma das
categorias que, de acordo com Shulman (1994), fundamentam o necessario
entendimento do professor para promover a aprendizagem de seus alunos. De
qualquer maneira, a formacéo inicial € fundamental no processo de aquisicao desse
conhecimento e por isso a organizagao curricular da destaque ao componente
especifico da area.

Quando Mariana afirma que:

A disciplina que eu achei fundamental foi a parte de Matematica
Fundamental, porém eu revi muita coisa do que eu ja tinha visto. Era so
para relembrar, porém, na faculdade, nés estamos vendo uma didatica

diferente, é um ponto de vista diferente de quando nds estavamos no
Ensino Fundamental ou Médio. Na escola, nés estudavamos para tirarmos
nota para passar, ja na faculdade, o nosso foco era aprender a absorver
para depois replicar o ensino.

Ao afirmar que no curso o foco era aprender para depois “replicar o ensino”,
parece que ela busca no curso de formacao o modelo da racionalidade técnica, uma
atividade instrumental utilizada na solugcao de problemas mediante a aplicacédo de
teorias e técnicas (PEREZ GOMES, 1995). Este fato remete a pensar que mesmo
com a reformulacdo dos cursos de licenciatura no sentido de tentar superar a
dicotomia entre teoria e pratica, esta ainda pode estar presente no curso. Na matriz
curricular anterior a de Mariana, o modelo que se tinha para a formacgao inicial era o
de “trés mais um”, em que a as disciplinas especificas prevaleciam nos trés
primeiros anos e somente no Ultimo ano do curso eram estudados alguns
fundamentos da pratica pedagédgica. Neste periodo havia uma forte dicotomia entre
as disciplinas pedagdgicas e de conteudo especifico, 0 que acarretava dificuldades
na formagao do professor, pois a formacao centrava-se na técnica. De acordo com
Gatti (2009a), o curso se aproximava de um curso de bacharelado, dessa forma, o
egresso tinha uma profunda formagdo matematica, mas ndo se sentia preparado

para enfrentar os desafios da sala de aula. O que também ocorria nos cursos de
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Licenciatura em Matematica € que nao havia integracdo entre matematicos e
educadores matematicos.

Na matriz atual, as disciplinas pedagdgicas estao presentes desde o inicio do
curso e o contato com o campo de atuacao ocorre a partir da metade do curso.
Dessa forma, o estudante de licenciatura entra em contato com as praticas ao longo
do seu processo de formacdo, o que oferece, de acordo com Gatti (2009a),
melhores condicdes aos estudantes em participar de experiéncias mais
contextualizadas e significativas para a construcao da sua pratica pedagdgica.

Concordamos com Fiorentini (2008, p. 49) ao discutir sobre os resultados das

pesquisas sobre as praticas de formacéao de professores de matematica, que:

[...] se queremos formar professores capazes de produzir e avangar 0s
conhecimentos curriculares e de transformar a pratica/cultura escolar, entao
€ preciso que adquiram uma formacéao inicial que lhes proporcione uma
sélida base teorico-cientifica relativa ao seu campo de atuacdo e que a
mesma seja desenvolvida apoiada na reflexdo e na investigacdo sobre a
pratica. Isso requer tempo relativamente longo de estudo e desenvolvimento
de uma pratica de socializacdo profissional e iniciagdo a docéncia
acompanhada de muita reflexdo e investigacdo, tendo a orientacdo ou
supervisao de formadores-pesquisadores qualificados.

A colocacéao do autor reforga o que ja foi discutido anteriormente, a formacao
inicial deve oferecer uma sélida formacao tedrico-cientifica relacionada ao seu
campo de atuacao e isso passa ndo somente pelos conteldos da mateméatica, mas
também pelo referencial teérico da formacado de professores e da Educacéo
Matemaética.

De qualquer forma, mesmo com a necessaria mudanga na matriz curricular,
entendemos que no curso de licenciatura investigado, a fala de Mariana ainda da
indicios de que as mudancgas ainda ndo foram totalmente incorporadas pelo corpo
docente. Considerando que toda mudanca € um processo e que Mariana é egressa
de uma das primeiras turmas ap6s a reformulacao do projeto do curso, entendemos
que algumas concepgdes acerca da formacado de professores que permeiam as
mudancas, ainda ndo foram incorporadas pelo colegiado.

De acordo com o que afirma Mariana, muitos estudantes comegam o curso

pensando que irdo aprender a matematica basica, mas isso ndo ocorre, pois ela é
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apresentada, na disciplina de Matematica fundamental, como uma revisdo para que

os estudantes possam acompanhar O Curso.

[...] muita gente entra na faculdade de Matematica achando que vai
aprender Matematica, mas ndo € assim. Vocé ja tem que ter aprendido a
Matematica basica, vocé ja tem que ter um pré-conceito. Algumas pessoas
vinham para aprender a Matematica ali, mas ali era s6 uma revisdo. Ali nés
iamos comecgar a fazer uma andlise critica do que nds ja tinhamos
aprendido. Nos tinhamos que olhar com outros olhos e aprender com outros
olhos. Eu via que nem todo mundo tinha essa percepcdo, mas a minha
percepgdo era essa.

No curso de Matematica, a disciplina Matematica Fundamental é apresentada
na matriz para que os estudantes tenham condi¢des para cursar as demais
disciplinas do curso, como o Calculo Diferencial e Integral, uma vez que os
estudantes que ingressam nos cursos de graduacao apresentam muitas dificuldades
oriundas da educacao basica.

Mariana parece acreditar que os ingressantes no curso de Licenciatura em
Matematica entendem que no curso irdo aprender apenas o0s conteludos da
matematica basica, esta que consta nos curriculos da educacéao basica. Para ela, ao
revisar esses conteludos na disciplina de Matematica Fundamental, no primeiro ano
do curso, cada estudante deveria refletir em como ira lecionar esses conteldos no
momento em que atuar como professor. Dessa forma, ela observa os procedimentos
de ensino do professor dessa disciplina e os utiliza como referéncia para a sua
pratica pedagdgica.

Outro aspecto destacado por Mariana € que a aplicacdo da mateméatica em
situacdes reais é o que deve ser utilizado no processo de ensino-aprendizagem e
por isso, ela afirma que esperava mais das aulas de didatica: “Essa foi uma das
poucas disciplinas que eu achei que era muito importante para a grade, mas que
n&o tinha a aplicabilidade que eu pensei.” Uma hipétese para essa afirmacao é que,
muitas vezes, na universidade, o professor de didatica ndo é um professor de
matematica e dessa forma tem algumas dificuldades em relacionar o conteudo da
didatica com o ensino-aprendizagem da matematica.

De acordo com Moura (2005), existe um senso comum de que o
conhecimento necessario para ser professor € ter didatica. Assim, a Didatica € um
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elemento da formacdo do professores que da subsidios que permitem adquirir
conhecimentos voltados para a organizagdo do ensino que favoreca a
aprendizagem. A didatica € o “elo comum da profissao professor” (MOURA, 2005,
p.145). Talvez esta compreensdo tenha levado Mariana a ter expectativas em
aprender a ensinar Matematica na disciplina de Didatica.

Além disso, vamos considerar que para ser professor de Matematica sédo
necessarias duas qualidades, primeira, a de ser professor, um profissional que tem
certo conhecimento sobre 0 modo de organizar o ensino produzido socialmente e
relevante para ser veiculado na escola. A segunda é a especificidade desse
professor, nesse caso, ser professor de Matematica. Isso é muito diferente de ser

um professor de Fisica, Quimica ou Lingua Portuguesa.

A natureza do conhecimento que o professor devera ensinar vai indicar uma
forma de se relacionar com os alunos, de como organizar o espaco de
aprendizagem, de como eleger os instrumentos que poderdo propiciar
melhor aprendizagem dos conteldos a serem ensinados (MOURA, 2005,
p.148).

Por isso, concordamos com Moura (2005) quando afirma que o professor de
Didatica deve dominar os conteldos do ensino da disciplina na formagcao de
professores, pois, ao conhecer os processos historicos de construcao desses
conteudos, as conexdes dessa disciplina com outras areas ele tera condi¢coes de
definir como trata-lo em sala de aula, como dimensiona-los no curriculo escolar.

Quando ela fala do estagio curricular supervisionado, diz que ele foi
importante, pois proporcionou a conhecimento e vivéncia de diferentes realidades:

as instituicoes de ensino particulares e as publicas.

Eu consegui comparar questées de estrutura, dedicagdo dos professores, a
parte de trazer inovacdo... Nés sempre discutimos tanto essa parte de trazer
inovacdo para a sala de aula, de interdisciplinaridade, que era uma coisa
que ndo existia, ou que existia s6 em algumas feiras. Eu entdo comecei a
acompanhar isso e logo depois comecei a lecionar no estado também, e eu
vivi isso. [...] Ja no colégio particular, eu me senti mais a vontade com isso,
pois a cada ideia nova que vocé dava, era facil, pois tinham recursos para
aplicar aquela ideia e era mais facil de fazer. Os alunos e os professores se
entusiasmavam mais. Ja no Estado, isso é mais limitado.
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Percebe-se que ela ndo se refere aos processos de ensino e aprendizagem,
somente em relacdo as condicbes de trabalho do professor, principalmente em
relacdo ao desenvolvimento de projetos e atividades que exigem materiais
diferenciados. Portanto, o estagio é percebido por Mariana como um momento de
aprendizagem sobre as diferentes realidades das escolas e suas condi¢cdes de
trabalho. Essa preocupacdo com o uso de materiais e condi¢coes de trabalho do
professor pode estar relacionada a sua experiéncia na empresa, as suas condicdes
de trabalho, pois como ela atua nos dois campos, isso pode ser um fator de deciséo
profissional futuro.

Quanto ao professor supervisor no campo de estagio, Mariana também tem

suas preferéncias:

Eu sempre procurei um professor ndo muito velho. Eu sempre procurei um
professor mais novo, pois em minha opinido, um professor mais velho,
muitas vezes poderia estar mais cansado, ou poderia ndo transmitir o que
eu queria. Entdo eu preferia alguém que tivesse passado pela mesma
situacdo que eu ha pouco tempo, assim ele me daria mais brecha para
trabalhar. Eu acho que eu consegui isso durante o estagio.

Isso parece ser um preconceito, pois ela ndo pensou em aprender com
alguém que tivesse mais experiéncia, apenas queria ter liberdade para desenvolver
suas atividades, o que nao corresponde a proposta do estagio.

Considerando que ela trabalha numa empresa de informatica, campo que
esta constantemente em atualizacdo, a inovacao é valorizada e o descarte ocorre
frequentemente. Tal valor pode ser constitutivo da concepcao de que o professor
novo & melhor e o que tem mais experiéncia, € ultrapassado.

Para Mariana, as trocas de experiéncias com os colegas de classe que ja
lecionavam foram importantes, pois proporcionaram discussdao e reflexdo sobre
tematicas importantes da sala de aula. Ela sentiu falta de outras oportunidades no

curso como as aulas de campo:

Pensando no meu curso, eu penso que nem todos conseguiram lecionar,
mesmo durante o estagio. [...] Entdo eu acho que deveria ter uma parte
mais de campo mesmo, atividades programadas com algumas escolas, nas
quais nos iriamos até la ajudar. Hoje ja existe isso até mesmo em alguns
colégios de Ensino Médio, nos quais os alunos vao e fazem estdgio em 12 e
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42 série, ou de 52 a 82 série, dando aulas de refor¢o, ajudando nas aulas,
passando como um monitor. Eu acho isso muito legal. Nessa experiéncia
eles conseguem ver as dificuldades do professor, conseguem ter uma ideia
melhor sobre o contetido, se vao conseguir explicar ou néo.

Nessa fala ela se remete as atividades que ocorrem no curso hoje, por meio

das quais os académicos participam de atividades voluntarias nas escolas para

realizar e cumprir as atividades complementares do curso. Para ela, essas

atividades sdo necessarias e importantes, mas alertamos para a armadilha que pode

ser criada se nao houver oportunidade de discussdo a luz do conhecimento

académico, o quanto tal situagéo pode aprofundar a dicotomia entre teoria e pratica.

Nucleo de Significacado 02 — O conhecimento sobre a profissao:

caminhos e desafios para a sua construcao

Este nucleo de significacao leva em consideragdo os seguintes indicadores e

pré-indicadores:

Pré-indicadores

Indicadores

[C9] - Os ingressantes nao tém ideias sobre a
profisséo

[C10] - As ideias sobre a profissao

[C11] - Desconhecimento sobre a carreira
docente

[C12] - A pertenga a um corpo coletivo

A perspectiva da carreira no magistério

[C7] - A didatica deveria ser um fundamento
[C25] - Politicas publicas

A importancia das disciplinas pedagogicas
do curso

[C50] - Desafios da profissao

[C55] - As experiéncias dos colegas de
trabalho

[C64] - O professor deve ter uma cultura
ampla

[C55] - A estabilidade oferecida pelo concurso
publico

Desenvolvimento profissional no campo de
atuagao

[C49] - A funcéo social da escola

A funcéo social da escola

Quadro 4 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagdo de Mariana: O conhecimento
sobre a profissdao: caminhos e desafios para a sua construgéo.

Fonte: autora (2012)




105

Ao falar do trabalho do professor, Mariana diz que seus colegas de turma néao
tinham ideia de seu campo profissional:

Eles nao tém muita ideia de qual é o ramo, valor salarial, plano de carreira...
Entdo a maioria acabou se decepcionando e foi isso o0 que aconteceu com a
nossa turma, tanto que poucos trabalham lecionando e a maioria faz
‘quebra-galho’, infelizmente, dando aula particular.

Talvez durante o curso de formacgao, pouca énfase se deu a profissionalidade.

Concordamos com Imbernén (2010, p. 49) que:

O desenvolvimento profissional do professor ndao é apenas o
desenvolvimento pedagdgico, o conhecimento e compreensao de si mesmo,
0 desenvolvimento cognitivo ou teérico, mas tudo isso ao mesmo tempo
delimitado ou incrementado por uma situagéo profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente.

Acreditamos que a discusséo de aspectos da profissdo também deveria fazer
parte da formacao docente. Recorreu-se ao projeto pedagdgico do curso e verificou-
se que as ementas das disciplinas do curso ndo contemplam essas questbes. Na
disciplina Organizacdo e Gestdo Escolar, foram abordados temas como: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo, a histéria da Educacao no Brasil, o Sistema de
Ensino Brasileiro e outras questdes, porém, pouco foi discutido sobre as condicdes
de trabalho do professor nas diferentes redes de ensino, a sua carreira, a
profissionalidade. Na seguinte fala de Mariana, isso fica ainda mais claro:

Ja em se analisando a grade curricular, hoje eu trabalho no municipio, mas
eu sinto falta de ter visto legislagdo municipal, estadual e federal. O que nds
temos direito? Qual é o plano de carreira do professor? Eu estou
comegando agora, entdo eu estou vendo o plano de carreira agora.

Ao analisar a fala de Mariana, percebe-se que ela esta se preocupando com
essas questées agora, que atua no magistério e ndo apenas na empresa. Essas
questbes sdo abordadas nas disciplinas de formacdo pedagdgica do curso, mas €

possivel que tenha sido dada pouca énfase.
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Mas se um professor tem que “conhecer o territério” do ensino, entéao ele ou
ela deve estar familiarizado com o cenario de tais materiais, instituicdes,
organizagbes, e mecanismos. Estes, compreendem ambos, as ferramentas
de profissao e as condi¢cbes contextuais que irdo ou facilitar ou inibir os
esforgos de ensino (SHULMAN, 1994, p.8).

Para refletir sobre essa questdo, trazemos Roldao (2006) que discute a
natureza e limites da profissionalidade. A autora privilegia quatro caracterizadores
ou descritores da profissionalidade: o reconhecimento social da especificidade da
funcéo; o saber especifico; o poder de deciséo e, a pertenca a um corpo coletivo.

Dos quatro descritores vamos destacar:

[...] a pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-
muros desse colectivo, quer o exercicio da fungdo e o acesso a ela, quer a
definicAo do saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a
mesma que lhe advém essencialmente do reconhecimento de um saber que
o legitima (ROLDAO, 2006, p. 5).

A mesma autora destaca que ha um esvaziamento de um corpo coletivo, que
assegure o saber do grupo, o controle sobre a acdo dos professores, as condicdes
de acesso ao exercicio. Ela também escreve que esse poder coletivo s6 pode ser
construido e regulado pelos pares, com respaldo da sociedade em que atua.

No6voa (2009) também defende a promog¢do de modos de organizagdo da
profissdo. Ele diz que quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua
acao é controlada por diversas instancias, o que conduz a uma diminuicao de sua
liberdade e de independéncia. “O aumento exponencial de dispositivos burocraticos
no exercicio da profissdo ndo deve ser visto como uma mera questdo técnica ou
administrativa, mas antes como a emergéncia de novas formas de governo e de
controlo da profissdo (NOVOA, 2009, p.20).

Da mesma forma, esse tema nao esta sendo abordado na formacéo inicial, e
assim, muitos egressos nao se reconhecem participantes de um corpo coletivo e tem
dificuldades em caracterizar a profissdo docente em relacdo ao conceito de

profissionalidade.
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Outra questdo levantada por Mariana € que o professor precisa conhecer
seus alunos, para isso precisa conhecer a realidade escolar, a comunidade na qual

os alunos estao inseridos e a histéria de cada um deles.

Quando eu passei no concurso, eu ndo queria deixar o meu emprego
durante o dia, em periodo normal, mas eu também queria assumir o
concurso, entao eu assumi aulas a noite, porém so tinha vaga para o Jardim
Paraiso. Nenhum professor queria ir para la naquele momento, entdo eu
tive que me adaptar. Eu fui com um pouco de medo, pois eu tinha um pouco
de preconceito com aquele bairro, mas eu fui me adaptando. Como eu fui
para um bairro que tinha fama de ser barra pesada, eu fui aprendendo, eu
fui conversando com os alunos para saber que tipo de aluno eu tinha, onde
eles moravam... Porém, o meu medo me fez reconhecer melhor os meus
alunos. Depois eu aprendi tudo conversando.

Na formacao inicial, muitas vezes, discute-se pouco sobre a realidade das
instituicbes de educacao basica. Experiéncias de contato com a realidade escolar
poderiam ser melhor exploradas, principalmente por meio de projetos de pesquisa,
de extensao e de atividades como as do estagio curricular supervisionado.

A formacao inicial ndo pode prever todas as situacées que ocorrem em sala
de aula e Mariana concorda com isso ao afirmar: “E sé vivenciando que nés
conseguimos pegar esses casos. A faculdade prepara para chegar a escola e
lecionar, mas vocé ndo tem como prever essas situacbes, pois elas sdao uma
surpresa e vocé tem que ser bom para improvisar na hora.”

Por isso, mais uma vez cabe ressaltar que:

Nao ha realidades objectivas passiveis de serem conhecidas; as realidades
criam-se e constroem-se no intercambio psicossocial da sala de aula. As
percepcoes, apreciagoes, juizos e credos do professor sdo um fator decisivo
na orientacao desse processo de producgdo de significados, que constituem
o fator mais importante do processo de construgao da realidade educativa
(PEREZ e GOMEZ, 1995, p.110).

Em cada situacdo que encontra em sala de aula, o professor deve atuar
refletindo na e sobre acdo. Ao experimentar, corrigir e reinventar ele dialoga com a
realidade e se constitui professor ao mobilizar os conhecimentos apreendidos na

formacao inicial e na sua pratica diaria.
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Nucleo 03 - A aula de matematica e a relacao professor e aluno

Este nucleo de significacdo leva em consideracéo os seguintes indicadores e

pré-indicadores:

Pré-indicadores

Indicadores

[C34] - Atendimento individual do aluno

[C39] - Conhecer a histéria do aluno

[C41] - Professor: autoridade maxima

[C44] - O professor deve ser amigo dos alunos sem perder
a sua autoridade

[C46] - Conhecer e compreender as dificuldades dos
alunos

[C47] - Motivar o aluno para o estudo da matemética

[C59] - Liberdade para o dialogo

A relagéo professor e aluno

[C51] - As experiéncias dos colegas de trabalho
[C53] - As experiéncias dos colegas de classe

A importancia da troca de
experiéncias com os colegas
de trabalho

[C42] - O professor é o responsavel em manter a
disciplina

A gestdo da sala de aula

[C28] - Uso a psicologia do reforgo

[C30] - Dindmicas para chamar a atencao dos alunos
[C32] - Trabalhos em duplas

[C33] - A importancia da aplicagao de exercicios para
aprender na pratica

[C35] - A metodologia se adapta a realidade com que vocé
trabalha

[C38] - Diferentes formas de explicar o conteudo
[C45] - Trabalho interdisciplinar

[C56] - A contextualizagdo a partir dos conhecimentos
prévios

[C58] - Aulas dialogadas

[C62] - A contextualizacdo em sala de aula

Estratégias utilizadas em sala
de aula

[C36] - A dificuldade de lidar com adolescentes
“retardatarios”

As dificuldades encontradas
em sala de aula

[C49] - A funcéo social da escola

A funcao social da escola

[C43] - Dificuldade de acesso a materiais diferenciados
[C30] - Dindmicas para chamar a atencao dos alunos
[C57] - A histéria da matematica

O uso de diferentes recursos
(instrumentos)
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Pré-indicadores Indicadores

[C34] - Atendimento individual do aluno

[C35] - A metodologia se adapta a realidade com que vocé
trabalha

[C39] - Conhecer a histéria do aluno

[C46] - Conhecer e compreender as dificuldades dos
alunos

[C47] - Motivar o aluno para o estudo da matematica

A preocupagao com a
aprendizagem dos alunos

Quadro 5 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagdo de Mariana: A aula de
matematica e a relagao professor e aluno.
Fonte: autora (2012)

Quanto a gestao da sala de aula, para Mariana, o professor é o responsavel

em manter a disciplina, ele é a autoridade maxima em sala de aula.

Ja com indisciplina, eu nunca tive problemas com os alunos. Como é uma
turma pequena, até os poucos casos que eu tive foram simples. Tudo
aconteceu com respeito e eu sempre me coloquei na posicdo de professor,
como se fosse a autoridade maxima na sala de aula (e realmente é). [...]
NGs ja tivemos casos de problemas com violéncia, a pessoa estava
alterada, estava com o psicologico alterado e acabou em agressdo. Ainda
assim, eu tento trabalhar de uma forma que mostre que eu sou autoridade
dentro da sala, mas também que eu sou um colega com a qual o aluno
pode se abrir.

Ela faz um resgate do papel do professor como autoridade, mas ao mesmo
tempo o coloca como amigo do aluno, para que possa auxilia-lo em suas
dificuldades. O uso da palavra autoridade pode revelar a vivéncia na formacao
inicial, em que os professores se colocam como autoridades do saber. Por isso,
mesmo que ela afirma ouvir o aluno, procura conhecé-lo, ainda assim, ela € a
autoridade em sala de aula em todos os sentidos.

A seguinte fala de Mariana revela que ela se coloca como autoridade mesmo
em momentos de descontracdo, quando ela afirma que da liberdade aos seus

alunos:

Eu gosto de trabalhar com dindmicas, de chamar a atengcdo dos alunos
através de brincadeiras. Com as brincadeiras, nds acabamos tendo um
pouco de liberdade. Claro que sempre sem perder o respeito, afinal de
contas ndo da para dar muita brecha para adolescente em sala de aula.



110

Para discutir a questdo da autoridade em sala de aula, vamos trazer as
contribuicbes de Davis e Luna (1991). Os autores dizem que na educacdo, o
professor tem uma autoridade institucional nele investida. Essa autoridade é
necessaria para que promova seus alunos e leve-os a atingir os obijetivos

necessarios para o seu desenvolvimento pessoal e social.

Um professor, para ser reconhecido como autoridade que merece
confianga, precisa, ainda, de mestria no exercicio da fungéo. Isso significa
que a autoridade do professor constitui-se a partir da aliangca entre
conhecimento e experiéncia na condugao da classe: para encaminhar os
alunos para a apropriagdo de um determinado fendmeno do real é preciso
que o professor domine tanto o fendmeno a ser conhecido como o0 processo
do conhecer. Face ao norte que coloca para sua classe, cabe-lhe assegurar
a todos e a cada um a livre manifestacédo de ideias e de hip6teses acerca do
assunto em questao, de modo que, no confronto, nogdes mais primitivas
sejam substituidas por outras, mais evoluidas, sem qualquer prejuizo, seja
para a autoestima, seja para o respeito mutuo (DAVIS, LUNA, 1991, p. 69).

A partir dessas consideracdes, podemos entender que a autoridade a que se
refere Mariana esta de acordo com o que Davis e Luna (1991). Ao mesmo tempo em
que ela se coloca na posicao de autoridade para controlar a acao de seus alunos e
proporcionar um ambiente de ensino e aprendizagem, da espago para que seus
alunos participem das atividades e valoriza essa participacao.

Quando fala de suas estratégias nas aulas de matematica, ela da destaque
especial as questdes do cotidiano e também os conhecimentos prévios dos alunos:

Se a turma tem mais meninos, eu explico através da tabela do Brasileirao,
com o saldo de gols e classificagdo... Vocé sempre tem que pegar alguma
coisa do cotidiano e que fagca com que, na hora que ele vai pegar aquilo
para exercitar, ele imediatamente lembre-se daquela forma que vocé
explicou.

Da para trabalhar com a realidade que eles veem em jornal, ou em
reportagens... Eles estdo sempre vendo alguma informagdo e €& essa
informagdo que vocé tem que levar para a sala de aula. Eu ja cheguei a
pegar o jornal da sala dos professores, ler antes da aula e levar para a sala
de aula.
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Mariana expressa utilizar os conhecimentos prévios do aluno. Isso ndo quer

dizer que ela abandona os conhecimentos sistematizados da matematica, mas que:

[...] medeia a relacdo ativa do aluno com a matéria, inclusive com os
conteudos préprios da disciplina, mas considerando os conhecimentos, a
experiéncia e os significados que os alunos trazem a sala de aula, seu
potencial cognitivo, suas capacidades e interesses, seus procedimentos de
pensar, seu modo de trabalhar (LIBANEO, 2011, p. 30).

Moura (2005) também se refere a essa questdo ao dizer que, quando o
professor percebe que seus alunos nao sao meros assimiladores de conhecimento,
ele tem uma nova responsabilidade na organizagdo do ensino. Entdo ele precisa
atentar para a realidade desse aluno considerando que os elementos culturais sao
importantes fatores a serem considerados no planejamento de suas aulas.

Mariana destaca a importancia do uso de diferentes estratégias em suas
aulas e valoriza a contextualizacdo e as aplicacbes matematicas. Isso pode ser
percebido na em sua fala:

Eu gostei muito de uma disciplina que teve no final do ano [...], que era a
Matematica Aplicada, ou a Fisica Aplicada, mas eu acho que isso foi pouco
explorado. Hoje, trabalhando além da licenciatura, mas em outros ramos
também, eu vejo que isso vai muito além e que foi muito pouco explorado
no curso.

Ao afirmar que as disciplinas do curso relacionadas as aplicacées poderiam
ter sido mais exploradas, Mariana expressa um sentimento que, talvez, tenha sido
reforgado por sua experiéncia profissional que envolve a matematica aplicada na
empresa e também por seus alunos ja estarem atuando no mercado de trabalho.
Pode-se dizer que cada sujeito significa o curso a partir de suas experiéncias e
necessidades.

Mariana precisa de exemplos e aplicagdes para justificar o ensino de
matematica para seus alunos. Isto parece estar de acordo com a discussdo de
Moura et al (2010) sobre a atividade de ensino. Esta deve gerar e promover a
atividade do estudante, ela deve criar um motivo: estudar e aprender teoricamente
sobre a realidade. Téo importante quanto a atividade de ensino do professor, é a
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atividade de aprendizagem do estudante. Assim, a maneira como esta organizada a
atividade de ensino intervém no desenvolvimento intelectual dos sujeitos envolvidos
nO processo.

Considerando a fala de Mariana:

A aplicacdo de exercicios também é importante, pois o aluno precisa saber
que a prdtica é que vai fazé-lo aprender a Matematica. Nao da para
absorver os conteudos somente com explicagdo. Eu uso quadro e giz, mas
eu ndo gosto de ficar assim a aula toda. Eu prefiro a dindmica do aluno,
quando ele me chama, eu puxo uma cadeira, sento do lado dele e fico
fazendo. Eu mostro diretamente onde esta o erro, eu resolvo junto com o
aluno e eu prefiro essa dindmica.

A concepcgao de aprendizagem de Mariana passa pela contextualizacao e
também pela realizacao de exercicios. Mariana acredita que a pratica a partir da
exposicao dos conteudos € que vai fazer com que o aluno aprenda. Assim, a
dindmica da aula de matematica € a exposicdo dialogada, de preferéncia
envolvendo a contextualizagdo e aplicacéo, a resolugdo de exercicios e quando o
aluno tem duvidas, é papel do professor, auxilia-lo. Podemos pensar que essa forma
de trabalho foi apreendida na formacéao inicial. Essa dindmica é muito comum,
principalmente nas aulas das disciplinas de matematica no curso de formacao inicial.

Ao observar as ementas da disciplina de pratica de ensino da matematica do
curso de formacéo inicial de Mariana, percebe-se que sdo estudadas as tendéncias
da Educacado Matematica, estudos que discutem questdes relacionadas ao uso da
resolucdo de problemas, da contextualizacédo, dos diferentes recursos como o uso
da informética e dos jogos, além de outros temas relevantes para o processo de
ensino e aprendizagem. Essa abordagem pode ter contribuido para que Mariana
pudesse atuar com a preocupacao de proporcionar condicdes para que seus alunos

tenham acesso aos conhecimentos da matematica.
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4.2.2 Nucleos de Significacdo — Guilherme

Guilherme concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 2008. Durante
0 mesmo ele participou de projetos de extensao universitaria, congressos, semanas
académicas, cursos de extensao, aulas de reforco nas escolas de educacao basica
e também participava de grupos de estudo. Durante o curso, ja trabalhava na
universidade e teve muito contato com a area de extensdo. Hoje ele é atua como
professor da educacao basica tanto na rede publica como na rede privada de ensino
com a carga horaria de 20h/a semanais. Nao trabalha mais na universidade, mas
esta cursando pés-graduacao stricto senso.

Nucleo 01 — A preparacao para a sala de aula
Este nucleo de significacdo leva em consideracdo os seguintes indicadores e

pré-indicadores:

Pré-indicadores Indicadores

[C03] - A importancia do trabalho coletivo

[CO6] - A troca de experiéncias como base para a sala
de aula

[C08] - As dificuldades enfrentadas no estagio: o
relacionamento com os alunos

[C10] - A vivéncia dos professores formadores

[C11] - A troca de ideias com os colegas

A importancia da troca de
experiéncias

[CO1] - Envolvimento com as atividades do curso de
formacéao

[CO2] - Poderia ter aproveitado melhor o curso

[C04] - Disciplinas pedagogicas sao fundamentais no
curso de formacéao

[CO5] - Aproximagao com a sala de aula

A preparacao para a sala de aula

[C05] - O estagio como aproximagao da pratica docente
[CO08] - As dificuldades enfrentadas no estagio: o
relacionamento com os O estagio como aproximacao da
[C09] - O estagio como panorama geral da pratica reflexao tedrica sobre a pratica
[C40] - A necessidade de trocar as experiéncias do
estagio
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Pré-indicadores Indicadores

[C13] e [C16] - A distancia entre os conteudos
especificos do curso e os contetidos da educagao
basica

[C14] - Disciplinas especificas para o desenvolvimento
do raciocinio l6gico

[C15] - Facilidade em estudar os contetudos da
educacao basica

Lacuna entre disciplinas
especificas e a pratica docente

[C14] - Disciplinas especificas para o desenvolvimento
do raciocinio l6gico A importancia das disciplinas
[C15] - Facilidade em estudar os conteudos da especificas do curso

educacao basica

[C35] - O exemplo do professor da graduagao: o que da

certo

[C38] - A importancia de vivenciar as experiéncias na A relagao da pratica docente com
formacao inicial a formacéao inicial

[C40] - A necessidade de trocar as experiéncias do

estagio

Quadro 6 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagdo de Guilherme: A preparagao para
a sala de aula.
Fonte: autora (2012).

Guilherme valoriza muito as disciplinas pedagdgicas do curso e as de
matematica aplicada, pois considera que estas fundamentam a sua pratica

pedagdgica.

O trabalho coletivo, o trabalho com coletividade e com projetos. Isso foi
bastante importante. Foi a questdo da Matematica, das oficinas que nos
realizavamos...Eu considero que, la na formacéo inicial, as disciplinas da
licenciatura foram fundamentais, como as disciplinas de Praticas de
Matematica, disciplina de Didatica, disciplina de Organizacdo e Gestdo
Escolar, a disciplina do Lenzi, de Matematica Aplicada em Ciéncias, enfim,
todas essas disciplinas fundamentaram para a pratica docente. Isso foi
fundamental, pois ali nés tinhamos nogdo do que nds poderiamos encontrar
no futuro em sala de aula

Parece que, como ele comecou a atuar como professor apés a conclusado do
curso, valoriza o conhecimento que o prepare para a pratica. Para Shulman (1994),
0 conhecimento do conteudo pedagdgico € uma das categorias importantes para o
professor porque identifica as partes distintas do conhecimento para o ensino. Para
Guilherme, um professor no inicio de sua carreira profissional, as praticas de ensino
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sao fundamentais para o seu sucesso em sala de aula, sdo os seus pontos de
ancoragem, assim como as disciplinas de matematica aplicada, pois elas é que dao
0 suporte para as contextualizacées necessarias no dia a dia da escola.

No inicio da carreira, a inseguranca é muito comum, principalmente em
relacdo a gestdo da sala de aula e a preocupacdao com a utilizacdo de diferentes
instrumentos. Por isso, Guilherme significa as experiéncias de seus colegas
professores como exemplos de casos de ensino a serem seguidos. Isso fica claro na

seguinte fala:

As vezes, quando eu estou em sala... Esses dias eu fiz uma atividade com
tangran e eu lembro que o grupo la da Francine tinha feito uma atividade
com tangran e elas falaram quais foram as dificuldades que elas haviam
encontrado la... Entdo isso remeteu bastante para a sala de aula e para a
préatica docente. Essa visdo, os apontamentos que cada um fazia, o
Julgamento que cada um fazia, isso eu achava bem interessante e eu acho
que foi uma das coisas que foram mais importantes para a pratica docente e
para a formacdo inicial. N6s ndo tinhamos nenhuma base para a sala de
aula, entdo eu achei isso bem importante.

Os casos de ensino séo estratégias que podem ser utilizadas e exploradas na
formacao inicial. Névoa (2009, p. 19) defende que ‘[...] € essencial reforcar
dispositivos e praticas de formacao de professores baseadas numa investigacao que
tenha como problematica a accdo docente e o trabalho escolar.” Assim se, por um
lado, as experiéncias dos colegas e professores que ja atuam na educacao basica,
devem fazer parte da formacdo inicial e gerar oportunidades para reflexdo e
reelaboracdo de conceitos relacionados a pratica docente, por outro, € fundamental
a reflexdo tedrica sobre a pratica. Ainda focando o desenvolvimento real do
professor, deve-se agregar as preocupacgdes apontadas a importancia de se trazer
para os processos formativos as condi¢cdes sociais constitutivas da educacao
escolar. Considera-se importante ressaltar a critica que Zeichner (2008, p. 542) faz
ao modelo de formacao docente reflexiva, destacando as armadilhas que 0 mesmo
apresenta:

Um terceiro aspecto do insucesso da formagado docente reflexiva para
promover o desenvolvimento real dos professores € a énfase clara do foco
interiorizado das reflexdes dos professores sobre o seu préprio ensino e
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sobre os estudantes, desconsiderando-se as condi¢des sociais da
educacéao escolar que tanto influenciam o trabalho docente em sala de aula.
Esse viés individualista faz com que seja menos provavel que professores
sejam capazes de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu
trabalho que minam a possibilidade de atingirem seus objetivos
educacionais. Nao se discute o contexto do trabalho docente.

Outro tema abordado por Guilherme foi o fato do estagio ter sido um periodo
em que ele se percebeu como professor e parece ter tido dificuldades na relagéao

com os alunos em algumas turmas:

Eu cumpri todas as etapas, conforme o edital mandado e conforme estava
definido e eu acho que nos temos mesmo que passar por todas as etapas.
Eu acho que é ali que nés vamos nos identificar. E ali que nés vemos qual é
0 grupo que nds temos maior facilidade de trabalho, quais sdo as agées que
vocé mais se identifica, quais sdo as praticas. O estagio foi importante. Foi
nele que eu descobri que eu ndo tenho perfil nenhum para o 6° ano.
Nenhum. Nenhum. Nenhum. Eu n&o consigo conversar com eles e eles nao
conseguem conversar comigo. Eu ndo tenho perfil para trabalhar com 6° e
7¢ ano. Eu trabalho com 7° ano, mas eu vi que é dificil e o estagio havia me
possibilitado isso, ele ja tinha me dado esse direcionamento e essa visdo de
que seria dificil.

De qualquer forma, Guilherme valoriza a etapa do estagio como um momento
de aprendizado, de avaliar as diferentes praticas, de relaciona-las com as disciplinas
pedagdgicas do curso. Para ele, o periodo de estagio nao foi o suficiente para que
estivesse preparado para enfrentar os desafios da sala de aula. Em sua fala,

considera que o estagio deve iniciar no primeiro ano do curso:

Deveria haver algumas atividades que envolvessem o estdgio desde o
primeiro ano. Eu acho que isso contribuiria bastante até para que ndés
pudéssemos fazer essa socializacdo nessas disciplinas de Praticas, ou de
Didatica, ja com alguma base que ja fosse da nossa vivéncia e ndo somente
de olhar.

Percebemos nas consideracées de Guilherme o quanto a vivéncia no campo
de atuacdo é fundamental para a formacdo, por isso concordamos com Gatti
(2009a), quando afirma que os professores desenvolvem sua profissionalidade tanto
na graduacdo, como nas suas experiéncias com a pratica docente, pelos

relacionamentos inter-pares e com o contexto das redes de ensino.
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Esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se
com condigbes que vao além das competéncias operativas e técnicas,
aspecto muito enfatizado nos Ultimos anos, para configurar-se como uma
integracdo de modos de agir e pensar, implicando num saber que inclui a
mobilizacdo de conhecimentos e métodos de trabalho, como também a
mobilizacdo de intengbes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e papéis,
no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores, na busca
de melhor formar as criangas e jovens, e a si mesmos (GATTI, 2009a).

Num curso de formacao inicial, o periodo do estagio é parte fundamental do
curriculo, aquele que deveria proporcionar a integracéo entre as demais disciplinas
do curso, porém ainda ha falta de conexao entre a universidade e os campos de
estagio. As condicoes de trabalho dos professores orientadores do estagio néo
favorecem esse processo de acao e reflexao sobre a pratica. Mas esse problema
nao ocorre somente nesta instituicao de formacao de professores, parece que é um
problema perene nas universidades, inclusive nas norte americanas, como afirma
Zeichner (2010):

[...] existem poucos incentivos para professores efetivos investirem algum
tempo na coordenacdo entre os componentes académicos e o0s que
ocorrem a campo na formagédo de professores e, sobretudo, para tutorar e
supervisionar o trabalho dos supervisores a campo.

Hoje, no Brasil, ja temos algumas politicas publicas como o Programa
Institucional de bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, cujo objetivo € envolver as
Instituicbes de Ensino Superior formadoras de professores e as Escolas de
Educacgao Basica, local do exercicio pleno da profissdo, em projetos que levem em
conta as transformacgdes introduzidas no sistema educacional pela Lei de Diretrizes
e Bases da educacao vigente. A instituicao pesquisada participa desse programa e
com isso busca aproximar estudantes das licenciaturas e professores da educacao
béasica.

Guilherme considera insuficientes as experiéncias no campo de atuacio
durante o curso de formacéo inicial. Hoje, em sua pratica docente, percebe outras
dificuldades que nao se restringem a gestao da sala de aula, mas em relacionar os

conteudos das disciplinas especificas do curso com o seu trabalho na escola.
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Eu ndo consigo relaciona-las com o contetido da educagdo basica. E dificil
ver essa relacdo. Em algumas oportunidades isso foi demonstrado, entao
quando nds estamos trabalhando algumas propriedades, como na disciplina
do professor [...], em Andlise Matematica, ele mostrava que a propriedade
vinha disso, vinha daquilo. Ele fazia essa demonstragdo, mas isso é dificil
de carregar conosco e fazer toda essa demonstracdo em sala de aula.
Entao eu ndo consigo encontrar uma relagdo pratica da disciplina.

Quando o professor de matematica nao tem dominio dos conteludos
matematicos estudados no curso de formacao inicial, ndo compreende a estrutura
geral do conhecimento matematico, pode dificultar o seu trabalho em sala de aula.
Nao é sé de instrumentos e praticas que € formado o trabalho do professor de
matematica. Ele precisa do conhecimento especifico de sua area do conhecimento.
Para Shulman (1994), o professor deve entender as estruturas da disciplina, os
principios da organizagdo conceitual, para que ele possa identificar as ideias
importantes e habilidades necessarias neste ambito, como as novas ideias sao
agregadas e as que sdo deixadas de lado por aqueles que produzem o
conhecimento nessa area, ou seja, quais sao as regras e procedimentos do bom
conhecimento ou questionamento.

Guilherme utiliza o conhecimento dos contetdos especificos do curso ao dizer
que tem facilidade em estudar os conteludos da educacao basica, isto € observado

em sua fala:

Quando nés vamos dar aula, nés também nao lembramos de todos os
conteudos que precisa estudar. Eu vejo uma certa facilidade de estar
retomando certos conteudos que eu acredito, oriundos da formagdo, o que
também contribuiu para que isso refletisse la na frente. Porém, na sala de
aula, é dificil ver uma relacdo entre aquelas disciplinas e o contetido que
vocé tem que dar na educacao basica.

Ele entende que retoma os conteudos com facilidade, mas nédo consegue
compreender a sua relacdo com os conteudos ministrados na educacédo basica.
Talvez no curso de formacéo inicial precisem ser discutidas questdes relacionadas a
transposigdo didatica, um conceito da didatica francesa presente em diversos
estudos da Educacao Matematica. A transposicao didatica, com base nos estudos
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de Chevallard’, é como um conjunto de transformagdes que um saber cientifico sofre

para se transformar em saber escolar (PAIS, 1999).

Nucleo de significacao 02 - A aula de matematica e a relacao professor e
aluno

Este nudcleo foi organizado com base nos seguintes pré-indicadores e

indicadores:
Pré-indicadores Indicadores
[C34] - A autonomia na resolugdo de problemas
disciplinares
L(;L:ti] - O exemplo do professor da graduacao: o que da A gestéo da sala de aula

[C36] - Incentivar o aluno a realizar as tarefas
[C37] - A motivagao necessaria para realizar as tarefas

[C26] - A troca de experiéncias com os colegas de
trabalho
A busca de outras experiéncias

A troca de experiéncias com 0s
colegas de trabalho

[C17] - A resolucao de problemas

[C18] - O uso de jogos no ensino de matematica

[C21] - Uso do laboratério de informatica

O uso de jogos de tabuleiro

[C42] - A participacao dos alunos no planejamento e na
confecgéo do jogo

[C44] - O envolvimento dos alunos no jogo como fator de
aprendizagem

[C45] - O trabalho coletivo na realizagdo do jogo

[C46] - O uso do jogo ndo motiva todas as turmas

A aula de matematica

[C20] e [C23] -Uso de diferentes recursos (instrumentos)
[C21] - Uso do laboratério de informatica
[C24] - O uso do material manipulavel

O uso de diferentes recursos
(instrumentos)

” Yves Chevallard é um didata francés do campo do ensino das matematicas, que leciona atualmente
no InstitutUniversitaire de FormationdesMaitres de I'’Académie d’Aix-Marseille, onde coordena
também a pesquisa na area da formacao docente em matematica.
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Pré-indicadores

Indicadores

[C19] - Ensinar valores

[C32] - A representagao social do professor de
matematica

[C33] - O carisma do professor de matematica: ser alegre
para conquistar os alunos

[C45] - O trabalho coletivo na realizagéao do jogo

[C46] - O uso do jogo ndo motiva todas as turmas

A relacao professor e aluno

[C25] - Dificuldades com o ensino da algebra

[C26] - A troca de experiéncias com os colegas de
trabalho

[C27] - A busca de outras experiéncias

[C29] - A dificuldade em lidar com a diversidade
[C30] - Dificuldade em encontrar metodologias para
trabalhar com alunos de inclusdo

[C31] - A preocupagao com o aluno de inclusao

As dificuldades encontradas em
sala de aula

[C21] - Uso do laboratério de informatica

O uso das tecnologias na aula
de matematica

Quadro 7 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagdo de Guilherme: A aula de

matematica e a relagao professor e aluno.
Fonte: autora (2012).

Guilherme frequentemente utiliza a resolucao de problemas, os jogos € a sala

de informatica em suas aulas. Para ele, esses recursos, que foram explorados na

formacao inicial, orientam a sua préatica. Porém, observa-se que alguns aspectos

relacionados ao seu uso podem ser discutidos. Ao afirmar que usa o laboratério de

informatica:

Primeiro eles tém toda a nogdo de fungdo, depois eles comegam a construir
os grdficos, e la no final, quando eu os levo para o Laboratdrio de
Informatica, tem alguns programinhas especificos para isso, para
construgdo de graficos, entdo eles ficam muito surpresos, pois eles veem
que todo aquele trabalho, que tudo aquilo que eles faziam em sala de aula
também é possivel de se fazer no Laboratdrio de Informatica.

A partir de sua fala, pode-se dizer que ele nao utiliza o laboratério de

informatica para que os alunos descubram regularidades, explorem os conceitos, ele

apenas o utiliza apés o estudo do conteido em sala de aula.

Para discutir essa questao vamos apresentar algumas ideias de Frant (2001).

Ela afirma que muitos pesquisadores investigam a utilizacdo do computador como
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ferramenta, que traz em si a ideia de mediacdo do conhecimento, em que o
computador facilita a aprendizagem, faz a ponte entre o aprendiz e o conhecimento.
Diz que o papel de ferramenta ndo d& conta da aprendizagem é apenas um dos
papéis que a tecnologia pode assumir. Frant (2001) também defende o uso da
tecnologia como forma de expressao.

Ao tratar da tecnologia como prétese e sua implicacdo na producédo de
significados, a pesquisadora afirma que:

(...) a protese vai além de reparar uma falta, ela é, em si, um objeto. Um
sujeito equipado com uma protese (seja qual for) pode fazer coisas que nao
faria sem ela. Essa perspectiva me leva a ver o uso de tecnologia como
uma protese, e, portanto vai além de fazer mais rapido, por exemplo, vai
para o fazer diferente (Frant, 2001, p.130).

Nas aulas de Guilherme, o computador ndo € utilizado no sentido proposto
por Frant (2001), mas apenas como uma ferramenta de aplicacdo de conceitos e
nao da sua aprendizagem.

O mesmo se pode observar quando ele fala da resolucdo de problemas ou
dos jogos, esses instrumentos sao utilizados ndo para ensinar novos conceitos, mas
como uma atividade complementar para ilustrar a sua aula. H4 muita literatura sobre
esse tema, alguns sao discutidos na formacéao inicial, mas é preciso refletir mais
sobre essas questdes. O uso dessas ferramentas poderia constituir casos de ensino
a serem explorados na formacao inicial de professores, para que se discuta sobre as
concepgdes de ensino e aprendizagem envolvidas nesses processos.

Ao falar sobre o0 uso de jogos, ele afirma que os utiliza apenas para exercitar
e nao para aprender novos conceitos. Um ponto positivo é que 0s jogos eram
construidos com a participacdo dos estudantes, o que os mobiliza para atividade e

promove aprendizagem.

Entdo em uma aula nds definimos quais seriam os objetivos do jogo, quais
seriam as regras do jogo e quais eram oS materiais necessarios para a
confecgdo do jogo. Entdo nds fizemos todas essas definicbes e também
definimos quais seriam os conteudos que nds abordariamos ali. Entdo ficou
definido que nds iamos focar em equagbes de primeiro grau, na resolugdo
de inequacdes e também na resolucdo de problemas envolvendo as
equacgbdes de primeiro grau.
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E importante ressaltar que uma atividade de ensino deve gerar e promover a
atividade do estudante. Tao importante quanto a atividade de ensino do professor, é
a atividade de aprendizagem do estudante.

No que diz respeito a atividade do professor, quanto este que se coloca em
atividade de ensino,

[..] continua se apropriando de conhecimentos teéricos que lhe permitem
organizar agbes que possibilitem ao estudante a apropriacdo de
conhecimentos tedricos explicativos da realidade e o desenvolvimento de
seu pensamento tedrico, ou seja, agcbes que promovam a atividade de
aprendizagem de seus estudante(MOURA et al, 2010).

Assim, a maneira como esta organizada a atividade de ensino intervém no
desenvolvimento intelectual dos sujeitos envolvidos no processo. Por isso,
acreditamos que ao utilizar jogos, resolugdo de problemas ou mesmo 0s recursos da
informatica, o professor, ao organizar a atividade de ensino, deve proporcionar as
operacdes do pensamento, abstracdo, generalizacdo e formacdo de conceitos,
desencadeadas na atividade mediada que ocorre de forma sistematizada e
intencional (MOURA et al, 2010).

Quando Guilherme estudou sobre o uso desses recursos no curso de
formacdo inicial, ele ndo conseguiu compreender 0 processo, talvez tenha faltado a
vivéncia de uma experiéncia, a discussao e reflexdo sobre a mesma, para que ele

pudesse adquirir esses conhecimentos como pode ser observado na seguinte fala:

Como nos ndo vivemos essas experiéncias, os outros falam, mas parece
que é distante. E dificil para ndés nos colocarmos no lugar do outro e
tentarmos sé imaginar. Como nds ndo vivemos essas experiéncias... Eu me
lembro que foi falado, que tinha gente que ja estava dando aula, e
comentavam sobre as dificuldades, entdo o professor dava sugestbes, mas
isso ficava mais para o lado daquele aluno que ja estava la no campo de
trabalho como professor, enquanto que o restante da turma, inclusive eu,
ficava mais aquém disso.

Quando Guilherme se depara com dificuldades como a de ensinar alguns
conteudos de algebra, que pode ter sido sua dificuldade na formacéo inicial, uma

vez que anteriormente ele afirma nao conseguir relacionar os conteudos especificos
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com a sua pratica, ele troca experiéncias com outros professores, procura entao
mudar a forma de se comunicar com o0 aluno, mas isso muitas vezes nao da conta
da complexidade dessa situagdo. Ele poderia pesquisar sobre o assunto, ha
diversos textos que discutem o ensino-aprendizagem da algebra. Talvez este

também tenha sido um conteudo pouco explorado na formacao inicial.

Tem algumas coisas complicadas, como quando chega naquela parte de
fatoracdo e eu percebi que a grande maioria parava e eu ndo sabia se eles
ndo estavam me entendendo ou se eles entendiam mesmo... Esse ano
virou uma confusdo, pois foi a primeira vez que eu dei aquele conteudo,
mas eu tentava mudar a linguagem, para tentar facilitar. Eu tentava mudar a
linguagem para verificar se eles entendiam ou n&o.

Guilherme também afirma ter dificuldades em lidar com alunos de inclusdo.

E diffcil fazer com que eles entendam o contetido, que tenham progresséo...
Entdo a minha maior dificuldade esta nisso, em trabalhar com alunos de
inclusdo e em encontrar metodologias para trabalhar com alunos de
incluséo.

Por isso, os cursos de formacéo inicial precisam incluir essas questbes em
seus projetos pedagdgicos, pois 0s egressos encontram, cada vez mais, situacdes
em que ndo sabem como proceder. Além disso, as escolas precisam ter uma
orientacao pedagdgica que auxilie o professor nessas questdes.

Concordamos com Batista (2004) ao afirmar:

A presenga dos alunos reconhecidamente “diferentes” no ensino comum
pode contribuir para que os questionamentos sobre a real capacidade da
escola e dos sistemas educacionais, no sentido de promover a educagéo
dos alunos em geral. As mudancas necessarias transcendem o nivel da
didatica e, segundo acredito, exigem prioritariamente uma discussao ética
sobre as possibilidades e os limites do ato de ensinar/aprender. Tais
mudancas exigem investimentos continuos e dependem, em grande parte,
da existéncia de projetos politico-pedagdgicos que deem suporte as
mudangas legislativas, as quais se ocupariam da criagcdo de normas de
escasso valor, se tomadas como obrigagdo pura e simples.

Guilherme considera a sua relagdo com os alunos muito boa, pois procura

estar sempre sorrindo e se mostra alegre, o que, de acordo com a sua fala, ndo é
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comum entre os professores de matematica. Nesse caso, devemos considerar que
“0 comportamento do professor, em sala de aula, expressa suas intengdes, crencas,
seus valores sentimentos, desejos que afetam cada aluno de forma diferente
(TASSONI, 2000, p.13).

Eles sempre me definem como professor de Histdria ou Geografia, menos
de Matematica. Eles acham isso porque eu estou sempre rindo, estou
sempre fazendo uma brincadeira, ou falando alguma coisa. Entdo eles
sempre dizem que eu ndo parego professor de Matematica, pois isso ndo é
caracteristico de um professor de Matematica.

Tassoni (2000) destaca que o processo de aprendizagem é social, dessa
forma as interagGes e os procedimentos de ensino tornam-se fundamentais. O modo

de agir relatado, por Guilherme, demonstra que:

[...] 0 que se diz, como se diz, em que momento e por qué; da mesma forma
que, o que se faz, como se faz, em que momento e por qué, afetam
profundamente as relagées professor-aluno, influenciando diretamente o
processo de ensino-aprendizagem (TASSONI, 2000, p.13).

A afetividade de Guilherme ndo se restringe apenas ao sorriso e as
brincadeiras, ao preparar as tarefas como os jogos, considerando as possibilidades
do aluno, fornecer meios para que realize a atividade confiando em sua capacidade,
demonstrando atencao as suas dificuldades e problemas, também sdo maneiras de
comunicacéao afetiva (TASSONI, 2000). Isso pode ser percebido na seguinte fala:

Eu gosto muito de trabalhar com jogos e eu percebo que os alunos gostam
muito de trabalhar com jogos. E a competitividade, eles gostam disso, e eu
acho importante trabalhar isso de uma forma sadia. Eu acho isso bastante
importante, pois ha alunos que ndo sabem competir, outros sdo
individualistas, outros egoistas e quando nds trabalhamos com jogos, nds
também conseguimos trabalhar esses valores.

Concordamos com Alves (2001) que a participacao nos jogos representa uma
conquista cognitiva, emocional, moral e social para o estudante e a relagédo entre o

professor e o aluno é o fator decisivo para favorecer um ambiente sé6cio afetivo e
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intelectual promissor, além de encaminhamentos proveitosos para a aprendizagem.
Dessa forma, Guilherme favorece, em suas aulas, uma relacéo afetiva e de ensino-
aprendizagem efetiva.

Quanto a realizacao de exercicios, ele nao os dispensa, pois também acredita
que eles sao importantes para o éxito na aprendizagem. Isso ele atribui a uma
experiéncia positiva na formacdo inicial, quando os professores incentivavam a
resolucdo de listas de exercicios, dessa forma Guilherme percebeu que o0s

estudantes sentiam-se envolvidos para estudar.

Eles ndo gostam de tarefas. Eu utilizei a metodologia do Professor A, ele
entregava uma folhinha antes da avaliagdo e o que vocé fizesse naquela
folhinha antes da avaliagdo, aquilo valeria um percentual na avaliagdo. Essa
foi a minha metodologia para conquista-los na tarefa e isso da certo. [...]
Eles gostam muito disso e quando eu marco a prova, eles ja perguntam
quando vem a folhinha. Eles vao fazendo os exercicios e vao perguntando,
v&o tirando as duvidas dos exercicios...

Guilherme demonstra que valoriza o envolvimento dos estudantes nas
atividades, que a matematica, apesar de ser uma area do conhecimento dura e

exigente, pode ser ensinada de maneira que 0s atores se envolvam no processo.

4.2.3 Nucleos de Significacdo — Sofia

Sofia concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 2009. Durante o
mesmo ela realizou um projeto de iniciacdo cientifica, participou de congressos,
semanas académicas, cursos de extensdo, aulas de reforco nas escolas de
educacao basica e também de grupos de estudo. Durante o curso ja trabalhava
numa empresa. Logo que concluiu o curso de Licenciatura, ela realizou o concurso
do municipio e atua como professora da educacao basica com a carga horaria de
20h/a semanais, além disso, também frequenta curso de pds-graduacao stricto

Senso.
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Nucleo de significacao 01 — A preparacao para a sala de aula: atividade
constituida por meio de multiplas experiéncias

Este nucleo de significacao foi elaborado a partir dos seguintes indicadores e
respectivos pré-indicadores:

Pré-indicadores Indicadores

[C12] - A importancia dos colegas de turma
[C13] - A necessidade de trocar e tirar
davidas com os professores das disciplinas
especificas ou com os colegas

A importancia da troca de experiéncias

[C 1] - O bom desempenho na profissao
esta relacionado ao desempenho no curso
de graduacao

[C2] - A relagéo entre os conteudos
estudados e a pratica docente

[C3] - A formagcéo inicial é a base para ter
facilidade em lidar com as questdes da sala
de aula A relagao da pratica docente com a
[C4] - A pratica do observar, analisar e formacao inicial

refletir foi fundamental

[C5] - A importancia do aprofundamento
dos conteldos especificos de matematica
[C14] - A falta de um Laboratério de
Matematica

[C29] - A discusséo sobre a avaliagéo nas
aulas das disciplinas pedagogicas

[C5] - A importancia do aprofundamento
dos conteldos especificos de matematica
[C2] - A relagao entre os conteudos
estudados e a pratica docente

[C3] - A formagcéo inicial € a base para ter
facilidade em lidar com as questdes da sala
de aula

A importancia das disciplinas especificas do
curso
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Pré-indicadores

Indicadores

[C1] - O bom desempenho na profissao
esta relacionado ao desempenho no curso
de graduacao

[C2] - A relagao entre os conteudos
estudados e a pratica docente

[C3] - A formagcéo inicial é a base para ter
facilidade em lidar com as questdes da sala
de aula

[C4] - A pratica do observar, analisar e
refletir foi fundamental

[C5] - A importancia do aprofundamento
dos conteldos especificos de matematica
[C6] - A criatividade necesséria para
lecionar

A preparacao para a sala de aula

[C7] - O estranhamento no estagio

[C8] - A relagéo entre a teoria e a pratica no
estagio

[C9] - O estagio como introducéo

O estagio como aproximagéao da pratica
docente e da realidade escolar

[C10] - O interesse pela Geometria
[C11] - O interesse pela Geometria
incentivado pelo PIBIC

O interesse pela Geometria

[C15] - O pouco incentivo a pesquisa
[C11] - O interesse pela Geometria
incentivado pelo PIBIC

A importancia da pesquisa na formagao
inicial

Quadro 8 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagao de Sofia: A preparagdo para a
sala de aula: atividade constituida por meio de multiplas experiéncias

Fonte: autora (2012)

Sofia atribui o seu bom desempenho em sua préatica na sala de aula ao

aproveitamento que teve no curso de formacao inicial: “[...] eu fui bem na graduacéo

e hoje eu tenho toda essa facilidade para lidar com os alunos. Entdo eu posso

considerar que foi 6timo, pois hoje eu consigo dar conta.” Para ela as disciplinas do

curso com as quais ela se identificou como Pratica de ensino da Matematica e

Algebra ajudaram muito em seu trabalho. Ela percebe que consegue mobilizar

conhecimentos adquiridos na formacéo inicial em sua acado docente.

Ela destaca os projetos relacionados as acées em sala de aula, realizados ao

longo curso, cujos relatérios e discussao sobre os resultados proporcionaram grande

aprendizagem.
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O fundamental para mim foram os projetos que nds fizemos. Eu acho que
foi no 3° ano que nés desenvolvemos em sala, fizemos a observacdo das
aulas, que foram muito importantes, os relatdrios... Vocé observar, analisar
e depois pensar sobre aquilo...

Quando menciona os relatérios, ela se refere aos relatérios sobre as
atividades realizadas no campo de estdgio. Para ela, a reflexdo sobre o que foi
realizado € muito importante, pois mostra 0 quanto o ato de escrever permite ao
sujeito internalizar e atribuir sentido ao seu objeto de estudo.

Concordamos com Pérez Gémez (1995) ao defender o modelo reflexivo e
artistico de formacao de professores. Acreditamos que o conhecimento que o novo
professor deve adquirir vai além de regras, fatos, teorias estabelecidas pela
producédo cientifica na area.

No processo de reflexdo-na-acdo o aluno-mestre ndo pode limitar-se a
aplicar técnicas aprendidas ou os métodos de investigacao consagrados,
devendo também aprender a construir € a comparar novas estratégias de
acao, novas formulas de pesquisa, novas teorias e categorias de
compreensdo, novos modos de enfrentar os problemas. Em concluséo, o
profissional reflexivo constroi de forma idiossincratica o seu proprio
conhecimento profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento
emergente da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 110).

Os relatérios e discussbes aos quais Sofia se refere sdo importantes
oportunidades que ocorreram em sua formagéo inicial na perspectiva de superar um
modelo da racionalidade técnica, ainda presente em muitas das concepgdes de
parte do corpo docente, formado por matematicos.

Para Sofia, as disciplinas do primeiro ano do curso foram importantes porque
deram a base matematica para que ela pudesse atuar em sala de aula,
correspondendo aos conteudos que ela precisa lecionar. Observe a sua fala:

[...] os aspectos, para mim fundamentais, sdo a base do primeiro ano,
quando nos fizemos o nivelamento com a Matematica Fundamental, depois
toda aquela questao de Calculo e Algebra, que eu sei que nés achamos
chato quando nds fazemos, mas que é importante.
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Sofia se identificou com as disciplinas do primeiro ano, principalmente a
Matematica Fundamental, pois esse € o conteudo que ela utiliza em suas aulas. De
acordo com o projeto do curso de Licenciatura em Matematica (UNIVERSIDADE DA
REGIAO DE JOINVILLE, 2007), esta disciplina foi inserida para que os estudantes
tivessem um aprofundamento dos conteudos estudados no Ensino Médio, além de
ter condicées de acompanhar as demais disciplinas especificas do curso. Porém, ao
lecionar® a disciplina de Matematica Fundamental observa-se que, em alguns casos,
ndao ocorre o aprofundamento, pois, infelizmente, ha muitas deficiéncias na
Educagdo Bésica, que nado trabalha suficientemente os conteddos matematicos
necessarios para que todos os estudantes tenham condigcdes de acesso ao ensino
superior.

Ao afirmar “Hoje, eu consigo ter muito mais ideias e consigo ser muito mais
criativa em sala de aula por causa dessas aulas que nds tivemos”, Sofia se refere as
disciplinas pedagodgicas, em que tiveram que colocar em pratica questoes
relacionadas ao ensino da matematica, bem como elaborar relatérios e discutir
resultados.

Quanto aos conhecimentos necessarios para ensinar, percebemos na fala de
Sofia que é o conhecimento sobre o conteudo e também o conhecimento
pedagdgico geral. No entanto, de acordo com Shulman (19947) essas sao apenas
algumas das fontes de conhecimento necessarias para ser um professor.

A importancia de ter dominio do contelddo passa pelo enfrentamento de
diversas situagdes no processo de ensino-aprendizagem. O professor deve
compreender a estrutura do conhecimento especifico de sua area, pois de acordo
com Shulman (1994, p. 8):

Ao enfrentar a diversidade dos alunos, o professor deve ter a flexibilidade e
a compreensdo multifacetada, adequada para conceder explicagdes
alternativas dos mesmos conceitos e principios. O professor também
comunica, conscientemente ou ndo, ideias sobre os modos pelos quais “a
verdade” é determinada em uma 4rea e um conjunto de atitudes e valores
que, de forma marcante, influencia o entendimento do aluno. Esta
responsabilidade exige especialmente da profundidade do préprio professor

8 A pesquisadora foi professora dessa disciplina no Curso de Licenciatura em Matematica da Univille
no periodo de 2004 a 2007.
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de entender as estruturas da disciplina, bem como das atitudes do professor
e seu entusiasmo por aquilo que esta sendo ensinado e aprendido. Estes
muitos aspectos do conhecimento do conteludo, consequentemente, sao
apropriadamente entendidos como caracteristica central da base do
conhecimento do ensino.

Quando Sofia se refere a sua criatividade, pensamos nas ideias de Shulman
(1994) quando discute os processos de acdo e do raciocinio pedagogico do
professor. “Os professores precisam aprender a usar sua base de conhecimento
para fornecer as bases para escolhas e acdées (SHULMAN, 1994, p. 11)”. Dessa
forma, podemos levantar como hip6tese, que ao falar da criatividade, Sofia expressa
que aprendeu a usar sua base de conhecimento ao planejar e ministrar suas aulas.

Quanto ao estagio, como formacéao, foi um momento especial para Sofia que
ainda nao havia entrado em sala de aula. Ela sentiu dificuldades relacionadas as

turmas em que lecionou e da algumas sugestoes:

[...] a turma ndo € nossa, é uma turma diferente, nds 0os observamos, mas
eles ndo estdo adaptados ainda e s&o poucas aulas para nés conseguirmos
ter a nocdo do que é aquela turma. Entdo é claro que a utopia seria que nos
pudéssemos acompanhar uma turma o ano inteiro, que nds pudéssemos
fazer um trabalho com uma turma... Por exemplo, com a professora
orientando. Isso seria o ideal, mas foi importantissimo.

A sugestdo € que o estagiario estivesse, no periodo de um ano, de fato
inserido no espago escolar sob a supervisdo de um professor. Infelizmente essa nao
€ a condicao oferecida aos estagiarios, pois € um estagio ndo remunerado e ainda,
os estagiarios devem conciliar o periodo em que, a maioria, trabalha nas empresas
com o periodo em que deve estar nas escolas. As dificuldades sao muitas.

Com as mudancas propostas pelas diretrizes de 2002, o estagio passa a se
configurar em 400h a partir da segunda metade do curso. Isso ja foi um avanco,
considerando que no modelo anterior era realizado apenas no ultimo ano do curso.

De qualquer forma, Sofia valoriza o estdgio como um momento de
aprendizado, no qual ela pode planejar, relatar e refletir sobre a agdo docente na
escola. No estagio ela experimentou o que é ser um professor.
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Eu acho que nds ndo temos que desmerecer o que nds fizemos, até porque
foi bem feito. NGs planejamos o ano inteiro o que deveria ser feito, nds
colocamos em pratica e deu tudo certo. Todos o0s aspectos que nds
estudamos o porqué de aplicar aquele objeto, porque utilizar aquele
recurso, o que nds embasamos e tudo... Eu acho que foi tudo valido. [...] Eu
digo que foi uma introdugdo, nao foi uma experiéncia.

Durante o curso de formacéao, Sofia realizou um projeto de iniciacao cientifica
sobre o ensino da Geometria. Para ela, a Geometria sempre foi um tema
interessante. Hoje ela esta cursando o Mestrado em Educacao e pesquisa sobre o
mesmo tema. Os professores do curso também a incentivaram nesse sentido, pois a
geometria € uma area pouco explorada, principalmente na Educacéao Basica.

A pesquisa se coloca como uma necessidade nos cursos de formagéao,
principalmente quando nos referimos aos projetos de ensino que séo realizados
durante esse periodo do estagio, momento em que os académicos se colocam como
pesquisadores na escola.

Zeichner (2001) discute a necessidade de eliminar a separagdo entre o
mundo dos professores-pesquisadores e o0 de pesquisadores-académicos. Ele
afirma que, em muitos casos, as pesquisas educacionais conduzidas pelos
académicos sado consideradas irrelevantes pelos professores que atuam nas
escolas. No caso do estagio, os professores a que nos referimos sdao os
supervisores dos estagiarios, estes, muitas vezes, nao consideram a contribuicao
dos estudos realizados pelos estagiarios para a sua propria pratica.

Infelizmente devemos concordar que ha razbées para isso, pois
frequentemente os professores das escolas se sentem descritos de forma negativa
nos resultados das investigacdes, além disso, sentem que os pesquisadores sao
insensiveis as complexas circunstancias vivenciadas nas escolas e sentem-se
explorados pelos pesquisadores universitarios. Outro fator importante a ser
considerado é que dificilmente, eles sdo convidados a participar intelectualmente
dos projetos, bem como na coleta e andlise de dados e resultados da pesquisa
(ZEICHNER, 2001).

Por isso devemos, na formagéo inicial, além de proporcionar melhores
condigcbes para a pesquisa, buscar uma aproximacdo com os professores nas
escolas, dar voz a esses profissionais e com isso aliamos a possibilidade de ter uma
comunidade de investigacdo, como defendem Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 32):
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A nogéao de investigacdo como postura tem como objetivo problematizar os
papéis que os professores desempenham no desenho e implementagcéao de
iniciativas para seu proprio aprendizado. Quando grupos de professores e
outros profissionais se reinem para aprender, ha questdes relacionadas a
negociagdo da agenda, a divisdo do poder e a tomada de decisbes, a
representagédo do trabalho do grupo e & negociagao das inevitaveis tensdes
de propédsitos e pontos de vista individuais e coletivos. Estas questdes
raramente sdo evidentes, mas estdo sempre presentes. Como elas
emergem e como sao geridas sao fatores que ou circunscrevem ou ampliam
as possibilidades de que, com o tempo, o trabalho se torne mais produtivo.

Como sugestao para melhorar o curso de formacao, Sofia fala da importancia
do contato com os professores, em especial os das areas especificas, além do
horario das aulas, atividades que poderiam ser previstas como atividades de
laboratério inseridas no curriculo. Hoje ela percebe como isso é importante, pois no
momento da realizacdo dessa pesquisa, ela estd cursando um mestrado. Na
instituicdo promotora desse curso, Sofia frequenta um laboratorio de matematica,
local em que professores e alunos se encontram, estudam e discutem sobre temas

relacionados a matematica e ao seu ensino.

Eu acho que uma coisa que eu sentia falta era ter tempo para discutir, por
exemplo, as matérias mais dificeis, como o calculo, a algebra linear, essas
coisas, a andlise matematica... NOs conseguiamos conversar com 0S
professores em sala de aula e com os colegas, mas se nds quiséssemos ir
no contraturno, ou em outro horario tirar uma duvida, ou fazer um grupo de
estudos, ndés nunca conseguiamos, pois 0S nossos colegas estavam
sempre trabalhando e os horarios nunca batiam [...] Eu vejo agora la na
Furb, pois eles tém um Nucleo de Estudo do Ensino de Matematica, o
NEEM, esse grupo estuda e produz materiais e é o que ndés queriamos que
tivesse: uma sala somente de Matematica. La, os alunos vao, ha alunos do
42 ano, do 1?2 ano que vao la e tiram duvidas, discutem. Esse grupo ou essa
troca melhoraria um pouco o curso e nés ndo tivemos essa experiéncia.

De acordo com Lorenzato (2006), ha diferentes concepcdes sobre o
Laboratério de Ensino de Matematica, mas o autor defende a ideia de que é um
espaco reservado para as aulas de matematica, para tirar dividas de alunos, para o
estudo e planejamento dos professores, para desenvolver projetos e materiais, para
desenvolver experimentos. A construcao desse espaco deve ser uma aspiracao
grupal e deve ser utilizado na escola por todos os alunos e professores.

Na instituicdo formadora de Sofia com um regime de trabalho horista, os

professores nao tém condicoes de desenvolver atividades como as que ela vivencia
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no curso de Mestrado. Os projetos dos cursos de formacao de professores deveriam
inserir, em seu curriculo, os laboratérios, mas como isso depende de recursos
materiais € humanos, muitas vezes as instituicdes nao tém condigdes e recursos.

A primeira experiéncia de Sofia em sala de aula foi durante o estagio
curricular supervisionado. Para ela, esse momento foi especial; uma oportunidade
de planejar, relatar e refletir sobre a acdo docente. Ela gostaria que o estagio
pudesse ser realizado em um periodo de tempo maior do que hoje se tem condigdes
de realizar.

Outro aspecto mencionado pela Sofia € a importdncia da pesquisa na
formacao inicial. Mesmo dizendo que foi incentivada pelos professores do curso a
pesquisar sobre Geometria, ela sugere que esse aspecto seja melhorado. Ela
gostaria de ter tido acesso a um laboratério de matematica, local em que pudesse
ter mais contato com os professores, 0 que poderia ter incentivado também seus

colegas de curso a realizarem pesquisas nessa area do conhecimento.

Nucleo 02 - A aula de matematica e a relacao professor e aluno
Este nucleo leva em consideracao os seguintes pré-indicadores e indicadores:

Pré-indicadores Indicadores

[C27] - Como lidar com a falta de comprometimento do
aluno

[C28] - O papel do professor na realizacao das tarefas A gestdo da sala de aula

[C25] - A falta de comprometimento dos pais e dos alunos | As causas dos problemas de
[C26] - A falta de apoio dos pais aprendizagem

[C36] - Diferentes maneiras de resolver um problema
[C37] - Os alunos podem escolher o método

[C39] - O uso da contextualizacao

[C18] - A interpretacédo na resolugao de problemas A aula de matematica
[C35] - A participacao dos alunos na construgao das
estratégias de resolugéo e dos conceitos
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Pré-indicadores

Indicadores

[C16] - Uso de materiais manipulaveis

[C17] - Uso de diferentes ferramentas como jogos,
material dourado e outros no ensino-aprendizagem
[C38] - O uso de ferramentas da informatica para facilitar
a apresentacao do conteudo

O uso de diferentes recursos
(instrumentos)

[C33] - A aprendizagem da pratica diaria na sala de aula
[C24] - Reflexao sobre o método utilizado

O desenvolvimento profissional

[C20] - Adaptacao as avaliagbes do MEC

[C21] - O auxilio da supervisora da escola

[C30] - O apoio da gestao da escola para lidar com a
incluséo

[C31] - Dificuldades em atender as exigéncias da escola
(relatorios)

[C32] - As demandas da escola relacionadas aos
relatérios

As condicdes de trabalho na
escola

[C22] - Recuperacao paralela

[C23] - Atendimento especial aos alunos com
dificuldades

[C24] - Reflex&o sobre 0 método utilizado

[C28] - O papel do professor na realizagao das tarefas
[C34] - Estratégias para motivar e envolver os alunos

A preocupagao com a
aprendizagem dos alunos

Quadro 9 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagao de Sofia: A aula de matemética e

a relagao professor e aluno
Fonte: autora (2012)

Como Sofia trabalha com criangas do 6° ano, e elas estdo habituadas com

abordagens ludicas, ela considera importante dar continuidade ao trabalho das

professoras das séries iniciais, para nao romper de uma hora para outra. Para isso,

ela conta com o auxilio de sua supervisora: Eu e a supervisora la da escola

trabalhamos bem proximas e ela sempre me incentiva.

Em suas aulas, ela frequentemente utiliza materiais manipulaveis, pois sao

considerados importantes na compreensao dos conteldos.

NG6s fazemos mercadinho para eles comprarem, usarem e verem o dinheiro,
somando e diminuindo, ensinamos a usar a propria régua deles, que tem os
décimos. Entao com essas coisas, eles conseguem ver que o milimetro tem
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dez risquinhos ali no meio. Usar todos esses materiais, além de fixar o
conteudo, os instiga a entender. Isso serve como um estimulo.

Nas aulas de préatica de ensino, foram desenvolvidos diversos materiais
didaticos e parece que para Sofia esses sdo importantes para o ensino-
aprendizagem. Isso corrobora com a leitura de trabalhos de pesquisadores em
Educacdo Matematica como Lorenzato (2006), que defende o uso de materiais
didaticos, como instrumento Util no processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
matematica. Pode-se destacar que ao utilizar o “mercadinho”, Sofia permite ao aluno
manipular, elaborar conjecturas, testa-las e com isso construir os conceitos. Isso
caracteriza um processo de investigacao.

Porém, é preciso ter cuidado, pois uma das preocupacoes de Kaleff (2006)
em suas pesquisas sobre as atividades desenvolvidas em laboratérios de
matematica é o uso de jogos somente motivados pelos componentes ludicos, € nao
preocupados com a construcdo de conceitos. Ela afirma ter encontrado muitos
professores que utilizam materiais considerando apenas seus aspectos ludicos e
estéticos, sem ter em vista os conceitos matematicos a eles relacionados.

As avaliacbes dos alunos como a Prova Brasil e a participagcdo em
Olimpiadas das Escolas Publicas também fazem parte das preocupacdes de
Carolina, ela esta preocupada em fazer com que seus alunos estejam preparados
para ter bom desempenho nessas provas.

NG6s estamos direcionando os nossos alunos para que eles consigam fazer
a interpretagcdo das provas que o governo esta produzindo, como a
Olimpiada Brasileira de Matematica, a Prova Brasil, e nelas tem muito de
interpretacdo de texto e isso é o que falta neles.

Tanto a Prova Brasil como as Olimpiadas de Matematica das Escolas
publicas sao agdes do governo federal inseridas no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE visando a melhoria da qualidade da educac¢do no Brasil. Os
resultados da Prova Brasil compéem o IDEB e de acordo com a analise de Saviani

(2009, p. 36):
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No que se refere ao aspecto técnico, deve-se reconhecer que o IDEB
representa um avanc¢o importante, ao combinar os dados relativos ao
rendimento dos alunos com os dados da evasdao e repeténcia e ao
possibilitar aferir, por um padrao comum em ambito nacional, os resultados
da aprendizagem de cada aluno, em cada escola. E acertada, também, a
iniciativa de construir um processo sistematico e continuado de assisténcia
técnica aos municipios como apoio e condi¢do para incentivos financeiros
adicionais.

A preocupacao de Sofia com a participacdo de seus alunos nas avaliacoes
demonstra também o envolvimento da gestdo da escola em que trabalha,
procurando atender as exigéncias do MEC em relacdo a melhoria da qualidade da
educacao basica.

Gatti (2009b) faz uma pesquisa sobre os modelos de avaliacdo dos sistemas
educacionais no Brasil. Ela afirma que apesar da grande rejeicdo desse tipo de
avaliacdo, a sua representacdo estd mudando e uma cultura de avaliagao
educacional esta se consolidando, na ideia de accountability.

A preocupacdo com os resultados dos processos de ensino esta presente
atualmente nas administragdes publicas da educacao e nas escolas, dando
margem a iniciativas como aperfeicoamento dos curriculos escolares,
formacdo continuada de professores, revisdo da formagdo basica de
docentes, produgédo de materiais didaticos novos em varios tipos de suporte
(impressos, virtuais, DVDs, etc.). O impacto dessas avaliacdes comecga a
ser sentido na educacao basica esperando-se que as avaliagbes sejam
vistas como estimulos @ mudanga em processos educacionais, e, ndo como
punicao (GATTI, 2009b, p.15).

Considerando a fala de Sofia, percebemos que o tratamento dado aos
resultados das avaliagdes permite a ela orientar as suas atividades de ensino:

Ndés vemos que o que nds cobramos e 0 que ndés estavamos cobrando nao
estava batendo com o que estava sendo feito, como o ENEM, os
vestibulares, tudo isso é mais interpretagcao, é o aluno pensar sobre aquilo e
ndo simplesmente resolver, entdo nds estamos, todos os professores de
Matematica — que séo trés na escola — n6s somos bem unidos e todos
pensam do mesmo jeito. As vezes, isso acontece por causa da linguagem
que vocé utilizou, ou 0 método, entdo eu volto tudo de novo e a maioria dos
problemas sdo solucionados. Nés trabalhamos com recuperacdo paralela,
entdo se o aluno fez um prova e ndo deu certo, nés ja fazemos essa
recuperacdo em uma aula, duas aulas no maximo, e tudo esta certo de
novo, para poder continuar.
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Quando Sofia tem alunos que apresentam dificuldades, ela faz recuperacéo
paralela e tem auxilio da supervisora escolar. Ao realizar a recuperacao ela da
atendimento especial aos alunos e procura recuperar todos. Essa preocupacdo é
muito importante, pois todos os alunos devem ter condi¢cdes e oportunidade de
acompanhar a turma e ter acesso ao conhecimento. Outro aspecto importante é que
ela faz uma reflexao sobre o0 método utilizado, pois nem sempre é o aluno que néao
aprende, mas o método ou a linguagem utilizada pelo professor que nao foi
suficiente para promover a aprendizagem.

Shulman (1994) fala sobre a importancia de ensinar sob certas circunstancias
na escola. O ajuste do planejamento da aula requer uma exposicao adequada nao
somente aos alunos individuais, mas também a um grupo de um tamanho particular,
disposicao, receptividade e das relagbes interpessoais. Esses processos resultam
em um plano, ou conjunto de estratégias, para apresentar uma ligdo, uma unidade,
ou para realizar, no caso de Sofia, uma recuperacao paralela. O autor da destaque

ao raciocinio pedagégico do professor ao afirmar que:

O raciocinio pedagégico € uma grande parte do ensino uma vez que é o
desempenho real propriamente dito. O raciocinio ndao termina quando a
instrugdo comeca. As atividades de compreenséo, transformagéao, avaliagéo
e reflexdo continuam a ocorrer durante a atividade do ensino. O ensino por
si torna-se um estimulo para o pensar tanto quanto para o agir.
Consequentemente, n6s passamos para o desempenho que consuma todo
o0 raciocinio no ato da instrugéo.

Sofia também atribui 0 sucesso de seus alunos ao comprometimento dos
pais. Ela diz que tem dificuldades em cobrar as tarefas de seus alunos, sendo que
muitas vezes 0s pais ndo auxiliam nessa questdo. Nas escolas municipais, a
orientacao é de que todos os alunos devem ter nota, principalmente no que se refere
a trabalhos:

O aluno néo pode ficar sem nota, entdo ndo tem esse negdcio de “ele ndo
entregou”. Ele tem que ter a nota, entdo de alguma forma ele tem que
entregar. Para isso, nds ligamos, nds vamos atrds, nés o colocamos
sentado aqui, nés o fazemos fazer, pois ele tem que fazer alguma coisa
para que nds possamos dar a nota. Eles pegam muito no pé dos
professores, pois nés temos que fazer vdrias avaliagbes, trabalhos e outros
tipos de avaliag&o.
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Assim, os professores sdo cobrados em relagdo a avaliacdo e Sofia diz que
na formacgao inicial essa questdao foi muito discutida “[...] na graduacdo, nds
debatemos muito essa questdo da avaliagdo, de olhar o aluno como sendo unico e
sabendo que aquele aluno é diferente daquele que esta ali do lado.” Isso ocorreu
porque nesse curso os alguns professores tém contato com a Educacéo Basica e
trazem questdes de sua pratica de acordo com o ensino na forma de reflexdo-na-
acao que “exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar
atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nocdo do seu grau de
compreenséo e das suas dificuldades”’(SCHON, 1995, p. 82).

Quanto a avaliacado de alunos de inclusdo, Sofia diz que tem dificuldades, em
seu curso de formacao inicial esse tema nao foi abordado, mas tem apoio da equipe
de coordenacdo da escola. Entendemos que isso € muito importante. O professor,
principalmente o que esté no inicio da carreira, precisa desse apoio.

Eu tenho varios alunos de inclusdo também, entdo surge a questdo de
como avalia-lo. Eu me questionei bastante ano passado sobre isso, pois foi
0 meu primeiro ano, mas hoje eu ja estou mais habituada e consigo fazer
uma avaliagdo, digamos, bem especifica. Eu tento olhar para cada aluno
com um olhar. Eu tenho o apoio da supervisdo e da orientagdo da escola,
pois elas me ajudam e esta tudo certo por enquanto.

Outra dificuldade de Sofia esta relacionada ao preenchimento de relatérios
exigidos pela escola em que trabalha: “...] documentagdo e de preenchimento de
diario, de relatorio... Eu ndo sabia que eu tinha que fazer um monte de relatorios.
Tem que fazer relatério para aluno que esta na inclusdo, relatério para aluno que
tem nota baixa, relatorio de ndo sei o que... Ela disse que nao estava preparada
para isso.

Ao refletir sobre essa dificuldade apontada por Sofia, devemos levar em
consideracao que esses procedimentos sao diferentes em cada rede de ensino, eles
se modificam a medida que o tempo vai passando e os professores e gestores
precisam se adaptar as novas demandas.

Quanto a cobrancas dos alunos, Sofia disse que aprendeu muito com seus

professores na graduacao:
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Essas questoes de cobrar dos alunos, eu aprendi imitando os meus proprios
professores. Eu lembrava o que 0s meus professores faziam e pensava que
ia dar certo, entéo eu tentava e se ndo dava certo, eu tentava de outro jeito.
Foi assim, eu fui tentando achar o melhor. Eu ndo sei se tem uma férmula.
NG6s vamos para a sala de aula com essa esperanca de ter uma férmula
secreta para tudo isso, mas até agora ninguém me mostrou.

Neste sentido, Canario afirma que o trabalho do professor € como o de um
artesdo, que o professor ndo é um reprodutor e sim um reinventor de praticas. O
saber que é construido na acao € muito importante e € no contato com o aluno que o
professor apreende o0 ato de ensinar. A afirmacado de Canario é pertinente, mas
entendemos que o professor s6 conseguira reinventar suas praticas se houver um
pensamento tedrico que permita construir conhecimentos sobre o ensino.

Ao relatar uma aula em que trabalhou com as equacobes, Sofia destacou a
importdncia de trabalhar com a resolugcdo de problemas e explorar o0s
conhecimentos prévios de seus alunos antes da explicacdo do conteudo. Isso
ocorreu ao levar as charadas para seus alunos do 7° ano.

Primeiro eu levei para eles varias charadas, eram charadas de “o que é o
que é?” e de vdrias outras coisas. Entdo eles iam pegando os papeizinhos
em dupla e fazendo as charadas uns com 0s outros. Essa foi uma aula bem
diferente e bem divertida.

Com base na experiéncia relatada por Sofia, podemos dizer que o que
ocorreu foi uma acao docente com base no que Schdén (1995) define como reflexao-
na-acdo. Primeiramente, Sofia se permite ser surpreendida pelo que o aluno faz:
“Professora, eu fiz assim, primeiro eu tentei com o numero um, dai eu vi que ndo
dava. Entdo depois eu tentei com o numero dez...”

Num segundo momento, ela reflete sobre o que o aluno disse ou fez e,
procura compreender a razdo de sua surpresa: “Eu percebi que eles foram fazendo
essas tentativas.”

Depois, num terceiro momento, reformula o problema e percebe que talvez o
seu aluno nao tenha uma aprendizagem lenta, mas ele seja eximio no cumprimento

de tarefas ou instrugdes propostas. Num quarto momento, Sofia propde uma nova
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questdo ou nova tarefa, para testar sua hipétese sobre 0 modo de pensar de seu

aluno.

Entao eu disse: “Olha s6, vamos entdo fazer essa daqui.” Entdo eu peguei
uma das charadas escritas, ndo na forma de equacdo e escrevi la no
quadro. Eu perguntei: “Como vocés responderiam isso?” Essa charada que
eu coloquei no quadro ndo tinha em nenhuma das caixinhas que eu dei para
eles. Entao eles tentaram e a maioria errava, apenas um aluno percebeu
que poderia utilizar a equacdo inversa. “Ah professoral E s6 fazer ao
contrario né!”

No final da aula, Sofia olhou retrospectivamente e pensou sobre o que
aconteceu, o0 que observou: “Eu pensei: Opa, um aluno ja chegou la, entdo eu vou
fazer todo mundo chegar la também.” Dessa maneira, de acordo com Schén:

No desenvolvimento de um practicum reflexivo é importante juntar trés
dimensdes da reflexdo sobre a préatica: primeira, a compreensdo das
matérias pelo aluno (Como é que esse rapaz compreende estes modelos?
Como é que interpretou essas instrugbes?); segunda, a interacdo pessoal
entre professor e o aluno (Como é que o professor compreende e responde
a outros individuos a partir do ponto de vista da sua ansiedade, controlo,
diplomacia, confrontacdo, conflito ou autoridade?); terceira, a dimensao
burocratica da pratica (Como é que o professor vive e trabalha na escola e
procura a liberdade essencial a pratica reflexiva?) (SCHON, 1995, p. 90-91).

Partindo das descobertas de seus alunos, Sofia explicou o contetudo e
mostrou que ha mais de uma forma para se resolver um problema. Ela explicou as
equacbes do 1° grau utilizando o método de seus alunos e também pelas
propriedades das equacgdes, chegando a formalizagdo do conteldo.

Isso mostra que ela acredita num ensino que ndo é mais o regido pelo
paradigma da racionalidade técnica, que as leituras realizadas na formagéao inicial
permitiram que ela conduzisse suas aulas de forma que seus alunos tiveram a
oportunidade da descoberta de modo que os conteldos trabalhados fizessem mais

sentido.
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4.2.4 Analise dos Nucleos de Significagdo — Larissa

Larissa concluiu o curso de licenciatura em Matematica em 2009. Durante o
curso, ela participou de projetos de extensdo universitaria, congressos, semanas
académicas, cursos de extensao, aulas de reforco nas escolas de educacao basica
e também participava de grupos de estudo. No periodo de realizacdo da entrevista,
ela tinha seis anos de experiéncia na Educacao Basica, portanto ja atuava como
professora de matematica antes de concluir o curso de formacao inicial. Hoje ela

trabalha na rede publica de ensino e também ja trabalhou na rede particular.

Nucleo de significacao 01 — A preparacao para a sala de aula: atividade
constituida por meio de multiplas experiéncias

Este nucleo de significacao foi elaborado a partir dos seguintes indicadores e
respectivos pré-indicadores:

Pré-indicadores Indicadores

[C10] - Troca de experiéncias dos colegas de turma; . o
. . . A importancia da troca de
[C6] - A necessidade do convivio com os alunos para sentir-se o
experiéncias
professor.

[C2] - Conhecimento de diferentes formas de ensinar e
aprender (leque de informagdes);

[C1] - Preparacéao para a sala de aula; ~
o o o A preparacao para a sala de aula
[C11] - Importancia das disciplinas pedagdgicas;
[C3] - Saber lidar com a diversidade de alunos;

[C4] - O conhecimento como ferramenta.

[C5] - O estagio como etapa final do curso de formagéo inicial; o .
) ) . O estégio como etapa final do curso
[C7] - Projeto de ensino para concluir o curso.

[C9] - Qualidades para ser professor;
[C11] - Importancia das disciplinas pedagdgicas; As qualidades para ser um bom
[C8] - Para ser bom professor precisa ter dom; professor

[C3] - Saber lidar com a diversidade de alunos.
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Pré-indicadores Indicadores

[C37] - Estagio como oportunidade de aprendizagem . o o
o A importancia do estagio
[C38] - Experiéncia do professor

Quadro 10 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significa¢do de Larissa: A preparacao para a
sala de aula: atividade constituida por meio de multiplas experiéncias
Fonte: autora (2012)

Para Larissa, o curso foi muito importante ao proporcionar o conhecimento
sobre diferentes formas de ensinar. Por isso ela destacou a importancia das
disciplinas pedagogicas do curso e principalmente a aquisicdo de um “leque de

recursos”.

Ndés sabemos que existem alunos diferentes, os quais ndo entendem dessa
forma, entdo eu tenho que explicar de outra forma. “Agora eu tenho que
aplicar um jogo, mas agora eu tenho que aplicar uma resolucdo de
problema.” ou “Vamos trabalhar com a calculadora.” Vocé tem que ter esse
leque... Ter essas informagées ajudou... Eu tenho essas informagées, pois
eu aprendi isso na faculdade, entdo eu usei aquilo que eu aprendi em sala
de aula e isso me ajudou.

Pérez Goméz (1995) observa que as politicas publicas para a melhoria dos
processos de escolarizacdo voltam-se para o trabalho do professor enquanto
profissional responsavel pela qualidade da educacdo na sala de aula e na escola.
Assim, a formacéo de professores encontra-se profundamente determinada pelos
conceitos de escola, ensino, curriculo em cada periodo histérico. A partir da
definicao desses conceitos, o0 autor cria metaforas que pretendem definir a funcao do
docente na escola e na sala de aula.

Uma das metaforas apresentadas por Pérez Goméz (1995) e que permeia a
fala de Larissa é o professor como técnico-especialista, aquele que sabe aplicar as
regras do conhecimento cientifico.“Trata-se de uma concepc¢ao epistemoldgica da
pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo do século XX servindo de
referéncia para a educacéao e socializacao dos profissionais em geral e dos docentes
em particular (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

E claro que os conhecimentos técnicos sdo importantes e ndo devem ser

descartados. Como nao € possivel estabelecer regras para regular o comportamento
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do professor em todas as situag¢des, concordamos com Pérez Goméz (1995, p. 100)
que, quanto a atividade do professor: “E mais correto encara-la como uma atividade
reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacbes concretas de carater
técnico.”

Porém, a atividade reflexiva mencionada por Pérez Goméz (1995) ndo pode
ficar centrada apenas na experiéncia pratica do professor, mas na relacdo desta
com seus conhecimentos tedricos, com todas as relagdes que permeiam o universo
escolar. Por isso concordamos com Libaneo (2002) ao afirmar que, ao defender o
pensamento reflexivo do professor, muitos desconsideram o contexto social e
institucional, a identificacdo entre acdo e pensamento, a valorizacdo do
conhecimento teérico, a cultura como pratica implicita e configuradora de
comportamentos, a falta de compreensao critica do contexto social e de que maneira
a realidade social pode afetar as acdes e 0 pensamento das pessoas.

Ao mesmo tempo em que Larissa afirma estar preparada para a sala de aula,
ela considera o estagio curricular apenas como uma tarefa na etapa final do curso
ao afirmar: “Quando vocé faz estagio [...] eu fiz pensando em terminar mesmo e nao
pensando em aprender com aquilo. [...] Entdo, para mim, o projeto foi s6 para fazer e
para terminar o curso, para poder concluir.” Ela ndo percebeu o estagio como uma
oportunidade de aprendizagem, de relacionar teoria e pratica, de se constituir
professora de matematica.

E importante lembrar que Larissa ja atuava como professora durante o curso
de formacgdo inicial e assim, ao realizar o estagio, ela poderia se considerar
preparada para realiza-lo. Por isso talvez o vé apenas como tarefa na etapa final do
curso.

Por outro lado, ao relatar uma situacdo que esteve como professora
supervisora de um estagiario, ela destaca como um importante momento de
aprendizagem do estagiario, pois mesmo que ele ndo tenha o dominio da disciplina

dos alunos, ele pode aprender com a experiéncia da professora supervisora.

Ele disse: “Agora eu vou trabalhar com eles com domind.” Era fragdo com
tangram. Ele distribuiu tudo e deu a aula legal. Eu o ajudei, auxiliei. A aula
dele foi muito legal, as opgbes, a forma de como trabalhar, dividir em
equipes, trabalhar com domind, aprender a fragdo jogando domind. Os
alunos ficaram muito empolgados e foi uma aula muito positiva. [...] Tinha
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tudo para ser perfeito, mas ele ndo tem a experiéncia de professor, entao
ele comecgava a atropelar as informagbes. Se eu saisse de cena, ele ja ndo
conseguia manipular a turma e ao mesmo tempo manipular aquilo que ele
queria ensinar.

Somente na condicdo de supervisora, Larissa percebe o quanto o estagio
deve ser valorizado. De acordo com Pérez Goméz (1995), o pensamento pratico nao
€ algo que pode ser ensinado, mas pode ser aprendido. Essa aprendizagem pode
ocorrer no momento do estagio, fazendo e refletindo na e sobre a agéo. E o
momento para fazer a reflexdo conjunta, académico, professor orientador e
professor supervisor do estagio.

As condicdes em que sao oferecidos os estagios precisam ser repensadas na
formagéo inicial, pois nesse periodo, o académico além de trabalhar e muitas vezes
frequentar as aulas no periodo noturno precisa realizar as atividades do estagio e o
faz de forma que ndo ha um envolvimento suficiente para se perceber como
professor, ele o faz apenas como uma tarefa do curso e ndo como um futuro
profissional.

Gatti (2009a) também aponta os estagios como um ponto critico da formacao
inicial. Em suas pesquisas ela constatou que na maioria das licenciaturas sua
programacao € seu controle sdo precarios. A atividade mais sistematica € a
observacdo das aulas, e a participacdo do licenciando em atividades de ensino
depende das circunstancias e da disponibilidade das escolas. Geralmente nao ha
um acompanhamento de perto das atividades de estagio por um supervisor na
maioria das escolas.

Em relacao a formacao inicial, Fiorentini (2002) observa o destaque a estudos
sobre Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. No inicio os estudos, apontavam
a necessidade do aumento da carga horaria nos cursos de formacao, o que foi
atendido pelas novas diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura, mas os
mais recentes apontam a necessidade de proporcionar a reflexao teérica a partir da
pratica, principalmente durante a realizacao dos estagios.

De acordo com a fala de Larissa, a preparacdo para a sala de aula também
ocorreu nas interagdes ao longo do curso, seja na resolucao de exercicios, quando
um aluno auxilia o outro, seja na troca de experiéncias dos colegas que ja atuam

como professores.
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E os alunos aprendem uns com os outros. As vezes, se eu aprendi melhor
um determinado conteudo, entdo nés sentavamos juntos para trabalhar.
Outros colegas contam experiéncias, por exemplo: “Eu ja dei aula 1a.” E
conta a experiéncia de trabalho dele.

Além dos aspectos relatados por Larissa, pode-se destacar também a
importancia das atividades complementares do curso, principalmente nas Semanas
Académicas, nos Encontros de Estudantes como momentos de troca e aquisicao de
novas experiéncias.

Por isso, concordamos com Noévoa (2009, p.19) ao afirmar:

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se
tornem visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um
estatuto idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao
mesmo tempo, é essencial reforcar dispositivos e praticas de formacao de
professores baseadas numa investigagdo que tenha como problematica a
accao docente e o trabalho escolar.

Além disso, a complexidade do trabalho escolar demanda a criacdo de
equipes pedagdgicas. Para Novoa (2009), a competéncia coletiva é mais do que o
somatério das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um
tecido profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos de producdo e de regulacdo do trabalho coletivo. Por isso, a
importancia das atividades grupais na formacao inicial, pois elas podem ser
oportunidades de desenvolvimento de competéncias relacionadas ao trabalho

coletivo.

Nucleo 02 - A aula de matematica e a relacao professor e aluno

Este nucleo de significacao leva em consideragao os seguintes indicadores e
pré-indicadores:
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Pré-indicadores

Indicadores

[C20] - Dominio da turma

[C29] - Interesse dos alunos pela matematica
[C31] - Cobranca de tarefas

[C30] - Estratégias de ensino

[C32] - Envolvimento dos alunos nas atividades
[C33] - Disciplina na sala de aula

[C35] - Didlogo com os alunos

[C39] - Experiéncia do professor

A gestdo da sala de aula

[C21] - Dominio do conteudo

[C12] - Trabalhar de forma diferente

[C13] - Resolugao de problemas

[C14] - Aula expositiva e dialogada

[C15] - Conhecimento prévio

[C18] - Modelo de resolucao

[C19] - Avaliagao do processo de resolugao
[C38] - Materiais didaticos

A aula de matematica

[C16] - Trabalho com a dificuldade do aluno

[C17] - Diferentes formas de resolver um problema
[C36] - Aprender com o aluno

[C35] - Didlogo com os alunos

[C29] - Interesse dos alunos pela matematica

A relagéo professor e aluno

[C25]- Cabri-Géometre

[C23] - O celular como instrumento de pesquisa
[C22] - Computador em sala de aula

[C26] - Sala de informatica

[C34] - Aula de geometria

O uso das tecnologias na aula de

matematica

[C28] - Falta de condigbes de aprimoramento
[C40] - Crescimento profissional
[C37] - Estagio como oportunidade de aprendizagem

Desenvolvimento profissional no

campo de atuacao

[C24] - Condigbes materiais oferecidas pela escola
[C27] - Condigdes para o planejamento

[C23] - O celular como instrumento de pesquisa
[C26] - Sala de informatica

As condicdes de trabalho na
escola

Quadro 11 — Pré-indicadores e indicadores do nucleo de significagcao de Larissa: A aula de

matematica e a relagéao professor e aluno
Fonte: autora (2012)
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Para Larissa, o professor deve ter dom, o curso de formagéo tem como papel
0 seu aprimoramento: [...] eu acho que o professor tem que ter dom. Se ele tem
dom, ele usa a faculdade para aprimorar o dom e para se atualizar, mas se ele nao
tem o dom, eu acho que ele ndo consegue ficar muito tempo na sala de aula.

Ela afirma que nao basta ter conhecimento, é preciso ter as caracteristicas
necessarias para ser professor, € preciso ter dom, como se isso fosse algo da
natureza da pessoa.

Muitos estudos sobre os processos de mudangas apontam que as crencas,
entendidas como premissas que as pessoas tém sobre aquilo que consideram
verdadeiro (MARCELO, 2009), influenciam a forma com que os professores
aprendem. De acordo com esse pesquisador, as crencas estdo pautadas nas trés
categorias de experiéncias: a) as pessoais, baseadas em sua visdo de mundo; b) as
baseadas em conhecimento formal, sobre as matérias que se ensinam e como se
devem ensinar; c) nas vividas em sala de aula enquanto estudante, inclusive nas de
formacao docente.

Para Pires (2008), ha algumas crencas dos professores de matematica que
devem ser analisadas e trabalhadas nos cursos de formagdo. Uma delas, também
apontada por Larissa na entrevista, é a de que “Matematica é algo para quem tem
dom, é geneticamente dotado de qualidades que permitem aprender matematica. A
crenca de que o professor deve ter dom se constituiu na sua experiéncia como
professora, como aluna e como pessoa inserida num contexto social e histérico.

Vemos como importante destacar que a crenca apontada por Larissa acerca
da necessidade do dom para ser professor, deve ser analisada como uma
construcao social e historica. Tal crenga esta fundada no que Bock (1999) denomina
como ‘“ideia de natureza humana”. Segundo a autora, tal ideia tem um carater
ideolégico, no sentido de camuflar a realidade, justificar a dominagcao de classe e
varias de suas decorréncias. No caso dos processos educativos, vém muitas vezes
se justificar as dificuldades pelas diferencas naturais individuais.

Concordamos com Bock (1999) de que nado existe natureza humana, mas
condicdo humana, pois nada no homem esta aprioristicamente concebido. Como
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nao ha habilidades, valores, aptiddes que nascam com o homem, ele ndo pode
nascer dotado de um “dom” para ser professor.

O homem ¢é constituido no movimento materialista-dialético na sua
historicidade. Além disso, existe uma dialética no plano do psiquismo, a constituicao
do humano se da no plano dialético, ele € constituido historica e socialmente. Todas
as objetivacées do humano séo sociais € cada um converte o social em psicolégico
de modo singular (BOCK, 1999). E nesse processo histérico, que a pessoa pode se
constituir um professor, médico ou outro profissional.

Quando Larissa fala dos professores formadores, percebe-se a importancia

dada ao dialogo que ocorre além da sala de aula:

Tem professores que acabam abrindo mais as oportunidades para 0s
alunos, pois conversam mais, mostram mais, dao mais... Ndo é
oportunidade, mas tem professor que mostra: “Olha s6, esta acontecendo
isso em Joinville.” S&o professores que dao informacbes. Ja tem
professores que ndo, pois eles s6 entram na sala e vao embora.

Ao falar dos professores formadores, ela remete a uma reflexdo sobre a
relacao professor e aluno, que ndo pode ser apenas mediada pelo conhecimento da
area de formacgao. Concordamos com Noévoa (2009), que um professor se coloca
diante de seus alunos com uma bagagem de conhecimentos sobre o mundo e com a
responsabilidade de formar cidadaos criticos e responsaveis pela transformacao da
sociedade.

As consideracoes de Noévoa (2009) sobre o trabalho docente também
chamam a atencdo para a dimensdo humana e relacional do ensino, para esse
corpo-a-corpo diarios a que os professores estdo submetidos. Esta relagdo exige

gue os professores sejam pessoas inteiras.

Nao se trata de regressar a uma visdo romantica do professorado (a
conceitos vocacionais ou missionarios). Trata-se, sim, de reconhecer que a
necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam
todo o ser professor. E que € fundamental reforgar a pessoa-professor e o
professor-pessoa (NOVOA, 2009, p.40).
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Para que os conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade
sejam apropriados pelos alunos, faz-se necessario organizar uma atividade de
ensino. Cabe, portanto, ao professor realizar essa tarefa que consiste em
estabelecer os objetivos, escolher os materiais e os procedimentos de ensino, além
da forma de avaliacdo. Como é que ele aprende a fazer isso? Como sao feitas as
escolhas? Para ensinar um determinado contetdo, ha uma unica forma? Vamos ver
0 que a Larissa tem a dizer sobre isso.

Quando Larissa fala de sua pratica, percebemos que ela busca desenvolver
estratégias préprias, pautadas nas experiéncias vividas em sua pratica como

docente.

Eu entro com os meus procedimentos e com o meu jeito de dar aula e eu
percebo que muitos, a maioria, acaba gostando de Matematica. La no final
do ano, ou no final das aulas, eles perguntam: “Professora, sabe que eu
estou gostando desse assunto? Sabe que eu estou gostando de
Matematica? A professora explica legal. A professora explica a Matematica
de uma forma mais brincalhona, entdo eu estou gostando.” [...] percebo que
é a metodologia que eu estou usando que esta fazendo com que eles
figuem mais estudiosos, mas quando eu entro, a impressao que eu tenho é
de que eles ndo sdo estudiosos. Eles ndo querem estudar. Vocé passa a
tarefa e eles ndo fazem. Eu entdo comecgo a aplicar a minha metodologia,
de fazer com que eles facam a tarefa e comecgo a cobrar.

Na fala de Larissa expressées como “0 meu jeito de dar aula” ou “aplicar a
minha metodologia” permitem pensar que para ela a pratica foi constituida apenas
nas suas experiéncias como professora. No entanto, Larissa pode nao perceber que
o conhecimento pedagégico que ela utiliza, de acordo com Imbernéon (2010),
constitui-se durante a sua vida profissional em sua relacdo com a teoria e a pratica.

Observa-se nesta mesma fala que a preocupacao dela é de que os alunos
gostem de matematica, realizem suas tarefas e aprendam. Para isso, ela diz ter uma
metodologia pautada numa forma ndo formal, buscando diferentes formas de
ensinar matematica.

Outro aspecto que permeia a fala de Larissa é a culpabilizacdo do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, ao afirmar que ele ndo faz as atividades e
também nao quer estudar. Para Charlot (2000), muitas vezes é a experiéncia escolar

desse aluno que promove esse tipo de situacao de fracasso, pois ele pode encontrar
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dificuldades em certas situacées escolares ou nas orientacbes do professor e, a
partir disso, construir uma imagem desvalorizada de si mesmo.

Larissa considera, ao fazer suas escolhas, que os alunos séo diferentes, cada
um tem sua individualidade e por isso, precisa ter um “leque” de instrumentos. Ela

afirma:

Ndés sabemos que existem alunos diferentes, os quais ndo entendem dessa
forma, entdo eu tenho que explicar de outra forma. “Agora eu tenho que
aplicar um jogo, mas agora eu tenho que aplicar uma resolugdo de
problema.” ou “Vamos trabalhar com a calculadora.” Vocé tem que ter esse
leque... Ter essas informagées ajudou... Eu tenho essas informagébes, pois
eu aprendi isso na faculdade, entdo eu usei aquilo que eu aprendi em sala
de aula e isso me ajudou. Ajudou nas barreiras, com dificuldades em turmas
mais fortes, outras mais fracas.[...] Eu tive que mudar a minha forma de
trabalhar, e como eu sabia disso? Porque eu sabia onde buscar. Os
professores, na faculdade, nos deixaram livros para que nds pudéssemos
pesquisar, eu sabia de sites e eu sabia onde buscar essas ferramentas para
que eu pudesse trabalhar com eles.

Ao perceber que seus alunos aprendem de forma diferente, Larissa se insere
numa importante discussdo sobre a diversidade. Atualmente, percebe-se nas
propostas educacionais um movimento no sentido de proporcionar um trabalho
docente que valorize as caracteristicas individuais dos alunos e as peculiaridades do
contexto social e, assim, a diversidade. Essa valorizacdo, de acordo com Baptista
(2004) proporciona uma ampliagdo do acesso e permanéncia na escola, além da
reducao dos mecanismos de exclusao.

Para construir a sua prépria forma de trabalho, Larissa afirma que é
necessario pesquisar e que ela sabe onde buscar. Partindo dessa constatacao,
podemos dizer que esta fala revela aspectos relacionados ao perfil profissiografico
almejado para os egressos desse curso de Licenciatura em Matematica no que se
refere a compreensdo das abordagens e métodos envolvidos na produgdo e
comunicagdo dos saberes em sua area do conhecimento (UNIVERSIDADE DA
REGIAO DE JOINVILLE, 2007). Considera-se que essa busca de ferramentas é
necessaria, pois cada turma exige uma estratégia e instrumentos diferentes, e hoje,
como o acesso a informacao é muito facilitado, o professor precisa saber pesquisar,

organizar, planejar, problematizar.
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Shulman (1994) destaca algumas ideias que justificam o raciocinio
pedagdgico, que € o caso de Larissa em sua pratica docente. O professor deve ter
compreensao do conteddo que ele ensina e, de preferéncia, de varios modos. Ele
também deve ter a habilidade de transforma-lo em formas que sejam
pedagogicamente poderosas e possiveis de adaptacédo as variacoes de habilidade e
contexto apresentados pelos alunos. Quando Larissa fala das adaptacbes que
precisa fazer em sua pratica, ela se refere ao seu raciocinio pedagdgico, habilidade
que ela provavelmente desenvolveu a partir de suas vivéncias na formacao inicial,
da apreensao dos conteudos especificos de sua area de conhecimento e também na
sua pratica como docente.

Outro aspecto que podemos destacar € a valorizagdo de Larissa da
afetividade, pois ela afirma:

Tem professores que acabam abrindo mais as oportunidades para o alunos,
pois conversam mais, mostram mais, ddo mais... Ndo é oportunidade, mas
tem professor que mostra: “Olha sé, esta acontecendo isso em Joinville.”
Sao professores que dao informagbes. Ja tem professores que ndo, pois
eles so entram na sala e vao embora. Entdo na faculdade, no meu tempo de
graduacéo, tinham professores que faziam isso, [...], eles sempre davam
uns toques ou falavam de alguma coisa.

Percebemos que ela valoriza as conversas, os conselhos e a amizade
demonstrada pelos professores formadores e isso ela leva para a sua pratica,pois se
preocupa em fazer os alunos gostar de matematica, faz brincadeiras, e, muitas
vezes, trabalha de maneira informal.

Partindo da premissa de que o estudante ndo € um mero consumidor da aula,
mas um sujeito da atividade de aprendizagem e que ele s6 aprende se participa
ativamente do processo educativo, o papel do professor € de organizar situacdes
didaticas que favorecem o seu desenvolvimento de querer aprender, construir um
motivo para aprender.

Ao entender que a escola é um lugar social privilegiado para a apropriagao de
conhecimentos produzidos historicamente, a ag¢do do professor deve estar
intencionalmente voltada para esse fim. A atividade do professor, ou seja, a

atividade de ensino se constitui como praxis ao buscar a articulacdo entre teoria e
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pratica, transformando a realidade escolar por meio da transformagéo dos sujeitos:
estudantes e professores (MOURA et al, 2010).

Com base no que foi dito anteriormente, percebemos que Larissa sabe que
nem sempre o0s alunos estdo dispostos a participar das atividades e ela usa
estratégias para envolver seus alunos nas atividades. Veja o relato a sequir:

Eu coloco a situagdo problema... Vamos tentar chegar sem nenhuma... Eu
ndo vou colocar nenhuma foérmula, ndo vou fazer nada... Mas vamos tentar
resolver interpretando o problema. [...] Eu tento buscar a informagdo deles
mesmos. E dificil eu explicar e depois deixa-los fazer exercicios. Eu sempre
os deixo fazer primeiro. Eu sempre os deixo errar, perguntar... “Mas como
eu vou fazer isso? A professora ndo explicou.” “Mas eu ndo vou explicar,
vocés vao fazer.” Depois entdo € que eu fago a corre¢do em cima do erro
deles. E sempre assim, agora eu ndo sei que metodologia é essa.

Ela parte dos conhecimentos prévios dos alunos para trabalhar os conteudos,
isso permite que o aluno tenha a oportunidade de se expressar, colocar as suas
ideias sobre o assunto. Quando ela diz ndo saber que metodologia é essa, pode ser
que apenas ndao sabe nomea-la, porque, pela descricido de seus procedimentos,
percebe-se que ela sabe muito bem como trabalhar e a importancia dos
conhecimentos prévios de seus alunos.

Ao discutir as atitudes docentes diante da realidade do mundo
contemporaneo, Libaneo (2011) afirma que o professor € o mediador da relagdo do
aluno com o conhecimento da disciplina, mas que deve considerar o0s
conhecimentos, experiéncias e significados que seus alunos trazem para a sala de

aula. Ao questionar as experiéncias e significados, o professor auxilia seu aluno no:

[...] desenvolvimento das competéncias do pensar, em fungdo do que coloca
problemas, dialoga, ouve os alunos, ensina-os a argumentar, abre espago
para expressarem seus pensamentos, sentimentos, desejos, de modo que
tragam para a aula sua atividade vivida (LIBANEO, 2011, p. 31).

Outro aspecto a ser considerado é a forma com que Larissa diz que avalia
seus alunos. Considerando que as pessoas precisam de motivagdes, a sua acao em
relacdo as tarefas pode ser considerada, ndo como avaliacdo, mas como forma de

motivar seus alunos. Observe:
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Eu sempre os assusto com a nota. Eu ndo tenho outro jeito de amedronta-
los, a ndo ser mexendo na nota. Entdo é assim: ndo fez a tarefa, ja comego
a tirar um ponto. Eu comego assim e eu percebo que a turma comega a
fazer a tarefa, pois eu tiro um, depois eu tiro outro, e eu vou tirando nota, eu
nédo quero nem saber. Eu tiro mesmo. Depois eu percebo que eles ndo
qQuerem que eu mexa na nota, entao eles comegam a fazer a tarefa.

Larissa utiliza a avaliagdo no sentido de mostrar que ela é autoridade em sala
de aula. Se os alunos nao realizarem as tarefas, serdo punidos e assim passam a
realiza-las. Esse tipo de avaliacdo nao se adéqua as classificacdes propostas por
autores como Luckesi (1999) ou Romao (2001), de acordo com os quais, a funcao
da avaliacdo pode ser prognéstica, diagnostica ou classificatéria. Larissa a utiliza
como “moeda de troca”, nesse sentido, a avaliacdo € um meio e ndo um fim em si
mesma, ela tem subjacente uma concepcao tedrica de educacdo como afirma
Luckesi (1999).

Olhando para a formacéao inicial, percebemos a importancia da realizagéo das
tarefas para a aprendizagem dos conteddos. Considerando as disciplinas
especificas do curso, por serem de uma area de conhecimento muito “dura”, exige
uma dedicacdo muito grande, realizacdo de muitas listas de exercicios, desafios, o
que demanda tempo e dedicacdo. Larissa acredita que é dessa forma que seus
alunos vao aprender e que isso é essencial para a aprendizagem.

Para promover o envolvimento de seus alunos nas aulas, Larissa utiliza
diversos instrumentos também utilizados nas aulas de Pratica de ensino como o

Filme do Donald. Observe o seu relato:

[...] na outra aula ndés fazemos um dialogo. Eles sentam em circulo e nds
conversamos sobre o filme. Cada um da uma ideia e isso € mais
empolgante ainda, pois todo mundo quer falar, e eu deixo todo mundo falar,
ou as vezes eu pe¢o que escrevam uma redacdo sobre o filme para que
eles coloquem o que eles acharam do filme.

O dialogo sempre esta presente em suas aulas, o que denota uma grande
preocupacao com as ideias de seus alunos e assim o0s considera como ponto de
partida para a atividade matematica.

Ha outra fala que mostra isso:
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Eu deixei duas diferentes no quadro e a outra que eles queriam fazer, eles
deixavam no caderno, mas eu voltava... Eu mostrava o caminho para se
chegar ao resultado, de duas formas. Eu fiz isso, eu expliquei para eles e
deixei no quadro. Na prova, eu considerei dos dois jeitos, contato que
tivessem chegado a resposta.

Larissa permite que seus alunos resolvam as questbes propostas de
diferentes maneiras. Ela mesma apresenta aos seus alunos diferentes formas de
resolver um problema. Larissa percebe que as pessoas aprendem de formas
diferentes e essa diversidade deve ser respeitada. Essa atitude de Larissa esta de
acordo com o que Libaneo (2011) fala sobre a importancia de respeitar as
diferencas. Para isso o professor deve vincular o trabalho realizado em sala de aula
com a vida dos alunos fora dela e também com as diferentes capacidades,

motivacdes e formas de aprendizagem manifestadas em sala de aula.

Para lidar com os alunos que ela afirma terem dificuldade ela relata:

Bom, eu expliquei e eu vi que o aluno ndo entendeu... Eu percebi que é
dificuldade dele. O que eu faco? Geralmente, eu vou até ele, faco com que
ele me explique o que ele nao entendeu. Eu ndo deixo o aluno falar: “Eu
ndo entendi nada.” Eu ndao aceito isso. “O que vocé ndo entendeu? Mostra
para mim a parte, o ponto que vocé esta com dificuldade.” Eu o faco mostrar
para mim e, se eu vejo que ele tem dificuldade de entender aquilo, eu o fago
tentar fazer de outra forma. Eu o fago tentar chegar por outro caminho, isso
quando da. Se eu vejo que ndo da, eu forgo e vou explicando. Eu ensino até
ele aprender.

O que se considera importante nessa fala é que ela afirma que “Eu ensino até
ele aprender.” Ela procura diversos caminhos para que o aluno consiga
compreender o assunto. Ela ndo desiste de seu aluno. Temos ai o papel da
afetividade e da responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem. Essa
maneira de lidar com as questdes da docéncia é desenvolvida nas mediagcdes com o
conhecimento e também com as pessoas que fizeram parte de sua formacéo.

Concordamos com Tassoni (2000, p. 3) quando afirma que:

Toda aprendizagem esta impregnada de afetividade, ja que ocorre a partir
das intera¢6es sociais, num processo vincular. Pensando, especificamente,
na aprendizagem escolar, a trama que se tece entre alunos, professores,



155

contetdo escolar, livros, escrita, etc. ndo acontece puramente no campo
cognitivo. Existe uma base afetiva permeando essas relagdes.

Temos também a considerar que, ao nos referirmos a afetividade, nao
deixamos de considerar as operacdes do pensamento, abstracdo, generalizagdo e
formacao de conceitos, que devem ser desencadeadas na atividade mediada que
ocorre de forma sistematizada e intencional. As acdes do professor na organizacao
do ensino devem criar no estudante, a necessidade do conceito, pois é ele que
concretiza os objetivos sociais objetivados no curriculo escolar (MOURA et al, 2010).

4.2.5 Inter nlcleos

Pela analise por nés realizada, pudemos depreender que os estudantes
chegam ao curso de formacéo inicial com diferentes expectativas. Eles tém historias
diferentes, viveram experiéncias diferentes e por isso sdo sujeitos diferentes. Essa
diversidade € importante e enriquece as relacées que sao estabelecidas ao longo do
curso. No caso de Mariana, a intencao era desenvolver o raciocinio logico e
aprofundar o conhecimento da matematica. Para ela o curso deveria ensinar
matematica e na disciplina de didatica ela aprenderia como ensinar a Matematica.
Para Guilherme e Sofia, o aspecto pedagdgico era mais importante e a expectativa
deles era aprender a ensinar Matematica. Para Larissa, que ja atuava na educacao
basica, o curso de formacdo inicial deveria proporcionar conhecimento sobre
diferentes formas de ensinar.

Cada sujeito vive uma histéria Unica, singular, significando as experiéncias
vividas também de forma singular, pois a construgcdo de sua identidade é
idiosssincratica e, de acordo com Gatti (1996) a identidade permeia o0 modo de estar
no mundo e no trabalho, afetando suas perspectivas perante a sua formacéo e suas
formas de atuacado profissional. O professor € um ser em movimento, construindo
valores, estruturando crencas, tendo atitudes. Suas necessidades, motivacoes,
interesses e expectativas sdo determinantes de sua identidade, de seu modo de ser

como profissionais.
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Sabendo-se que os sujeitos sdo Unicos e que se constituem nas experiéncias
sociais e histéricas temos que considerar a importancia da sua formacao inicial.
Concordamos com Imbernén (2010) que a formagéao inicial deve fornecer as bases
para que o sujeito construa o conhecimento pedagdgico necessario para ser
professor e que esse conhecimento € dindmico e ndo estatico, ele se desenvolve ao
longo da carreira profissional. Como o curso de formacdao inicial oferece uma base
para exercicio profissional, é fundamental refletrmos sobre as falas de seus
egressos.

Com a andlise, percebeu-se que disciplinas, como Matematica Fundamental e
Algebra, foram consideradas importantes para os egressos, pois proporcionaram
conhecimentos sobre conteddos matematicos diretamente relacionados com os que
sao ministrados na educacdo basica. Outras, como Matematica Aplicada, deram
subsidios para a problematizacdo de situacdes do cotidiano em suas aulas. Para o
egresso, ter dominio do conteudo especifico da matematica € importante, pois da
condigdes para que ele esteja preparado para a sala de aula, desenvolva o seu
raciocinio l6gico e dé condicdes de compreender as aplicagdes da matematica. Além
disso, também foi destacado que as disciplinas especificas (principalmente a
Matematica Fundamental) foram importantes para que pudessem, por meio do
dominio da légica interna do conhecimento matematico, organizar seus
planejamentos.

Ha casos em que o egresso nao consegue relacionar as disciplinas
especificas do curso de formacdo com o seu trabalho na escola. Esta dificuldade
pode estar relacionada a forma com que os professores, principalmente os das
disciplinas especificas do curso de formagao inicial, lidam com a questdo da
formagado do professor de matematica. Concordamos com Fiorentini (2004, p. 9)

que:

[...] o que tem acontecido € que os formadores de professores que
ministram tais disciplinas geralmente ndo tém consciéncia de que participam
dessa dupla formagéo do futuro professor. Esse fato nos remete a defender
que essa dupla funcdo do formador seja reconhecida por todos e assumida
como uma fungao fundamental a formacéao do futuro professor. Para isso,
os formadores de professores de mateméatica — sejam eles matematicos ou
educadores matematicos — precisam realizar estudos tanto em relagao aos
processos didatico-pedagogicos do ensino e da aprendizagem da
matematica quanto em relagdo a ampliacdo de sua cultura matemética sob
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uma perspectiva compreensiva, envolvendo aspectos histéricos e
epistemoldgicos deste campo de conhecimento.

Essa dificuldade dos professores formadores pode estar relacionada a sua
prépria formagdo, bem como a pouca integracao, discussdo e estudo de temas
relacionados a formacédo de professores de matematica pelo colegiado do curso.
Isso pode ser superado se forem adotadas, como sugere Fiorentini (2004), praticas
de investigacbes matematicas em sala de aula, de desenvolvimento em projetos de
modelagem matematica e outras experiéncias ja publicadas em revistas que tratam
de pesquisas em Educacao Matematica.

O estudante de licenciatura vem para o curso de formacao inicial com a
expectativa de estudar os conteldos que vai ensinar, bem como suas aplicagdes.
Quando se depara com disciplinas como Calculo Diferencial e Integral ou Analise
Matematica, em alguns casos, ndo percebe a contribuicdo para a sua formacao.
Diante disso, podemos pensar que precisa haver uma maior integracdo entre as
disciplinas pedagdgicas e as disciplinas especificas do curso, entre professores
matematicos e educadores matematicos para que o futuro professor de matematica
compreenda a estrutura do conhecimento matematico e a sua utilizagdo no campo
de atuacao.

A dicotomia entre conteudo especifico e pratica pedagdgica pode impedir a
formacao de professores comprometidos com a transformacdo da realidade,
imbuidos de uma praxis, pois “as relacbes entre teoria e pratica ndo podem ser
vistas de um modo simplista ou mecanico, a saber: como se toda teoria se baseasse
de um modo direto e imediato na pratica” (VAZQUEZ, 2007, p. 257).

Além do estudo das disciplinas especificas, a preparacao para a sala de aula
ocorreu por meio de multiplas experiéncias, na relacdo com os colegas de turma, em
momentos de resolucédo de exercicios, nas trocas de experiéncias com colegas que
ja atuavam como professores. Ficou claro que eles valorizam o conhecimento da
pratica, pois significam as diferentes praticas estudadas nas disciplinas pedagogicas
do curso e a experiéncias de seus colegas como exemplos de casos de ensino a
serem seguidos. As disciplinas pedagdgicas foram importantes para desenvolver a
criatividade, deram base de conhecimento para planejar e ministrar aulas. Isso é
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percebido quando falam de como refletem sobre as metodologias utilizadas em suas
aulas.

A reformulagcdo dos cursos de licenciatura tem como base estudos que
privilegiam a pratica como eixo central. A andlise das entrevistas revelou que a
pratica teve um destaque no curso e que € valorizada pelos egressos. Porém,
aderimos as ideias de autores como Zeichner (2003) ao apontar o fracasso da
formagao reflexiva em relagdo a “énfase em focar internamente as reflexdes dos
professores, sobre a sua proépria atividade ou seus alunos, negligenciando toda e
qualquer consideracdo acerca das condi¢cdes sociais do ensino que influenciam o
seu trabalho em sala de aula” (ZEICHNER, 2003, p. 44).

Os sujeitos da pesquisa consideram importantes as experiéncias dos colegas
e professores, mas sera que foram de fato utilizadas de forma a produzir uma
reflexao tedrica? Sera que as condicoes histéricas e sociais dos sujeitos envolvidos
foram consideradas ao desenvolver as atividades de ensino e aprendizagem? Sera
que depreenderam o0s elementos tedricos das experiéncias vividas no curso?
Concordamos com Zeichner (2003) que “muitas vezes a reflexdo sobre a pratica é
feita de forma individual sem énfase numa pratica social. Assim o professor passa a
ver 0s problemas apenas como seus sem relagdo com os demais e com as estrutura
e sistemas escolares.

Talvez seja necessario inserir no curso o estudo de questdes relacionadas a
temas como diversidade e inclusdo com as quais 0s sujeitos manifestaram ter
dificuldades. Sabemos que, na atual matriz dos cursos de licenciatura da instituicao
investigada, esses temas ja foram incluidos, porém ainda ndo ha pesquisas que
revelem o impacto dessas mudancas na formacdo desses professores.
Considerando a relevancia do tema, a universidade poderia pensar em oferecer uma
formacao continuada aos egressos que estdo nas escolas como uma oportunidade
de discutir as questdes que foram silenciadas em sua formagao inicial.

De acordo com a analise, o conhecimento sobre a profissdo e o campo de
atuacao parece ter sido pouco explorado na formacao inicial. O conhecimento
académico poderia ter maior aproximacao com a realidade das instituicbes de

educacgao basica, por meio do estagio, de projetos de pesquisa e/ou de extensao.
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Os sujeitos percebem que agora, como profissionais na escola, tém dificuldades em
compreender as politicas publicas que caracterizam a funcao do professor.

Hoje temos muitos estudos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores. Sabe-se que este ndo ocorre somente no curso de formacao inicial,
mas ao longo de toda a sua trajetéria. Por isso, essas questdes poderiam ser melhor
exploradas no curso.

Mais uma vez reiteramos que a relagdo universidade e escola € muito
importante, ndo apenas para dar subsidios para os estudantes em formacdo mas
também para proporcionar aos professores nas escolas, condicées de aprimorar sua
pratica docente e dividir com os pares as suas angustias, dificuldades e também
experiéncias inovadores e de sucesso.

O estagio foi significado de diferentes formas pelos egressos: como uma
tarefa a cumprir no final do curso; como oportunidade de conhecer diferentes
realidades; de ter conhecimento sobre as condicdes de trabalho e também como
oportunidade de refletir sobre a pratica. Em alguns casos, o sujeito sé percebe a sua
importadncia, como momento de aprendizagem, quando estd na posicao de
supervisor de estagio em seu campo de atuagado. De qualquer maneira, este periodo
nao oferece condicbes para que eles se sintam preparados para enfrentar os
desafios da sala de aula, por isso sugerem que o estagio deveria iniciar no primeiro
ano do curso.

Mesmo com o aumento da carga horaria do estagio curricular supervisionado
para 400h, h& que se pensar sobre as condicoes em que sdo oferecidos. Muitos dos
estudantes das licenciaturas trabalham durante o dia e ndo tém tempo de realizar o
estagio adequadamente, os professores formadores sdo horistas e nao tém
condicoes de acompanhar os estagiarios em todas as escolas.

Ao refletir sobre a necessidade de aproximar a universidade e a escola de
educacdo basica e de melhorar as condicoes de realizagcdo dos estagios,

concordamos com Lidke (2009, p. 104) que:

[...] embora haja um debate consistente em torno da necessidade de
aproximacdo dos dois Joci principais de formagdo de professores
(universidade e escola), ainda persiste um abismo grande entre eles, que
dificulta o intercAmbio de saberes nesses espacos. E nesse sentido que
projetos de pesquisa que envolvam universidade e escola, no esforgco
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conjunto de parceria entre os professores da universidade e os da escola
basica, sdo importantes, de modo especial para o desenvolvimento dos
cursos de licenciatura e para a melhoria da docéncia, tendo no estagio o elo
principal entre esses dois universos.

O estagio representa uma oportunidade de articulacdo entre a dimenséao
tedrica e a dimenséao pratica, ambas indispensaveis a formacao do futuro professor.
Desta forma, a instituicdo de ensino superior, por meio de politicas publicas
adequadas, deveria proporcionar maior aproximagao e integracao entre 0s cursos de
formacao inicial e os campos de estagio, com o objetivo de contribuir, tanto com a
pratica dos futuros professores, como para a dos professores supervisores no
campo de estagio.

Ao falar sobre o curso de formacado inicial, os egressos destacaram a
dimensdo humana e relacional do trabalho docente. Na relacdo professor-aluno no
curso de formacado inicial, objeto dessa pesquisa é valorizado o dialogo, os
conselhos e até mesmo a amizade do professor com seus alunos. Da mesma forma
que se colocam com autoridade em sala de aula, os egressos dialogam com seus
alunos, dao oportunidades para que cada um se expresse, coloque ideias sobre o
assunto estudado. Eles dizem que na aula de matematica o professor deve ser
autoridade, ndo no sentido de autoritario, mas de forma que seus alunos possam
participar desta aula com questbes e sugestdes. Eles se preocupam com a
diversidade, no sentido de perceber que cada aluno tem sua individualidade e
aprende de formas diferentes.

As experiéncias apresentadas pelos egressos demonstram que valorizam o
envolvimento dos estudantes nas atividades, que a matematica, apesar de ser uma
area do conhecimento dura e exigente, pode ser ensinada de maneira que os atores
se envolvam no processo. Eles também se preocupam em adequar as atividades
conforme as caracteristicas de seus alunos, respeitando a sua diversidade. Outro
ponto a ser destacado o foi o fato de que 0s egressos, ao trabalhar com as questdes
do cotidiano, consideram os conhecimentos prévios de seus alunos.

Ao pensar sobre as experiéncias relatadas pelos egressos, percebemos que
se aproximam da abordagem proposta por Vigotski (2007, p. 94):
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Qualquer situagdo de aprendizado com a qual a crianca se defronta na
escola tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as criangas comegam
a estudar aritmética na escola, mas muito antes elas tiveram alguma
experiéncia com operagdes de divisdo, adicdo, subtragdo e determinagéo
de tamanho.

Dessa forma, os egressos valorizam os conhecimentos cotidianos como
fundamentos para a aquisicdo do conhecimento cientifico que deve ser ensinado na
escola (VIGOTSKI, 2007).

Ao analisar as praticas dos egressos, percebemos que eles trabalham de
acordo com o que manifestaram ser importante na pratica de alguns de seus
professores formadores. Isso pode ser verificado também nos resultados do
questionario quando manifestam que se as praticas de seus professores séo
positivas, podem ser seguidas e, quando negativas, servem de contra-exemplo e a
acao dos egressos no seu campo de atuacdo passa a ser contraria. Mesmo
apresentando dificuldades em trabalhar com a diversidade, eles procuram envolver
seus alunos, sempre considerando os conhecimentos prévios e auxiliando-os nas
dificuldades. Esse perfil de professor é diferente daquele professor formado de
acordo com o paradigma da racionalidade técnica, em que o professor € apenas um
transmissor de conhecimentos e executor de rotinas.

Diante do exposto, concordamos com Imbernén (2010, p. 66) que o
desenvolvimento do conhecimento profissional do professor deve ser fomentado por

processos reflexivos sobre a educacéao e a realidade educacional, e assim,

[...] se a formagdo deve ser direcionada para o desenvolvimento e
consolidagdo de um pensamento educativo, incluindo os processos
cognitivos e afetivos que incidem na prética dos professores, esse
pensamento educativo deve ser o produto de uma praxis, uma vez que no
decorrer do processo nao apenas se ensina, mas também se aprende.

Os sujeitos investigados acreditam que o uso de diferentes materiais, como
0s manipulaveis, no ensino de matematica pode proporcionar condicbes para que
seus alunos construam conceitos num processo de investigacao. Porém, nem todos
0S egressos se apropriaram da funcao do uso desses materiais, pois, ao utilizar
diferentes recursos em suas aulas, estes sao utilizados apenas como elemento

motivador ou como simples ferramenta de aplicacdo de conceitos. Concordamos
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com Fiorentini e Miorin (1990) que o professor ndao pode articular diretamente sua
metodologia de ensino a algum tipo de material porque ele é atraente ou ludico para
o aluno. Nenhum material pode ser valido por si s6 e a simples introducao destes no
ensino da matematica ndo garante uma melhor aprendizagem da matematica. Os
autores ressaltam que “o mais importante ndo sera o material, mas sim a discussao
e resolucdo de uma situacao-problema ligada ao contexto do aluno, ou ainda, a
discussao e utilizacdo de um raciocinio mais abstrato” (FIORENTINI e MIORIN,
1990, p. 7).

Nos cursos de formacéo inicial, 0 uso desses materiais precisa ser discutido e
passar por uma reflexdo sobre a proposta politico-pedagdgica subjacente ao campo
de atuacao; sobre o papel histérico da escola, sobre o tipo de sociedade que se
deseja e que o tipo de aluno que se pretende formar e, sobre qual matematica se
acredita ser importante para esse aluno. Essa discussao precisa de um referencial
tedrico que o campo da Educagdao Matematica oferece, pois € um tema amplamente
discutido em grupos de pesquisa e também em eventos cientificos dessa area do

conhecimento.

Ao longo do curso, com a exigéncia de se cumprirem 200h de atividades
complementares, houve maior participacdo dos estudantes em congressos, o0 que,
de acordo com os dados da pesquisa, contribuiu muito para a ampliagdo da visdo
das possibilidades para o ensino-aprendizagem de matematica. De qualquer forma,
considera-se que ainda sdo poucos os estudantes e professores do curso que
participam dos eventos como pesquisadores. A nossa sugestdo € de que a
instituicdo formadora ofereca condicbes para que tanto professores formadores
quanto estudantes da licenciatura realizem projetos de pesquisa e extensdo para
que a necessidade de participar em eventos seja promovida.



CONSIDERACOES FINAIS

Pretende-se, nestas consideragdes finais, deixar questdes abertas para
novas pesquisas tanto na area da Educacdo como da Educacdo Matematica.
Espera-se contribuir para a reflexao sobre diretrizes para a formagao de professores
de matematica, para a discussao sobre o paradigma do professor reflexivo e sobre a
importdncia da pesquisa para a comunidade de matematicos, educadores
matematicos e demais educadores, que atuam na formagao inicial.

As discussoes sobre a formacao de professores na década de 80 levou a
novas diretrizes para os cursos de licenciatura. Esses estudos estavam pautados na
ideia de que o modelo da racionalidade técnica deveria ser superado e que o modelo
de professor reflexivo poderia ser mais adequado. Por isso, 0s cursos de licenciatura
reformularam suas matrizes curriculares e seus projetos com base nessas diretrizes.

O objetivo dessa pesquisa foi investigar os sentidos e significados
constituidos por um grupo de egressos desse curso em relacdo a sua formacéao
inicial, considerando a sua pratica docente desenvolvida no momento da
investigacdo como uma das mediagdes constitutivas de tais significacdes. Para
revelar sentidos e significados da formacdo docente em relacdo a sua pratica,
ouvimos 0s egressos de um curso de Licenciatura em Matematica cujo corpo
docente € basicamente formado por matematicos, alguns professores da area da
educacgao e um numero pequeno de pesquisadores em Educagdo Matematica.

De acordo com Vazquez (2007), o que garante a cientificidade de um
trabalho, como a presente tese, € o método. Assim, ha aspectos fundamentais a ser
considerados. Um deles foi que, ao se pensar e elaborar o capitulo do método
partiu-se da concepcao de Marx e Vygotsky que entendem o método como algo a
ser praticado e nao como pronto para um determinado fim, num sentido pragmatico
ou instrumental. Trata-se, portanto, de uma formulacédo “instrumento e resultado” ao
invés de “instrumento para resultado”, pois “instrumento e produto do instrumento
sdo, por conseguinte, necessariamente, uma unidade produzida” (NEWMAN e
HOLZMAN, 2002, p. 62).

O método discutido e utilizado nesta tese foi essencial para revelar sentidos
e significados dos egressos do curso de Licenciatura em Matematica. E preciso dar
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destaque, nestas consideracdes finais, ao esforgo analitico e interpretativo realizado
que buscou se utilizar, para além da l6gica formal, considerando suas limitacées, a
l6gica dialética. O terreno fértil da psicologia sécio-histérica permitiu a pesquisadora
partir do empirico, refletir sobre ele, teorizar e voltar a ele (empirico) com uma nova
qualidade, explicando-o de modo a apreender as mediacdes constitutivas.

Escrever uma tese é de fato um trabalho dialético, um movimento em que o
pesquisador busca elementos para explicar a realidade e, neste processo se
transforma na relacdo com os sujeitos investigados, na construcao nos instrumentos,
no processo de investigacao, ao mesmo tempo em que, de algum modo, interfere na

realidade pesquisada. Percebe-se também que, ao se realizar pesquisa,

Cada passo pressupée, tanto a critica do conceito, do ponto de vista do
fato, quanto a critica deste do ponto de vista daquele. Vigotski supunha que
qualquer descoberta na ciéncia é também, sempre e ao mesmo tempo, um
ato de critica ao conceito (VIGOTSKI, 2004, p. 500).

Como o papel do investigador ndo é apenas descrever, mas também revelar
e explicar os resultados relacionados a sua pesquisa, analisou-se a fala do egresso
de um curso de Licenciatura em Matematica nas entrevistas com base na proposta
metodologica denominada Nucleos de Significagdo de Aguiar e Ozella (2006).
Adotar essa proposta foi fundamental para revelar sentidos e significados dos
egressos a sua formacao inicial, ela orientou a escolha dos temas que foram
destacados durante a analise. Por meio das leituras flutuantes e do processo de
recortar e aglutinar pré-indicadores e indicadores, foi possivel produzir sinteses cada
vez mais completas e complexas, que se aproximassem da totalidade, mesmo que
proviséria, dos sentidos dos sujeitos investigados.

Sabemos que as falas dos sujeitos na entrevista estdo prenhes de sentidos
e significados. Para apreender os sentidos, ou seja, ir para além da aparéncia, a
pesquisadora teve que fazer um esforco interpretativo para compreender as
contradigdes, buscar a constituicdo histérica do sujeito e as mediagdes que 0s
constituiram. O sentido é, portanto, uma constru¢ao do pesquisador.

Apés a construcao dos nucleos de significacdo, foi realizada uma articulacao
de todos os nucleos, que foi denominada inter-nicleos. Esses movimentos de
articulacao dos nucleos entre si com as condicdes sociais e histdricas do curso e
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dos sujeitos da pesquisa, além dos conhecimentos cientificos da area, permitiram o
surgimento de uma nova realidade, “mais complexa, integrada, reveladora das
contradicbes, movimento este fundamental para a constituicdio dos sentidos”
(AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 24).

Considera-se importante destacar também a importancia da teoria no
processo de construgdo do conhecimento. Essa permitiu a pesquisadora posicionar-
se diante da realidade e perceber que: “a pratica nao fala por si mesma e exige, por
sua vez, uma relacdo tedrica com ela: a compreensao da praxis” (VAZQUEZ, 2007,
p. 259).

A realizacdao dessa pesquisa foi possivel por meio da parceria entre a
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP e a Universidade da
Regiao de Joinville — UNIVILLE, um doutorado inter-instituigbes, denominado
DINTER. A troca de experiéncias, estudos e discussoes realizadas pelo grupo de
doutorandos ao longo desse periodo trouxeram beneficios para todos os envolvidos.
Além dos resultados das pesquisas de cada participante, temos como contribuicao
0s grupos de pesquisa constituidos durante o curso, as ideias para novos estudos e
relacdes de amizade.

A formacao desses pesquisadores podera oferecer a UNIVILLE, que conta
com diversos cursos de formacao de professores e um Mestrado em Educacao, um
grande leque de possibilidades para discutir temas emergentes como:
desenvolvimento profissional, formacao do professor pesquisador, concepcdes de
educacgao, saberes e praticas dos professores, identidade e muitos outros. Além
disso, as pesquisas realizadas também poderdo contribuir para a formacado dos
professores da prépria instituicdo, uma vez que a universidade conta com um Centro
de Inovacao Pedagdgica que tem como preocupacado a formagao dos professores,
principalmente dos que nédo tém a formagéo para a docéncia.

O curso de Licenciatura em Matematica investigado tem sido, por mais de
quatro décadas, referéncia na formacado de professores de matematica na regiao
norte de Santa Catarina. Infelizmente, neste momento, de acordo com os dados
fornecidos pela secretaria académica, o curso ndo tem tido ingressantes, pois néao
h& pessoas interessadas em atuar como professor de Matematica. Acredita-se que

este cenario é fruto da precariedade do trabalho docente, da falta de
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reconhecimento e importancia social do professor e da falta de politicas publicas
adequadas para a formacao de professores.

Ouvir os egressos foi muito importante para pensar nao somente este curso,
mas o0s demais cursos de formacado de professores. A teorizacdo por meio da
construcdo de nucleos de significacao, gerados pelas falas destes sujeitos, permite
uma reflexdo fundamentada sobre os cursos de formacdo de professores ao
produzir explicacbes sobre processos, realidades em movimento, de modo a
chegarmos a novas categorias, novas explicacées, ou mesmo reforcar explicacdes e
analises ja existentes. A teorizacdo comporta “[...] manter a critica como norte e
como companheira nesse caminho de investigar transformando, transformar na

investigacao, compreender para transformar” (AGUIAR et al, 2009, p. 70).

Para Gonzélez Rey (2005, p. 29) a teoria é “a construcdo de um sistema de
representacdes capaz de articular diferentes categorias entre si e de gerar
inteligibilidade sobre o que se pretende conhecer na pesquisa cientifica”. Por isso
considera-se a pesquisa qualitativa como uma via essencial de producao de teoria,
de organizacgao intelectual de um campo de conhecimentos, como os relacionados a

essa investigacéo.

Ao longo da pesquisa, percebeu-se que o empirico € 0 momento em que a
teoria se confronta com a realidade, por isso ele é inseparavel do teérico, uma vez
que as teorias sdo facilitadoras na compreensdo dos fendmenos empiricos. E o
pesquisador, por meio de sua capacidade de reflexdo, o responsavel pelas
mudancas na teoria ante a pressao da realidade estudada. Sem as reflexbes do
pesquisador, a teoria se transforma num conjunto de categorias estaticas e
naturalizadas. “O processo de construcao teérica € um processo vivo no qual o
pesquisador se converte em um nucleo gerador de pensamento que é parte
inseparavel do curso da pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005, p. 34).

A partir dos resultados da pesquisa, endente-se que 0s cursos de formacgéo
inicial tém um papel muito importante, ndo apenas relacionado aos aspectos do
conhecimento profissional do professor, mas de todos os aspectos do
desenvolvimento profissional, comprometendo-se com o contexto social e cultural

em que esta se desenvolve.
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