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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado se propls a identificar as sugestbes que 14 professores de
Matematica da Educacdo Basica conferem a Pratica como Componente Curricular (PCC) em
cursos de Licenciatura em Matematica, considerando suas experiéncias académicas e
profissionais. Os dados desta pesquisa foram construidos a partir de entrevistas
semiestruturadas realizadas junto aqueles professores, as quais foram gravadas e transcritas.
Por meio da andlise de contetdo de tais transcricdes foi possivel organizar as informacdes em
duas grandes categorias tematicas: i) experiéncias académicas de professores de Matematica
da Educacdo Basica, enfocando suas opinides a respeito do curso de Licenciatura que
cursaram, Seus aspectos positivos e negativos, e disciplinas que colaboraram e ndao
colaboraram para a sua atuacdo docente em sala de aula; ii) experiéncias profissionais de
professores de Matemética da Educacao Bésica, considerando desafios que enfrentam no dia
a dia de trabalho e alternativas para supera-los. Tais categorias, por sua vez, justificam as
sugestdes por eles apontadas para a Pratica como Componente Curricular de cursos de
Licenciatura em Matematica. Os dados foram analisados e interpretados a luz de
contribuigBes teodricas sobre a importancia da pratica na atuacio docente (SCHON, 1997,
2000; ZEICHNER, 1993, 1997, 2008; PEREZ-GOMEZ, 1997) particularmente na formagao
inicial de professores de Matemética (FIORENTINI, 2008, 2009; NACARATO, 2006, 2013;
MOREIRA; DAVID, 2010). Os resultados reafirmam a importancia da Pratica como
Componente Curricular na formacdo docente inicial, desde que seja melhor organizada; ou
seja, realizada em escolas da Educacdo Basica, por meio de projetos articulados entre
universidade e escola com a devida supervisdo de seus professores, e que docentes
formadores incluam, nas 400 horas de préatica, reelaboragdes conceituais de contetdos
matematicos, transformando-os pedagogicamente em contetdos de ensino para a Educacao

Bésica.

Palavras-chave: Licenciatura em Matematica. Pratica como componente curricular.

Formacao docente inicial.



ABSTRACT

This thesis of master’s degree propose to identify the suggestions of 14 Basic Education
Mathematics teachers give to the Practice as part of the Curricular Component for a
Mathematics Undergraduation courses considering their academics and professional
experiences. The data of this research were created from semi structured interviews been done
with the teachers, which were recorded and transcribed. Through the analyses of its content
was possible to organize the information acquired in to two main thematic categories: i)
academics experiences of Basic Education Mathematics teachers, focusing in their opinion
about the Undergraduation courses they took, it’s positive and negative aspects and the
courses that collaborated and did not collaborated to their teaching performance in the
classroom; ii) professional experiences from Basic Education Mathematics teachers,
considering challenges faced day to day and the alternative to overcome them. These
categories justify their suggestions for the Practice as a Curricular Component for the
Mathematics Undergraduation courses. The datas were analyzed and interpreted considering
the theoretical contribution about the importance of the practice in a teaching practice (Schon,
1997, 2000; Zeichner, 1993, 1997, 2008; Pérez-GOomez, 1997) particularly in the initial
formation of Mathematics teachers (Fiorentini, 2008, 2009; Nacarato, 2006, 2013; Moreira;
David, 2010). The results reassure the importance of the Practice as a Curricular Component
for the initial training, since that been better organized; in other words, been done in schools
of Basic Education, through articulated projects between university and the school with the
necessary supervision from the professors and that the teachers may include, in the 400 hours
of practice, reworking of mathematics contents, transforming them in pedagogically teachings

contents for Basic Education.

Keywords: Mathematics undergraduation. Practice as a curricular component. Initial training
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INTRODUCAO

H& tempo venho me preocupando com o cenario da educagdo brasileira,
principalmente o dos cursos de Licenciaturas, e a formacao dos futuros professores. Por esse
motivo, o objetivo da presente dissertacdo é identificar sugestbes de professores de
Matemaética para a Préatica como Componente Curricular (PCC) nos cursos de Licenciatura
em Matematica, considerando suas experiéncias académicas e profissionais. Assim, repensar
a respeito dessa questdo no Mestrado ampliou 0 meu conhecimento sobre o tema, levando-me
a acreditar que o resultado desta pesquisa possa contribuir para os debates sobre a formagéo
dos professores de Matematica.

No decorrer do curso, participei de palestras sobre diferentes assuntos relacionados a
Educacdo, nas quais conheci varias obras e alguns autores que defendem o trabalho dos
professores e as preocupacdes deles em relagdo ao ensino e a aprendizagem. Essas obras e
autores despertaram em mim a curiosidade de saber mais sobre o tema aqui abordado e o
entusiasmo de continuar os estudos. Tudo isto modificou 0 meu modo de pensar e olhar o
mundo a minha volta. Foram varios os momentos de reflexao que tive comigo mesma, com 0s
livros, a orientadora, os professores e colegas durante o curso sobre o que significa ser
professor.

Apds refletir sobre qual nicleo de pesquisa deveria escolher para escrever o meu
projeto de mestrado, optei pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas: “Trabalho Docente, Formagao
de Professores e Politicas Publicas”, ciente de qudo complexo é ser professora, de estar em
sala de aula e o tamanho da responsabilidade que é colocada sobre os ombros daqueles que
escolnem o magistério como profissdo, pois nesse nicleo investigam-se 0s problemas
relativos a formacao de professores e as politicas educacionais, tendo como eixo articulador o
trabalho docente. Acreditei que essa reflexdo ampliaria meus conhecimentos, colaborando
para minha propria formacdo académica e profissional, bem como para a formacao inicial de
futuros professores de Matematica.

Segundo Nias (1991 apud NOVOA, 1997, p. 25), “O professor é a pessoa. E uma parte
importante da pessoa ¢ o professor”. A forma como cada um de noés constroi a sua
profissionalidade, com suas proprias ideias sobre educacao, define maneiras diferentes de ser
docente. Em virtude da minha experiéncia como docente de Matematica no Ensino
Fundamental e Médio, posso afirmar que senti o “choque de realidade”, pois estava insegura
com tudo a minha volta, culpando-me por ndo me sentir preparada para a profissdo. Tudo isso

gerou um grande mal-estar em mim, que deu origem as seguintes indagacdes: sera que todos
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sentem o mesmo? O que provoca esse mal-estar docente? Como os educadores enfrentam
esses desafios?

Refletindo sobre o desafio de assumir melhor minha profissdo docente, senti a
necessidade de desenvolver esta pesquisa, uma vez que, tal como citado anteriormente,
estamos em continuo processo de transformacdo. Entendo que, com este estudo, poderei
alcancar uma visdo critica e consciente do meu papel como educadora e contribuir para a
formacéo de outros professores de Matematica, por meio da qual eles possam refletir sobre a
importancia de conhecer outras experiéncias e ampliar o seu universo intelectual e
pedagdgico.

E foi assim que, em 2012, fui selecionada para cursar o mestrado em Educagdo como
aluna regular na area de formacdo de professores sob a orientacdo da Profa. Dra. Roseli
Pacheco Schnetzler. Nesse ano, aventurei-me, descobri-me, vivi intensamente novas
experiéncias, participei de varios minicursos, simp6sios e congressos na area da educacéo
Matematica, conheci outros professores dessa area do conhecimento. Além disso, tive a honra
de conhecer também alguns dos autores cujos trabalhos embasaram minha dissertacdo, entre
eles, Adair Mendes Nacarato, Carmen Lucia Brancaglion Passos, Sérgio Lorenzato, Maria das
Gragas Nicoletti Mizukami e Dario Fiorentini. Tais encontros me aproximaram da realidade
da educacdo Matematica no Brasil, remetendo-me a um novo olhar para a situacdo das escolas
brasileiras. Enfim, foram momentos marcantes que transformaram minha vida académica,
profissional e pessoal.

Desse modo, buscando atingir o objetivo desta pesquisa, surgiram algumas questdes
que mereciam ser discutidas: como a literatura académica define a PCC? O que determina a
legislacdo a respeito dela? Qual é sua importancia nos cursos de Licenciatura em Matematica?

Visando responder a essas questdes, realizei uma revisdo da literatura trazendo para a
discussdo o que determina a lei oficial da educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), Lei n°®9.394 de 20 de dezembro de 1996, e a partir desta a publicacdo das
Resolucdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)/Conselho Pleno (CP) n° 1/2002 e
2/2002, que regulamentam as horas de préatica que os cursos de Licenciaturas em Matematica
devem implantar, bem como as pesquisas realizadas por educadores da area sobre as praticas
enquanto componentes curriculares.

Apos a implantagdo da LDBEN de 1996 e seus diversos pareceres, entre 0s quais se
destaca o Parecer CNE/CP n° 9/2001, que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de

graduacdo plena, com a intencdo de melhorar a pratica na formacdo de professores. Além
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disso, foi publicado na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, que as 400 horas
de PCC devem ser distribuidas nos projetos pedagdgicos e serem vivenciadas ao longo do
curso, garantindo a articulacéo entre a teoria e a préatica, formando, assim, o professor para a
docéncia.

Entretanto, as analises das legislacdes e as pesquisas realizadas pelos educadores
matematicos, como Nacarato e Passos (2007), Castro e Fiorentini (2008), Gama (2009), Gatti
e Nunes (2009), Gatti (2010), Marcatto e Penteado (2013), bem como as analises realizadas
pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), apontam que as resolucdes nao
deixam claro como deve acontecer a inclusdo das 400 horas de PCC nos cursos de
Licenciatura, mas apenas determinam que facam parte dos projetos pedagogicos, o0 que tem
gerado davidas entre os coordenadores de cursos e os licenciandos que foram entrevistados.

Diante do exposto, a questdo de investigacdo deste trabalho é a seguinte: quais sdo as
sugestdes de professores de Matemética da Educagdo bésica para as Praticas como
Componentes Curriculares (PCC) nos cursos de Licenciatura em Matematica?

Atualmente, entre as pesquisas realizadas na formacdo docente inicial, muitas delas
enfocam o estagio supervisionado como componente curricular, pois ele poderia auxiliar os
futuros professores na atuagdo da carreira docente, sendo por meio dele que os licenciandos
entram em contato com a sala de aula. Apesar de os estudos afirmarem sua importancia, o
estagio sozinho ndo é suficiente para solucionar os problemas que surgem na escola.

Nesse sentido, a importancia do estdgio como componente curricular na formacéo
inicial foi confirmada entre as varias pesquisas feitas no estudo da arte realizado, em 2013,
sobre 0 tema, em que foram analisados 15 trabalhos entre dissertagdes e teses, investigado
pela educadora Matematica Marisol Vieira de Melo, com o titulo “As praticas de formag&o no
estagio curricular supervisionado na Licenciatura em Matematica: o que revelam as pesquisas
académicas brasileiras na década 2001-2010”. Segundo a autora, o estagio como componente

curricular

pode ser favoravel para a producdo de conhecimentos dos futuros
professores, tanto na escola em parceria com os professores escolares
guanto na Universidade com os formadores e seus pares, por
intermédio das diferentes praticas (MELO, 2013, p. 339).

De acordo com esse entendimento, todas as disciplinas que formam o curriculo
precisam ter essa preocupacéo, principalmente no que se refere a como ensinar determinados

conteddos no Ensino Fundamental e Médio. Dessa forma, o ingresso para muitos licenciados
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poderia ser mais facil, pois alguns encontram dificuldades ao enfrentar os problemas
cotidianos da sala de aula e muitos desistem da profissao.

Para Melo (2013), a realizacdo do estagio como componente curricular ndo € uma
parceria tdo facil de realizar, ndo depende apenas das politicas publicas, mas que ele seja
integrado com a formacgao inicial. Reforga ser necessario que durante a Licenciatura ocorra “o
desenvolvimento da pratica profissional do futuro professor, associando o que o mesmo
aprende na Licenciatura com o seu proprio campo de atuagdo, no contexto escolar” (p. 343).
A autora ainda afirma que muitos desistem da profissdo “por conta do estagio e do
enfrentamento da complexidade escolar e da profissdo, onde se revelam conflitos e
contradigdes da pratica profissional” (MELO, 2013, p. 343).

O estudo da arte realizado por Gama (2009) apresenta indicios da necessidade de os
cursos de formacdo inicial proporcionarem um maior contato com a escola basica desde o seu
inicio, para amenizar o “choque de realidade” no ingresso a carreira docente. Todavia,
conforme afirma Gama (2009, p. 108): “Mesmo vivenciando atualmente um momento de
transicdo nos cursos de formacdo de professores, 0s primeiros contatos e experiéncias com a
profissdo na formacdo inicial ainda continuam restritos as disciplinas de pratica de ensino e/ou
estagio supervisionado”.

Nesse sentido, Castro e Fiorentini (2008) alertam que € por meio da experiéncia em
sala de aula que os professores reconhecem a complexidade da pratica pedagdgica. Segundo
esses autores, isso ficou claro na fala de Allan, um licenciando que, ao entrar em contato com
a escola no periodo do estagio, afirma que o aprendizado adquirido na Licenciatura formou-o
como um profissional operacional, pois o0 curso ndo o ensinou a explorar as ideias, 0S
conceitos matematicos, tdo essenciais para desenvolver as situagdes problematicas da pratica
pedagogica. Assim, na fala de Allan, a “Licenciatura € um bacharelado disfar¢ado ou perdido
em seus objetivos” (CASTRO; FIORENTINI, 2008, p. 137).

Portanto, entendemos que se faz necessario investigar sobre as PCC, pois, conforme as
diretrizes (LDBEN/1996 e seus pareceres), elas sdo mais abrangentes que a préatica de ensino
e 0 estagio supervisionado. Essas praticas devem ser distribuidas ao longo do curso e auxiliar
o professor para a docéncia.

No sentido de buscar novas possibilidades para minimizar o problema da formagéo
docente, principalmente no que se refere a pratica, foi publicado o Parecer CNE/CP n° 9/2001.
Entretanto, Nacarato e Passos (2007), ao analisarem o item 3.2.5 desse documento (concepgéo
restrita da pratica), observaram que o referido parecer ndo solucionou o problema da pratica

pelo fato de apresentar uma visdo distorcida sobre ela, ja que reforca a ideia de separar as
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disciplinas em dois blocos: as tedricas dadas em sala de aula e as praticas nos estagios fora do
ambiente da universidade. Essa questdo ficou visivel na pesquisa realizada por Nacarato e
Passos (2007, p. 176) nas Licenciaturas do Estado de S&o Paulo, pois a PCC ficou reduzida as
atividades de estagio e as disciplinas pedagogicas:
Esse parecer tinha como objetivo superar essa visdo reducionista de préatica e
concebé-la como componente curricular, integrada a todas as disciplinas do

curso de licenciatura, e ndo restrita apenas as disciplinas de estagio
supervisionado e/ou as disciplinas pedagédgicas do curso.

As autoras ainda defendem que o Parecer do CNE/CP n° 9/2001, além de ndo deixar
claro em quais disciplinas pode acontecer a inclusdo das 400 horas de PCC, determina que
elas estejam incluidas no projeto pedagogico, o que tem gerado uma grande confuséo entre 0s
coordenadores das Licenciaturas. No caso da Matematica, ainda prevalece a separacdo entre
teoria e pratica, pois, as Licenciaturas ndo apresentam, em seus curriculos, as disciplinas que
incluem o saber do contetido da Matematica articulado com o saber pedagdgico do contetido
curricular e o saber das ciéncias da educagéo.

Corrobora o entendimento de que as leis vigentes deixam lacunas na formacao docente
inicial, ao fazer separacdo entre teoria e pratica. Conforme pesquisa de Marcatto e Penteado
(2013), que analisa trinta projetos pedagdgicos das Licenciaturas em Matematica no Brasil
com o objetivo de compreender como estdo sendo feitas as inclusdes das 400 horas de PCC,

tem-se que

Em nenhum dos projetos foi possivel identificar alguma atividade que
envolva o conhecimento académico e o conhecimento escolar em tempo real.
Também nos projetos ndo foi possivel constatar espaco para a participagdo
de professores mais experientes da Educacdo Basica na formacao dos futuros
professores e muito menos foi possivel observar, de forma clara, o conceito
de conhecimento da pratica (MARCATTO; PENTEADO, 2013, p. 74).

Constata-se nas pesquisas realizadas por Gatti e Nunes (2009) que, na maior parte das
instituicdes, as disciplinas referentes as metodologias e praticas de ensino procuram atender as
400 horas de pratica como componentes curriculares conforme determinam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Bésica. Porém, a
inclusdo dessa carga horaria como componente curricular mostra-se problematica, pois ora
aparecem embutidas sem especificagcdes, ora separadas, ou seja, possuem disciplinas isoladas
para a pratica de ensino como: Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica, Prética de

Ensino de Matematica, Pratica de Ensino Fundamental, entre outras, e as vezes essa carga
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horéria apresenta-se em atividades fora da matriz curricular e sem ligagdo com 0s aspectos de
formagéo para a docéncia. Dessa maneira, Gatti e Nunes (2009, p. 107) apontam que existe
uma fragilidade nos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Matematica, pois
podemos inferir que a carga horaria de PCC fica “sem informagdo clara sobre o
desenvolvimento de habilidades nessa instancia tao fundamental ao exercicio da docéncia”.

Outra questdo preocupante, conforme apresentam Gatti et al. (2008) e Gatti e Nunes
(2009) (apud GATTI, 2010), é que existe uma inseguranca ao formar os licenciandos para o
exercicio da docéncia na Educacdo Basica, pois ndo ha um nucleo claro compartilhado de
disciplinas da area que forma os docentes, bem como s&o diversificados os conteidos
trabalhados nas disciplinas como Didéatica, Metodologia e Préaticas de Ensino. Ademais, é
reduzido o numero de disciplinas teoricas da area de Educacdo, como Didatica, Psicologia da
Educacdo ou do Desenvolvimento, Filosofia da Educacdo, etc., e as disciplinas aplicadas sdo
também reduzidas, sendo mais tedricas que praticas, em vez de haver um equilibrio entre elas.

Cabe ressaltar que, ao investigar sobre as pesquisas brasileiras no campo da educacéo
matematica, Gama (2009) analisa 28 trabalhos entre dissertacdes e teses no banco da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A autora identifica
que os estudos que evidenciam as dificuldades e os problemas no inicio da carreira docente
relacionam-se com aspectos pessoais, contextuais e de formacdo. Segundo Gama (2009), ja
aqueles que tratam especificamente da formacgdo apontam que existe, na formacéo inicial, a
separacdo entre a teoria e a pratica, como as pesquisas de Castro (1995), Camargo (1998),
Moura (1998) e Gori (2000), entre a escola e a universidade, conforme trabalho de Guarnieri
(1996), e entre os contetdos especificos e os pedagdgicos, que consta em estudos de Camargo
(1998), Gori (2000), Gama (2001), Amorim (2002) e Rocha (2005).

De acordo com Gatti (2010), as pesquisas nas Licenciaturas indicam que a formacéo
inicial merece atencdo e novos estudos, em virtude das divergéncias entre as leis e a formacéo
vigente, bem como se faz necessaria uma revolucéo nas estruturas institucionais formativas e
nos curriculos de formagdo. E fundamental que deixemos de pensar a formacio apenas a
partir das ciéncias e de disciplinas especificas de sua area de conhecimento, pois ela precisa
proporcionar a ligagdo com sua fungdo social que é propria a docéncia, ou seja, a formacao de

professores para a Educacéo Basica necessita

partir de seu campo de pratica e agregar a estes conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com
as mediagdes didaticas necessarias sobretudo por se tratar de formacao
para o trabalho educacional com criancas e adolescentes (GATTI,
2010, p. 1.375).
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Entre os achados da pesquisa de Gama (2009), chama a atencdo um eixo que justifica
a presente pesquisa. Segundo as palavras da autora, necessitamos investigar, na formagao
inicial, “as dicotomias ainda existentes na Licenciatura, teoria e pratica, escola e universidade,
e contetidos especificos e pedagogicos” (GAMA, 2009, p. 119), com a finalidade de
minimizar as dificuldades na fase inicial da docéncia e contribuir para a permanéncia dos
professores iniciantes na profissao.

No entanto, essas lacunas na formacdo de professores de Matematica que fazem a
separacdo entre teoria e pratica, formacao especifica e pedagogica e formacdo e realidade
escolar vém ocorrendo h& décadas desde a cria¢do das Licenciaturas, pois se fundamentam no
modelo da racionalidade técnica, e, apesar das investigacGes realizadas, os problemas
continuam presentes, como foi confirmado nas pesquisas realizadas por Fiorentini et al.
(2002), Nacarato (2006), Nacarato e Passos (2007), Gama (2009) e Fiorentini et al. (2009a,
2009b).

A investigacdo de Santos (2012) aborda uma questdo importante, a problemética da
evasdo discente em um curso de Licenciatura em Matematica, e mostra que existem sete
motivos para que isso ocorra, sendo dois deles externos: os aspectos financeiros e pessoais
dos estudantes e a desvalorizagdo da profissdo docente. Os outros cinco motivos nas

Licenciaturas, os internos, que merecem estudo dizem respeito

a sua grade curricular, pautada no modelo da racionalidade técnica; a
metodologia de ensino adotada pelos formadores, que se mostrou centrada
na mera transmissdo-recepcdo; a critérios de avaliacdo exclusivamente
somativos e ndo formativos; ao nimero elevado de dependéncias e a ndo
consequente aprendizagem de contetdos matematicos; e auséncia de
integracdo da Universidade com a Educagdo Bésica (SANTOS, 2012, p.
220).

Os educadores matematicos, como Nacarato e Passos (2007), Fiorentini (2008, 2009),
Castro e Fiorentini (2008), Gama (2009), Rocha e Fiorentini (2009), Santos (2012) e Marcatto
e Penteado (2013) criticam as leis que regem a formacéo docente, pois elas ndo atendem a
formacé&o inicial, uma vez que os professores, ao enfrentarem o dia a dia da escola, sentem
dificuldades na sala de aula, principalmente, em relacdo ao ensino e a aprendizagem da
Matematica. Por essa razao, é necessario criar agdes que minem o modelo ainda vigente da
racionalidade técnica e investigar alternativas para a formacdo docente.

Schnetzler (2000) alerta que os problemas de ensino surgem a medida que a formacao
docente deixa de possibilitar mudancas nas praticas pedagogicas e de formar professores

reflexivos e pesquisadores. Portanto, segundo Schnetzler (2000, p. 30), a questdo fundamental
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é como viabilizar essa construcdo, que so sera possivel se houver a articulagao teoria-pratica,
ou seja, “é necessario buscar a integracdo de conhecimentos tedricos com acdo pratica,
explicitar os saberes tacitos que a embasam, num continuo processo de acao-reflexdo-acéo
que precisa ser vivenciado e compartilhado com outros colegas”.

Apesar de os esforcos dos educadores matematicos em buscarem novos olhares para
que a situacdo seja amenizada, poucas mudancas tém ocorrido. Um dos motivos para isso
deve-se ao fato de os 6rgdos publicos ndo estarem utilizando as pesquisas com o propdsito de
gerar novas leis que sejam significativas para a formacdo inicial. Nas palavras de Nacarato
(2006, p. 138), 0 que se observa nos ultimos anos é “a apropriacdo, por parte dos 6rgdos
publicos, de conceitos construidos no ambito da pesquisa académica. Muitas vezes esses
conceitos sdo ressignificados para atingir interesses e modelos até mesmo antagdnicos aos
contextos nos quais foram gerados”.

As leis que regem as Licenciaturas ndo estdo cumprindo o seu objetivo principal, que é
a formacdo de professores para atuarem na Educagdo Basica, mesmo desvinculando o
bacharelado da Licenciatura. Esta continua a formar somente bacharéis, o que tem provocado
a evasao dos cursos de Licenciatura e intensificado o dilema de que a Matematica é uma
matéria dificil e apenas para alguns, fazendo dela uma das grandes vilas da escola. Todos
acabam sofrendo, professores sentem-se incapazes de ensinar na Educacdo Basica, e 0s
alunos, por sua vez, veem-se como incompetentes e ndo chegam a aprender. No caso das
Licenciaturas em Matematica, S40 poucos 0s que procuram o curso e destes alguns desistem,
pois também ndo conseguem aprender (SANTQOS, 2012).

Em relacdo a esse aspecto, Castro e Fiorentini (2008) afirmam que é no momento de
insercdo na pratica profissional que os professores produzem conhecimentos, ou seja, &€ num
processo que “mobiliza, ressignifica e contextualiza” (p. 122) os conhecimentos e valores
adquiridos durante sua vida pessoal e estudantil, ao entrar em contato com o dia a dia na
experiéncia da pratica pedagogica, que o professor interliga a acdo, a reflexdo e a
investigacdo, portanto “a pratica profissional é também uma instancia rica de formagdo e de
producdo de conhecimentos” (CASTRO; FIORENTINI, 2008, p. 123).

Apds o aprofundamento na revisdo da bibliografia, justificou-se ainda mais a presente
pesquisa. Assim, 0 meu olhar voltou-se para os docentes que estdo na escola basica, pois sdo
eles que estdo enfrentando o cotidiano escolar, o qual é incerto e complexo, ndo sendo
possivel, portanto, aplicar regras prontas, elaboradas por quem ndo se encontra no trabalho

diério dos docentes.
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Nesse sentido, o trabalho dos professores da Educacdo Bésica (pratica profissional) e
suas experiéncias de vida sdo fundamentais nos momentos de crise e de mudancas, além da
troca de experiéncias significativas no percurso de seu desenvolvimento profissional, pois eles
podem auxiliar nas reformulagdes das leis. Dessa forma, “a formagao esta indissociavelmente
ligada a ‘producdo de sentidos’ sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida” (FINGER,
1989; BALL; GOODSON, 1989 apud NOVOA, 1997, p. 26).

A literatura brasileira e internacional aponta que o professor precisa ser considerado
ator no processo educacional, isto é, necessita ter voz e ser ouvido, no sentido de contribuir
com as discussdes sobre a tematica, e junto com seus pares lutar por politicas publicas
eficazes voltadas a formacdo de professores e por melhores condi¢6es de trabalho em nosso

pais. Nacarato (2006, p. 137), em seu estudo, deixa claro que o professor precisa ser ouvido:

O professor vem sendo considerado um produtor de saberes e um ator do
processo educacional que precisa ser ouvido e deve participar dos projetos
qgue lhe dizem respeito, quer no ambito das politicas puablicas, quer no
ambito do contexto escolar. O professor passa a ser visto como protagonista
do processo educativo.

Nessa perspectiva, esta pesquisa pode ser relevante ao desejar contribuir com a
tematica sobre a formacdo docente em Matematica, dando “voz” aos professores de
Matematica da Educacdo Basica a respeito das PCC e, ainda, colaborar no sentido de que
sejam repensadas as atuais politicas publicas de nosso pais, pois, de acordo com o0s
pesquisadores em educacdo Matematica, as diretrizes que regulamentam as Licenciaturas
dessa area do conhecimento ndo atendem a formacéo docente, deixando lacunas.

A estrutura da presente pesquisa compreende quatro capitulos, conforme sdo descritos
a seguir, além desta introducdo e das consideracdes finais.

O primeiro capitulo traz a discussdo da formacéo docente, apresentando trés modelos
formativos: racionalidade técnica, racionalidade pratica e a racionalidade critica, com suas
caracteristicas e limitacGes.

O segundo capitulo aborda alguns dos diversos significados das praticas como
componente curricular, tais como: o que determina a legislacdo e 0 que as pesquisas
realizadas por educadores matematicos apontam, com algumas possibilidades para melhorar
tais préaticas.

O terceiro capitulo descreve o0s procedimentos metodoldgicos adotados na
investigacdo que envolvem a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com 14 professores de

Matematica, cujos depoimentos sdo submetidos a andlise qualitativa de conteudo e
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interpretados a luz de concepgdes/significados de praticas discutidos no segundo capitulo
deste trabalho.
No quarto e ultimo capitulo, os dados construidos por meio das entrevistas com 0s

professores sdo apresentados e discutidos.
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CAPITULO 1
MODELOS DE FORMACAO DOCENTE

Este capitulo visa abordar trés modelos de formacdo docente, respectivamente,
pautados na racionalidade técnica, racionalidade prética e racionalidade critica, pois sdo eles
gue em maior ou menor grau estdo presentes nos cursos de Licenciatura. Trazemos para a
discussdo alguns autores internacionais e nacionais que apresentam as caracteristicas e as
limitacGes desses modelos, uma vez que desejamos compreender a formacdo inicial dos
professores de Matematica focando o seu locus oficial, os cursos de Licenciatura,
especialmente as Praticas como Componentes Curriculares (PCC). Portanto, trata-se de uma
tematica relevante para a investigacdo, pois nos auxiliard no momento da andlise dos cursos

de Licenciatura em Matematica.

1.1 Modelo de Formacdo: Racionalidade Técnica

O modelo de formacdo adotado nas Licenciaturas, desde sua génese, recebe o nome de
racionalidade técnica, no qual o professor é visto como um técnico, ou seja, um especialista
que aplica com rigor, em sua préatica cotidiana, as regras que derivam dos conhecimentos
cientifico e pedagogico. Sdo eles que fornecem as bases para a sua acdo pratica (DINIZ-
PEREIRA, 1999).

Historicamente, a formacéo do professor de Matemaética no Brasil ndo € diferente, uma
vez que o modelo da racionalidade técnica predomina na maioria dos cursos de Licenciatura
nesta década, marcado na tradi¢do instrumentalizadora e na técnica. Isso ficou visivel nas
pesquisas realizadas por Gatti e Nunes (2009), Nacarato e Passos (2007), Marcatto e Penteado
(2013) e Santos (2012), os quais investigam as Licenciaturas em Matematica.

Educadores matematicos, como Castro e Fiorentini (2008), Gama (2009) e Rocha e
Fiorentini (2009), relatam que alguns professores iniciantes, ao serem entrevistados, alegaram
que, quando concluiram seus cursos, ndo se sentiam aptos para ensinar 0s conhecimentos que
aprenderam na Licenciatura em sua pratica pedagdgica, o que, de certa maneira, revela a
ineficiéncia dos cursos de formacéo que se baseiam no modelo da racionalidade técnica.

Segundo Pérez-Gomez (1997), a formagdo docente profissional ndo se define como
um dominio autbnomo de conhecimento e decisdo, mas se encontra determinada pelos
conceitos de escola e ensino, da teoria do conhecimento e da sua transmissao e aprendizagem,

da relacdo entre teoria e pratica, entre investigacdo e acdo, bem como do curriculo de sua
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época. O autor ainda esclarece que existem duas concepcdes bésicas e diferentes de o docente,
enquanto profissional de ensino, resolver os problemas da pratica: “o professor como técnico-
especialista que aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico e o
professor como préatico autbnomo, como artista que reflete, que toma decisdes e que cria
durante a sua propria acio” (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 96).

Em relacdo a racionalidade técnica, N6voa (1995) explica que a imagem do professor
é concebida como técnico e transmitida durante o periodo de formacdo em servigo, pois €
sustentada pela aplicacdo de testes que certificam a sua formacéo, a fim de garantir que receba
0s conhecimentos especificados no curriculo, isto €, o professor concentra-se em ensinar para
examinar. Dessa maneira, 0 ensino técnico limita-se a instrugdo, a transmissdo e ao
treinamento, o curriculo torna-se um sistema fechado, a aprendizagem baseia-se na aquisi¢cdo
de conhecimentos e o0s professores sao os transmissores desses conhecimentos.

Nessa perspectiva, entendemos que a racionalidade técnica reforca a formagdo de um
profissional que segue rotinas em suas préaticas, ndo pensa em seu trabalho, apenas faz o que é
mandado, aplica soluc@es l6gicas pensadas por outros profissionais para resolver as situacoes
problematicas mediante teorias e técnicas de ensino que sdo transferidas e ensinadas a ele.
Essa conduta ndo permite que os professores reflitam sobre suas acgdes e, assim, remetem a
pratica a uma mera aplicacdo instrumental.

Pérez-Gémez (1997) faz critica a formacdo do modelo da racionalidade técnica,
entendendo-a como uma concepc¢do epistemoldgica da pratica herdada do positivismo, na
medida em que esta é apenas um dos meios para atingir determinados fins, deixando de lado o
carater moral e politico do ensino, condi¢do que prevaleceu ao longo do século XX. O autor
explica ainda que, nesse modelo, a atividade dos profissionais € instrumental, pois sdo
aplicadas as teorias e técnicas que os investigadores da academia ditam para resolver 0s
problemas da pratica vividos pelos professores das mais variadas situaces do seu dia a dia de
sala de aula, esquecendo-se que nesse processo também estdo envolvidos outros aspectos para
resolver problemas pertinentes aos alunos enquanto seres humanos e, portanto, individuos
singulares que séo.

Donald A. Schén (1997, 2000) é, sem divida, um dos autores que tém maior peso na
difusdo do conceito de reflex&o, critico do modelo formativo da racionalidade técnica, uma
vez que, conforme citado, a formacdo € teodrica e separada da pratica. Portanto, segundo o
autor, ndo atende as diferentes situacBes complexas e incertas que as atividades praticas

revelam, ao aplicar as técnicas e instrucbes que a pesquisa cientifica, com base na ciéncia,
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apresenta como solucdo para os problemas da préatica, como se fosse possivel resolver todos
0s casos e alcancar igualmente os alunos com as mesmas técnicas.

O autor explica que uma situacdo conflitante da pratica escapa ao modelo da
racionalidade técnica por meio do qual o docente tenta aplicar uma técnica derivada do seu
conhecimento tedrico, construida com fundacBes da universidade, selecionando 0s meios
técnicos mais rigorosos, especificos e sistematizados. Diante do exposto, toma como exemplo
a seguinte situacdo: uma professora de aritmética, ao escutar a pergunta de uma aluna,
percebe um tipo de confusdo e, a0 mesmo tempo, um tipo de compreenséo intuitiva para a
qual ndo tem resposta disponivel. Assim, 0 caso € unico, portanto nem as técnicas e teorias e
nem o seu conhecimento profissional ajudam-na a soluciona-lo. No caso de a professora
decidir ajudar a aluna, precisara improvisar, inventar e testar estratégias proprias no momento
da pratica. Dessa forma, em sua acdo, necessita refletir, “conciliar, integrar e escolher
apreciacOes conflitantes de uma situagdo, de modo a construir um problema coerente, que
valha a pena resolver” (SCHON, 2000, p. 17).

Dessa maneira, compreendemos que a racionalidade técnica deixa lacunas, uma vez
que os problemas da escola sdo reais, imprevisiveis e escapam desse modelo que aplica uma
teoria preestabelecida como se fosse uma receita, elaborada de cima para baixo por pessoas
que estdo fora da sala de aula, para resolver os problemas da pratica que sdo Unicos,
singulares e complexos. Na realidade, os problemas cotidianos que os professores enfrentam
no exercicio de sua profissdo diferem dos modelos estudados. Diante dessa problemaética,
emergem novas propostas concebendo os professores como profissionais reflexivos,
pesquisadores e investigadores de sua propria pratica pedag6gica, como apresentamos a
seguir na proxima secdo, a qual aborda o modelo da racionalidade prética.

1.2 Modelo de Formacéao: Racionalidade Pratica

Com o propdsito de melhorar a formagéo de professores, educadores do mundo inteiro
buscam solucGes para essa questdo, e alguns influenciados pelas ideias de John Dewey
(1933), defendem a formacdo de profissionais reflexivos, tais como: Schon (1997, 2000) e
Pérez-Gomez (1997), ja citados neste estudo, bem como No6voa (1995, 1997) e Zeichner
(1993, 1997, 2008), os quais partem da explicacdo de que a rotina (instrucéo) € diferente da
reflexdo (acdo) em sala de aula. Assim, Zeichner (1993, p. 17) explica como Dewey tratou o

ato de reflexao e de rotina como questfes distintas:
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0 acto de rotina é, sobretudo, guiado pelo impulso, tradi¢do e autoridade. [...]
O modo como cada professor vé a realidade serve de barreira, impedindo-o
de reconhecer e experimentar pontos de vistas alternativos. [...] a ac¢do
reflexiva como sendo uma acdo que implica uma consideracdo activa,
persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica, a luz
dos motivos gue o justificam e das consequéncias a que conduz. [...] A ac¢édo
reflexiva também é um processo que implica mais que a busca de solucGes
I6gicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intuicdo, emogéo e
paixdo; ndo é, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentaram fazer. [...]
Dewey se referia era a um equilibrio entre a reflex&o e a rotina, entre o ato e
0 pensamento.

Nesse sentido, da critica a rotina que aplica solugdes racionais e l6gicas na pratica sem
uma acdo reflexiva, Schon (1997, 2000) propSe uma formacdo pratica baseada no
desenvolvimento de um profissional como practicum reflexivo, ou seja, composto de trés
dimensGes diferentes que interagem e constituem o pensamento/conhecimento pratico do
profissional: o conhecimento-na-acdo (saber fazer, conhecimento técnico), a reflexdo-na-acao
(pensamos sobre o que fazemos a0 mesmo tempo em que agimos, pensamento pratico) e a
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo (andlise e interpretacdo, a posteriori, de
acOes por nds ja realizadas, reflexdo critica).

De acordo com Schon (2000), para formar um profissional que seja pratico reflexivo,
que busque o equilibrio entre a acdo e a reflexdo, o ato e 0 pensamento, a teoria e a pratica
ndo sera apenas um conjunto de teorias e técnicas empacotadas que ira fazé-lo. O autor
defende um ensino reflexivo no qual haja interacdo da teoria com a pratica em um processo de
reflexdo-na-acdo (o pensar sobre o que faz enquanto faz) nas situacdes de incerteza e
conflitantes da prética. Assim, o professor combina a pratica dos artesdos (aprendem com a
instrucdo e fazendo) em meio da interacdo professor-aluno com o talento artistico (que
aprende com improvisagdes), ou seja, combina a ciéncia aplicada com a instrucdo e o talento
artistico na reflexdo-na-acéo, para que, dessa forma, apos varios didlogos, professor e aluno,
juntos, possam chegar a resolver as situaces problematicas da pratica.

Schon (1997) ainda afirma que, nessa perspectiva, na formacao artistica reflexiva esta
implicito um modelo de aprendizagem de aprender fazendo, que permite realizar experiéncias,
cometer erros, tomar consciéncia dos proprios erros e tentar de novo, de maneira diferente.
Um modelo no qual os alunos iniciam a pratica com outros que estdo na mesma situacéo,
mesmo antes de compreenderem o que fazem, gerando, no inicio, uma grande desordem. A
tarefa do professor reflexivo, mesmo ndo sabendo ao certo o que fazer, “é¢ encorajar e

reconhecer, e mesmo dar valor a confusdo dos seus alunos” (SCHON, 1997, p. 85). Assim,
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tera condicdes de reconhecer o problema que precisa de explicacdo, envolver os alunos num
didlogo de palavras e desempenhos e convida-los a imitad-lo. Desse modo, o trivial e o
essencial se misturam: “quando vos imito, tento construir o que entendo como essencial nas
vossas agdes e testar a minha construgiio ao desempenhar eu proprio a agio” (SCHON, 1997,
p. 90).

Ao desempenhar de imediato sua propria acdo, o profissional pratico depende de seu
conhecimento técito e de ativar seus recursos intelectuais, ou seja, conceitos, teorias, crencas,
dados, procedimentos e técnicas, e no decorrer da acdo ele elabora um diagnostico da
situacdo; assim desenha uma nova estratégia para intervir nos acontecimentos de sua pratica
pedagogica. Na realidade, o professor intervém num meio complexo, onde ocorrem multiplas
interacdes sociais. Assim, 0 sucesso do profissional pratico depende, ainda, da sua capacidade
de reflex@o, da sua imersdo consciente “no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado
de conotacdes, valores, intercambios simbolicos, correspondentes afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos” (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 103).

Nesse contexto de contribuicdo para a melhoria da formacdo docente, ao enfatizar a
ideia de formar o professor-reflexivo de sua prépria pratica pedagdgica a fim de melhorar seu
desenvolvimento profissional, vale destacar os estudos realizados por Zeichner (1993, 2008),
0s quais alertam que o movimento do professor como pratico reflexivo tornou-se um slogan
internacional na reforma do ensino, um trem no qual todos subiram. Mas ndo basta ser
reflexivo, € necessario também ser pesquisador/investigador para refletir sobre a sua préatica
pedagdgica e procurar investiga-la para poder melhoré-la. O autor afirma ainda que o termo
(prético reflexivo) € aplicado na maior parte dos cursos ou programas de formacao.
Entretanto, a emancipacao dos professores € ficticia, pois sdo justamente os profissionais que
ndo estdo dentro das salas de aula e desconhecem sua realidade complexa (pesquisadores das
academias e dos gabinetes da Secretaria da Educacao) os definidores dos conhecimentos a
serem ensinados na escola.

A caracteristica do modelo de formacéo baseado na racionalidade préatica € formar o
profissional como practicum reflexivo, conforme apontam Schén (1997, 2000) e Zeichner
(1993, 1997, 2008). Apesar de algumas divergéncias, os estudos de ambos convergem no
sentido de confirmar a necessidade de conduzir o pensamento pratico do professor a uma
nova epistemologia da pratica, para compreender 0s processos de ensino-aprendizagem,
remetendo os programas de formacdo de professores a uma mudanca radical tanto da
conceitualizagdo teorica de sua formacdo como no processo de seu desenvolvimento préatico.

Assim, a pratica assume o eixo central do curriculo de formagéo, tornando-se uma reflexéo-
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na-acao. Apoiado em Schon (1983), Pérez-Gomez (1997, p. 111, grifos do autor) esclarece

que a prética
deve permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias
implicitas no conhecimento-na-acao, préprio desta atividade profissional;
das capacidades, conhecimentos e atitudes em que se assenta tanto a
reflexdo-na-acdo, que analisa o conhecimento-na-agcdo, como a reflexo
sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo. Todas estas capacidades,
conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacdo do conhecimento

académico, mas sim da mobilizacdo de outro tipo de conhecimento
produzido em didlogo com a situagdo real.

Para se formar um profissional reflexivo, Schon (1997, p. 91) alerta que ha duas
grandes dificuldades: “a epistemologia dominante na Universidade e, por outro lado, o seu
curriculo profissional normativo”, ou seja, primeiro sdo ensinados os conteudos cientificos e
depois sua aplicacdo e, em seguida, tem-se a pratica cotidiana, na qual sdo empregados 0s
contetdos da ciéncia aplicada. Desse modo, faz-se necessario incentivar, na formacéo inicial e
continuada, alguns espacos de supervisdo em que os professores e gestores trabalhem juntos
realizando experiéncias educacionais, isto €, na propria escola, em contato com os alunos, 0s
professores produzam documentos dos melhores momentos de sua pratica, e refletindo sobre
suas acOes antes, durante e ap0s suas aulas.

Zeichner (1997), entre outros autores, faz criticas a Schon (1983), pois, este ndo leva
em conta o contexto estrutural, politico e cultural que precisa estar presente na formacédo de
professores; ademais, a reflexdo é individual, voltada para dentro da aula, situacdo em que 0s
professores sentem-se angustiados. O autor argumenta que a melhoria do practicum, isto &,
dos momentos estruturados da pratica pedagogica (estagio, aula pratica, tirocinio) na
formacdo de professores, tem necessariamente de levar em conta os aspectos externos que
estdo influenciando a aula, portanto esses contextos precisam ser articulados na formacéo de
professores. Além de incluir o apoio de colegas no practicum, também é necessario que 0s
professores estejam em contato com as escolas onde iréo lecionar.

O autor ainda defende que os obstaculos a aprendizagem do professor que podem
impedir a melhoria do practicum relacionam-se com as mudancgas na experiéncia deste em
trés niveis: organizacional, curricular e estrutural. Porém, ndo se trata de experiéncia na
profissdo, mas, sim, no processo de formacéo inicial durante o periodo do desenvolvimento

do practicum. Todavia, as barreiras séo:
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1. A anterior visdo dominante do practicum como uma aprendizagem néo
mediada e ndo estruturada, que tem subjacente a ideia de que basta colocar
o0s alunos-mestres junto de ‘bons’ professores para que se obtenham bons
resultados. 2. A auséncia de um curriculo explicito para o practicum e de
uma ligacdo estreita entre as aprendizagens na Universidade e nas escolas
(Turney et al., 1985). 3. A qualidade irregular da supervisdo do practicum e
a falta de preparacéo formal, quer dos orientadores universitarios, quer dos
orientadores das escolas (Stones, 1984). 4. O estatuto inferior dos ‘estudos
clinicos’ nas instituicdes terciarias, o que resulta com frequéncia numa
exiguidade de recursos para o0 practicum e num acréscimo de trabalho para
os docentes universitarios envolvidos na ‘formacéo clinica’ de professores
(Kerr, 1983; Schneider, 1986; Clifford & Guthrie, 1988). 5. A importancia
secundaria concedida ao practicum nas escolas primarias e secundarias.
Feiman-Nemser e Buchmann (1985) referem os erros que podem ser
induzidos pelo fator experiéncia na formagdo de professores, bem como o
‘perigo da definicdo de objectivos contraditorios’. Habitualmente, as
preocupacdes dos professores centram-se na aprendizagem dos alunos nas
salas de aula, e ndo no processo de aprender a ensinar (Low, 1988). 6. A
discrepancia entre o papel do profissional envolvido numa pratica reflexiva,
que emite julgamentos e toma decisfes sobre o curriculo e o ensino, e 0
papel do professor como técnico que excuta de forma eficiente as instrucoes
governamentais e as politicas educativas (ZEICHNER, 1997, p. 119-120).

De acordo com Pérez-Gomez (1997), varios autores convergem em concepgoes
semelhantes do processo pratico, definindo-o como prética reflexiva ou aprendizagem
baseada na reflexdo pratica para a formacéo de professores. A partir dessa nova perspectiva e
por meio de novos conceitos, havera possibilidade de “abolir da investigacdo, da agdo e da
formacdo dos profissionais o dilema falso, [...] que ao longo de décadas impediu a
comunicagio entre investigagdo, a pratica e a formagio” (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 113).

Nesse sentido, compreendemos que se desenvolveu uma nova forma de olhar para a
formacdo docente, pois ndo basta formar um professor reflexivo de sua pratica. A formacéo é
um processo muito mais complexo, uma vez que envolve outros fatores externos que
necessitam ser investigados, pesquisados e criticados, ndo apenas no individual, mas também
no coletivo, no intuito de encontrar alternativas para a formacdo inicial. Diante dessa

complexidade, abordamos na proxima secdo o modelo da racionalidade critica.

1.3 Modelo de Formacéao: Racionalidade Critica

Zeichner (2008) comenta que, apds vérios anos de trabalho com a formagdo de
professores, sua ideia de reflexdo comecou a mudar @ medida que ele e seus pares comegaram
a estudar e criticar os proprios trabalhos que estavam desenvolvendo como formadores nos

cursos de Licenciatura. Assim, afirma que a conexdo da reflexdo docente com a luta por
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justica social ndo significa focar apenas os motivos politicos do ensino. Além disso, 0s
professores necessitam ter o dominio do contelldo académico que ensinam e ainda como
transforma-lo pedagogicamente em conteudo que os estudantes compreendam, relacionando
com aquilo que eles ja sabem e podem fazer, por meio dos recursos culturais que eles
apresentam nas aulas.

A relacéo entre a reflexdo docente e a luta por justica social, segundo Zeichner (2008,

p. 546), significa que,

além de certificar-se que os professores tém o conhecimento de contetido e o
conhecimento pedagdgico que eles precisam para ensinar, de uma maneira
gue desenvolva a compreensdo dos estudantes (rejeitando um modelo
transmissivo de ensino que meramente promove a memorizagéo),
precisamos nos certificar que os professores sabem como tomar decisfes, no
dia a dia, que ndo limitem as chances de vida de seus alunos; que eles tomem
decisBes com uma consciéncia maior das possiveis consequéncias politicas
que as diferentes escolhas podem ter.

Ou seja, 0 objetivo da formacdo docente ndao deve ser somente transmitir ao futuro
docente os conhecimentos necessarios para ele poder ensinar, mas forma-lo de maneira que
seja capaz de fazer escolhas que ndo prejudiquem seus alunos. Nesse sentido, N6évoa (1995)
defende a necessidade de se formar um professor reflexivo e, ainda, leva-lo a tornar-se um
investigador e critico de suas a¢des, ao citar o conceito apresentado por Lawrence Stenhouse
(1975), segundo o qual o professor precisa ser um pesquisador e empreender uma

investigacdo autocritica sistematica que

se baseia na curiosidade e no desejo de compreender; mas trata-se de uma
curiosidade estavel e ndo curiosidade passageira; sistematica no sentido de
ser sancionada por uma estratégia critica. Fundamental a tal persisténcia de
investigacdo € um estado de espirito céptico, sustentado por principios
criticos, pondo em divida néo sé as respostas recebidas e confortaveis, mas
também as suas proprias hipoteses (NOVOA, 1995, p. 85).

Nessa perspectiva, Zeichner (1997) alerta que mudangas no curriculo séo
imprescindiveis, ou seja, temos a necessidade de nos envolver na implementacdo de
mudangas especificas no curriculo e na organizacdo do practicum, no sentido de melhorar a
situacdo institucional de formadores, ou seja, precisamos nos unir em nossos paises e lutar por
condigdes melhores para a formacao dos professores, constituindo aliangas com docentes de

todos os niveis de ensino, para combatermos as imposi¢fes externas feitas por outros de fora
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da escola, as secretarias do governo, que prescrevem 0 que necessitamos e como devemos
realizar as praticas pedagdgicas cotidianas nas escolas e, principalmente, nas salas de aula.

O mesmo autor defende que as inovagdes no curriculo para minimizar as dificuldades
de ensino-aprendizagem necessitam incluir nos programas de formacéo a articulacdo de um
curriculo explicito do practicum com os cursos especificos, a qual proporcione o
conhecimento do practicum na escola e ha comunidade em que o futuro professor ira atuar,
além de incluir os dois tipos de practicum centrados na investigacdo: o ensino como ciéncia
aplicada e o ensino como prética reflexiva que integre os aspectos positivos de ambos, e
principalmente a criacdo de escolas clinicas e/ou de desenvolvimento profissional. Assim,
muda-se o foco da préatica exercida em sala de aula da universidade para o cotidiano da escola,
onde os futuros professores podem vivenciar momentos reais de ensino e aprendizagem com o
apoio da superviséo.

Conforme Zeichner (1997), necessitamos tambem confrontar as politicas e criticar a
acdo centralizadora do Estado na formacdo dos professores, pois, caso contrario, ndo adianta
continuar escrevendo sobre as mudancas do curriculo no practicum como se elas pudessem
resolver todos os problemas que enfrentamos. Na verdade, precisamos deixar de ser ingénuos
e lutar por melhorias do practicum na formagdo dos professores levando em conta o contexto
estrutural e o politico do ensino, pois somente assim serd possivel formar professores
reflexivos, criticos e politizados.

No sentido de formar um professor reflexivo-critico, Novoa (1997, p. 25) esclarece
que a formagdo docente necessita ir além do “triplo movimento sugerido por Schon”, isto €,

precisa desenvolver-se numa perspectiva critica-reflexiva ou

que forneca aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacgdo participada.[...] Os momentos de
balanco retrospectivo sobre 0s percursos pessoais e profissionais sdo
momentos em que cada um produz a ‘sua’ vida, 0 que no caso dos
professores é também produzir a ‘sua’ profissao.

Nesse prisma, o referido autor afirma que ha necessidade de uma formagdo que
estabeleca a relacdo entre o ensino e a pesquisa, 0s professores da escola e os académicos,
quando os docentes utilizarem a pesquisa-a¢cdo. O professor necessita estar atento ao seu
trabalho, investigar sua prépria pratica mediante a pesquisa-acdo e a reflexdo critica. A
formacéo néo se efetiva somente por meio de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas, sim,
desenvolve-se por meio de processos sociais, de experiéncias vivenciadas, ou seja, “através de

um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
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identidade pessoal” (NOVOA, 1997, p. 25). A formagdo docente, inevitavelmente,
desenvolve-se pela experimentacdo, pela inovacgéo, pelo ensaio de novos modos de trabalhar
pedagogicamente, ou seja, passa por processos de investigacdo integrados com as praticas
docentes e por meio de uma reflexdo critica sobre a utilizacio delas (NOVOA, 1997).

A partir da critica a racionalidade técnica, na Inglaterra, varios educadores afirmaram,
nas décadas de 1960 e 1970, que os professores se desenvolvem profissionalmente com base
na pesquisa-acdo realizada por eles mesmos em sua pratica pedagdgica, entre eles, Lawrence
Stenhouse (1978 apud DICKEL, 2000), Elliott (1993), Carr e Kemmis (1988), mesmo
havendo algumas divergéncias na maneira de pensar desses autores.

Na formagdo docente, o curriculo precisa partir de “um conjunto de procedimentos
hipotéticos do qual poderiam se valer os professores para transformar ideias educativas em
acoes educativas” (STENHOUSE, 1978 apud DICKEL, 2000, p. 45). O curriculo seria o foco
mais importante da pesquisa, pois é o meio pelo qual se transmite o conhecimento na escola,
onde o professor aprende a arte de ensinar na préatica de seu trabalho docente. Dessa forma,
esse documento necessitaria ser elaborado pelos professores, e ndo por outros que estdo de
fora do contexto escolar.

Segundo o autor, os professores precisariam investigar as suas proprias praticas em
sala de aula e as teorias que as sustentam. Em sua concepcdo, propde o docente como
investigador, pois o importante na educacdo é atender as circunstancias que cada caso
apresenta, e ndo pretender a uniformizacdo dos processos educativos. Assim, o professor
necessita ser mais parecido com “um jardineiro, que presta uma atengdo singular a cada planta
de seu jardim, e ndo com um agricultor, que aplica um tratamento homogéneo a todo terreno”
(STENHOUSE, 1987 apud CONTRERAS, 2002, p. 115).

Elliott (1990), em seus estudos, da continuidade ao pensamento de Stenhouse (1978) e
propde a investigacdo na acdo como um processo em espiral de reflexdo, na investigacdo-acao
os professores examinariam as teorias implicitas em suas proprias praticas cotidianas,
tomando-as como ponto de partida para a elas retornar, com o propdésito de melhora-las.

Nesse sentido, tanto Stenhouse (1978) como Elliott (1990) entendem a docéncia como
uma acgdo tedrico-pratica, uma mao dupla, pois uma ndo existe sem a outra, criticando 0s
pressupostos da racionalidade téecnica em modelos de formacdo docente, nos quais ndo cabe
aos professores serem apenas aplicadores de conhecimentos produzidos por quem esta de fora
da escola (DICKEL, 2000).

Elliott (1993, p. 19) enfatiza que aprendeu que “todas as praticas tinham teorias

implicitas e que a elaboragdo teodrica consistia na organizagdo dessas ‘teorias tacitas’,
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submetendo-as a critica em um discurso profissional livre e aberto”. E quanto ao processo de
reflexdo em espiral sobre a prética, incorpora a critica educacional e a autocritica, uma vez
que, em um processo espiral, resolve-se parcialmente um problema, voltando a ele
novamente, existe sempre um movimento continuo, de idas e vindas; assim, em cada volta, o
problema vai sendo amenizado.

Nessa concepg¢do, emerge a ideia de que a pratica é, em si mesma, um processo de
investigacdo que oportuniza a autonomia ao professor, pois a partir da tentativa de melhoréa-Ia,
ele reflete e pesquisa sobre a pratica, libertando-se dos estudos feitos por pesquisadores e
funcionérios que ndo se encontram na escola, e assim o docente torna-se um “professor-
reflexivo-pesquisador” de sua propria pratica docente. Foi esse pensamento que guiou Elliott
(1990b apud CONTRERAS, 2002) ao afirmar o pensamento de Stenhouse (1978 apud
CONTRERAS, 2002, p. 145), para o qual todo processo de reflexdo sobre a pratica incorpora
a critica e autocritica, ou seja, “¢ a acdo que da lugar ao processo de reflexdo, onde os
professores podem tornar conscientes suas compreensdes implicitas e desenvolver um
conhecimento tedrico a partir da pratica”.

Todavia, Carr e Kemmis (1988), ao discordarem de Stenhouse e Elliott, alegam que o
ponto de partida necessita ser a critica institucional e social para se alcancar as melhorias na
pratica educativa. Assim, propdem uma nova concep¢do de investigacdo-acdo-critica que
emerge nos anos 1980 como um novo modelo de formagdo — racionalidade critica —, cujo
objetivo é formar o professor-reflexivo-pesquisador-critico, ao assumir as praticas do
professor como um processo de mudanca social que necessita acontecer de forma
coletiva/colaborativa e ndo individual. Portanto, para Carr e Kemmis (1988 apud
CONTRERAS, 1994, p. 8-9), a investigacdo-acao-critica é concebida na forma de “indagacéo
auto-reflexiva que empreendem os participantes de situacdes sociais com o intuito de
melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas, seu entendimento das mesmas e
as situacoes dentro das quais tém lugar”.

Na visdo desses dois ultimos autores, a investigacdo-acdo emancipatoria tem a
possibilidade de proporcionar melhoria tanto no aspecto tedrico como no pratico, pois
acontece mediante uma relacdo dialética entre a teoria e a pratica, em que a primeira se
desenvolve e se coloca a comprovacao por meio da reflexdo e da pratica. Nessa concepcao, a
investigacdo-acdo emancipatoria assume uma pratica que interage com certos valores
educativos e, no mesmo instante, submete esses valores a uma prova da pratica. A respeito da

natureza dos valores educativos, eles esclarecem que a pratica “deve ser debatida pelos
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investigadores ativos, ndo s6 como questdo tedrica, mas também como questdo pratica de
encontrar formas de vidas que os expressem” (CARR; KEMMIS, 1988, p. 219).

Para Zeichner (1993, 1997, 2008) e Carr e Kemis (1988), a reflexdo necessita ser
desenvolvida tanto dentro como fora da sala de aula e precisa ser empreendida no coletivo
como forma de reflexdo autocritica, uma vez que toda reflexdo envolve sempre um ato
politico.

A critica ao modelo de formacdo baseado na racionalidade técnica continua no século
XXI, pois ele esté ainda presente em alguns cursos de Licenciatura. Muitas investigacdes tém
sido feitas para mudar esse quadro tal como apresentamos no decorrer desta dissertacdo ao
citarmos as de Schon (1997, 2000), Zeichner (1993, 1997, 2008), Carr e Kemmis (1988),
Stenhouse (1978), Elliott (1990, 1993), Pérez-Gomez (1997), N6voa (1995, 1997) e Dickel
(2000).

Os estudos realizados por esses educadores trazem algumas contradi¢cGes em relacdo a
formagdo de professores; entretanto, essas mesmas criticas auxiliam abrindo possibilidades
para uma formacao diferenciada e transformadora.

Para a educadora brasileira Adriana Dickel (2000), mesmo diante de tantas
convergéncias e divergéncias nos modelos de formacdo docente, 0 que realmente importa é
olhar para além das criticas a esses modelos e encontrar possibilidades de superacdo na
formag&o docente, ou seja, trata-se de formar

Um professor que ndo abdica do aprender porque a vivéncia da curiosidade,
da vontade de ver/fazer coisas novas e realidades que ndo estdo dadas, € a
possibilidade que tem de contagiar o seu aluno. E um professor que por
apropriar-se do seu trabalho, indaga-o e indaga as teorias. [...] Um professor
que se capacita para contribuir com a elaboracdo de uma teoria pedagdgica
gue aposte na infancia como produtora de um futuro, de um mundo diferente
(DICKEL, 2000, p. 67).

Com base na compreensdo da autora, o importante é olhar para além das criticas e
perceber que os problemas vivenciados pelos professores no cotidiano escolar podem abrir
novos caminhos para a formacao docente.

Como discutimos neste capitulo, entendemos que seja pertinente uma formacao
voltada para seres humanos e gque se transforme dia a dia ao formar um professor que a cada
aula seja capaz de elaborar formas criativas para alcangar seus objetivos pessoais e
profissionais e, ao trabalhar com criangas, jovens e adultos, possibilite condigdes de

reconstruir sua vida e a de seus alunos num processo pedagogico, social, politico e histérico,
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no coletivo, nas relagdes estabelecidas na pratica social com os demais agentes da sociedade,
em espirito de solidariedade.

O estudo que desenvolvemos sobre esses modelos de formacao nos abre possibilidades
de ver o tema sob diferentes perspectivas, e os educadores com os quais dialogamos no
percurso deste texto apontam que, apesar dos avancos, existem lacunas na formacao docente.
Portanto, precisamos continuar investigando, a fim de encontrar alternativas para melhorar a
formacdo inicial, uma vez que € nessa fase que 0s conceitos a respeito do ensino e da
aprendizagem podem mudar ou continuar da mesma forma, perpetuando, assim, caso ndo haja
mudancas, um ensino baseado na técnica e na aplicacdo de regras cientificas elaboradas por
guem ndo se encontra no chdo da escola. Diante de um mundo complexo, surpreendente e
cheio de incertezas, que se transforma velozmente dia a dia, ha necessidade de um ensino
diferente, reflexivo, investigativo, critico e principalmente transformador.

Para completar os estudos a respeito dos modelos de formacdo docente, elegemos
estudar as PCC nas Licenciaturas e alguns dos diversos significados atribuidos a elas, o que
contribui para alcancarmos o objetivo desta investigacdo, que é identificar sugestdes de
professores de Matematica para a Pratica como Componente Curricular (PCC) nos cursos
de Licenciatura em Matematica, considerando suas experiéncias académicas e profissionais,

conforme abordamos no préximo capitulo.
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CAPITULO 2

A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR E A LICENCIATURA EM
MATEMATICA

Este capitulo traz para o debate a situacdo atual das Licenciaturas no contexto
historico, social e politico brasileiro. Posteriormente, na secao 2.2, sao apresentadas algumas
inquietagBes que emergem dos debates e das discussdes realizados em foruns nacionais e
regionais organizados pela SBEM (Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética) e pela
comunidade de educadores matematicos preocupados com as determinacGes das novas
diretrizes e bases para 0s cursos de Licenciatura em Matematica, especialmente no que se
refere as Praticas como Componentes Curriculares (PCC).

Buscamos também compreender o que sdo as PCC em relagdo aos seguintes aspectos:
0 que as leis determinam; quais concepc¢des sdo apontadas nas pesquisas realizadas por
educadores matematicos; as possiveis alternativas propostas por eles, de acordo com suas
experiéncias académica e profissional, para incluir essas praticas nas Licenciaturas em

Matematica.

2.1 Um Breve Olhar sobre a Formacéao Docente e as Licenciaturas Brasileiras

A partir de pesquisa bibliogréfica e documental, identificamos que, nos Gltimos anos,
0s estudos sobre a formacdo docente tém crescido tanto quantitativa quanto qualitativamente.
Segundo Nacarato (2013), nas noticias veiculadas na midia, o professor, a escola, o aluno e as
avaliacdes externas tém sido marcados por debates constantes, porém, em geral, no cerne da
discussdo esta o professor e sua formacgdo. Os educadores matematicos, como Nacarato e
Passos (2007), Fiorentini e Lorenzato (2009), Moreira e David (2010), Santos (2012) e
Nacarato (2013), apontam que o modelo de formacédo atual € ineficiente, em razdo de néo
levar em conta a realidade do futuro docente, seus conhecimentos e suas necessidades. Assim,
0 professor ndo se sente protagonista nem da sua formacgé@o e muito menos do seu curriculo,
pois 0 modelo desta é pautado na racionalidade técnica.

Apos a implementacéo da nova LDBEN de 1996, as Licenciaturas tém sido motivo de
estudos pelo fato de que, até o inicio de 1930, a funcdo de professor do ensino “secundario”,
correspondente hoje aos atuais anos do Ensino Fundamental 1l e ao Ensino Médio, era
exercida por profissionais liberais ou autodidatas, pois, nessa época, 0 nimero de escolas e de

alunos era bem pequeno. A partir do final desse ano, nas poucas universidades que existiam,
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0s cursos de bacharelado passaram a acrescentar um ano ao curriculo, oferecendo disciplinas
da &rea de educacdo para a obtencdo da Licenciatura. Esse tipo de sistema de formacdo é
conhecido como “modelo 3 + 17, portanto ¢ no inicio do século XX que ascende a
preocupacdo com a formacdo de professores para o Ensino Fundamental e Médio (GATTI,
2010).

Dessa forma, segundo Diniz-Pereira (1999), o Brasil cria, na década de 1930, os
cursos de Licenciatura oferecidos pelas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras das
Instituicdes de Ensino Superior (IES). Essas faculdades abertas tinham a finalidade de formar
professores para lecionar nos cursos secundarios. Apos a criagdo dos cursos de Licenciatura,
foram tomadas varias medidas pelo governo no sentido de organizar e estruturar os cursos até
chegar a criacdo da lei de diretrizes e bases para regulamentar o ensino no pais.

Em 1968, a formacdo de professores para o Ensino Superior (curso de Licenciatura)
sofre uma mudanga em sua estruturagdo, o que refor¢a ainda mais o “modelo 3+1” de
formagdo para esse nivel de ensino, isto €, 0s cursos passam a ter trés anos de bacharelado e
mais um ano de Licenciatura com a cria¢do dos Institutos de contetudos especificos e das
Faculdades de Educacdo pela Lei n° 5.540/68 (BRASIL, 1968). Desse modo, no tocante as
disciplinas, os Institutos ficam responsaveis pelas especificas e as Faculdades de Educacéao
pelas pedagdgicas, que seriam oferecidas para todos os licenciandos, independentemente de
sua area de especificidade — Matematica, Quimica, Fisica, etc. (BRZEZINSKI, 1999).

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), a valorizacdo da educacdo pelo regime militar
foi dada para atender aos interesses do governo, que pretendia uma formacdo mais qualificada
da classe trabalhadora para suprir as exigéncias da modernizacdo. Nesse contexto ocorre uma
expansdo do Ensino Superior nos anos 1970, e multiplicam os cursos de Licenciaturas em
ciéncias e Matematica no sistema educacional brasileiro.

Cordao (2012) relata que, ap6s a Constituicdo de 1988, ocorrem mudancas no pais e,
consequentemente, na educacdo. Assim, atuando em regime de colabora¢do com a Unido, 0s
estados, o Distrito Federal e os municipios, consagrou-se o direito a Educacdo a todos o0s
brasileiros, instituindo como dever do Estado e da Familia garanti-lo. Com isso, a Lei Maior
introduz instrumentos legais para assegurar esse direito e abre fontes de financiamento para o
ensino. Ainda segundo o autor, para chegar a uma Constituicdo Federativa, foram necessarios
varios anos de luta entre o Estado e a sociedade. Assim, a educacdo fez parte desse
movimento por meio de lutas travadas pelos educadores que se organizaram em sociedades,
instituicOes, grupos, com o objetivo de conseguirem melhores condi¢Ges para ela, visando

igualdade de direitos a todos os brasileiros.
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Em consequéncia a essa nova fase, foi finalmente estabelecida, em 1996, a aprovagéo
da nova LDBEN, lancando propostas tanto para as instituicdes formadoras como para 0s
cursos de formacao de professores. Apos o periodo de transicéo dessa lei, foram definidas, em
2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores. Nos anos
subsequentes, também foram definidas Diretrizes Curriculares para cada curso de
Licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), refere Cordéao (2012).

Para clarear a compreensao das discussdes a respeito da formacédo de professores e das
politicas regulamentadoras dessa atividade, é necessario situar o contexto em que a atual lei, a
nova LDBEN de 1996, foi outorgada. Naquele momento, relata Diniz-Pereira (1999), a
América Latina inalava uma atmosfera hegemonica de politicas neoliberais, de interesse de
capital financeiro, impostas pelo Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional (FMI), cuja
preocupacdo era promover a reforma do Estado. Com isso, minimizava o seu papel e
favorecia o predominio das regras do mercado em todos os setores da sociedade, incluindo as
atividades do campo educacional.

Outra questdo importante refere-se as atuais condi¢des da educacdo brasileira, pois
varios fatores externos ao processo pedagogico vém prejudicando a formacéo dos professores,
como as mas condicBes de trabalho, os salarios pouco atraentes, jornadas de trabalho
excessivas e a inexisténcia de planos de carreira. Além da urgéncia em qualificar um grande
namero de educadores para uma populagdo crescente, sem investimentos financeiros por parte
do governo, consequentemente podem ocorrer cenarios de improvisacao, aligeiramento e
desregulamentacdo na formacdo de docentes no pais (DINIZ-PEREIRA, 1999; NACARATO;
PASSQOS, 2007).

Atualmente, é grande a preocupacao com a formacao de professores no Brasil, devido
ao volume de problemas que emergem da educacdo. De acordo com a legislacéo vigente (Lei
n° 9.394/96), sdo as Licenciaturas que tém por objetivo formar esses profissionais para atuar
na Educacdo Bésica. Desse modo, as Licenciaturas tém sido motivo de vérios estudos que
apontam diversos problemas formativos a elas atribuidos (CANDAU, 1987; BRAGA, 1988;
ALVES, 1992; MARQUES, 1992 apud GATTI, 2010), mas eles (problemas formativos) nao
sd0 0s Unicos responsaveis pelo atual cenario da educacéo brasileira, muitos outros fatores

contribuem para isso, tais como:

as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacdo
bésica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situacdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura
e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condi¢Bes sociais e de
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escolarizagdo de pais e mées de alunos das camadas populacionais menos
favorecidas (os ‘sem voz’) e, também, a condi¢do do professorado: sua
formacado inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos docentes da
educacdo basica, as condices de trabalho nas escolas (GATTI, 2010, p.
1.359).

Mesmo considerando todos esses fatores que influenciam a formacé&o docente, 0 nosso
estudo investiga a questdo da formacéo inicial ao direcionar o foco da pesquisa para as PCC
nas Licenciaturas em Matematica.

Os educadores afirmam que a formacdo de professores para as Licenciaturas inicia-se
no século XXI aplicando o0 mesmo modelo formativo do século passado. De acordo com Gatti
(2010), Nacarato e Passos (2007), Schnetzler (2000) e Santos (2012), apesar das orientagdes
integralizadoras quanto a relacdo formacao disciplinar/formacéo para docéncia, na pratica dos
cursos de Licenciatura ainda se observa a prevaléncia do “modelo 3 + 17, pois o foco da
formacédo volta-se para a area disciplinar especifica, com uma area reduzida para a pedagdgica
sem articulacéo entre as disciplinas da area especifica com as pedagdgicas.

O “modelo 3+1” de formacao enfatiza a separacdo entre teoria e pratica tanto nas
disciplinas especificas quanto nas pedagdgicas, em que as primeiras (especificas) sao
lecionadas nos trés primeiros anos pelos professores dos Institutos ou departamentos de
quimica, Matematica e outras disciplinas, que atribuem aos docentes das Faculdades de
Educacdo a responsabilidade de formar professores, esquecendo-se que estes ndo tém o
dominio do contetdo especifico. Desse modo, como irdo ensinar esses futuros profissionais a
transformar pedagogicamente os conteldos que precisardo ensinar na Educacdo Basica? A
dicotomia teoria-pratica também marca as disciplinas pedagogicas que apresentam teorias e
modelos separados do contedo especifico que os futuros professores ensinardo, e, ainda, as
teorias tratam de um aluno e de uma escola ideal, esquecendo que, na pratica, existem
situacOes incertas e complexas, as quais ndo cabem receitas de técnicas e teorias prontas
(SCHNETZLER, 2000).

De acordo com a pesquisa realizada por Gatti (2010), a situagdo das Licenciaturas no
pais no século XXI nos remete a pensar nas condi¢des do tipo de demanda para 0s cursos, na
forma de ofertas das Licenciaturas, sua estrutura, sua dinadmica curricular, suas formas de
institucionalizagéo, pois 0 numero de matriculas nos cursos de Formagdo de Professores de

Disciplinas Especificas foi menor em 2007 em rela¢do a 2006. Segundo dados do Censo da
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Educacdo Superior' 2007, foram os Unicos que apresentaram nimeros negativos de
crescimento no pais; ademais, outra questdo que chamou a atencdo foi o baixo nivel de
conclusdo dos discentes (INEP, 2009).

Conforme informaces levantadas pelo Censo 2011, pode-se observar que 0S cursos
passaram a admitir uma Unica classificagdo em relacdo ao grau académico: bacharelado,
Licenciatura ou tecnoldgico. No tocante ao total de matriculas, os cursos de Licenciatura
contam com 16,1%, sendo bem menores em relacdo aos cursos de bacharelado (73%) e
tecnoldgicos (10,6%). Os cursos presenciais atingiram os totais de 4.196.423 matriculas de
bacharelado, 926.780 de Licenciatura e 606.564 de tecnoldgico. A educacdo a distancia, por
sua vez, soma 429.549 matriculas de Licenciatura, 299.408 de bacharelado e 263.970 de
cursos tecnologicos (INEP, 2013).

Os dados deste ultimo Censo revelam o que Nacarato e Passos (2007) ja previam ao
analisarem as leis que regem as Licenciaturas apos a promulgacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura pelo Parecer
CNE/Cémara de Educagdo Superior (CES) n° 1.302/2001%, uma vez que esse documento
reforcou a dicotomia entre bacharelado e Licenciatura, colocando esta num patamar
secundario de importancia em relagdo aquele, ao enfatizar uma so6lida formacdo com base na
pesquisa para o bacharelando e licenciando apenas com visbes (BRASIL, 2001c), além de
acrescentar que a carga horaria minima estabelecida para a Licenciatura é de 2.800 horas, a
qual, em muitos casos, torna-se em maximo para a grande parte das instituicdes privadas do
Estado. Essa determinacdo sobre a carga horaria presume um aligeiramento na formacao
inicial com énfase na formacdo continuada e a distancia e provoca insatisfacdo por parte dos

educadores matematicos.

! Realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
constitui-se em importante instrumento de obtengdo de dados para a geracdo de informacfes que subsidiam a
formulacdo, o monitoramento e a avaliagdo das politicas publicas, bem como os estudos académicos e a gestdo
das instituicdes de ensino. O Censo coleta informacdes sobre as InstituicGes de Educacdo Superior (IES), 0s
cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica e sobre cada aluno e docente, vinculados a esses
cursos (INEP, 2009).

2 Nesse contexto um Curso de Bacharelado deve garantir que seus egressos tenham:

- uma s6lida formacdo de contetdos de Matematica: uma formacéao que lhes prepare para enfrentar os desafios
das répidas transformac6es da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.
Por outro lado, desejam-se as seguintes caracteristicas para o Licenciado em Matematica:

- 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 contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagdo 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 superagdo dos preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina (BRASIL, 2001c).
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As autoras explicam que esse aligeiramento na formagéo inicial ocorre pelo fato de o
pais atender as pautas internacionais de politicas publicas e mercadoldgicas, assim 0s cursos
de Licenciaturas a distancia disparam, gerando uma concorréncia desleal com as
universidades presenciais que, por sua vez, acabam fechando seus cursos. Além dos cursos a
distancia, h& aqueles que apresentam menor tempo de duracdo (trés anos, conforme aprovam
as diretrizes) e mensalidades baixas, colocando, assim, outras Licenciaturas com maior
duracdo numa situagdo complicada.

Num primeiro plano, as pesquisas de Nacarato e Passos (2007) e Gatti (2010)
identificam a existéncia de lacunas entre o que é prescrito na propria legislacdo sobre as
Licenciaturas, como ocorreu com as diretrizes para a formacdo do professor da Educacédo
Basica, e a legislacdo especifica para a formacédo do professor de Matematica. Ao determinar
a separacdo do curso de Matematica em Licenciatura e bacharelado, o Parecer CNE/CES n°
1.302/2001 deixa claro, em suas diretrizes, que aconteceu uma hierarquizacgao entre 0s cursos,
uma vez que valoriza uma formacdo na pesquisa cientifica apenas para o bacharel,
proporcionando-lhe prestigio em relacdo aos licenciandos. Em segundo plano, quando
olhamos para as matriculas dos ultimos anos apontadas no resumo técnico do Censo da
Educacdo Superior 2011, fica claro que os cursos presenciais de bacharelado disparam em
namero de matriculas em relacdo aos de Licenciaturas e tecnoldgicos, ja nos cursos a
distancia é o contrario, ou seja, as Licenciaturas tém mais matriculados do que os
bacharelados (INEP, 2013).

Ao analisarem as leis que regem as Licenciaturas: as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Matemaética, Bacharelado e Licenciatura (Parecer CNE/CES n° 1.302/2001)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(Parecer CNE/CP n° 9/2001), Nacarato e Passos (2007) observam que elas representam um
avanco em termos de formagdo docente, pois propdem a ruptura do “modelo 3 + 1” quando
desvinculam a Licenciatura do bacharelado e inserem o futuro professor na pratica
pedagdgica desde o inicio do curso, tomando a pesquisa como eixo formador. Porém,
provocam ainda mais a desvalorizagéo social da Licenciatura ao inserir a separagdo entre 0s
dois graus académicos.

Considerando o que dizem as pesquisas citadas nesta investigacao, temos a revelagao
de que as diretrizes apenas fizeram a separacdo entre bacharelado e Licenciatura, porém, na
pratica, as Licenciaturas continuam a formar seus alunos ensinando uma Matematica voltada
para o Ensino Superior, e ndo para a Educacao Basica. 1sso € o que se encontra na maioria das

Licenciaturas, conforme aponta a investigacao realizada por Santos (2012, p. 223):
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Estd sendo ensinada uma Matematica universitaria ao jovem que trabalhara
na educacdo bésica, pois 0s que ensinam essa Matematica universitaria
desconhecem a Matematica que vem sendo ensinada na educacdo bésica.
Essas duas matematicas tém linguagens e objetivos diferentes. O professor
do curso de Licenciatura em Matematica precisaria abordar as duas
matematicas, mas ele domina somente a Matematica Universitaria que
ensina ao jovem do curso, o qual ndo a aprende e nem aprende a Matematica
da educacgdo béasica porque seus formadores a desconsideram. Isso se torna
um ciclo vicioso de gquem supostamente ensina e de quem claramente ndo
aprende.

Nesse contexto, de acordo com os relatos dos educadores matematicos, entendemos
gue na Licenciatura esta presente o modelo de formacéo que vem se desenvolvendo desde sua
génese, que € baseado na racionalidade técnica. Apesar dos esforcos dos educadores
matematicos, os estudos indicam que pouca coisa se modificou nas Licenciaturas, ao
deixarem claro que existe uma hierarquizacdo na propria organizacdo do curso entre 0s
matematicos e os educadores matematicos, além de outros fatores sociais, econémicos,
culturais e politicos que também interferem em mudancas pertinentes a tal organizag&o.

Assim, consideramos que, para dar andamento a esta pesquisa, tornou-se necessario
entender e assumir o que vem a ser um educador matematico e um matematico, levando-se
em consideracdo as definices de Fiorentini e Lorenzato (2009), para 0s quais existem
diferencas entre eles, o que tem provocado tensdes e gerado problemas nas Licenciaturas e na
prépria formacdo de professores de Matematica para a Educacdo Basica. Nas palavras dos

autores, os educadores matematicos concebem a educacdo matematica como um saber

resultante das maltiplas relacGes que se estabelecem entre o especifico e o
pedagdgico num contexto constituido de dimensGes historico-
epistemoldgicas, psicocognitivas, historico-culturais e sociopoliticas. [...]
uma area de amplo espectro, de inimeros e complexos saberes, na qual
apenas 0 conhecimento da matematica e a experiéncia de magistério ndo
garantem a competéncia a qualquer profissional que nele trabalhe
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 5).

Ainda segundo esses autores, existe também uma dicotomia entre os dois grupos de
profissionais — matematicos e educadores matematicos —, em muitas IES. Entretanto,
Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 13) refletem “que ndo deve haver hiato entre o processo de
produ¢do e o de socializagdio do conhecimento”, portanto torna-Se necessdria uma
interlocugdo entre ambos o0s grupos, de maneira que contetido e método se constituam juntos,

0 que ndo é uma tarefa facil.
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A nosso ver, essa dicotomia pode também contribuir para aumentar a lacuna nas
Licenciaturas entre os contetdos matematicos e pedagdgicos e a préatica pedagogica da escola
bésica e, assim, trazer graves prejuizos a formacéo inicial, além de provocar a evasao que vem
ocorrendo nos ultimos anos nesses cursos.

Moreira e David (2010) confirmam que 0s matematicos concebem a Matematica como
Matematica Cientifica ou Matematica Académica, sendo ambas um campo de conhecimentos
cientificos. Ja os educadores matematicos entendem-na como um conjunto de saberes ligados
ao processo de educacdo escolar basica em Matematica, que inclui os conhecimentos
produzidos pelos professores em sua agdo pedagdgica em sala de aula e, também, os relatos
de investigacdo sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matematica Escolar. Assim,
ndo se trata apenas de uma disciplina ensinada na escola, pois relacionar diversos saberes da
pratica docente escolar € um processo de formacéo profissional na Licenciatura.

Diante do exposto, na proxima secdo abordamos a situacdo das Licenciaturas em
Matemética a partir da implementacdo da LDBEN de 1996 e as analises das diretrizes dos
cursos de Matematica realizadas pela SBEM nos foruns nacionais e paulistas de Licenciaturas

em Matematica.

2.2 As Licenciaturas em Matematica no Brasil: Visdao da Sociedade Brasileira de
Educacao Matematica

Apbs a publicacdo da LDBEN de 1996 e de seus pareceres, varias discussdes sobre
os rumos da Licenciatura em Matemética vém ocorrendo no pais, com o propdsito de analisar
as leis e os cursos de formacdo docente. Entre os diversos debates, tem-se observado a
polémica entre diferentes sociedades ligadas a Matematica, como a e a Sociedade Brasileira
de Matematica (SBM) e a SBEM.

Fundada em 1969, a SBM é uma sociedade cientifica nacional para a area da
Matematica e uma entidade civil sem fins lucrativos voltada a promocdo de reunides
cientificas periodicas que estimulam o intercAmbio entre profissionais de Matematica do
Brasil e do exterior (SBM, 2013).

Em 1988, foi criada a SBEM, uma sociedade civil de carater cientifico e cultural,
sem fins lucrativos e sem qualquer vinculo politico, partidario ou religioso, cuja finalidade é
promover eventos internacionais e nacionais congregando profissionais da area de educacdo
matematica e de areas afins, sendo constituida por pesquisadores, professores e universitarios

que atuam em diferentes niveis do sistema educacional brasileiro, da Educagdo Basica a
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Educacdo Superior. O objeto de estudo dessa Sociedade envolve diversas relacfes entre a
triade ensino, aprendizagem e conhecimento matematico no contexto sociocultural proprio.
Por ser um campo de pesquisa com saberes especificos, seus objetivos de investigacdo sao
multiplos e dificeis de serem categorizados, pois variam de acordo com cada problema ou
questéo de pesquisa (SBEM, 2013).

Nacarato e Paiva (2006) relatam que durante o | Seminario Internacional de
Educacdo Matematica (I SIPEM), promovido pela SBEM, em 2000, foi criado oficialmente o
Grupo de Trabalho, o GT 07: “Formagao de Professores que ensinam Matematica”. Uma das
finalidades do grupo naquele momento foi mapear os trabalhos desenvolvidos no Pais
relacionados ao tema. O GT 07 organizou os féruns nacionais e regionais de Licenciaturas em
Matematica, com 0 objetivo de avaliar e debater, entre as comunidades académicas, as
politicas de implementacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica decorrentes das
diretrizes e procurou dar continuidade as discussdes promovidas pela SBEM, desde 2002.

Conforme as referidas autoras, 0 GT 07 da SBEM promoveu o | Férum Nacional de
Licenciaturas em Matematica (FNLM), em 2002. Antes, aconteceram os foruns regionais para
discussdo das recentes diretrizes publicadas para os cursos de Licenciaturas, cujas sinteses
foram apresentadas e discutidas no Seminario Nacional “Construindo Propostas para os
Cursos de Licenciaturas em Matematica”, realizado na Bahia, em Salvador, em 2003. O
relatério desse seminario apontou as divergéncias entre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em nivel Superior, curso de Licenciatura,
de graduacdo plena (Parecer CNE/CP n° 9/2001 e Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, bacharelado e Licenciatura
(Parecer CNE/CES 1.302/2001), tais como:

e Embora essas diretrizes refiram-se tanto a Licenciatura quanto ao bacharelado, “na
forma como foi apresentada, ndo deixa explicito se essa aprovacgdo abrange o Curso
de Licenciatura” (SBEM, 2003, p. 37).

e O documento apresenta uma proposta que “ndo contempla, e em alguns casos
nega, aspectos que tém sido considerados fundamentais para a formacdo de
professores de Matematica em foruns nacionais de educadores” (SBEM, 2003, p.
38).

e No que se refere aos cursos de Licenciatura, as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Matematica” ignoram e até contradizem principios apresentados
nas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da

Educagdo Basica” (Resolugdo CNE/CP n° 1/2002), pois “limita-se a diferenciar a
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formagao do professor da do bacharel por meio de uma educacdo ‘menos solida’,
mais superficial” ao licenciando (SBEM, 2003, p. 38).

e O documento do curso de Licenciatura deixa “subentender que, ndo ha necessidade
de uma formag&o s6lida em varias areas do conhecimento, sobretudo Matematica e
em Educagdo Matematica” (SBEM, 2003, p. 38).

e Ainda, “a proposta de formagao ‘superficial’ do professor de Matematica permeia
todo o documento. Mas ela se mostra bastante explicita no documento quando
afirma apenas para o bacharel em Matematica serd dada uma formagao ‘visando a

pesquisa e o ensino superior’” (SBEM, 2003, p. 39).

Na sintese geral da analise realizada pela SBEM em 2003, ficou constatado que ha
uma falta de sintonia entre o que “a sociedade cientifica vem produzindo sobre a Educacao
Matematica e o exposto nas Diretrizes, revelada pela evidente fragmentacdo entre os
conhecimentos matematicos ¢ os conhecimentos pedagégicos” (SBEM, 2003, p. 41). Na
Educacdo Matematica tem sido produzido conhecimento que supera a visdao da formacao por
justaposicdo, ou seja, ndo é apenas a soma de disciplinas da Matematica e da Educacdo, mas
trata-se de nova sintese, ao “incorporar no curriculo de formagdo as dimensoes,
epistemoldgicas, filosoficas, histdricas, psicoldgicas, politicas, metodologicas e culturais”
(SBEM, 2003, p. 41) na busca da melhoria sobre os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica, bem como seu papel social e politico.

A partir desse evento, a SBEM produziu um documento que foi encaminhado ao
Ministério da Educacdo (MEC), em 2004, retratando as expectativas e necessidades da
formacdo inicial do professor da citada area do saber.

No entanto, segundo Nacarato (2006), o documento elaborado pela SBEM, em 2004,
suscitou polémica, pois a SBM ndo aceita as pesquisas realizadas em Educacdo Matematica
pela SBEM, o que vem prejudicando a formacgdo docente em Matemaética nos ultimos anos,
uma vez que a discussao centra-se no conteldo matematico especifico e a SBM desconsidera

que

o0 saber disciplinar é apenas uma das dimensdes do saber docente e
que esse saber disciplinar, se desprovido de uma abordagem
pedagdgica e curricular, ndo oferece ao futuro professor as condigdes
minimas para o exercicio da profissdo docente na escola bésica. Além
disso, parece desconsiderar as trés dimensdes da profissdo docente: o
saber, 0 saber-fazer e o saber-ser (NACARATO, 2006, p. 144).
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Assim, o GT 07 da SBEM intensificou esses debates promovendo alguns espacos de
discussdo entre os educadores matematicos, professores, formadores e pesquisadores, que
vém apdés 2006 promovendo varios eventos, entre eles, destacamos os foruns
nacionais/regionais que sdo realizados trienalmente, no sentido de analisar, debater, discutir e
contribuir para reformulagdes de novas leis sobre os cursos de Licenciatura em Matematica.

A SBEM Regional Séo Paulo promoveu varios foruns sobre as Licenciaturas em
Matematica no periodo de 2007 a 2014, a semelhanca dos féruns nacionais organizados pelo
GT 7 da SBEM.

Analisamos, a seguir, alguns momentos desses foruns® que nos ajudaram na discusséo
da PCC nos cursos de Licenciaturas em Matemética. Em todos os féruns promovidos pela
SBEM, algumas inquietacGes convergiram para a discussao sobre o curriculo, o estagio
curricular supervisionado, a pratica, o tipo de profissional que se deseja formar, a parceria
entre Universidade e Escola e o trabalho docente.

Percebemos, diante do exposto nos foruns ja realizados pela SBEM, que nesses
ultimos anos a preocupacédo dos educadores matematicos aumentou em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem da disciplina e a formacdo docente, o que tem possibilitado o
desenvolvimento de pesquisas que procuram sustentar as praticas pedagogicas com base nas
investigacOes e teorias, gerando a consciéncia nos professores de que precisam trazer para si a
necessidade de participar intensamente da criacdo de politicas publicas sobre a formacéo
docente. Assim, eles podem contribuir com ac¢des educativas mais eficazes nas Licenciaturas.

Segundo os educadores matematicos, “as politicas publicas parecem ser contrarias ao
estudo do professor, fazendo tudo para impedir que ele estude”. Por esse motivo, alegam ser
necessaria a criacdo de condicbes que permitissem ao professor buscar sua formacgdo ao
participar de congressos e grupos de estudos. Enfatizaram que “O trabalho nas escolas nao
tem sido coletivo e nem colaborativo. Ha problemas na gestao da escola, na gestdo pablica, na
familia e na comunidade. A formacdo dos professores é apenas um vértice em um poligono de
muitos lados” (SBEM-SP, 2010, p. 9). Assim, sugerem a ampliagdo do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), para dar apoio aos alunos e aos professores da
Educacgdo Bésica, com renumeracdo. As bolsas do Pibid tém se mostrado bastante positivas

para “construcao de politicas de valorizagdo da profissio docente € ao mesmo tempo

30s dados dos foruns nacionais foram coletados no site da SBEM. Disponivel em:
<http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/>. Acesso em: 20 mar. 2014. E os relatérios dos Foruns Paulistas
das Licenciaturas em Matematica (FPLM) foram fornecidos em marco de 2014 pela Profa. Dra. Carmen LdUcia
Brancaglion Passos, docente do Departamento de Metodologia de Ensino da USFCar e coordenadora do |11
Férum Paulista ocorrido em 2010. Agradecemos sua gentil colaboragéo.
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contribuem para estreitar as relacGes escola-universidade, favorecendo a formacdo nas
Licenciaturas” (SBEM, 2011).

Consideramos que, diante dessas questdes levantadas pelos educadores matematicos
nos foruns, as Licenciaturas merecem ser estudadas com mais aprofundamentos, e no que se
refere & PCC hé necessidade de investigacdo, pois as diretrizes deixam a desejar.

Na sequéncia, analisamos os Ultimos foruns nacionais e paulistas de Licenciaturas em
Matematica realizados pela SBEM, com destaque para as discussdes sobre a PCC nesses
Cursos.

Ainda, ao analisarem o curriculo e as leis referentes as Licenciaturas, os educadores
matematicos revelam que, na “articulacdo entre a Pratica como Componente Curricular e o0s
Estagios” (SBEM-SP, 2010, p. 11), vem ocorrendo uma “maquiagem” do conceito da Pratica,
pois a parte das horas que deveria ser dedicada a ela nos cursos de Licenciatura esta sendo
cumprida nas aulas de disciplinas especificas em forma de exercicios que nada contribuem
para a formagdo do professor, visto que, na maioria dos cursos, as praticas tém uma
orientacdo burocratica e deixam de ser um lugar para o “estudo de textos tedricos sobre as
praticas pedagogicas, metodoldgicas, planejamento das aulas dos estagios e discussdes sobre
elas” (SBEM-SP, 2010, p. 11).

Nesse sentido, os educadores matematicos propdem que “a pratica seja relacionada a
pratica escolar e aos laboratdrios na escola”, uma vez que as Licenciaturas tém como ponto
forte formar professores para atuarem na Educacdo Basica, e alertam ainda para a necessidade
da elaboracdo de planos de metas para evitar que acbes sejam realizadas sem planejamento
(SBEM-SP, 2010, p.11).

Eles alegam também a necessidade de questionar o MEC sobre a diversidade de
concepcdes de préaticas e, principalmente, em relacdo a “nebulosidade” das resolugdes do
CNE referentes a implementacdo das 400 horas de PCC. Ademais, consideram que a pratica
de ensino carece de uma orientagdo, pois cada um “entende-a a sua maneira, organizando-as
de varias formas, muitas vezes sem objetivagdo” (SBEM, 2011, p. 9). Existem também
iniciativas pulverizadas em algumas institui¢des de ensino que procuram “alternativas tanto
para 0 estdgio quanto para as praticas entendendo-as como agdes articuladas” (p. 10).
Segundo os educadores matematicos, até agora ndo ha um consenso acerca do que significam
essas praticas nos documentos oficiais e nas diretrizes para os cursos de Licenciatura, portanto
tais praticas necessitam ser discutidas e estruturadas nos cursos de formagdo inicial (SBEM-
SP, 2012).
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Em relacdo aos cursos de Licenciatura em Matemaética, € importante ressaltar que 0s
problemas que as Licenciaturas brasileiras enfrentam hoje ndo sdo tdo simples de ser
solucionados, pois ha varios aspectos envolvidos nessa questdo. Os educadores matematicos
apontam algumas inquietacoes:

e “Falta de uma politica eficiente para a formacao inicial e continuada de professores,
especialmente para a formagéo inicial”, pois a formaGao consistente que se exige da
profissdo ndo se da somente na escola, mas também nas praticas pedagdgicas
(SBEM-SP, 2010, p. 9).

e As IES particulares se adaptam as demandas de mercado, com criacdo de
Licenciaturas com apenas trés anos de duracdo. Foi sugerido por eles que ndo sejam
incentivados os cursos de trés anos, pois oportunizam uma formacdo aligeirada e
insuficiente, uma vez que “A formagao ¢ para o mundo, que ndo ¢ o mundo apenas
da escola” (SBEM-SP, 2010, p. 11).

e “As IES publicas ficam estagnadas na tradi¢do, formando professores da mesma
forma que preparam o matematico, o que leva uma inadequacéo para as exigéncias
do ensino” (SBEM-SP, 2010, p. 10).

e As Licenciaturas merecem atencdo, pois suscitam acOes que se referem a um
direcionamento das politicas publicas, outras necessitam de pesquisas, e ainda
existem as de carater mais local, que se referem as instituicGes de ensino ou cursos
em relacdo a sua organizacdo (SBEM, 2011).

e Os cursos de Licenciatura em Matematica ainda vivem a sombra dos bacharelados
uma vez que a Matematica académica, pura e aplicada, é privilegiada em
detrimento da Matemética escolar. Por essa razdo, continuam a ocorrer 0S
problemas de reprovacdo e evasao nos cursos (SBEM-SP, 2012).

e “Se o futuro professor ndo consegue relacionar os tdpicos avancados de matematica
do seu curso com a matematica de nivel médio, perguntamos: Quem deve fazer essa
relacdo? Essa ponte? Quando discutimos os curriculos da Licenciatura e
bacharelado, geralmente falamos de um nucleo comum. Esse nucleo é realmente
comum? Por exemplo, o Célculo | da Licenciatura pode ser igual ao do
bacharelado? E quando os alunos ainda cursam essa disciplina com alunos de

outros cursos, como as engenharias?” (SBEM-SP, 2012, p. 11).

Um fato comentado pelos educadores matematicos € que “os matematicos e

educadores matematicos” continuam separados tanto no Brasil quanto nos EUA. Em relacéo a
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1SS0, apesar de os educadores entenderem que os interesses sdo diferenciados no tocante a essa
questdo, defendem que os dialogos entre mateméticos e educadores matematicos sao
essenciais para contribuir com a formacdo de professores, os quais, alem de ensinarem
conteudos, possam “transformar a escola basica, questionar seu papel na sociedade e
democratizar o ensino de matematica em todos os ciclos da educacdo bésica, de forma critica
e inteligivel” (SBEM-SP, 2012, p. 13).

Desse modo, compreendemos que os foruns sdo fundamentais, pois abrem espacos
para professores, pesquisadores, formadores e alunos discutirem sobre as diretrizes da
formacdo docente em Matematica e, juntos, podem elaborar documentos que possam
(re)formular novas propostas para as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de
Licenciatura em Matematica.

Apbs a leitura dos relatdrios dos referidos foruns nacionais e paulistas realizados pela
SBEM, identificamos indicios de que tanto as Licenciaturas em Matematica como a PCC
ainda necessitam de pesquisas devido a “nebulosidade” que paira sobre elas.

Na proxima secdo, apresentamos varios significados sobre as PCC.

2.3 Vérios Significados sobre a Pratica como Componente Curricular

A nosso ver, cada vez mais os professores sdo responsabilizados pelos baixos indices
de aprendizagem em Matematica e, em razdo destes, eles tém recebido o menosprezo da
sociedade. Além de a profissdo docente estar desvalorizada, muitos fatores colaboram para
aumentar essa desvalorizacdo, entre eles, 0s aspectos sociais, culturais e econémicos e,
principalmente, as politicas publicas brasileiras. Tal situacdo poderd comecar a mudar quando
nos, professores de Matematica, lutarmos pela melhoria do processo de ensino-aprendizagem
da Matematica, principalmente pelas reformulacbes das diretrizes para 0s cursos de
Licenciaturas dessa area do conhecimento.

Dessa forma, entendemos que as Licenciaturas, ao inserirem as PCC desde o inicio do
curso, precisam possibilitar aos alunos uma compreensdo dos conteldos matematicos de
maneira clara e conveniente para a vida escolar e fora dela. Isso ndo se da apenas com a
aplicacdo de enormes listas de exercicios para serem memorizados e praticados pelos
licenciados, mas principalmente quando a pratica profissional assumir um papel central no
processo de formacéo.

Conforme explicam Moreira e David (2010, p. 46), quando a formacdo associa a

pratica profissional os professores pensam a Matematica escolar como uma “construcdo
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historica que reflete maltiplos condicionamentos, externos e internos a instituigdo escolar, e
que se expressa, em ultima instancia, nas relagdes com as condicGes colocadas pelo trabalho
educativo na propria sala de aula”. Entdo, o que faz diferenca no processo de formagao do

professor

E uma anélise adequada das questdes que se colocam dentro dessa pratica —
em seus diferentes aspectos: de producdo, de selecdo, de adaptacdo, de
transmissé@o e de caréncia de saberes — que pode fornecer os fundamentos
para se pensar criticamente todo o processo de formacdo (MOREIRA,;
DAVID, 2010, p. 46).

Nessa perspectiva, Santos (2012), ao analisar a legislacdo vigente dos cursos de
Licenciatura em Matematica, faz duras criticas ao atual modelo de formacdo pelo fato de
basear-se na racionalidade técnica e afirma que esses cursos estdo voltados para formar
profissionais que se tornardo pesquisadores em Matematica pura, para depois cursarem
mestrados e doutorados e serem os professores de Ensino Superior na propria Licenciatura.
Desse modo, o problema continua na formacdo docente, uma vez que sdo privilegiados os
contelldos matematicos, quando os cursos necessitam formar os alunos para atuarem na
Educacdo Bésica. Os licenciandos que conseguem terminar o curso e comec¢am a trabalhar na
escola ndo tém a formacdo suficiente para ensinar os conteudos matematicos na Educacéo
Bésica.

Nos ultimos anos, a temaética sobre a formacdo de professores tem sido destaque em
congressos, encontros e seminarios educacionais e estado presente numa vasta publicacdo de
artigos e literaturas tanto nacionais como internacionais. Porém, quase todos os estudos tratam
o professor como profissional reflexivo, investigador de sua propria préatica, produtor de saber
e principal responsavel pelo seu desenvolvimento profissional, mas existe pouca clareza e
concordancia sobre o significado desses atributos do profissional docente. O que se observa é
a permanéncia de uma pratica retrograda cujo cerne baseia-se na racionalidade técnica que
separa a teoria da pratica (FIORENTINI, 2008).

Ao olharmos retrospectivamente a respeito das pesquisas sobre a pratica docente,
crencas/concepcgoes e saberes praticos, observamos que Fiorentini e Lorenzato (2009) relatam,
em seus trabalhos, que os primeiros estudos sobre a pratica docente em Matematica sugiram
nas décadas de 1970 e 1980 e analisavam a sala de aula em seu lado negativo, ou seja, as suas
caréncias, ou 0 modelo tedrico inicial que a arquitetava. As praticas eram observadas no
cotidiano como se falassem por si mesmas, porém isso ndo foi suficiente. No fim das décadas

de 1980 e 1990, com a abertura politica, as pesquisas sobre as praticas pedagodgicas
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procuraram inovar e, desse modo, passaram a analisar os depoimentos dos alunos e
professores, os curriculos em acdo da pratica desenvolvida na escola e as propostas feitas
pelos orgdos oficiais. Com isso, buscavam explicacdes para compreendé-las e elucida-las.

De acordo com Thompson (1997 apud FIORENTINI; LORENZATO, 2009), foi a
partir da metade da década de 1980 que os pesquisadores deram inicio as investigaces sobre
as concepgdes/crencas dos professores e sua pratica pedagdgica. A autora ainda aponta que 0
conhecimento e as crengas dos professores se transformam continuamente e afetam o modo e
a forma de os professores organizarem e ministrarem suas aulas.

A partir do final de 1980, o conceito sobre a pratica nas pesquisas comegou a mudar e
revelou que os professores em suas praticas pedagdgicas produzem cotidianamente
conhecimentos matematicos escolares e curriculares, os quais se transformam continuamente
em sala de aula, “sobretudo quando 0s professores realizam uma pratica reflexiva e/ou
investigativa” (FIORENTNI; LORENZATO, 2009, p. 47). Para Jaramillo (2008), pensar a
pratica pedagogica do professor de Matematica € assumi-la como um encontro e uma
convergéncia de varias manifestacbes que acontecem num dado espago e tempo, em que
convergem distintos sujeitos, objetos e fatores, como o professor, o aluno, o curriculo e o
contexto. Nesse encontro, cada um dos sujeitos (professor e aluno) traz suas ideias acerca da
Matematica, do seu ensino e de sua aprendizagem, de acordo com suas proprias experiéncias
de mundo.

Nessa perspectiva, para a autora, o curriculo necessita constituir-se na relagdo entre
teoria e pratica em niveis social e cultural, com base nos problemas reais da escola que afetam
os alunos e a sociedade. Enfim, nesse contexto, as praticas pedagdgicas precisam ser
construidas em experiéncias significativas nas quais professores e alunos, juntos,
compreendam o sentido do ensino e da aprendizagem da Matematica e do seu curriculo. No
entanto, a pratica pedagogica € definida como um processo de constantes imbricacdes,
complexo e dialético, ou seja, um processo no qual “o professor estd constantemente
(re)produzindo/(re)construindo/(res)significando saberes e conhecimentos” (JARAMILLO,
2008, p. 91).

Na relacdo entre teoria e pratica ndo se pode priorizar uma em detrimento da outra,
pois as duas sdo essenciais. No tocante a esse fato, Diniz-Pereira (2011, p. 216) faz a seguinte
afirmagdo: “sabe-se que a pratica pedagdgica nao é isenta de conhecimentos teoricos e que
estes, por sua vez, ganham novos significados quando diante da realidade escolar”.

De maneira alguma pretendemos valorizar apenas a pratica no presente estudo, mas

enfatizar a necessidade de a teoria e a pratica estarem interligadas no processo de ensino-
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aprendizagem, o que é uma via de mdo dupla na qual uma ndo existe sem a outra; e no
momento da prética, a teoria serve de 6culos para visualizarmos com mais clareza as situagdes
problematicas e, assim, modificarmos nossa pratica pedagogica num movimento constante de
acao, reflexdo e acéo.

Na visdo de Fiorentini (2008), a pratica pedagdgica em Matematica é complexa,
multifacetada e estd constantemente mudando, pois faz parte de um amplo movimento de
relacBes sociais, politicas e culturais, que define a epistemologia da pratica pedagdgica como

um

campo de estudo de préticas discursivas e interativas entre alunos e
professores e de saberes docentes (englobando conhecimentos conceituais
sobre a matematica e 0 processo ensino-aprendizagem, competéncias,
habilidades, atitudes, saber-fazer e saber-ser) produzidos e utilizados
realmente pelos professores em sua pratica cotidiana (FIORENTINI, 2008,

p. 8).

Castro e Fiorentini (2008), ao analisarem a préatica escolar (profissional) durante as
atividades de pratica de ensino e o estagio supervisionado, caracterizam a pratica como uma
instancia rica de formacao e de construcdo de conhecimentos quando mediada pela reflexéo e
investigagdo. Assim, quando o estagiario-licenciando entra em sala de aula, precisa receber a
assessoria do professor regente e do supervisor de estagio sobre o processo vivenciado. Dessa
forma, a pratica profissional ndo pode ser realizada apenas como instancia de treinamento ou
aplicacdo de modelos apreendidos, além do mais, conforme alertam Castro e Fiorentini (2008,
p. 152), ndo pode “ocorrer somente no final dos cursos de forma desconectada das demais
disciplinas, como vem acontecendo atualmente nos cursos de Licenciatura”.

Consideramos pertinente analisar a inclusdo da PCC nas Licenciaturas; para tanto,
retomamos o que determina a legislacdo a esse respeito, bem como o que apresentam as
pesquisas realizadas recentemente por educadores matematicos.

Especificamente, o Parecer CNE/CP n° 9/2001 ja determina que a PCC deve ser
distribuida no projeto pedagdgico desde o inicio do processo formativo até o fim. O artigo 12
em seu pardgrafo 1° dispde que “A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a
um espago isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso” e, no
paragrafo 2°: “A pratica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a

formagao do professor” (BRASIL, 20014, p. 66).
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A Resolugdo CNE/CP n° 2 de 19 de fevereiro de 2002, que “Institui a duragdo e a
carga horaria dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de formacao de professores da

Educacao Bésica em nivel superior”, determina:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, em curso de Licenciatura, de graduacdo plena,
serd efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacao teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: | - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso; Il - 400 (quatrocentas) horas de
estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso; Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos
curriculares de natureza cientifico-cultural; 1V - 200 (duzentas) horas para
outras formas de atividades académico-cientifico-culturais. Paragrafo dnico.
Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo basica
poderdo ter redugdo da carga horéaria do estagio curricular supervisionado até
0 maximo de 200 (duzentas) horas (BRASIL, 2002a, p. 1, grifo nosso).

Conforme menciona Diniz-Pereira (2011), foi na Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 que
apareceu pela primeira vez a expressao “Pratica como Componente Curricular (PCC)” e que a
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, apesar de instituir a articulacdo das dimensdes tedricas e
praticas na formacdo docente, ndo utilizou a expressao.

A legislagdo educacional esclarece a diferenca entre “pratica como componente
curricular”, “pratica de ensino” e “estagio curricular supervisionado” no Parecer CNE/CP n°
28 de 2 de outubro de 2001, ao argumentar sobre a necessidade de ampliar a carga horéria de
300 horas estabelecida pela LDBEN 9.394/96 acrescentando mais um terco dessa carga,

perfazendo um total de 400 horas. O documento reforca que

A préatica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino [...] E fundamental que haja tempo e espago para a
préatica, como componente curricular, desde o inicio do curso. [...] E preciso
considerar um outro componente obrigatorio integrado a proposta
pedagdgica: estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o
tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém
se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica mesmo e depois
poder exercer uma profissao ou oficio (BRASIL, 2001b, p. 9-10).

No Parecer CNE/CES n° 15/2005 de 2 de fevereiro de 2005 h& uma explicacdo sobre o
significado de “pratica como componente curricular” para formagdo inicial de futuros

professores que, embora longa, julgamos procedente transcrevé-la:



53

[...] a pratica como componente curricular é o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos
ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia.
Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, no &mbito do ensino, 0s
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que compdem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico
relacionadas a formagdo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento. [...] As disciplinas relacionadas com a educacdo que incluem
atividades de carater pratico podem ser computadas na carga horéaria
classificada como prética como componente curricular, mas 0 mesmo nao
ocorre com as disciplinas relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos
proprios da area do conhecimento para a qual se faz a formacdo. Por
exemplo, disciplinas de carater pratico em Quimica, cujo objetivo seja
prover a formagdo basica em Quimica, ndo devem ser computadas como
pratica como componente curricular nos cursos de licenciatura. Para este
fim, poderdo ser criadas novas disciplinas ou adaptadas as ja existentes, na
medida das necessidades de cada instituicdo (BRASIL, 2005, p. 3).

Entretanto, como analisamos na secdo anterior, a SBEM, apds realizar uma anélise
detalhada da legislacdo vigente nesses Gltimos anos, aponta que a legislacdo ndo é suficiente
para resolver a questdo das 400 horas de PCC, pois ndo esclarece como pode ser feita essa
inclusdo, o que tem gerado muitas duvidas entre os coordenadores e professores dos cursos ao
elaborarem os projetos politicos pedagdgicos das Licenciaturas em Matematica.

Apresentamos outras pesquisas gque, ao analisarem 0s cursos de Licenciatura em
Matematica e a PCC, também constatam que a legislacdo vigente deixa lacunas no tocante a
inclusdo dessa pratica, pois ndo informam detalhes sobre como realizar a inclusdo dessa
pratica.

Ao analisarem as informacdes enviadas pelos coordenadores das Licenciaturas em
Matematica sobre as PCC e a articulagdo com os estagios, Nacarato e Passos (2007) observam
gue hd uma variedade de formas de programar essas praticas, e que nem sempre elas estdo
vinculadas as disciplinas que compdem o curriculo. Na maioria das instituicdes investigadas,
a articulacdo da PCC com o estagio se da nas disciplinas pedagogicas, sendo que apenas em
duas instituicOes a articulacdo organica das PCC e o estagio ocorrem desde o inicio do curso.
Apesar de os coordenadores afirmarem que a pratica esta inserida ao longo do curso, sua
articulacdo com o estagio, que deveria acontecer conforme determina a legislacdo, tambem
néo ficou esclarecida, pois 0s coordenadores ndo conseguiram justificar como ela se relaciona
com o estagio. Porém, algumas instituigdes parecem ter mais clareza a esse respeito. Nacarato

e Passos (2007, p. 173) explicam que
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[..] As disciplinas mais relacionadas com o estigio sdo as praticas
pedagdgicas para articulacdo entre a teoria e a pratica, para a elaboracdo de
projetos de curso e de relatorios de estagio supervisionado; — as disciplinas
de prética possibilitam ao aluno ter acesso as pesquisas na area de educacgdo
matemética e, a partir delas, em consondncia com as experiéncias
provocadas pelas acbes desenvolvidas no estdgio supervisionado,
compreender os processos de ensino e de aprendizagem da matematica no
contexto escolar; as atividades de pratica — aulas simuladas, por exemplo, —
constituem uma reflexdo e uma preparacdo para as atividades de estagio — as
praticas contribuem para a preparacdo de tOpicos matematicos a serem
implementados nos estagios supervisionados e/ou nos trabalhos de concluséo
de curso (TCC).

Entretanto, as autoras notam as dificuldades de alguns coordenadores em explicitar de
que forma as PCC estdo integradas sem seus projetos pedagdgicos. A esse respeito, Nacarato
e Passos (2007, p. 172) fazem a seguinte reflex&o:

Tal diversidade leva-nos a questionar o quanto a idéia de préatica foi
interpretada pelas instituicbes para atender, muito mais, a suas proprias
necessidades de adequacdo de grade curricular e ao seu corpo docente do
que a formag&o do profissional que atuara na escola bésica.

Vale a pena destacar a pesquisa realizada por Marcatto e Penteado (2013), as quais, ao
investigarem trinta projetos pedagogicos para saber como estava sendo feita a insercdo da
PCC nas Licenciaturas brasileiras, constatam que permanece a valorizacdo da teoria em

relacdo a pratica. Em suas palavras:

Pode-se inferir que o modo de insercdo da pratica como componente
curricular é sempre através de disciplinas, com ementas definidas que néo
fogem ao espaco académico, visando teorizar a pratica. O programa das
ementas converge para: abordagens metodoldgicas de ensino, simulagbes de
situacdes de sala de aula e analise de materiais didaticos destinados a
Educacdo Basica. Sendo assim, prevalecem, nos projetos analisados,
caracteristicas de hierarquia da teoria sobre a pratica (MARCATTO;
PENTEADO, 2013, p. 73).

Na visdo de Nacarato e Passos (2007, p. 176), conceber a PCC

ndo significa reduzi-la, a um pragmatismo, a uma visdo aplicacionista, mas
considera-la na concepcéo de préxis, [...] a insercdo do graduando na pratica
escolar deveria ocorrer desde o inicio do curso — e algumas Licenciaturas
assim o fazem. Mas se essa inser¢ao ndo resultar numa analise sistematica e
critica dos problemas enfrentados pelos professores e pelos alunos nos
cotidianos escolares, poucas contribui¢fes trard para a formacdo docente
numa perspectiva critica. [...] Entendemos, assim, que uma forma de inserir a
pratica como componente curricular na formacdo inicial deveria ocorrer
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nesse movimento dialégico e problematizado entre os saberes produzidos na
academia e os saberes produzidos nas praticas escolares.

Outra analise nas Licenciaturas realizada por Castro e Fiorentini (2008) aponta que as
diretrizes para a formag&o inicial de professores da Educacdo Bésica em cursos de nivel
superior, ao instituirem 400 horas de pratica de ensino e de estagio supervisionado, conforme
0 Parecer CNE/CP n° 21/2001, determinam que a pratica seja desenvolvida desde o inicio do
curso e de forma articulada com todas as disciplinas do curriculo, uma parceria entre a
universidade e a escola, para que ambas acompanhem o estagiario. Um aspecto negativo do
citado parecer ¢ nao informar como pode ocorrer essa relagdo, “embora acontecam num
mesmo tempo, teoria e pratica podem apresentar-se apenas justapostas, ndo se estabelecendo
entre elas uma relagdo efetivamente dialética” (CASTRO; FIORENTINI, 2008, p. 153).

Corrobora essa questdo a pesquisa desenvolvida pelos educadores matematicos Rocha
e Fiorentini (2009), segundo a qual os licenciandos, no momento em que se inserem na
profissdo, questionam o fato de as Licenciaturas privilegiarem o conhecimento matematico
em detrimento dos conceitos necessarios para a docéncia na Educacdo Basica. Nas palavras
de um dos entrevistados dessa pesquisa, demonstra-se a consciéncia de que, como professor,
“ndo ¢ suficiente saber formalmente o conteudo, mas ¢é necessario ter o dominio
compreensivo para ensind-lo de maneira significativa e interativa com a cultura dos alunos”
(p. 133). Devido as dificuldades enfrentadas a esse respeito, uma entrevistada sugere que o0
estagio seja oferecido desde o inicio do curso, possibilitando um contato maior com a pratica
escolar.

As pesquisas realizadas por Castro e Fiorentini (2008) e Rocha e Fiorentini (2009)
deixam claro que as PCC necessitam integrar o curriculo desde o inicio do curso, porém,
como citado nesta dissertacdo, a prdpria legislacdo vigente deixa lacuna, ndo esclarecendo
como realizar essa insercao, pois s6 o estagio no final do curso ndo é suficiente para que o
aluno desenvolva conhecimentos necessarios as suas praticas escolares. Assim, as
Licenciaturas ndo atendem as necessidades conceituais da Educacgdo Basica devido a falta de
articulacdo entre os conteddos dos cursos de Matematica e os das praticas escolares, bem
como héa caréncia de estudos sobre a gestdo da vida profissional e da legislacdo educacional
(GAMA, 2009).

A pesquisa realizada por Nogueira (2012), cujo tema ¢ “A Pratica como Componente
Curricular nos Cursos de Licenciatura em Matematica: entendimentos e alternativas para sua

incorpora¢do ¢ desenvolvimento”, investiga como tal pratica foi incorporada aos projetos
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pedagogicos e estd sendo desenvolvida nas disciplinas desses cursos a partir da Resolucéo
CNE/CP n° 2/2002.

A autora, ao analisar 22 projetos pedagdgicos de cursos de Licenciatura em
Matematica no Brasil, infere que apenas dois deles abordam a implementacdo das 400 horas
de PCC via projeto interdisciplinar, e os outros projetos incluem-nas em disciplinas como
Prética de Ensino I, Il e Ill. A pesquisadora alerta que, além de incluir a PCC em projetos
articuladores como alternativa para atender a Resolugdo CNP/CP 2/2002, é preciso determinar
que as 400 horas sejam vivenciadas ao longo do curso; além disso, é necessario que todos 0s

professores do curso discutam sobre como organizar essa incluséo.

No entanto, a efetivacdo dessas discussdes requer um maior envolvimento
dos professores na discussédo sobre a inser¢do da PCC nas disciplinas de
contetidos especificos e pedagdgicos e ainda carece de mais pesquisa e
investimentos institucionais (NOGUEIRA, 2012, p. 100).

O estudo de Nogueira (2012) comprova a fragilidade das leis, pois na maioria das
instituicdes investigadas pela autora ainda permanece a confusdo de como deve ser feita a
inclusdo da PCC tanto para os coordenadores como para os professores formadores. Desse
modo, essa pesquisa contribuiu ao trazer uma alternativa para a inclusdo dessas horas que
foram discutidas na pesquisa. E ainda, a autora, alerta que outras pesquisas necessitam ser
feitas para contribuir com o debate sobre a PCC e aponta que é necessario investigar também
essa questdo com os professores da escola basica.

Nesse sentido, a nossa pesquisa pode contribuir para o conhecimento acerca do tema,
pois intenta realmente saber quais sdo as sugestdes de professores de Matematica da Educacédo
Bésica para as PCC nos cursos de Licenciatura em Matematica e, assim, ampliar o debate para
0s préximos foruns regionais e nacionais de Licenciaturas em Matematica.

Nogueira e Pereira (2012), por sua vez, afirmam que, para entender o real significado
da PCC, sdo necessarios estudos e reflexdes que proporcionem a analise dos referidos
documentos governamentais e, desse modo, oportunizem subsidios para uma discussao
nacional sobre como inserir essa pratica nos cursos de Licenciaturas em Matematica, para que
essa inclusdo possa vir a ser debatida em féruns especificos, no sentido de orientar as atuais
politicas publicas nas reformulagGes das diretrizes curriculares voltadas aos cursos de
Licenciatura.

O estudo desenvolvido pelos educadores matematicos Figueiredo e Lobo da Costa

(2013Db) sobre “A Pratica docente e a formacdo na Licenciatura em Matematica: investigando
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conexdes possiveis” investiga a possibilidade da implementagdo da PCC em um curso da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, na disciplina Matemética Elementar,
particularmente no conteddo de trigonometria, no qual esses educadores pretendem propor a
integracdo da préatica docente na formacdo inicial. Os autores entrevistaram aproximadamente
quarenta académicos do primeiro ano, fizeram a anélise do projeto pedagdgico do curso e
incluiram uma pesquisa da legislacéo que abordamos até o momento sobre a PCC.

Na analise da legislacdo referente a PCC, os autores concluiram que a legislacdo
determina que a integracdo da teoria a pratica da profissdo esteja também no interior das
disciplinas, ndo se limitando apenas a disciplina de Estagio Supervisionado, que, embora seja
um espaco privilegiado para o inicio na docéncia, sozinha ndo da conta de realizar uma
integracdo completa da teoria a pratica. Desse modo, 0s projetos politicos pedagdgicos dos
cursos necessitam efetuar mudancas na organizacdo curricular, principalmente na
reestruturacdo das disciplinas. Por exemplo, ao lecionar a disciplina de Calculo, é preciso
tratar cada licenciado como “um futuro professor da Educagao Basica e estabelecer os links
entre os contedos estudados na Licenciatura e a Matematica que ele desenvolvera com seus
alunos” (FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 2013a, p. 2). O estudo realizado revela que
diante dessas inquietacBes quanto a reformulacdo de projetos pedagdgicos, necessitamos
investigar maneiras que possam auxiliar os professores universitarios no processo de integrar
a PCC aos cursos de Licenciatura em Matematica.

Na visdo de Marcatto (2012), as 400 horas de PCC precisam romper com a distancia

entre a formacdo e o local de atuacdo. Assim,

Ao se considerar as praticas, dos professores e das escolas, contextualizadas,
a partir de conhecimentos anteriores e tornad-las objeto de andlise,
problematizando-as, ou seja, comparando o0 que se sabe sobre elas,
conhecimento formal, e os resultados que se espera delas, conhecimento na
pratica, deverad ser esse o objetivo da pratica enquanto uma componente
curricular (MARCATTO, 2012, p. 139).

Nogueira (2012, p. 49), apds fazer uma andlise da legislacdo a respeito da PCC,

conclui que esta necessita

ser desenvolvida de maneira reflexiva nos cursos de formacédo de professores
e que ela constitui-se a partir de um conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimento ou de
desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia. O que
leva 0 docente a conhecer a realidade escolar, ou seja, a fazer uma
aproximacdo da Universidade com a escola em que atuard futuramente,
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permitindo a confirmagdo da escolha docente e, principalmente, a
constituicdo profissional docente.

Manrique e Perentelli (2008), em seu estudo sobre a PCC em cursos de Licenciatura
em Matematica, propdem investigar “De que forma esta sendo alocada a PCC nos cursos de
Licenciatura?” As autoras constatam a existéncia de poucas experiéncias inovadoras para
atender a legislacdo vigente. Apos realizarem entrevistas com dois coordenadores e quatro
professores que lecionavam PCC e analisarem o0s projetos pedagdgicos de dois cursos de IES
da Grande Séo Paulo, sendo um deles de uma universidade e outro de uma faculdade isolada,
inferem que, nas propostas de ambos, existia uma tentativa de reestruturacéo dos curriculos de
forma a adequéa-los as diretrizes vigentes, entretanto havia divergéncias entre 0 que estava
escrito nesses documentos e o realizado na acdo dos professores formadores em sala de aula
com relacdo a pratica. Nesse sentido, as diretrizes apresentavam duvidas de como poderia ser
feita a inclusdo das horas de PCC no curriculo. A vista dessa dificuldade, Manrique e

Perentelli (2008, p. 11.686), ao concluirem o estudo, constatam que

se faz necessario um trabalho mais profundo e amplo com relagéo a Préatica
como componente curricular. No sentido de compreender como essas 400
horas poderiam efetivamente contribuir para a formagdo de professores
reflexivos e preparados para atuarem no cotidiano escolar.

A analise dessas autoras é corroborada pela pesquisa realizada por Nogueira e Pereira
(2012), as quais relatam que, ao entrevistarem 0s coordenadores e os professores das
Licenciaturas para verificar como deveriam ser incluidas as 400 horas de PCC, foi possivel
perceber a angustia e as tentativas por parte deles de realmente entender qual era o significado
dessa dimensdo na legislacdo. Desse modo, fazemos o seguinte questionamento: sera que isso
comprova a falta de clareza nas diretrizes ao determinarem que essas horas sejam incluidas no
projeto pedagdgico do curso sem dar mais detalhes sobre a maneira que precisa ser feita a
incluséo?

Diante desses fatos, entendemos que ha indicios de que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica ndo atendem aos objetivos das Licenciaturas, pois
ndo estdo formando professores para atuarem na Educacéo Baésica, trabalhando com criangas,
adolescentes, jovens e adultos. Pelo fato de as Licenciaturas darem prioridade aos conteudos
especificos sem a devida preocupagdo com 0s conceitos matematicos para a docéncia, 0s
futuros professores sentem dificuldades de realizar suas praticas escolares quando entram em

contato com o cotidiano da escola. Isso ocorre pelo fato de grande parte das instituicbes
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superiores persistirem em formar os futuros professores de Matematica, quimica e biologia
fundamentadas no modelo da racionalidade técnica discutido no primeiro capitulo deste
trabalho, o que leva educadores brasileiros a fazer duras criticas sobre essa questdo. Como ja

foi mencionado anteriormente por Schnetzler (1998, p. 7),

Calcados no modelo da racionalidade técnica, os curriculos de formacdo
docente tém instaurado a separacao entre a teoria e a pratica, entre a pesquisa
educacional e o mundo da escola, entre a reflexdo e a acdo ao abordar
situacBes e problemas pedagogicos ideais, porque abstraidos do contexto e
da vivéncia concreta das instituicdes escolares. Concebidos como técnicos,
o0s professores, ao final de seus cursos de Licenciatura, véem-se desprovidos
de conhecimento e de a¢fes que lhes ajudem a dar conta da complexidade do
ato pedagogico, ao qual ndo cabem receitas prontas nem solugdes padréo,
por ndo ser reprodutivel e envolver conflito de valores.

A nosso ver, podemos olhar para as pesquisas e compreender a falta que faz uma
formacdo inicial diferenciada da racionalidade técnica voltada para as necessidades dos
futuros professores da Educacao Basica, bem como de politicas publicas eficientes no sistema
de ensino, pois, caso houvesse, poderia haver melhoria no processo de ensino-aprendizagem
da Matematica no sentido de proporcionar um ensino reflexivo, investigativo e critico a partir
do inicio do curso e articular a relacdo entre teoria e pratica por meio da interacdo da
universidade com a escola, a pesquisa e o ensino. E ainda, haveria a possibilidade de melhorar
as condicbes do trabalho docente tal como é pertinente, podendo, assim, contribuir para
amenizar as deficiéncias na formacéo inicial.

Ao inserir a PCC desde o inicio do curso, entendemos a necessidade de a formacéo
estar envolvida com a realidade da pratica escolar, na qual as dificuldades fazem parte do
cotidiano do docente. Assim, as situacOes problematicas que surgem na pratica escolar
precisam ser analisadas e discutidas nas disciplinas tedricas e, com isso, dar oportunidades aos
futuros professores de debaté-las, para que possam aprender a ensinar de maneiras diversas
diferentes estudantes e em varios contextos.

Na literatura, essa pratica recebe varios nomes, tais como: praticas pedagdgicas,
praticas docentes, praticas profissionais, praticas de ensino, praticas escolares, poréem
percebemos que, independentemente da variagdo de nomes, ela tem a mesma funcéo, ou seja,
necessita estar presente nas Licenciaturas, ser o cerne da formag&o inicial e estar articulada
com o ambiente de trabalho dos futuros professores da Educagéo Bésica.

No que diz respeito as 400 horas de estdgio como componente curricular, as pesquisas

realizadas nos cursos de formacgdo docente por Gatti e Barreto (2009) e Pimenta (2010),
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evidenciam a precariedade na forma que o estdgio como componente curricular vem sendo
realizado na maioria das escolas de Educacdo Basica. Muitas vezes, os professores das IES
ndo tém como acompanhar os estagiarios nas escolas. Assim, segundo as autoras, quando 0s
alunos la chegam, ndo se sentem bem-aceitos pelos professores regentes, que, além de nédo
obterem nada em troca por recebé-los, encaram-nos como uma ameacga ao serem avaliados.
H4, ainda, aqueles docentes que ndo veem os estagidrios com bons olhos por considera-los
muito jovens e alegam que eles atrapalham seu trabalho em sala de aula; assim, oportunizam
apenas o estagio de observacdo com atividades burocréaticas, como preencher fichas e corrigir
provas, ndo proporcionando uma préatica que seja efetiva para esses alunos.

Nesse prisma, Pimenta (2010, p. 64) afirma que, em virtude da maneira que o estagio
vem sendo realizado na maioria dos cursos de formacdo, sem um planejamento entre 0s
professores da IES e os da escola basica “boa parte dos estudantes desconhece qualquer tipo
de supervisao de estagio, ficando este como uma mera atividade da burocracia escolar”. Dessa
maneira, questionamos: como o0s estagiarios desenvolverdo uma pratica escolar eficaz para
poderem atuar em sala de aula?

Além disso, Gatti e Barreto (2009) destacam que, ao estudarem 0s projetos
pedagogicos dos cursos de formagdo docente no Brasil, ndo foi possivel constatar de que
forma estdo validadas as documentaces sobre os acompanhamentos dos estagiarios e
convénios com as escolas da rede publica. Assim, segundo as referidas autoras, ha evidéncia
de que os estagios sdo “considerados como uma atividade a parte do curriculo, o que é um
problema, na medida em que devem se integrar com as disciplinas formadoras e com 0s
aspectos da educacao e da docéncia, ou sua realizacdo € considerada como aspecto meramente
formal” (p. 120).

Desse modo, faz-se necessario uma formacdo inicial que relacione outros
conhecimentos tedricos que os auxiliem a aprender a ensinar, como os de contetdo especifico,
contetdos formativos escolares e processos de aprendizagem da docéncia, de forma a
promové-los adequadamente em diferentes contextos, além de o conhecimento historicamente
contextualizado e fundamentado de politicas publicas educacionais e das teorias que as
embasam e a especificidade do conhecimento pedagdgico do conteddo. Todos esses
conhecimentos constituem a base do processo de ensino-aprendizagem e do desenvolvimento
dos futuros docentes e, portanto precisam ser incluidos nas Licenciaturas (MIZUKAMI,
2005).

Estas, por sua vez, precisam se posicionar para que os licenciandos tenham a

oportunidade de receber uma formacédo inicial que propicie o encontro dos conteddos
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matematicos com a acdo da pratica escolar. Para Moreira e David (2010, p. 102), “a
interrupgao desse fluxo acaba aprofundando o fosso entre as duas instancias importantes de
formacéo docente: a Licenciatura e a pratica na escola”.

Nessa perspectiva, compreendemos que a Licenciatura necessita assumir o
compromisso da formacdo, interligando a teoria e a pratica da escola (profissional) por meio
da acéo-reflexdo-acéo, formando nos licenciandos um pensamento reflexivo e investigativo
que os ajude a ensinar os contetdos matematicos na Educacdo Basica. Assim, os discentes das
Licenciaturas em Matematica necessitam aprender o que e como ensinar determinados
contetdos aos seus alunos do Ensino Fundamental e Médio.

Assim, é importante que o professor formador (e também o futuro professor)

incorpore a reflexdo sobre a sua pratica para que seja capaz de tomar
decisbes fundamentais, relacionando-as a projetos a serem empreendidos, e
ao modo como efetiva-los, deixando de ser um simples executor e passando
a ser considerado um profissional investigador (SANTQOS, 2012, p. 227).

No entendimento de Mizukami (2006), as Licenciaturas precisam ajudar os futuros
professores a compreender que a formacéo nao se limita ao dominio de conceitos de uma area
especifica, mas, sim, implica no desenvolvimento de atitudes investigativas voltadas a sua
atuacdo na docéncia e disposicao para trabalhar com outros docentes mais experientes que 0s
ajudem a avaliar suas préprias praticas pedagdgicas, visando melhorar seu desempenho em
relacdo a diversas situacdes especificas do cotidiano escolar.

Segundo a autora, para que os futuros professores possam sentir-se mais bem

preparados ao assumirem uma classe, os curriculos dos cursos de formacao necessitam

ser construidos a partir do que os professores precisam aprender e como eles
podem aprender por meios de um processo desenvolvimental de estudo, de
inquiricdo e de aplicacdo. [...] contemplar os problemas chave do aprender a
ensinar e ajudar os professores a lidarem com as complexidades do ensino
por meio de aprendizagem e como analisar seu proprio processo de
aprendizagem da docéncia e do ensino por ele desenvolvido. Os programas
deveriam, igualmente, assegurar oportunidades supervisionadas de praticas
relacionadas diretamente ao curso, por meio das quais os professores
pudessem aprender a partir de exemplos de praticas e concepgfes de
professores experientes. Deveriam, igualmente, ajudar os professores a
desenvolverem um repertério amplo de estratégias de ensino, assim, como
compreensdes de por que, como e quando usa-las de forma a contemplar
diferentes propoésitos e necessidades educacionais (MIZUKAMI, 2006, p.
226).
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Entre os profissionais da educacdo, os educadores veem na docéncia um campo de
desenvolvimento intelectual e humano, portanto, formam um dos grupos que mais buscam se
aventurar por novos caminhos e possuem diferentes olhares para a formacdo docente e as

praticas pedagogicas. Fiorentini (2008, p. 8) compreende

o professor de matematica como um sujeito capaz de produzir e
ressignificar, a partir da préatica, saberes da atividade profissional e seu
préprio desenvolvimento profissional; a formagdo do professor como um
processo continuo e sempre inconcluso que tem inicio antes do ingresso na
licenciatura e se prolonga por toda vida, ganhando forca principalmente nos
processos partilhados de praticas reflexivas e investigativas.

Cabe ressaltar que entendemos que a formagdo docente ndo se inicia nos cursos de
Licenciatura, mas com o desenvolvimento humano, nas relagdes sociais, nos grupos dos quais
participamos, destacamos, porém, a importancia da escola, pois ela ensina um tipo de
conhecimento especifico que nos auxilia a fazer as escolhas na vida pessoal e profissional.

A Licenciatura é fundamental para o exercicio da docéncia, pois nela hd um intenso
periodo de organizacdo dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos que continuardo a
desenvolver-se num processo continuo, ao passo que o professor reflete sobre a sua pratica
profissional e busca alternativas para superar 0s problemas e desafios que enfrenta em sua
trajetéria profissional.

Na préxima secdo, apresentamos alternativas para as PCC no percurso da formacao

docente inicial.

2.4 Alternativas para a Formacdo Docente Inicial: A Pratica como Componente
Curricular

Conforme ja citado, constatamos por meio da revisdo bibliografica realizada nesta
dissertacdo que a formacdo docente carece de mudancas urgentes visando a melhoria na
formagéo inicial. Assim, os pesquisadores tém buscado alternativas nas PCC, uma vez que a
legislagdo vigente determina que elas sejam inseridas desde o inicio do curso nas
Licenciaturas, porém ndo esclarece como fazé-lo. Diante dessa importante questao, resta-nos
perguntar: como realizar essa inclusao?

Compreendemos que uma das saidas para melhorar a formagéo docente foi discutida
no percurso desta investigacao, ou seja, a formacdo baseada na nova epistemologia da préatica
reflexiva critica, pois ela desconsidera 0 modelo da racionalidade técnica e leva em conta a

atuacdo dos professores ao enfrentarem os problemas reais na préatica pedagogica, partindo
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dela e em direcdo a ela retornar num processo continuo de acao-reflexdo-acao e investigagéo.
Dessa forma, o professor, ao refletir sobre a sua propria pratica pedagdgica, torna-se um
investigador e assim (re)produz novos conhecimentos diante da realidade que vivencia no
cotidiano do ambiente de trabalho.

Nesse sentido, Schnetzler (2000, p. 25) deixa claro que a formacdo de professores
reflexivos/pesquisadores depende dos formadores

tanto os da vertente curricular especifica/cientifica, nos institutos ou
departamento de quimica, fisica e biologia, quanto daqueles alocados nas
faculdades de educacdo. Em ambos os contextos, o formador precisa ser
capaz de refletir sobre a sua prépria pratica de formacdo, investigando-a,
num processo continuo para torna-la mais efetiva.

Diante do que se apresenta, entendemos ser essencial que os formadores possuam
conhecimentos cientificos da sua area de atuacdo e tenham experiéncia da pratica para a qual
estdo formando os alunos, para conseguirem auxilid-los a dialogar de modo reflexivo com as
dificuldades da préatica pedagogica, de modo que eles possam enfrenta-las, investigando-as
para vencer os desafios do seu dia a dia de trabalho.

Consideramos que uma das alternativas para construir conhecimentos pedagdgicos que
sejam significativos para os futuros professores ensinarem na Educacdo Basica € a criacdo de
parcerias entre professores universitarios, professores mais experientes da Educacdo Bésica e
licenciandos durante o curso de formacéo inicial. Assim, os futuros professores, a0 mesmo
tempo que aprendem os conhecimentos cientificos, aprendem também como eles sdo
ensinados na Educacao Basica.

De acordo com pesquisas realizadas por educadores, como Schnetzler (2000, 2002) e
Zanon (2003), tais parcerias colaborativas entre os professores universitarios, os professores
que atuam nos niveis de Ensino Fundamental e Médio e os licenciandos sdo muito
importantes no processo de ensino-aprendizagem. Portanto, sdo nessas parcerias que eles
também podem refletir e aprender ao questionarem e problematizarem as dificuldades que
emergem da pratica pedagogica em situagdes reais. Afinal, “é preciso problematizar praticas
de ensino, pois sdo as perguntas que nos movem do nivel descritivo (0 que ensino e como
ensino) ao nivel interpretativo (por que ensino como ensino)” (SCHNETZLER, 2002, p. 18).

Para Zanon (2003), a triade de interacdo pode favorecer uma reflex&o aos licenciandos
sobre a sua situacdo do sujeito que aprende o conteddo de ensino e, a0 mesmo tempo, 0

ensino para tal contetdo. Além disso, a triade ainda contribui
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para o desenvolvimento profissional, no contexto da Licenciatura, na medida
em que problematiza o licenciando e também o Formador, para uma atitude
de questionamento frente a complexidade da préatica docente, do ensino,
do conhecimento, da aprendizagem, da formacdo, das préticas, da relacdo
entre teoria e pratica, em atencdo a relevancia dos conteudos disciplinares
em suas relacdes, também, com saberes da pratica profissional (ZANON,
2003, p. 259, grifo da autora).

Essa relacdo entre os professores e licenciandos pode ser uma das alternativas para que
os futuros professores aprendam a ensinar um conteddo especifico, de modo diferenciado,
pois os docentes da Educacdo Basica, que estdo no dia a dia da escola, (re)produzem novos
conhecimentos durante sua vivéncia em sala de aula e na escola. Nas palavras de Zanon

(2003, p. 271), essa parceria ou

triade é vista como uma modalidade de interacdo profissional importante que
valoriza, enriquece e complementa as atividades de interacdo dos
licenciandos em contexto escolar nas atuais ‘praticas de ensino’, em
programas de formacédo docente inicial.

As transformacgdes de concepcdo dos licenciandos ndo acontecem apenas nas
parcerias, portanto € necessario que eles vivenciem momentos reais da pratica pedagdgica na
escola. Assim, os problemas que surgem s&o trazidos e discutidos no grupo, e os alunos
recebem o feedback dos parceiros.

Os estudos realizados por Schnetzler (2000), Silva e Schnetzler (2006) e Santos (2012)
apontam que os formadores das Licenciaturas precisam conhecer 0s programas de ensino
utilizados na escola béasica por meio das pesquisas realizadas pelos educadores matematicos,
para poderem trabalhar na transformacdo do conhecimento cientifico em conhecimento
escolar, ou seja, as disciplinas do curso de Licenciatura necessitam abordar o processo de
reelaboracdo conceitual, para que o impacto dos licenciandos no ingresso da profissao docente
seja minimizado.

Na concepcdo de Santos (2012), para que isso ocorra, faz-se necessario que 0s
professores formadores conhegam os conteidos da escola basica e auxiliem os licenciandos
na reelaboracdo dos conteddos cientificos, transformando-os pedagogicamente em contetidos
de ensino. Esse entendimento vai além do objeto de saber-ensinar quando reelaborado pelos
estudantes e pelos professores durante o percurso profissional e estudantil. A autora explica
que,

Com essa reelaboragdo, criam-se novos conceitos e conexdes sobre
determinado contetddo ou situacdo. Nesse caso, a reelaboracdo conceitual
precisa amparar-se na acao, na reflexdo e sobre a reflexdo na acdo, ou seja,
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vai além do objeto (saber-ensino) em si, passando dele para a situagdo e para
a acdo humana como um todo e como perspectiva de vida que, mediadas
entre o ensinar e o aprender, possibilitam criacbes, construcBes e
reconstrugdes mais dindmicas e dialdgicas em uma sala de aula (SANTOS,
2012, p. 77).

Dessa forma, os licenciandos podem aprender o que, como e porque ensinar
determinado contetdo na Educacdo Basica. Santos (2012, p. 90) ainda acrescenta que, no caso
da Matematica, ndo é diferente, pois, alem de haver necessidade de os licenciandos

compreenderem as definicdes matematicas,

h& que se considerar também a necessidade e a convivéncia, no contexto
escolar, de se apresentar uma definicdo formal para os objetos matematicos
em estudo. Enquanto na matemética formal a caracterizacdo, através da
definicdo cientifica, é central para o desenvolvimento rigoroso da teoria, na
educacéo basica, muitas vezes, ndo é adequado utilizar-se somente esse tipo
de identificacdo dos objetos matematicos.

Os conhecimentos cientificos necessitam ser transformados pelos formadores para se
tornarem acessiveis aos licenciandos, ajudando-os a compreender a relacdo entre a
Matematica e a realidade do mundo. Nesta mediacdo pedagdgica, o professor formador

compartilha com os alunos

sistemas conceituais instituidos, linguagens, instrumentos, estratégias,
procedimentos, atitudes, valores e saberes proprios dessa cultura. Isso tudo
envolve os conceitos ja dominados pelos alunos, bem como as acbes e
concepcbes dos professores/formadores, imbricados nas condi¢des sociais
reais de producdo daqueles conhecimentos dentro do contexto institucional
de escolarizagdo ou de formagdo profissional (SILVA; SCHNETZLER,
2006, p. 61).

A literatura estudada revela-nos ser de fundamental importancia que, nos cursos de
Licenciaturas, os formadores viabilizem a reelaboracdo conceitual, busquem formar
professores fundamentados na préatica reflexiva e critica e propiciem parcerias entre 0s
professores da academia, da Educacdo Basica e os licenciandos como possiveis alternativas
formativas para melhorar a pratica pedagogica desde o inicio do curso.

Hoepers e Fernandes (2012), em seu estudo sobre “A pratica como componente
curricular na representacdo dos estudantes de Licenciatura em Matematica: entre o dito e 0
feito”, investigam as representagdes dos estudantes acerca da PCC que vem sendo
desenvolvida no curso de Licenciatura em Matematica em um campus do Instituto Federal

Catarinense. Para tanto, entrevistaram os alunos do quinto periodo e a coordenadora do curso,
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além de dialogarem com as pesquisas recentes sobre o tema por meio de revisao bibliogréfica.
O estudo permite captar as representacGes dos sujeitos sobre a PCC, além de possibilitar
reflexdes sobre como esta organizada a matriz curricular do curso.

As autoras fazem um balanco entre o dito e o feito conforme a fala da coordenadora
do curso sobre a insercdo da PCC, para a qual esta se expressa em movimento que se desenha
a cada semestre pela equipe de professores e seus reflexos sdo sentidos nos estudantes, ou

seja,

A Pratica como componente curricular presente ao longo do curso permite
que a dimensdo prética ndo se restrinja mais somente ao estagio. A insercao
do académico no campo profissional, por meio de observacéo e reflexdo da
realidade da escola e o dia a dia do trabalho docente, desde o inicio de sua
formacao universitaria, estimula o seu desenvolvimento, preparando-o para
0 contato direto com o futuro campo de atuacdo. Percebo que nesse
movimento continuo entre saber e fazer, vem tornando 0s nossos alunos
mais reflexivos sobre o contelldo matematico que esta sendo repassado a ele
e que serd ensinado por este académico quando da sua atuagdo como
professor. [...] Ressalta também, que o desafio que se apresenta ao grupo de
professores, no sentido de articular as diferentes praticas (HOEPERS;
FERNANDES, 2012, p. 12, grifo das autoras).

Os estudantes entrevistados notavam 0 movimento que estava sendo realizado por
meio de atividades que proporcionam a insercdo na realidade escolar desde o inicio do curso e
apontaram aspectos positivos e negativos da insercdo da PCC. As autoras percebem, na fala
de alguns alunos, a confusdo entre essa préatica e 0 estagio, porém, para outros, representa uma
excelente oportunidade de unir teoria e pratica, ja para alguns foi ganhando sentido no periodo

do seu desenvolvimento:

Praticar é o ato de desenvolver o que a teoria nos explica. Estarmos na
berlinda faz com que nds procuremos fazer o melhor possivel, e quando
tentamos o melhor, vamos crescendo. [...] Hoje ndo compreendo a
Licenciatura em Matematica, sem essa carga pedagdgica, 0 que ao iniciar o
curso me parecia sem sentido, agora entendo como indispensavel. (sujeito
2). Tais experiéncias foram muito importantes para o aprendizado vez que
contribuiram de forma muito significativa para aperfeicoar tudo o que
aprendemos nas aulas tetricas e para futura docéncia na sala de aula.
sujeito 4) (HOEPERS; FERNANDES, 2012, p. 9, grifo das autoras).

Os estudantes entrevistados apontam aspectos negativos, como a dificuldade de
conciliar os horéarios de trabalho com as atividades inseridas como PCC, entre 0s quais

Hoepers e Fernandes (2012, p. 11, grifo das autoras) citam as seguintes:
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Disposicdo de tempo durante o dia (por parte do académico) para
realizacao das praticas. (sujeito 3) Falta de tempo. (sujeito 4) Conciliar as
disciplinas tedricas com as exatas. (sujeito 5) Falta de tempo para
desenvolver novas ideias para melhor desenvolvimento da matematica dos
alunos no seu cotidiano; outro fator importante é a correria do nosso dia-a-
dia, dificultando o desenvolvimento das praticas como componente
curricular. (sujeito 6).

Ao finalizar a andlise, as autoras inferem que, de um lado, a estrutura do curso causa
angustias aos estudantes, provocando rupturas e continuidades devido as escolhas que véo
sendo feitas no decorrer do curso, de outro, os professores buscam constantemente por um
aprendizado que se d& em um meio complexo e de incertezas, pois a cada semestre surgem
novos desafios no curso. Hoepers e Fernandes (2012) alertam que a forma como a matriz
curricular do curso encontra-se estruturada, nao tendo uma disciplina que exerca a funcéo de
fio condutor e articulador das a¢des no decorrer do curso, “requer esfor¢o concentrado dos
professores nas atividades de planejamento” (p. 13), obrigando a existéncia de maior dialogo
entre os pares e, “sem cair no reducionismo, na parcealizagdo do conhecimento, ou ainda no
discurso vazio, e levando a propostas que buscam corrigir outras praticas, mas acabam
somente criando novas formas de reproduzir o que ja estd posto” (HOEPERS: FERNANDES,
2012, p. 8).

O estudo realizado por Nogueira e Pereira (2012) aponta 0 quanto é importante 0s
cursos de Licenciatura terem professores compromissados, que realmente proporcionem
mudancas na formacao inicial. Em relacdo a PCC, os professores formadores entrevistados
nesse estudo indicam para “a sua inser¢do nas disciplinas que tém uma proximidade maior
com a Educacdo Basica e, em especial, do Ensino Médio” (NOGUEIRA; PEREIRA, 2012, p.
11).

Ao investigar o projeto politico pedagdgico da Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” (Unesp) de Presidente Prudente, o qual € um dos que incluiram a PCC via
projeto interdisciplinar, Nogueira (2012, p. 96) entrevista os professores de Matematica do
curso de Licenciatura em Matematica e constata que “a Instituicdo alocava as 400 horas de
PCC no bojo das disciplinas de contetdos especificos e pedagdgicos via Projetos
Articuladores”. O projeto conta com um professor articulador para cada ano, que estimule
uma postura reflexiva, questionadora e de trabalho coletivo no ambiente escolar, propiciado
pela insercdo e implementacdo da PCC. Ao analisar o projeto pedagdgico do curso, Nogueira

(2012, p. 99) infere que, para 0 projeto ser eficiente para a formagao de professores, “deve
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contemplar a incluséo das escolas bésicas e de seus professores como parceiros nas tarefas de
formagao”.

Figueiredo e Lobo da Costa (2013a) analisam o projeto politico pedagogico de um
curso de Licenciatura em Matematica e observam que ele prop&e um projeto articulador como
alternativa para implementagdo da PCC. A disciplina Matematica Elementar e analisada no
estudo por ser uma das disciplinas que abordam uma parte das 400 horas de PCC e, assim, ela
apresenta em seu ementario contetdos do Ensino Médio com enfoque no Ensino Superior,
com o objetivo de fazer a articulagé@o entre eles. Para Figueiredo e Lobo da Costa (2013a, p.

5), a disciplina que inclui a PCC

deve ser dado um tratamento especial aos contetdos matematicos da
Educacdo Baéasica com énfase no processo de construgdo desses
conhecimentos, sua origem, seu desenvolvimento e articulacdo desses
contetdos, ndo s6 quanto as conexdes internas entre 0s conhecimentos
matematicos, mas também com os procedimentos didaticos adequados para
aprendé-los.

Ainda na visdo dos autores, a PCC ndo pode ser confundida com a pratica do estagio
supervisionado, a qual envolve acbes que acontecem no ambiente escolar, pois ela necessita
ser vivenciada no decorrer do curso, em consonancia com o referencial didatico pedagdgico,

estabelecendo sempre um link com a profissao docente, ou seja,

uma pratica que produz algo no ambito do ensino. A prética deve ser
efetivamente flexivel no processo formativo do aluno a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académica-cientifica. A préatica deve ser
elaborada, planejada com base em um Projeto Pedagdgico que a inclua desde
0 inicio até o final do processo de formagcdo do futuro professor
(FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 20134, p. 5).

Os pesquisadores apresentam as seguintes alternativas: incluir, na formacao inicial, a
metodologia de jogos nas horas de PCC para integralizar a pratica docente a teoria; incluir
atividades em sala de aula com materiais concretos; utilizar softwares, ilustragoes, explicagdes
e demonstracbes do conteudo matematico, com base na proposta de Schon (1983) sobre a
necessidade de formar o professor como um pesquisador no contexto da pratica como um
profissional que reflete-na-agdo. Figueiredo e Lobo da Costa (2013c, p. 9) acrescentam que,

ao formar o professor pesquisador,

Este trabalho de pesquisa deve ser articulado com a atuagdo na Educacdo
Basica. Um aspecto a destacar € que nas propostas o conhecimento
pedagogico do contetdo distingue um corpo de conhecimentos tipico do
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professor para o ensino, por corporificar a combinagdo entre o contetdo da
matéria e a pedagogia na atividade de ensino do professor.

Na visdo dos autores,

Essas atividades praticas transcendem o estagio e tém como finalidade
promover a articulagdo das diferentes praticas em uma perspectiva
interdisciplinar, é desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando a atuacdo dos académicos em situacdes
contextualizadas, tais como registro de observacdes realizadas e resolucédo de
situacBes-problema caracteristicos do cotidiano do professor de matematica.
(FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 2013c, p. 11).

O estudo desenvolvido pelos autores indica como alternativa para a inclusdo das 400
horas de praticas como componente curricular os jogos e a resolucdo de situacfes-problema
por meio de atividades de praticas interdisciplinares com base na observacdo e reflexdo do
licenciando de situaces do dia a dia do professor de Matematica da Educacdo Basica. No
intuito de contribuir para a inclusdo da PCC nos cursos de Licenciatura em Matematica em
disciplinas de contetido especifico, como Calculo, Algebra, Geometria, Matematica
Elementar, entre outras, os autores propdem algumas atividades praticas interdisciplinares que
necessitam ser abordadas em aula, de modo que passem a ser a cerne do processo de ensino-

aprendizagem do futuro professor de Matematica, a saber:

discussdo sistematica a respeito dos conceitos e processos; trabalho em
grupos explorando uma situagdo problematizada; levantamento e analise de
livros didaticos sob uma perspectiva critica; construgdo de material didatico;
andlise de videos, jogos e sua utilizacdo em sala de aula; exploracdo de
softwares que possam ser utilizados na construcdo do conhecimento;
elaboracdo de projetos de ensino voltada para a escola bésica envolvendo o
estudo do conteldos no aspecto histérico e recursos tecnoldgicos;
desenvolvimento de trabalho investigativo sobre o estudo de contetdos
matematicos e toda a problematica que envolve o ensino de matematica no
ensino basico (FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 2013b, p. 5.738).

Nesse processo formativo, analisamos que o seu objetivo é auxiliar os licenciados a
promover a articulacdo de varias praticas em situagOes proprias do ambito escolar mediante
procedimentos de observacdo, reflexdo, investigacdo e de resolucdo de situacdes-problema,
pois essas praticas interdisciplinares sdo capazes de ir além do estagio supervisionado, uma
vez que podem ser feitas reestruturagdes no percurso da formacao inicial.

Diante do ja discutido neste estudo, entendemos que a PCC é mais abrangente do que

0 estagio supervisionado e necessita ser incluida desde o inicio do curso, ja que auxilia o
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licenciando a fazer a articulacdo dos contetdos cientificos com os contetdos da Educagédo
Bésica por meio de préticas reflexivas, investigativas e criticas.

Porém, em contrapartida, Nacarato e Passos (2007), Diniz-Pereira (2011) e Hoepers e
Fernandes (2012) afirmam que é necessario ndo permitir que a PCC caia na armadilha do
“reducionismo” da pratica.

Cabe ressaltar que ndo foram encontradas pesquisas acerca das PCC nas Licenciaturas
em Matematica que dessem “voz” aos professores que estdo no dia a dia da escola basica no
levantamento bibliografico realizado no inicio desta pesquisa. Dessa maneira, a escolha dos
sujeitos que estdo vivenciando a pratica docente foi fundamental, pois nos possibilitou
ampliar a compreensao do problema de pesquisa.

Apbs a discussdo e apresentacdo dos aportes tedricos que fundamentam o presente
estudo, descrevemos no proximo capitulo o caminho metodolégico da investigacdo,

destacando a caracterizacao dos sujeitos e a construcdo das categorias de anéalise.
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CAPITULO 3

PERCURSO METODOLOGICO: A QUESTAO DA INVESTIGACAO E O
PROCESSO INVESTIGATIVO

Este capitulo tem por objetivo retomar a pergunta que direcionou esta investigagéo e
apresentar o0 seu percurso metodologico. Destacamos a natureza da pesquisa, 0S
procedimentos de coleta de informagfes, o processo de sistematizacdo e a constituicdo das
categorias tematicas, bem como a construcdo e analise dos dados direcionados por essas
categorias.

A questdo que norteou este estudo foi a seguinte: “Quais sdo as sugestbes de
professores de Matematica da Educacdo Basica para as Praticas como Componentes
Curriculares (PCC) nos cursos de Licenciatura em Matemdatica?”

Buscando responder essa questdo, entrevistamos 14 professores, levando em

consideracdo suas experiéncias académicas e profissionais.

3.1 Natureza da Pesquisa

Esta é uma pesquisa de abordagem qualitativa, que foi desenvolvida com base em
entrevistas semiestruturadas conduzidas pela pesquisadora. A abordagem qualitativa vem
sendo muito utilizada nas pesquisas educacionais, pelo fato de o pesquisador poder
aprofundar-se sobre um fenémeno ou questdo especifica por meio de um roteiro pré-
elaborado que, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, pode ser reformulado e até
incluir perguntas ndo previstas, se for o caso, enriquecendo a questdo investigada
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Para Chizzotti (1991), a caracteristica fundamental dessa pesquisa & a descricdo
minuciosa e cuidadosa do pesquisador, que necessita mergulhar no cotidiano dos sujeitos da
investigagcdo, uma vez que pretende “captar o universo das percepcdes, das emogdes e das
interpretacdes dos informantes em seu contexto” (p. 82), pois os sujeitos tém visdes e
experiéncias relativas ao fenébmeno. Assim, tanto o pesquisador quanto os sujeitos podem
compreender melhor o fenbmeno investigado e buscar alternativas para amenizar a questdo
investigada.

Consideramos que a entrevista € uma excelente ferramenta de comunicacédo, pois o

diadlogo permite a captacdo instantanea das informacdes que se pretende analisar. E um
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momento riquissimo de interacdo entre o pesquisador e o entrevistado, porque envolve
emocoes, lembrangas, sentimentos, alegrias e tristezas.

Dessa forma, a metodologia de pesquisa qualitativa adotada constituiu-se um
instrumento importante para a aproximacdo ao pensamento dos professores e aos seus
sentimentos diante de situacGes vivenciadas no dia a dia de sua pratica pedagogica, o que nos
possibilitou compreender quais sdo as sugestdes de professores de Matemaética da Educacéo
Basica para as PCC nos cursos de Licenciatura em Matematica, considerando suas

experiéncias académicas e profissionais.

3.2 Roteiro das Entrevistas e seu Percurso

O roteiro da entrevista, que é apresentado como apéndice deste trabalho, contém
quatorze questbes estruturadas em temas que abordam a identificagdo dos sujeitos e a
problemética da pesquisa, a saber: identificacdo da idade; formagdo académica; ocupagédo
profissional; continuidade nos estudos e ano em que se formou; qual é sua opinido sobre o
curso de Licenciatura que concluiu; os problemas vivenciados no dia a dia do trabalho
docente; a importancia das 400 horas de PCC; as sugestdes para essas horas como
componente curricular nas Licenciaturas; informagdes ou comentarios a serem acrescentados
na entrevista.

O percurso da pesquisadora deste trabalho para a realizacdo das entrevistas foi
efetuado na ordem apresentada a seguir.

Quanto as entrevistas, foi sugerido pela Diretoria de Ensino do Municipio que a
pesquisadora fosse pessoalmente as escolas e solicitasse permissao para fazé-las, pois caberia
a direcdo da escola decidir sobre isso.

O primeiro contato se deu com a direcdo das escolas, no qual a pesquisadora explicou
0 motivo da pesquisa e solicitou permissdo para realizar a entrevista com os professores de
Matematica que aceitassem participar desta investigacdo. No segundo contato, houve uma
conversa com os coordenadores pedagdgicos, para explicar o motivo da pesquisa. Assim, as
entrevistas foram agendadas individualmente, na préopria escola, no horario das aulas de
trabalhos pedagdgicos coletivos (ATPCs). No total, foram entrevistados 14 professores de
Matematica de escolas diferentes da rede publica que aceitaram colaborar com a pesquisa.

Cada uma das entrevistas teve duracdo media de uma hora, e todas foram realizadas
apos a explicacdo sobre o objetivo da pesquisa e mediante autorizacdo dos sujeitos para a

gravacdo em audio, informando-os sobre a possibilidade de as informacdes coletadas serem
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estudadas, analisadas e publicadas, considerando os fins da pesquisa. A identidade dos
participantes foi preservada por meio de nomes ficticios, cujas falas sdo apresentadas no

préximo capitulo.

3.3 Caracterizagao dos Sujeitos da Investigacao

Os 14 sujeitos entrevistados estavam lecionando Matematica na Educacdo Bésica na
rede publica de ensino no ano letivo de 2013.
A seguir, no Quadro 1, fazemos uma breve caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa,

conforme informacdes coletadas durante as entrevistas.



Quadro 1 — Perfil dos sujeitos da pesquisa
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Nome ficticio IESEmes Ano de Formacéo TerT‘PO .de
do professor/a Jetele cursou a concluséo Académica experiencia na
graduacéo Educacéo Bésica
Giovana 23 Pablica 2012 Licenciatura em 6 meses
Matematica Ensino Fundamental
Il e Médio
Natalia 29 Privada 2007 Licenciatura em 6 anos
Matematica Ensino Fundamental
Informatica Il e Médio
Alessandra 28 Confessional 2006 Licenciatura em 8 anos
Matematica Ensino Fundamental
|
Livia 26 Confessional 2009 Licenciatura em 8 anos
Matematica Ensino Fundamental
Cursa Pedagogia Il e Médio
EAD
Daniel 49 Privada 1990 Ciéncias Contabeis e 10 anos
Especializagdo na Ensino Fundamental
area de Educacdo Il e Médio
Rafaela 37 Confessional 2000 Licenciatura em 13 anos
Quimica Ensino Fundamental
Cursa Pedagogia Il e Médio
EAD
Cintia 40 Plblica 1996 Licenciatura em 16 anos Fundamental
Matematica Il - Médio e Superior
Mestrado em
Matematica
Viviane 47 Confessional 1992 Licenciatura em 20 anos Ensino
Matematica Fundamental 1l e
Médio
Isabella 45 Confessional 1992 Licenciatura em 20 anos Ensino
Matematica Fundamental 1 e II -
Pedagogia Médio e Técnico
Especializacdo em
Psicopedagogia
Cristiane 46 Confessional 1990 Licenciatura em 24 anos Ensino
Ciéncias Hab. em Fundamental | e |1
Matematica
Juliana 53 Confessional 1988 Licenciatura em 24 anos Ensino
Matematica Fundamental Il e
Médio
Aline 50 Privada 1988 Licenciatura em 25 anos
Matematica Ensino Fundamental
Il e Médio
David 48 Confessional 1989 Licenciatura em 25 anos
Biologia Ensino Fundamental
Il e Médio
Débora 45 Confessional 1990 Licenciatura em 27 anos
Matematica Ensino Fundamental |
ell
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Dos 14 professores entrevistados, 12 sdo do sexo feminino e dois do sexo masculino.
A idade varia entre 23 e 53 anos: um esté na faixa etaria entre 20 e 25 anos; trés entre 25 e 30
anos; dois entre 35 e 40 anos; oito tém mais de 40 anos.

Em relacdo ao tempo de experiéncia de docéncia na Educacdo Basica, os participantes
sdo de geracOes diferentes, com variacdo entre 6 meses e 27 anos nesse nivel de ensino: um
esta entre 6 meses e 5 anos; quatro entre 5 e 10 anos; um entre 10 e 15 anos; trés entre 15 e 20
anos; e cinco tém mais de 20 anos.

Relatamos que, no que se refere a formacdo académica, 11 professores cursaram
Licenciatura em Matematica, um cursou Licenciatura em Quimica, um Licenciatura em
Biologia, um Ciéncias Contabeis. Dois docentes cursaram em IES publicas; trés em IES
privadas e nove em IES confessionais. Dois estdo cursando a segunda graduacao: Pedagogia
em uma EAD. A formacdo lato e stricto sensu desse grupo é a seguinte: um possui mestrado

em Matematica e dois tém especializa¢do na area de Educacao.

3.4 Procedimentos de Construcéo e Interpretacdo dos Dados

A transcricdo e a digitacdo das entrevistas na integra, que somaram aproximadamente
90 horas de atividade, foram feitas pela propria pesquisadora. Em seguida, foram realizadas
varias releituras das informacGes coletadas, as quais foram selecionadas, analisadas e
interpretadas com base na literatura apresentada e discutida nos capitulos 1 e 2 deste trabalho,
que permitiram identificar as categorias tematicas para analise.

Assim, esta pesquisa fundamentou-se na anélise de contetdo das entrevistas. Segundo
Minayo (2012, p. 84) existem vérias maneiras de analisar os conteidos do material de uma
pesquisa, entretanto, em razdo do objetivo deste trabalho, entre elas, destacamos a “analise
tematica”, a qual, como o proprio nome indica, o foco central é o tema. Nas palavras de

Bardin (1977, p. 105) o tema é

a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura. O texto
pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposigoes
portadoras de significacBes isolaveis. [..] Fazer uma andlise tematica,
consiste em descobrir 0s ‘ndcleos de sentido’ que compdem a comunicagao e
cuja presenca, ou frequéncia de apari¢cdo podem significar alguma coisa para
0 objetivo analitico escolhido.

Nessa perspectiva, por meio da analise tematica, pretendemos identificar sugestdes de

professores da Educacdo Bésica em relagcdo ao nosso objeto de pesquisa, ou seja, a PCC.
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Para tanto, dividimos essa andlise em duas grandes categorias tematicas que
elucidaram a construcdo e interpretacdo dos dados a partir dos conteddos encontrados nas
mensagens dos sujeitos, depois de varias releituras. A primeira categoria tematica apresenta
experiéncias académicas de professores de Matematica da Educacdo Basica, com foco nas
opiniGes desses docentes a respeito do curso de Licenciatura que fizeram, e engloba as
seguintes subcategorias: aspectos positivos e negativos do curso; disciplinas que colaboraram
e disciplinas que ndo colaboraram para a atuacdo do professor em sala de aula. A segunda
abrange experiéncias profissionais de professores de Matematica da Educacdo Basica,
considerando desafios que enfrentam no cotidiano de trabalho, e aborda as seguintes
subcategorias: desafios que os professores enfrentam para ensinar os contedos matematicos
no dia a dia de trabalho; busca de alternativas pelos professores para poderem superar tais
desafios.

Ambas as categorias, por sua vez, justificam as sugestbes apresentadas pelos
professores para a PCC em cursos de Licenciatura em Matematica, as quais sdo apresentadas
no ultimo item do préximo capitulo.

Para compreendermos o saber da experiéncia dos professores de Matematica,
fundamentamo-nos em Larrosa (2002), o qual define que o saber da experiéncia se da na
relacdo entre o conhecimento e a vida humana, ou seja, ela € uma espécie de mediacdo entre

eles, bem como a experiéncia

se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que lhe vai
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da
verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos
acontece (LARROSA, 2002, p. 26).

Conforme a concepc¢do do autor, entendemos a experiéncia ndo como uma verdade
Unica sobre as coisas, mas como o sentido que damos aquilo que nos acontece, nos toca, nos
sucede e, ao passar, nos forma e nos transforma ao longo da nossa vida. A experiéncia é um
espaco, um local de passagem, que produz sentidos, afetos, perigos, deixa marcas. Em outras
palavras, entendemos a experiéncia como um espaco onde tém lugar os acontecimentos da
vida cotidiana. Portanto, buscamos compreender as sugestdes que os professores sujeitos da
pesquisa dao para as PCC mediante suas experiéncias académicas e profissionais.

Cientes de que existem diferentes olhares para as PCC, ao entrevistarmos oS
professores da Educacdo Baésica, buscamos ampliar o debate sobre elas ao captar sugestdes

gue esses docentes conferem a tais praticas nas Licenciaturas, uma vez que sao eles que
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enfrentam a realidade do cotidiano da sala de aula e da escola. Assim, a investigacao
direcionou seu foco para o local de trabalho dos professores na Educacdo Basica, a escola, ao
buscar sugestdes para as PCC nas Licenciaturas em Matematica na “voz” de seus professores.
Desse modo, apresentamos, no proximo capitulo, uma sintese interpretativa com base no

material produzido e na literatura apresentada e discutida no percurso desta pesquisa.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa conforme os procedimentos de
construcéo e andlise dos dados discutidos anteriormente. A anlise divide-se em duas grandes
categorias temaéticas: experiéncias académicas e experiéncias profissionais de professores de
Matematica da Educacdo Basica. Ambas as categorias, por sua vez, justificam as sugestdes
apontadas pelos professores para a Pratica como Componente Curricular (PCC), as quais
apresentamos na secéo 4.3. Buscamos fazer nessa analise interpretativa a articulagéo entre o
objetivo do estudo, a base tedrica estudada e o material produzido nas entrevistas com 0s

referidos docentes.

4.1 Experiéncias Académicas de Professores de Matematica da Educacéo Bésica

Nesta secdo, descrevemos experiéncias académicas de professores de Matematica da
Educacdo Basica em relacdo ao curso de Licenciatura em Matematica que cursaram, a saber:
aspectos positivos e negativos do curso e disciplinas que colaboraram e ndo colaboraram para
a atuacdo do professor em sala de aula.

De acordo com suas experiéncias académicas e profissionais, 0os docentes analisam o
que aprenderam durante o curso no qual se graduaram, especialmente em relacdo ao trabalho
que fazem nas escolas, bem como apontam, na sua visdo, 0 que poderia ser ensinado na
Licenciatura em Matematica para amenizar o “choque de realidade” vivenciado pelos
professores no inicio da carreira.

Tardif e Raymond (2000) afirmam que, entre os professores por eles entrevistados,
alguns relatam que, ao ingressarem na profissdo, perceberam que sua formacdo ndo foi
adequada para poderem enfrentar o dia a dia do trabalho docente. Os autores afirmam, ainda,
que foi por meio da préatica e da experiéncia que esses professores se desenvolveram em
termos profissionais.

Para os referidos autores, realmente o inicio da docéncia € uma fase critica e de
distanciamento dos conhecimentos académicos, em razdo das certezas e dos condicionantes
da experiéncia pratica. Geralmente, os professores fazem julgamentos da formacao
universitaria que receberam quando iniciam na profissdo e direcionam o0s reajustes das
expectativas anteriores sobre o professor e a escola ideal, que se transformam com o passar do

tempo, para a realizagdo de um ensino melhor situado nos alunos, em suas necessidades e suas
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caréncias. Isso pode acontecer devido ao “choque com a realidade”, que forga os professores
iniciantes a questionar essa visdo idealista, a qual, por uma necessidade de sobrevivéncia,

tende-se a amenizar com o tempo e a experiéncia no trabalho (TARDIF; RAYMOND, 2000).

4.1.1 Aspectos positivos e negativos em relagdo ao curso de Licenciatura em Matematica

Quanto ao curso de Licenciatura que concluiram, somente dois dos professores
entrevistados consideram o curso como 6timo e bom, e a maioria (9) afirma que o curso
deixou a desejar e, entre 0os pontos negativos, cita que faltou abordar como ensinar os
contetdos matematicos na Educacdo Béasica. Assim, o curso ndo os formou para a sala de
aula, pois foi voltado para o bacharelado, o que pode ser observado nas falas das professoras

Débora e Giovana:

Débora: Eu esperava que o curso de Licenciatura desse uma bagagem maior para a gente
enfrentar a sala de aula, porgue realmente isso ndo tem no curso, a gente aprende uma
Matematica, mas ndo é a qual a gente usa no dia a dia da sala de aula, o curso deixou a
desejar.

Giovana: Eu acho gue o curso de Licenciatura deveria se voltar melhor, é... como eu falo...
tipo se voltar melhor para como ensinar, como exemplo, como ensinar logaritmo, como
ensinar determinado conteddo para o aluno, sabe essas coisas que ninguém entende
direito? ... Eu sei para mim. Eu pergunto como ensino isso? Eu ndo sei! E isso que falta
para as Licenciaturas serem melhores.

Chamou-nos a atencdo nas falas dos professores que 0 curso nao ensinou como ensinar
os conteidos da Educacdo Baésica; por esse motivo, ndo se sentiram formados para atuar em
sala de aula. Para as autoras Schnetzler (2000), Silva e Schnetzler (2006) e Santos (2012),
essa deficiéncia poderia ser amenizada se os professores das Licenciaturas praticassem a
reelaboracdo conceitual com os licenciandos, pois os contetdos cientificos ensinados
necessitam ser transformados pedagogicamente em contetdos de ensino.

Esta pesquisa reafirma que, mesmo depois da separacdo do bacharelado da
Licenciatura, na maioria dos cursos de Licenciatura em Matematica a formagdo continua
voltada para bacharelado, e ndo para formar professores de Matematica que irdo trabalhar na
Educacéo Bésica.

As pesquisas realizadas por Schnetzler (2000), Nacarato e Passos (2007), Gatti (2010)

e Santos (2012) afirmam que isso ocorre devido a prevaléncia do “modelo 3+1”, pois a
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formacdo volta-se para a area disciplinar especifica, com uma &rea reduzida para a formacao
pedagogica, sem articulacdo entre elas.

Zeichner (1997, p. 119), por sua vez, comenta, em seus estudos, que Sdo varios 0s
obstaculos a aprendizagem do professor, entre eles, destaca que “as preocupagdes dos
professores centram-se na aprendizagem dos alunos nas salas de aula, e ndo no processo de
aprender a ensinar” e, ainda, pela auséncia de uma “ligagdo entre as aprendizagens na
Universidade ¢ nas escolas”.

Nesse sentido, a SBEM, em 2010, no Il Forum Paulista de Licenciatura em
Matemaética, apontou como um dos problemas dos cursos de Licenciatura em Matematica a
falta de politicas publicas eficientes para a formac&o inicial e continuada, ja que a maior parte
deles ndo tem didatica para o ensino da Matematica escolar, sugerindo, ainda, que sejam
estudadas formas de integracdo em todos os niveis de ensino, a partir do Ensino Infantil até o
Ensino Médio (SBEM-SP, 2010).

Quanto a aspectos positivos, as professoras Isabella e Natélia relatam que o curso tinha
Otimos professores e que se preocupavam com as dificuldades dos alunos. O fato de estarem
lecionando proporcionava experiéncias que podiam compartilhar com seus colegas e

professores durante o periodo da Licenciatura, como percebemos em suas falas:

Isabella: Na minha época, foi 6timo o curso de Licenciatura em Matematica, nota 10. Eu
me lembro de todos os meus professores, eram excelentes professores. O fato de estar na
escola lecionando foi fundamental, pois, sempre que surgia alguma duvida na sala de
aula, eu discutia como meus professores e com meus colegas como ensinar isso aos alunos
na escola. Eu também trazia 0os meus conhecimentos de sala de aula e da escola dando
ideia de como ensinar tal contetido, assim eu levava minha experiéncia e passava para a
turma, entdo ndo posso reclamar de nada; para mim, o curso valeu a pena, foi étimo.

Natalia: Ah! eu achei bom. Na minha turma, para falar a verdade, era até legal, porque
eram s6 grupos de meninas, ndo tinha nenhum menino, e todo mundo esperava a sala de
aula mesmo, a Licenciatura, para dar aula; entdo, a maioria também no primeiro, no
segundo ano da faculdade, j& comegou a lecionar, entdo era bem legal. Eu ndo tenho do
que reclamar ndo, da faculdade em si ndo, os professores eram bons, discutiamos 0s
problemas da escola, n6s aprendemos bastante, o curso era voltado para Licenciatura
mesmao.

As professoras Natalia e Isabella apontam esses aspectos positivos e deixam claro que,
em seus cursos de formacdo inicial, tiveram a oportunidade de vivenciar a escola em
momentos de aprendizagem, compartilhando com seus colegas de classe e professores
formadores discutindo dificuldades de sala de aula. Esses aspectos positivos revelados nas

falas das professoras estdo bem proximos do que traz a literatura sobre o curso de
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Licenciatura: é necessario formar melhor os professores para enfrentarem o cotidiano da
escola, principalmente a sala de aula, fazendo a relacdo entre a Licenciatura e a pratica da
escola.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009) e Moreira e David (2010), ha dois tipos
de professores formadores de Matematica atuando nas Licenciaturas: os matematicos, que
concebem a Mateméatica como um campo de conhecimento cientifico, e os educadores
matematicos, que a entendem como um conjunto de saberes ligados ao processo de ensino-
aprendizagem da matematica escolar. Nessa mesma direcdo, Schon (1997) defende que se
aprende fazendo, tendo experiéncias, cometendo erros, fazendo de novo, de outra maneira,
que € o caso dos licenciandos, pois eles estdo aprendendo a ensinar. Desse modo, a tarefa do
professor formador-reflexivo é encoraja-los a fazer novamente de outra maneira. Assim, 0S
futuros professores reconhecem o que precisam fazer para melhorar suas aulas; isso acontece
no diélogo entre os futuros professores e o professor formador.

Isso tem relagdo com as disciplinas que colaboraram e as que ndo colaboraram para a
atuacdo do professor em sala de aula, pois os professores sujeitos da pesquisa afirmam que as

disciplinas que mais colaboraram eram as que abordavam contetidos da Educacao Basica.

4.1.2 Disciplinas que colaboraram e disciplinas que néo colaboraram para a atuacéo em
sala de aula

Quando questionados sobre quais disciplinas cursadas na Licenciatura consideravam
mais relevantes para o exercicio docente, a maioria dos professores indica Estagio
Supervisionado e Matematica I, 11, 111 e IV4, e alguns apontam as seguintes: Fundamentos da
Matematica, Aritmética, Geometria, Desenho Geométrico, Praticas Pedagogicas I, I, 1l e IV
e Metodologias de Ensino.

Entre os depoentes, a maioria afirma que as disciplinas que mais contribuiram para a
sua atuacdo em sala de aula sdo as que visam o ensino para trabalhar com a Educacgéo Basica.
Entretanto, ddo destaque para as disciplinas de Matematica I, I, Il e IV, conforme

apresentamos nas falas de duas professoras:

4 Os contetidos programaticos de Matematica I, I1, 11 e 1V auxiliam o professor e o aluno no processo de ensino
e aprendizagem de Matematica de uma forma contextualizada, integrada e relacionada a outros conhecimentos
referentes ao ensino fundamental e médio, tais como: Geometria, Aritmética, Algebra, Fungdes, Probabilidade,
Progressao Aritmética (PA), Progressdo Geométrica (PG), entre outros.
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Cristiane: Eu gostava muito e eu acho que eu aprendi bastante nas disciplinas de
Matematica I, 11, 11 e 1V, eu me interessava bastante. Desenhos Geométricos, pois isso faz
parte do meu dia a dia. Quando eu precisei, olhava nos meus cadernos, no que 0s
professores ensinavam, em alguns exercicios, principalmente os de Desenhos Geométricos
que a gente usava para dar o didmetro, a gente usava muito compasso, régua, entao isso foi
muito bom, deu base para eu trabalhar no ensino Fundamental II.

Débora: Mais Matematica I, 11, 111 e 1V, pois foi mais direcionada para o aluno, para a
Educacdo Basica; nesse nivel, deveria ter mais disciplinas. Claro que quem vai fazer o
curso de Matematica tem que saber resolver, fazer, exercicios complexos, mas tem que
saber como ensinar na sala de aula.

As disciplinas de Estagio Supervisionado aparecem nas entrevistas como importantes
para atuacdo em sala de aula, pois € 0 momento em que os futuros professores tém
oportunidade de vivenciar a escola e a sala de aula, como notamos nas falas das professoras

Juliana, Livia e Alessandra:

Juliana: O estagio que foi 0 mais importante que eu achei, porque eu tive o contato direto
com as criangas, eu vim a saber o que era ter contato direto com os alunos, entéo valeu.

Livia: Os estagios, eu achei importantes e, principalmente, o estagio supervisionado na
escola, porque vocé vai ministrar uma aula, vocé tem um professor que pode te auxiliar,
pode te dar dicas, ele te avalia no final, coloca ali o que vocé fez certo o que vocé fez de
errado, isso é legal, é bacana.

Alessandra: As duas disciplinas de estagio para mim foram fundamentais, me
possibilitaram vivenciar um pouquinho da sala de aula, pois € o que depois no futuro eu
teria que saber fazer, assim foi muito bom, me marcaram bastante.

Nesse sentido, Castro e Fiorentini (2008) afirmam que é por meio da experiéncia em
sala de aula que os professores reconhecem a complexidade da pratica pedagodgica e
produzem conhecimentos, ou seja, ¢ num processo que “mobiliza, ressignifica e
contextualiza” (p. 122) os conhecimentos adquiridos ao longo da vida que acéo, reflexdo e
investigacdo sdo interligadas, portanto a pratica pedagogica é uma instancia rica de formacéo
e de producdo de saberes.

Em contrapartida, os professores declaram que o modo como foram praticados 0s
estagios na maioria das Licenciaturas ndo foi suficiente para forma-los para as atividades da
docéncia, e a maneira que 0s estagios continuam deixam a desejar; portanto, 0s estagios
necessitam passar por mudangas. As disciplinas de estdgio recebem muitas criticas dos
professores, pois, segundo eles, necessitam ser mais bem organizadas nas escolas e ter o

acompanhamento da supervisao dos professores das universidades e das escolas.



83

Aline: Esse estagio do jeito que é feito eu ndo concordo, nunca concordei, pois eu lembro
que fiz o estégio, ficar sentada em uma sala de aula e ficar vendo um professor dar aula,
isso vocé ja estudou, vocé ja fazia isso na sua época em que estudava, vocé ja viu o
professor dar, ndo viu? Para mim é a mesma coisa. Seria, entdo, vocé dar aula junto se
fosse para vocé fazer estagio e ir 1& na escola dar aula junto com o professor, seria uma
troca, seria uma ideia, seria legal, seria uma troca de experiéncias.

Débora: O estagio supervisionado que a gente fica sentada la no fundo da sala de aula e
assiste a aula do professor, ndo concordo, pois a gente nao participa de nada, mas vocé ir
la a frente, ver as dificuldades e depois trazer isso para a sala de aula 14 na faculdade e
discutir com outros grupos, pois as escolas sdo diferentes, os problemas sédo diferentes, e
ver como faz. E ter um professor que nos oriente nessa parte, eu acho que deveria ser feito
desta maneira.

Esses depoimentos corroboram varios estudos que vém criticando a forma que os
estagios sdo realizados na maior parte das Licenciaturas, como os trabalhos de Castro e
Fiorentini (2008), Gatti e Barreto (2009) e Pimenta (2010), nos quais se afirma que nesses
estagios muitas vezes os estagiarios ndo recebem a supervisdo do professor da escola béasica e
nem do professor da universidade, impossibilitando-os de desenvolver uma prética
pedagdgica eficaz para atuar em sala de aula, pois os estagios ocorrem somente no final dos
cursos e desconectados das demais disciplinas.

Todavia, a importancia do estagio como componente curricular na formacao inicial
ficou confirmado no estudo da arte realizado, em 2013, por Melo (2013). Para a autora, 0
referido estagio pode ser relevante para a producdo de conhecimentos dos licenciandos, porém
a sua realizacdo ndo é uma parceria tdo simples de acontecer, pois ndo depende apenas de
politicas publicas, mas de sua integracdo com a formacao inicial por intermédio de préticas
diferenciadas.

Durante as entrevistas, levantamos um dado interessante: quando os professores da
escola foram questionados sobre quais disciplinas ndo contribuiram ou contribuiram menos
para a sua atuacdo em sala de aula, as que mais aparecem séo as disciplinas especificas do
curso, tais como: Célculo Diferencial e Integral I, 11, 11l e 1V, Célculo Numérico, Calculo
Vetorial, Equagdes Diferenciais Ordinarias, Estruturas Algébricas, Topologias do Espaco
Métrico, Geometria Analitica, Fisica | e I, Quimica, Introducdo a Ciéncia da Computacéo.
Também sdo citadas as seguintes disciplinas ndo especificas: Filosofia, Sociologia, Teologia e
Cultura, Estudos de Problemas Brasileiros.

Os professores relatam que essas disciplinas (especificas e ndo especificas) nao
colaboram para a docéncia, pois 0 conteudo delas néo é voltado para a Educacéo Baésica, isto

é, elas sdo voltadas para a Matematica pura, além de serem dificeis de acompanhar em razédo
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da maneira que sdo ensinadas. Desse modo, 0s docentes necessitam de bastante tempo para
estudar antes de dar aulas, pois eles tém muitas dificuldades para entender os contetdos a ser
ensinados. Ja os futuros professores dedicam muito tempo estudando-as durante o curso e
depois essas disciplinas sdo pouco aproveitadas em seu dia a dia quando se formam e
comecgam a lecionar. Com isso, sentem-se frustrados com o curso, conforme as palavras das

professoras Giovana e Natélia:

Giovana: Célculo Numérico, Introducédo a Ciéncia da Computacdo, tem uma matéria que
chama Estruturas Algébricas até agora ndo me ajudou muito. Teorias dos NUmeros,
Espacos Métricos. O que menos me ajudou foi Calculo Numérico. Mas eu ndo acho que
aprender os Calculos, a Geometria Analitica seja indtil, sabe, eu acho que é importante
para dar um respaldo para o professor decidir se a pergunta ou a divida do aluno esta
certa ou ndo, mas o problema é como elas sdo ensinadas. Sabe o que frustra a gente? Eu
estudei tanto para ndo usar nada. O curso deveria focar mais como eu ensino aquilo na
matéria.

Natalia: Ah, na parte dos céalculos, porque na parte dos calculos vocé vé a integral, a
derivada. Sao coisas que eu ndo uso no dia a dia de sala de aula. Os calculos ndo tém nada
a ver, vocé ndo os usa mesmo. Engracado que ndo cai nem em concursos para professores,
nao cai essa parte de calculos. Entra mais os contetidos do Ensino Médio.

Os depoimentos dos professores sobre as disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica que colaboraram e as que ndo colaboraram para o exercicio da docéncia na
Educacdo Bésica corroboram as pesquisas realizadas por educadores brasileiros.

Para Nacarato (2013), o curso de Licenciatura continua praticando o modelo da
racionalidade técnica. Assim, a formacéo € ineficiente devido ao fato de ndo levar em conta a
realidade do professor, seus conhecimentos e suas necessidades. A forma como séo
ministradas essas disciplinas, separando a teoria da pratica tanto nas disciplinas especificas
como nas disciplinas pedagdgicas sem contato com ambiente da escola.

Nesse sentido, entendemos que 0S cursos necessitam passar por uma revolugdo nas
estruturas institucionais formativas e principalmente nos curriculos de formagéo, como aponta
Gatti (2010), isso ocorre devido a sua fragmentacdo no campo disciplinar sem a devida
integracdo com a funcdo social propria da docéncia, isto &, a forte tradi¢do disciplinar que ha
nos cursos valoriza apenas as disciplinas de sua area especifica e deixam de formar
professores que atendam as demandas da escola bésica.

Nessa mesma direcdo, os estudos realizados por Santos (2012) confirmam que o
problema na Licenciatura continua porque sdo 0s conteudos matematicos que tém sido

privilegiados, quando os cursos deveriam formar os futuros professores para atuar na
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Educacdo Bésica. O problema é que estdo ensinando uma Matematica universitaria ao
professor que ira trabalhar no ensino basico. O que se observa é que as Licenciaturas néo
atendem as necessidades conceituais da Educacdo Basica por causa da falta de articulacédo
entre os conteudos do curso e os da pratica pedagogica nas escolas (GAMA, 2009).

Isso continua ocorrendo nas Licenciaturas pelo fato de as instituicdes superiores
persistirem em formar os futuros professores fundamentadas no modelo da racionalidade
técnica.

Inferimos que os professores da Educacdo Basica consideram que as experiéncias
académicas sdo essenciais para que eles possam nela atuar. E fato que as Licenciaturas
precisam formar docentes para trabalhar com criangas e jovens em todos os niveis de ensino;
assim, todas as disciplinas do curso sdo importantes. Entretanto, o curso necessitaria focar
mais a Educacdo Basica e as situacdes de como enfrentar os desafios da docéncia, como lidar
com os alunos, e ndo so6 ensinar a Matematica pura e as teorias sem ligacdo com a escola real.
Enfim, as Licenciaturas necessitam deixar de viver a sombra dos bacharelados que
privilegiam a Matematica académica, pura e aplicada, em detrimento da Matematica escolar.

Na préxima secdo, analisamos experiéncias profissionais de professores de
Matematica da Educacdo Basica em relacdo aos desafios da docéncia. Para tanto, dividimos
esses desafios em dois grandes grupos: disciplina/indisciplina e conteldos matematicos
escolares e, em seguida, apresentamos as suas proprias sugestdes para vencé-los, como
parcerias com 0s pais € com o coletivo da escola (diretor, coordenadores, professores e
outros), revisdo dos contetdos escolares, diferentes metodologias, trabalho em grupo em sala

de aula.

4.2 Experiéncias Profissionais de Professores de Matematica da Educacéo Bésica

Abordamos nesta secdo as reflexdes dos professores de Matematica da Educacgdo
Basica sobre os desafios que enfrentam em sua atuacdo nas escolas, por exemplo, contetdos
matematicos desafiadores para ensinar e problemas do dia a dia do trabalho docente, e como
os professores tentam supera-los mediante suas experiéncias profissionais.

Para Tardif e Raymond (2000), a experiéncia profissional vai se transformando com o
passar do tempo de trabalho. Nas palavras dos autores: “A propria nogdo de experiéncia, que
estd no cerne do eu profissional dos professores e de sua representacdo do saber ensinar,
remete ao tempo, concebido como um processo de aquisi¢do de um certo dominio do trabalho
e de um certo conhecimento de si mesmo” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 239).
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Nesse sentido, entendemos que grande parte da experiéncia profissional pode ser
caracterizada pela atuagdo do professor em sua propria atividade docente, uma vez que a
profissdo também é aprendida no ambiente de trabalho. Todavia, sabemos que s isso nédo é
suficiente, pois antes a aprendizagem passa pela escolarizacéo, que fornece os conhecimentos
tedricos, e pela socializacdo, que atravessa tanto a historia de vida quanto a carreira do
docente. Porém, com o passar do tempo, os professores vdo adquirindo experiéncias no

trabalho e passam a sentir-se capacitados para ensinar melhor seus alunos.

4.2.1 Conteudos desafiadores para ensinar Matemética na Educacéo bésica

Segundo os professores entrevistados, os conteddos que os alunos tém mais
dificuldades de aprender sdo as quatro operacdes basicas, fracdes, regra de sinais, fatoragéo,
equacdes, sistemas de equacdo, expressdes algébricas, graficos e tabelas, pois séo dificeis para
eles entenderem; por isso, chegam ao Ensino Médio sem saber resolvé-los. Por essa razao,
todo ano os docentes precisam fazer uma revisdo sobre esses conteudos, principalmente
guando as operacGes envolvem fracoes.

Essas dificuldades aparecem nos depoimentos dos professores entrevistados, tais como

apresentamos a seguir nas falas destas quatro docentes:

Natéalia: Na minha opinido, contelido da sexta série, quando comegam as regras de sinais e
entram 0s nUmeros negativos, eu acho. E querendo ou ndo, é esse contelido da sexta série
€ 0 mais importante, eles tém que ter essa base, se ndo aprenderem levam essas
dificuldades até o Ensino Médio.

Juliana: E assim, as quatro operacgdes basicas, eles vém sabendo um pouco, quando
chegam a divisdo enroscam, eles ndo aprenderam o conceito, eu acho. Eles enroscam,
depois nas situacdes problemas, eles ndo entendem, eles querem saber que conta fazer, eles
ndo querem ler, entender o que tudo esta escrito ali e visualizar a situacdo, mas os alunos
falam: “Acho que pode somar, que conta faz professora?”

Alessandra: Eu vejo como dificuldade o conceito de fragdes. Teve um ano que eu me
lembro de uma classe que ndo tinha o conceito, veio com um conceito errado, entéo eles
ndo tinham a nocéo na fragdo que o denominador é o todo, entdo eles pensavam em cima
como a parte pintada e embaixo a parte ndo pintada, e ndo o total, foi um conceito errado
construido pela professora. E quando vai trabalhar com situacdes problemas, sempre é
uma dificuldade independente do conteddo, o aluno quer tudo pronto, mas é um processo
que a gente esta tentando mudar isso.
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Cristiane: Acho que os contetdos que envolvem &lgebra, acho que é mais dificil, porque
eles tém muitas dificuldades na abstragéo, entdo se fica falando de X e de Y, existem
possibilidades de ensinar de outras formas, mas a gente tem tantos conteldos para ensinar,
Matemaética é muito conteldo, ainda mais na sétima série, vocé tem muita fatoracgéo, usa
muita algebra, eles ficam muito perdidos, vocé usa regra de sinais, entdo eu acho que
dificulta mais ainda para a cabecinha deles.

Além de os contetdos complexos para ensinar na Educacdo Baésica, os professores
concordam que o maior desafio que enfrentam no trabalho docente é a falta de interesse por
parte dos alunos, que ndo querem mais aprender, querem tudo pronto, “mastigado” e tém
preguica de estudar. Segundo os entrevistados, talvez possamos considerar como um dos
motivos para essa auséncia de empenho o sistema de ensino adotado pelo governo, a
progressao continuada. Os alunos sabem que irdo passar para o proximo ano sem estudar, que
ja estdo aprovados. Dessa forma, eles afirmam que os alunos perdem o interesse pelo estudo e
0 respeito pelos professores.

No tocante a progressdo continuada, outro aspecto apontado pelos entrevistados diz
respeito a defasagem dos alunos, que passam de ano sem saber o conteddo matematico
pertinente a série em que estdo. Esse sistema faz com que os alunos tenham sentimentos de
incapacidade de aprender ndo s6 a Matematica, mas outras disciplinas também. Muitos
chegam ao sexto ano do Ensino Fundamental 11 sem saber ler e escrever, o que caracteriza um
descaso com a aprendizagem dos nossos alunos.

Outro desafio que os professores enfrentam no local de trabalho é a falta de
compromisso de algumas familias em relacdo a escola, pois, sozinhos, os professores nédo
conseguem lidar com os comportamentos indesejaveis de alguns alunos, que sdao mal-
educados, ndo tém limites, ndo obedecem a regras, ndo respeitam os professores e 0s colegas
em sala de aula, ou seja, sdo muito indisciplinados. Essa situacdo tem-se tornado cada vez
mais um problema sério nas escolas, pois se trata de uma questdo sociocultural, politica e
econdmica.

Enfim, as circunstancias desfavoraveis vividas no século XXI em nosso pais, em todas
as areas da sociedade (politica, social e econdmica), refletem na educacdo; desse modo, é
necessario que novas alternativas sejam buscadas para minimizar esses desafios, e
principalmente que sejam criadas politicas publicas que atendam as necessidades basicas da
populacdo brasileira. Nesse sentido, a presente pesquisa aponta que 0s professores tém-se

empenhado e lutado com todas as forcas para reverter essa situacéo, e ainda: eles tém clareza
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que sem a parceria da familia e a intervencao das politicas publicas serd, de fato, complicado
dar inicio a mudancas significativas na educacéo brasileira.
Na sequéncia, apresentamos as falas dos atores da escola que vivenciam esses desafios

no dia a dia de sua profissao.

David: Na minha opinido, a grande dificuldade, hoje, nesse processo de ensino e
aprendizagem é a falta total de interesse dos alunos no processo de aprendizagem, devido
a essa aprovacao continuada que o governo vem fazendo nesses ultimos oito anos. Hoje
nos estamos pegando os primeiros filhos de quando comegou essa aprovagdo continuada, a
gente percebe o total despreparo e o total desinteresse por aprendizado. Na minha opiniéo,
é este o grande foco, a grande dificuldade e a decadéncia da educacao, principalmente no
Estado de S&o Paulo.

Alessandra: Sao dois pontos: a primeira dificuldade é a questao da disciplina dos alunos,
entdo, assim, como de aceitar as regras, ter uma boa convivéncia dentro das salas de aula
com 0s colegas e professores, cumprir datas combinadas para a entrega de atividades e
trabalhos. E outro ponto, além da disciplina, é a participacdo da familia, que é muito
dificil vocé conseguir a participagdo da familia; a familia se importar com a vida escolar
do filho é muito dificil isso, faz muita falta, sozinha é muito dificil.

Cristiane: Olha, alunos sem interesse, querem tudo pronto, mastigado, querem a
resposta, querem que vocé dé a resposta na lousa, eles tém preguica de pensar e
raciocinar, a maioria ndo esta interessada na aprendizagem e, sim, na nota final, eles s
guerem a nota, querem que vocé dé ponto de nota, querem a resposta pronta.

Talvez um dos motivos da apatia dos alunos em aprender Matematica seja
consequéncia da forma como essa disciplina tem sido ensinada nas escolas, ao enfatizar
apenas seus aspectos estruturais, com aplicacdo de enormes listas de exercicios que, ainda,
sdo cobradas com aplicacGes e testes que certifiquem sua aprendizagem, como os do Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), entre outras avaliagBes externas, que cobram os conteudos das
apostilas, provocando ainda mais o desinteresse nos alunos pelos estudos.

Para tentar diminuir o desinteresse dos discentes, Fiorentini e Lorenzato (2009) e
Jaramillo (2008) sugerem que os professores e alunos trabalhem juntos, compreendam o
sentido de ensinar e aprender a Matematica num processo em que todos trazem suas ideias a
respeito dela, do seu ensino e de sua aprendizagem, com base nos problemas reais da escola
gue afetam os estudantes e a sociedade em que vivem, e de acordo com suas proprias
experiéncias de vida. E, dessa maneira, juntos possam encontrar alternativas para a motivagao

em suas aulas.



89

Todavia, entendemos que so isso ndo seja suficiente para diminuir o desinteresse dos
alunos em aprender a Matematica. Talvez esse desinteresse exista em virtude da maneira
como a Matematica vem sendo ensinada nos proprios cursos de formagéo docente inicial, uma
vez que € voltada para a formacao académica e sem estabelecer relacbes com a Matematica
escolar que serd ensinada no Ensino Fundamental e Médio. Os pesquisadores Fiorentini e
Oliveira (2013), ao analisarem os estudos desenvolvidos por mateméticos como Felix Klein,
Richard Courant e Bento de Jesus Caraca, propdem uma formacdo numa dimensao mais
compreensiva da Matematica como conhecimento da cultura humana, e ndo apenas como um

conhecimento cientifico. Conforme explicam os autores,

tratar a matematica numa perspectiva ndo hermética e formal (que
escamoteia, oculta ou encobre o conteldo vivo das ideias matematicas),
explorando aspectos epistemolégicos, semanticos e historico-culturais que
pdem em evidéncia o significado e a relevancia da matematica enquanto
capital cultural e instrumento de leitura, compreensdo e intervencdo no
mundo (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 933).

Porém, a nosso ver, o desinteresse dos alunos em aprender a Matematica seria também
decorrente da maneira como ela vem sendo ensinada nas escolas e do mito pedagdgico
segundo o qual somente os mais inteligentes aprendem o0s conceitos matematicos. Dessa
maneira, torna-se um circulo vicioso: a Matematica acaba sendo mal-interpretada e ensinada
em todos os niveis de ensino, provocando o desinteresse também nos licenciandos e fazendo
com que muitos desistam da profissdo antes mesmo de se formarem.

Assim, de modo geral, os professores entrevistados indicam que sdo muitos e
complexos os desafios na docéncia em Matematica. Um ponto crucial é que grande parte dos
alunos ndo gosta de aprender essa disciplina, vendo-a como uma das vilds da escola. Dessa
maneira, alguns estudantes ndo mostram muito interesse em aprendé-la, o que torna dificil
para os professores conseguirem conquistar a sua atencdo. Acrescenta-se, ainda, a grande
defasagem dos educandos em conteudos basicos, além do fato de que a maioria deles pensa
gue ndo precisa estudar, pois ja estdo aprovados automaticamente.

Para amenizar os problemas de alunos da Educagdo Bésica no tocante a aprender
Matematica, os depoentes da pesquisa ddo algumas sugestdes de como lidar com esses

desafios, as quais sdo apresentadas na proxima secao.
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4.2.2 Os professores buscam superar os desafios para ensinar na escola

Como sugestdo para minimizar os problemas expostos até entdo, nossa pesquisa
revelou que os professores dividem os desafios da sala de aula em dois grandes grupos: o
primeiro diz respeito a disciplina/indisciplina dos alunos e o segundo ao ensino da
Matemaética escolar.

Em relacdo a disciplina/indisciplina dos alunos, como foi citado por varios sujeitos, 0s
alunos sd@o mal-educados, ndo tém comprometimento com os estudos, indisciplinados, sem
interesse em aprender, ndo prestam atencdo nas aulas, querem tudo pronto. Os professores
afirmam que hé exceg¢des, mas sdo raras. Geralmente sdo estudantes que recebem apoio dos

pais, que tém um roteiro de estudo em casa, como apontam os professores David e Aline:

David: Na verdade, nés conversamos e fazemos uma parceria entre os professores para
tentar melhorar, além das conversas nas ATPCs. Mesmo assim, com todas as conversas e
todas as medidas, vemos que ndo tem surgido efeito, principalmente com relacdo a apatia
dos alunos, que é o ponto principal. Nao sei até que ponto isso tem sido culpa nossa. Mas
eu sinto uma dificuldade tremenda; pois eu ndo consigo atingi-los. A gente percebe que 0s
alunos que sdo interessados e que tém nota boa, sdo os alunos que tem roteiro de estudos.
N&o é porque sdo mais inteligentes, mas é que eles tém preocupacdes e querem aprender.
Porém, a grande maioria acha que é uma vantagem passar de ano sem ter conhecimento
nenhum.

Aline: O problema maior mesmo é com relacdo aos alunos. Vocé tem que estar sempre
pegando no pé; eles sdo muito desinteressados e ndo tém habito de estudar e, além disso, a
familia ndo colabora. Eu sou mae, tenho trés filhos e sei como é importante a familia. Tiro
a base por mim, eu sempre tive que ficar ali, pegando no pé, porgue se a gente deixar nas
maos deles, como séo adolescentes e ndo tém ainda a direcéo certa, precisam de apoio e
conducdo. De nada adianta eu me desdobrar em sala de aula, se eu néo tiver a
colaboragdo da familia e a forca de vontade e empenho deles. Aqui na escola eu tenho
total apoio; o que falta € um pouquinho de esforco do lado de 14.

Para tentar amenizar o problema da indisciplina em sala de aula e estimular os alunos
a estudar, os professores e a escola solicitam a colaboracdo dos pais, como observamos nas

falas das professoras Alessandra e Débora, descritas a seguir.
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Alessandra: Quanto a indisciplina, no inicio do ano, fago algumas combinagfes com 0s
alunos, algumas regras. Conversamos e combinamos sobre o que pode e 0 que n&o pode.
No primeiro dia de aula, fazemos essas combinacdes, como um contrato: os alunos assinam
que eles estdo cientes e eles levam para a casa e 0s pais assinam também. Quanto a
participacdo da familia, que também € bem dificil, meu contato acaba normalmente
sendo por bilhetes. Na reunido dos pais, como sempre, 0s pais, com 0s quais a gente quer
conversar, ndo aparecem. Entdo eu peco para convoca-los e marco um horario com a
intengdo de conversar com o pai, mostrando 0 que a gente pode fazer para ajudar e para
melhorar.

Débora: Conversando com os pais, com a direcdo da escola, com a coordenacdo e
conscientizando os alunos de que eles vao precisar desse aprendizado mais tarde. N&o
adianta pegar a solucéo pronta; até pode ir a Internet conferir o resultado, mas, insistimos
para eles tentarem tirar as ddvidas com o professor, que se apresenta como amigo, pois as
vezes a linguagem do amigo é mais facil. Tem uma metade da sala que faz isso, mas a outra
metade ndo quer nem saber.

Em relacdo aos desafios para ensinar Matematica na Educacdo Baésica, 0s sujeitos
relatam que tentam supera-los ao fazer a revisdo do contetudo dos anos anteriores e utilizam os
seguintes procedimentos como metodologia de ensino: materiais concretos (didaticos,
manipular, mexer, construir figuras geométricas, entre outros), trabalham com tarefas-desafio
usam a internet para jogos ludicos, em sala de aula trabalham em grupos, em duplas e
individualmente de acordo com a classe.

No desenvolvimento das entrevistas, percebemos que alguns professores buscam
diferentes maneiras para ensinar os seus alunos a enfrentar o cotidiano de trabalho. Procuram
criar atividades variadas e, principalmente, metodologias proprias que fujam das aulas
tradicionais: saem da sala de aula, trabalham em grupos e duplas com tarefas-desafio, entre
outras. Quando falam de suas préprias estratégias de ensino, suas expressdes mudam,
mostrando que se sentem capazes e alegres com seu trabalho e realizados profissional e
pessoalmente, como notamos nas falas das professoras Cristiane e Aline:

Cristiane: Eu tento modificar a aula de acordo com a classe. Eu observo o
desenvolvimento deles e se eu perceber que esta dando certo eu continuo; do contrério,
troco minha metodologia. Sempre procuro motiva-los de alguma forma. As vezes eu dou
atividades em grupo; quando vejo que eles estdo desmotivados, trago exercicios diferentes
para serem feitos em duplas, também os levo na sala de informatica. Eles entram em salas
de aula interativa, procuram jogos. E o dia que eles adoram, ficam animados... Ou ent&o
trago alguma atividade prética. Solicitei que trouxessem canudinhos e montamos o sélido
com as arestas, as faces, os vértices. Eles ja tinham montado o sélido na cartolina, mas se
vocé observa no canudinho é mais facil ainda para compreender. Eles gostam de atividades
assim. Entéo, depende da aula e depende do dia, mas sempre procuramos uma coisa mais
prética e diferente, principalmente com o intuito de desperta-los e anima-los. Acredito
que o aprendizado prético fica na cabecinha deles.
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Aline: Eu trabalho com projetos desafios, ¢ um trabalho assim, na Matematica... usar
uma aulinha por semana para trabalhar s6 exercicios deste tipo para trabalhar com os
alunos, s6 que eu queria uma aula diferente, trabalhar uma aula diferente com eles. [...]
Mas, eu queria assim, ndo a sala de aula. Formar um grupinho, entéo, a gente pegar 0s
alunos sair um pouco da sala de aula, pegar aquelas mesinhas (patio), eu pego exercicios
que eles fazem nessas provas (Saresp, Enem), coloco em uma caixinha, plastifico para eles
e formo grupos, levo eles até essas mesinhas, e eles vao resolver esses exercicios na
mesinha [...] E eu comecei, e os alunos adoraram, e a coisa foi caminhando. Depois que eu
comecei a fazer isso, [...] os alunos agora comegam a escolher um exercicio e eles mesmo
elaboram esse exercicio e comecam a apresentar no data show; cada um apresentar um
exercicio. Entdo eles comecaram, deixei eles mesmos, em casa, cada um elaborar o seu
exercicio. Menina, comecou a aparecer cada exercicio legal! Quem n&o tinha em casa
computador, poderia ser em sala de aula, trazer maquete ou entdo apresentar com
cartolina demostrando, assim eles foram apresentando, eu filmava tirava fotografias, foi
muito legal.

Entendemos que as falas das professoras Cristiane e Aline refletem o que Tardif e
Raymond (2000) afirmam em seus estudos: para ensinar, os professores utilizam um conjunto
de saberes que engloba os conhecimentos, as habilidades, as competéncias, os talentos, ou
seja, saber-fazer e saber-ser, que provém de diferentes fontes, “como da formacéo inicial e
formacdo continua dos professores; do curriculo e da socializacdo escolar; do conhecimento
das disciplinas a serem ensinadas; da experiéncia na profissdo; da cultura pessoal e
profissional e da aprendizagem com os pares” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 212).

Entretanto, percebemos que alguns dos entrevistados continuam seguindo 0 mesmo
modelo de aulas que tiveram enquanto alunos, suas aulas s&o tradicionais, expositivas,
primeiro ensinam as teorias, demonstracdo dos teoremas e depois aplicam enormes listas de
exercicio, e ainda tornaram-se presas faceis dos livros didaticos e das apostilas. 1sso confirma
0 que a literatura traz sobre a formacéo inicial ao afirmar que muitos professores passam pela
Licenciatura sem mudar suas crencas em relagdo ao ensino da Matematica. Segundo Tardif e
Raymond (2000, p. 217),

percebe-se que a maioria dos dispositivos de formacdo inicial dos
professores ndo consegue muda-los, nem abala-los. Os alunos passam
através da formacdo inicial para 0 magistério sem modificar
substancialmente suas crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo,
comegam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto da urgéncia e
de adaptacdo intensa, que vivem quando comegam a ensinar, SA0 essas
mesmas crencas e maneiras de fazer que reativam para solucionar seus
problemas profissionais.

Vaérios professores entrevistados criticam 0s cursos de Licenciatura que cursaram e

acreditam que aprenderam a ser professores no cotidiano da sala de aula e na escola. Os
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docentes destacam suas experiéncias praticas na profissdo como a fonte principal de seus
conhecimentos para aprender a ensinar, pois os conteidos tedricos que aprenderam nas IES
pouco contribuiram.

Para Tardif e Raymond (2000), a experiéncia da préatica do oficio € essencial para o
professor adquirir um sentimento de competéncia e bem-estar na profissdo. Segundo os
autores, ainda hoje, a maioria dos professores afirma que se aprende a trabalhar trabalhando.
Embora seja um aprendizado dificil, ocorre justamente na fase inicial da docéncia, uma fase
de sobrevivéncia, na qual os docentes necessitam provar que sao capazes de ensinar. Com o
passar do tempo, na carreira profissional, em contato com o local de trabalho o professor
vivencia um verdadeiro processo de formacdo e, assim, comeca a assimilar as rotinas, as
regras e as praticas do seu trabalho docente.

Todavia, compreendemos que ndo se pode afirmar que se aprende a ser professor
apenas na pratica, pois antes mesmo de iniciar o curso de Licenciatura o futuro professor
inicia, de certa forma, sua formacdo docente nas relagdes sociais, na familia, enquanto aluno
na Educacdo Basica, ao participar de outros grupos sociais e também, é claro, nas IES, esses
conhecimentos/saberes sdo adquiridos em tempos diferentes. Enfim, a formacdo docente é
muito mais complexa, é continua e vai além do curso de Licenciatura.

Com base nos estudos de Fiorentini e Oliveira (2013), consideramos que o
conhecimento que o professor de Matematica necessita ter ndo precisa ser mais simples ou
superficial do que o do bacharel para ser um matematico, mas defendemos que esse professor
precisa conhecer, com profundidade e diversidade, a Matematica enquanto pratica social, que
ndo seja apenas cientifica, mas, sim, a Matemética da escola e a produzida nas variadas
praticas do cotidiano.

Os autores esclarecem que, para a docéncia em Matematica, € fundamental que o
futuro professor compreenda os procedimentos matematicos e outros procedimentos
historicos culturalmente produzidos, além de conhecer 0s conceitos e ideais atuais, bem como
a historia da evolucdo dos conceitos matematicos. Enfim, a Matematica necessita ser
compreendida como um processo de ensino-aprendizagem em relacdo & sociedade e a
realidade do mundo, na forma de um instrumento de analise critica, leitura e intervencédo
dessa realidade social e politica (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Apos a discussdo e analise das duas categorias tematicas: experiéncias académicas e
experiéncias profissionais de professores de Matematica da Educacdo Basica, constatamos

que ambas as categorias, por sua vez, justificam as sugestes indicadas pelos sujeitos da
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pesquisa as 400 horas de PCC em cursos de Licenciatura em Matematica, conforme

apresentamos na préxima secao.

4.3 Sugestdes de Professores de Matematica da Educacéo Basica para as 400 Horas de

Préatica como Componente Curricular

Ao entrevistarmos os 14 professores de Matematica que lecionam essa disciplina no
Ensino Fundamental 11 e Médio da rede publica de ensino sobre a importancia das 400 horas
de PCC para a formagdo docente, constatamos que, para todos, essas horas sdao fundamentais
para o trabalho docente, uma vez que poderiam permitir aos futuros professores entrar em
contato com seu ambiente de trabalho desde o inicio do curso. Além disso, elas contribuiriam
também para que os formandos pudessem realizar a articulagdo entre teoria e pratica ao
oportunizar-lhes um ensino com significado, no qual poderiam presenciar, na pratica, como 0s
contetidos aprendidos na teoria, sdo transformados em contetidos de ensino, nessas horas de
PCC.

Conforme foi discutido no Capitulo 2, a propria lei afirma a importancia da PCC para
a formacédo inicial por meio da Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, ao
determinar que as 400 horas dessa pratica como componente curricular necessitam ser
distribuidas nos projetos politicos pedagdgicos e serem vivenciadas ao longo do curso,
garantindo, desse modo, a articulacdo entre a teoria e a pratica, e ndo serem utilizadas em
disciplinas especificas na aplicacdo de listas enormes de exercicio, mas na formacdo do
professor para a docéncia.

Os educadores matematicos Nacarato e Passos (2007), Manrique e Parentelli (2008),
Marcatto (2012), Nogueira (2012), Hoepers e Fernandes (2012), ao pesquisarem sobre as 400
horas de PCC, constatam que realmente sdo importantes para a formacdo inicial. Em
contrapartida, suas diretrizes ndo especificam como pode acontecer a inclusdo delas nos
cursos de Licenciatura, o que tem gerado duvidas entre os coordenadores de cursos,
professores formadores e os licenciados que foram entrevistados, conforme apontam o0s
educadores citados.

Na visdo dos professores entrevistados, as horas de PCC necessitam ser realizadas na
escola de Educacéo Basica, em forma de projetos que articulem formacdo académica com a
pratica na escola. A sala de aula poderia ser um lugar para os licenciandos aperfeicoarem-se

na profissdo docente j& durante o periodo da formacé&o inicial, ou seja, desde o inicio do curso,
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e ndo deixar esse contato so para o final do curso, como acontece nos estagios. Desse modo,
poderiam contribuir para minimizar o “choque de realidade” no ingresso a profissao docente.
Notamos, nas falas das professoras transcritas abaixo, que é na sala de aula que o
professor realmente aprende a ser professor, ao entrar em contato com os alunos, com outros
professores mais experientes, ao sentir o cotidiano escolar, conhecer a realidade da escola e
dos alunos. E ainda ressaltam que é importante para o licenciando vivenciar a realidade da
escola, para saber se € mesmo professor que ele pretende ser, para ndo desistir da profissdo

docente depois de formado.

Alessandra: Eu penso também, que trabalhar na Educacéo Basica, ndo demanda apenas
conhecer os conteudos matematicos. 1sso ndo é tudo, e se souber s6 isso eu ndo vou ser
professora, porque ndo d& para dar aula sé sabendo a Matematica pura, eu tenho que
construir tantos outros conceitos; entdo, saber a gestdo de uma sala de aula, saber lidar
com as criangas e com os jovens, saber resolver os conflitos, e tudo isso eu vou aprender
praticando, estando ali na sala de aula vivenciando e nao s6 assistindo aulas de outros
professores. Entdo, isso é importantissimo, dentro dessas 400 horas de pratica como
componente curricular vocé vivenciar tudo isso para poder, quando vocé se formar, sentir-
se preparado para enfrentar todos esses desafios.

Natalia: E importante vivenciar a realidade da escola e, isso, desde o inicio do curso para
ver realmente se é isso que a pessoa quer. Na minha faculdade, n6s comegcamos a fazer
estagio a partir do segundo ano e teve aluno da minha sala que comecou a fazer estagio e
desistiu, pois sentiu que ndo era aquilo que ele queria, pois a Licenciatura é s6 para dar
aula. E preciso ver como realmente funciona uma escola, como esta a educag&o, procurar
conversar com o0s outros professores que ja atuam na rede publica e até na rede particular.

Giovana: Eu estou aprendendo com os professores daqui da escola, que tém mais
experiéncia, como ensinar certos contetdos. Eu pergunto, sabe como eu ensino isso? Eu
nao sei! Eu sei para mim, mas ndo sei transmitir! Eu pergunto para a coordenadora
também, que foi minha professora de Matematica.

Desse modo, as docentes afirmam ainda ser necessario utilizar essas horas em aulas
nas escolas da Educacdo Béasica, uma vez que permitiriam aos licenciandos conhecer 0s
alunos, os problemas que os professores enfrentam em seu dia a dia e como buscam supera-
los.

Tais discursos caminham ao encontro do que diz a literatura sobre a importancia das
400 horas de PCC na formacdo docente, ao visar a possibilidade da conexdo entre a
universidade e a escola, a teoria e a pratica, os contetdos cientificos e os escolares. Na
perspectiva de alguns educadores, a escola seria um excelente local para isso, pois € o lugar
onde os futuros professores irdo trabalhar, assim, possibilitaria quebrar algumas das barreiras

a aprendizagem do professor.
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Nesse sentido, Schén (1997, 2000), Zeichner (1993, 1997, 2008) e Pérez-Gomez
(1997) defendem a necessidade de os cursos de formacdo proporcionarem a inclusao, em seus
curriculos, da articulacdo de um conteudo explicito na pratica pedagdgica das escolas e na
comunidade em que o futuro professor ira atuar, além da pratica reflexiva centrada na
investigacdo. Assim, muda-se o foco da prética exercida em sala de aula da universidade para
0 cotidiano da escola e ainda inclui-se o apoio da supervisdo da escola e da universidade.
Dessa maneira, os futuros professores poderdo vivenciar momentos reais de ensino e
aprendizagem.

Segundo Nacarato e Passos (2007), é importante inserir a PCC desde o inicio do curso
de uma forma que ela ndo seja reduzida a uma visdo aplicacionista, mas considerada na
concepcao de praxis, ou seja, num movimento dialégico e problematizado entre os docentes
da academia e os professores escolares, ao fazer uma analise sistematica e critica dos
problemas enfrentados no cotidiano da escola pelos professores e alunos. Desse modo, 0
licenciando, ao se inserir na escola, tem a oportunidade de aprender nesse movimento
dialdgico e problematizado.

A esse respeito, Moreira e David (2010) defendem que os licenciandos necessitam ter
a oportunidade de receber uma formacdo inicial que ofereca o encontro dos conteldos
matematicos com a acdo da pratica pedagogica, fazendo com que os alunos vivenciem a
articulacdo da formagdo com a pratica escolar durante a Licenciatura. Mizukami (2006) ainda
acrescenta a importancia de os licenciandos trabalharem com outros professores mais
experientes que os ajudem a avaliar suas proprias praticas pedagdgicas, para que possam
melhorar seu empenho em relacdo a diversas situacdes especificas do cotidiano escolar.

Enfim, com base no referencial bibliografico e na analise das entrevistas, entendemos
gue muitas questdes necessitam ainda ser discutidas, estudadas e mudadas no decorrer da
formacdo inicial. Os cursos de Licenciatura precisam cumprir o seu papel de formar os futuros
professores para trabalharem na Educacdo Béasica com criancas e jovens, e ndo para serem
matematicos e cursarem mestrados e doutorados, pois a propria lei ja determina a separacdo
dos cursos em bacharelados e Licenciaturas. Porém, esta pesquisa aponta que a maioria dos
professores entrevistados sente que os cursos de Licenciaturas continuam voltados para a
Matematica pura e sem 0 compromisso com a Matematica escolar, com algumas excec¢oes.

Ao pensarem as PCC, os professores de Matematica da Educacdo Basica, sujeitos da
pesquisa, conferem diferentes olhares acerca do tema e apresentam algumas sugestfes para
trabalhar com tais préticas no periodo da formagdo inicial mediante suas experiéncias

académicas e profissionais.
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Cristiane: Bom, eu acho que as 400 horas de pratica como componente curricular séo
importantes porque ha uma articulagédo entre a teoria e a pratica, o que é de grande
importancia para o professor em sala de aula. O ensino deve ter um significado; néo s6 os
contetidos devem ser aprendidos, mas, sobretudo, a forma de ensiné-los.... Muitas vezes vao
colocando o professor em uma sala de aula sem saber que decisfes tomar. O professor
deve saber tomar decisdes, tem que ser criativo na sua acdo pedagdgica, por isso eu acho
importante a pratica.

Viviane: E importante desde que a pratica seja bem aplicada. A pratica como componente
curricular deveria acontecer desde o inicio do curso, como se fosse um estagio. Sabemos
que nao tem receita pronta, pois o dia a dia de sala de aula é bem diferente.

Giovana: Eu acho que o que funciona mesmo € o licenciando dar aulas quando estd na
faculdade. Sei que nem sempre é possivel, mas acredito que, para funcionar mesmo, vocé
teria que dar aula para ver o que acontece... Assim, essas horas de pratica como
componente curricular na escola sdo superimportantes.

Alessandra: Eu vejo a préatica como a parte mais importante da formag&o inicial, pois
proporciona ao futuro professor vivenciar a sua profisséo e ter nogdo de como sera depois
que ele se formar e assumir uma classe. A pratica como componente curricular permite ao
aluno conhecer os desafios que a profissdo tem e é importante até mesmo para ele decidir
se realmente é isso que quer.

Para alguns dos docentes entrevistados, a PCC necessita ser realizada nas escolas e
ainda sob a supervisdo do professor da escola e da IES, para outros, ela precisa ser incluida
durante a formacado inicial tanto nas disciplinas cientificas como nas pedagdgicas, na forma de
uma reelaboracéo conceitual efetuada pelos professores formadores, com conexdo conteddos
das disciplinas da Educacao Basica.

Alguns professores afirmam também que as PCC ndo podem ser ministradas da
mesma forma que os estagios vém sendo realizados no final do curso. Faz-se necessario que
os futuros professores preparem aulas para aplicar em salas de aula reais, para que vivenciem
os desafios de ensinar a Matematica na realidade das escolas. Alguns dos professores
entrevistados sugerem que as PCC necessitam ser aplicadas desde o inicio do curso, uma vez
que seu objetivo é auxiliar os licenciandos na formacéo para a docéncia. Eles defendem ainda
que os futuros professores podem aprender com outros professores mais experientes da
escola, como fazer a reelaboracdo dos contetdos cientificos aprendidos na faculdade em
conteudos escolares.

Na opinido da professora Juliana, nas PCC, poderia ser elaborado um projeto
diferenciado, no qual os futuros professores, pelo menos uma vez por semana, fossem até as

escolas e, na condicdo de monitores, auxiliassem os professores ao dirimirem as duvidas dos
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alunos. Assim, eles ganhariam experiéncia de sala de aula ao aprenderem com os docentes da

escola e com os alunos. Em sua fala:

Juliana: E muito importante que os licenciandos véo até as escolas para ter contato com
alunos, conversar com os professores, para sentir as dificuldades e a realidade do dia a dia
da sala de aula. Poderia ser uma espécie de trabalho diferenciado, uma vez por semana, no
qual o futuro professor atuaria em sala de aula, junto com o professor, esclarecendo
duvidas dos alunos e interagindo com eles. Seria uma oportunidade de atuar na pratica de
uma sala de aula e ter contato com os desafios do dia a dia. O que néo funciona mesmo é
ficar sentado no fundo da sala, assistindo a aula do professor.

No entanto, a fala da professora Alessandra aponta, como alternativa para a PCC na
Licenciatura, que ela seja semelhante a um estagio, porém completamente organizada, uma
parceria entre os professores da universidade, o licenciando e o professor da escola. Assim,

aconteceria uma troca de experiéncias entre eles e todos aprenderiam juntos.

Alessandra: Eu acho que, num primeiro momento, as praticas como componentes
curriculares poderiam ser usadas para os licenciandos poderem preparar o contetdo de
uma aula, para, depois, ser aplicado em uma sala de aula real. Nesse processo, o professor
da universidade atuaria como orientador, e o professor da sala de aula, como avaliador.
Caberia a este apontar os pontos positivos e negativos. Seria um trabalho com a
participacdo de trés frentes que, em sua respectiva instancia, poderia contribuir para a
melhoria do ensino.

O destaque feito pela professora Débora € que essas praticas sejam realizadas em
escolas diferentes, pois cada escola possui realidades distintas, e aplicadas desde o inicio do
curso, em varios niveis de ensino, para que os futuros professores aprendam com os docentes

experientes como estes tém superado os desafios em relacdo ao ensino da Matemaética:

Débora: Os futuros professores deveriam ir para as escolas. E ndo s6 uma escola, porque
a realidade de uma escola é diferente da outra; o ideal seria conhecer escolas do centro,
de bairro e de periferia. E isso deve ser feito desde o inicio até o final do curso. Também é
importante conhecer todas as classes, do Fundamental ao Médio, para vocé ver como 0s
alunos vao superando as dificuldades, como eles vao progredindo em relacdo a
Matematica, como eles vao aprendendo o contelido e mesmo a postura do aluno, pois um
aluno do quinto ano é totalmente diferente de um aluno do Ensino Médio. O professor tem
que lidar de modos diferentes, o palavreado ¢ diferente, eles ja levam tudo para o lado da
maldade. Ent&o, o futuro professor precisa estar 14 dentro, na sala de aula, para ver o que
acontece e para tentar resolver esses problemas.




99

A questdo apontada pela professora Débora sobre os alunos irem a varias escolas néo é
facil de solucionar, pois a maioria dos cursos é oferecida no periodo noturno e os licenciandos
trabalham durante o dia, o que dificulta a realizacdo de tal pratica. Hoepers e Fernandes
(2012), ao entrevistarem os licenciados sobre a PCC, notam que eles percebem o movimento
que esta sendo feito por meio de atividades que proporcionem a sua insercdo na realidade
escolar desde o inicio do curso e que esse contato ndo se restringe mais somente ao estagio,
porém, os entrevistados afirmam que encontraram obstaculos para conciliar as atividades
inseridas como PCC com os seus horérios de trabalho.

As sugestbes apontadas pelas professoras Juliana, Alessandra e Débora evidenciam a
importancia da triade na formacéo inicial entre os professores universitarios, licenciandos e
professores da Educacdo Basica (ZANON, 2003), uma vez que essa interacdo pode
proporcionar reflexbes aos licenciandos sobre a sua situacdo de sujeito que aprende o
contetido de ensino e, a0 mesmo tempo, o ensino para tal contetdo.

Entendemos que as falas dessas trés professoras também se aproximam do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (Pibid)®, pois este programa apresenta-se como
oportunidade de ampliacdo do contato do futuro professor com o seu local de trabalho, as
escolas bésicas. Durante o IV Férum Nacional de Licenciatura em Matematica, realizado em
2011, foi dado um destaque positivo ao Pibid, uma vez que ele desempenha um papel
importante na formagdo dos futuros professores, bem como no desenvolvimento profissional
de docentes da Educacdo Basica. Assim, todos sdo envolvidos e/ou convidados a participar de
atividades vinculadas ao programa: professor da universidade, professor de Educacdo Basica
e o licenciando.

A sugestdo para trabalhar as horas de PCC estabelecendo interacdes de professores
universitarios com licenciandos e docentes da Educacdo Bésica também é defendida por
Fiorentini et al. (2009a, 2009b) e Fiorentini e Oliveira (2013), quando propdem a criacdo de
praticas/grupos colaborativos e/ou comunidades de aprendizagem e investigacdo em ambito
local. Assim, todos os participantes tém a oportunidade de estudar, problematizar, refletir e
investigar sobre a complexidade da pratica Matematica no ambiente escolar.

Os estudos realizados por Nogueira e Pereira (2012) revelam o quanto é essencial que
0s cursos de Licenciatura tenham professores formadores empenhados em fazer mudancas na
formagéo inicial que incluam a PCC nas disciplinas por meio de projetos articuladores que

tenham proximidade com a Educacdo Bésica, em especial com o Ensino Médio. Esses

> Programa promovido pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>. Acesso em: 28 maio 2014.
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projetos articuladores sdo formados por um professor diferente a cada ano na Licenciatura e
pelas escolas basicas com seus professores como parceiros na formacao.

Todavia, a professora Aline sugere que as PCC sejam realizadas nas Licenciaturas em
razdo das dificuldades sentidas pelos docentes auxiliares que recebera em sua escola. Os
licenciandos contratados pelo governo para auxiliar os professores de Matematica foram até a
escola da entrevistada a fim de ajuda-la, entretanto eles ndo sabiam como ensinar

determinados contetidos aos alunos na Educacdo Basica. Isso fica evidente em sua fala:

Aline: Os professores auxiliares® que estdo acabando de se formar e vém me ajudar como
auxiliar ndo sabem conteudo. Entdo, antes de ensinar o aluno eu tenho que ensinar tais
professores para que, depois, eles possam me ajudar. Eles ndo estdo preparados, estdo
fazendo a faculdade, aprendendo a matéria para o Ensino Superior, entretanto o que eles
vao usar do basico eles ndo estdo aprendendo. O fato continua acontecendo: o basico que a
gente precisa a universidade ndo ensina.

Diante da limitacdo dos licenciandos, a professora Aline reflete que, durante o periodo
da formacé&o inicial, essas PCC poderiam ser utilizadas para auxiliar os futuros professores,

ndo desmerecendo os conteudos especificos, mas ensinando os contetdos do Ensino Basico.

Aline: Eu acho que a Licenciatura deveria utilizar essas horas de préaticas como
componentes curriculares de outra forma. Deveria ter alguma coisa para seguir junto,
sabe, lado a lado, na formag&o, como um contetido melhor elaborado que pudesse auxiliar
o professor formando no quesito pratica. Nao estou falando que ndo deveria ter o contetudo
ensinado no Ensino Superior, ndo € isso, mas tinha que ter um contetdo mais pratico que
pudesse preparar melhor o futuro professor.

Nesse sentido, na visdo de Figueiredo e Lobo da Costa (2013a, 2013b, 2013c), as
Licenciaturas necessitam reformular seus cursos para atender a legislacéo e incluir a PCC. Os
autores propdem um projeto articulador como alternativa para a implementacdo da PCC em
disciplinas de contetdo especifico, a qual ndo pode ser confundida com os estagios que
acontecem no ambiente escolar, pois ela precisa ser vivenciada no decorrer do curso em
consonancia com o referencial didatico pedagogico, estabelecendo sempre uma conexdo com

a profissdo docente.

® Conforme dispde o artigo 4° da Resolugdo SE n° 02/2012, “o Professor Auxiliar, a que se refere o inciso I do
artigo anterior, terd como funcdo precipua apoiar o professor responsavel pela classe ou disciplina no
desenvolvimento de atividades de ensino e de aprendizagem, em especial as de recuperagdo continua,
oferecidas a alunos dos ensinos fundamental e médio, com vistas a superacao de dificuldades e necessidades
identificadas em seu percurso escolar”.
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De acordo com o que foi discutido no Il Férum Paulista de Licenciatura em
Matematica em 2010, em alguns cursos de Licenciatura vem ocorrendo uma “maquiagem” do
conceito da pratica, uma vez que as horas destinadas a ela estdo sendo utilizadas em aulas de
disciplinas especificas, em forma de exercicios, que nada contribuem para a formacdo do
professor. A prética, na maioria dos cursos, tem uma orientacdo burocrética e deixa de
representar um espaco para o estudo de textos sobre as préticas docentes, metodologias,
planejamento de aulas e debates sobre as praticas docentes.

Entendemos que a PCC ndo pode ser realizada de qualquer maneira, sem
planejamentos, metodologias e discussdes sobre ela. As horas pertinentes a essa pratica
poderiam ser utilizadas nas disciplinas especificas e pedagdgicas, o que possibilitaria enfatizar
processos de reelaboragcbes conceituais, explorar relacbes com a profissdo docente e elaborar
projetos desenvolvendo parcerias entre professores formadores, professores da Educacao
Bésica e os futuros professores.

Outras sugestdes para as 400 horas de PCC nos depoimentos dos professores
decorrem do que sentiram falta em seus cursos de Licenciatura. Eles julgam necessario
ensinar os conteddos matematicos que os licenciados irdo ensinar na Educacédo Basica apds se
graduarem e também forma-los para lidar com os alunos nas mais diversas situacoes.

Para os professores entrevistados, é essencial que o licenciando aprenda a resolver as
situacbes complexas do dia a dia, e sugerem que eles atuem com formas diferenciadas para
ensinar os contetdos da Educacdo Basica, por exemplo, as quatro operacOes e fracdes de
maneiras diferentes, por exemplo, trabalhar com materiais concretos e com jogos
matematicos, mostrar qual é a aplicacdo desses jogos e quais conceitos podem ser ensinados
por meio deles, ensinar a trabalhar com atividades praticas, tarefas-desafio, projetos
interdisciplinares, como fazer uma avaliacdo e depois sua devolutiva, preencher papeletas,
planejar uma aula, apontar quais contetdos se ensina em cada ano.

Os professores depoentes julgam necessario também que as Licenciaturas formem os
professores para lidar com estudantes heterogéneos, principalmente depois que a escola
passou a ser inclusiva. Para isso, os licenciandos necessitam de disciplinas como Libras,
Psicologia, entre outras, para que possam discutir e aprender como trabalhar com as
necessidades de alunos especiais, a violéncia escolar, o déficit de atencédo, a indisciplina e
outros desafios que enfrentardo no cotidiano escolar.

Os atores da escola, depoentes da pesquisa, fazem apontamentos sobre o que falta

nas Licenciaturas, como apresentamos a seguir:
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Livia: O que falta na Licenciatura é “ensinar como ensinar”. O licenciando deveria
aprender técnicas de ensino de contetidos matematicos, o que possibilitaria ndo s6 tornar a
Matematica mais interessante ao aluno, mas também facilitar o processo de aprendizagem.
Aprendemos, por exemplo, a trabalhar com jogos matematicos, mas para nds ficou um
tanto vago, pois ndo foi explanado qual era o objetivo, nem como era feita a avaliacéo
daqueles jogos.

Alessandra: Eu acho que as horas de estdgio que eu tive ndo foram suficientes. Essa
pratica deveria ser ampliada, uma vez que a vivéncia em sala de aula é muito importante.
Além disso, seria importante que fossem colocadas disciplinas que tratassem da questdo da
violéncia na escola, por exemplo. Outras questfes importantes, como a indisciplina dos
alunos, a relacdo escola-familia, também ndo sdo tratadas na faculdade como deveriam. O
resgate de valores da sociedade é outra questdo: como € que a gente resgata isso? E papel
da escola? S&o desafios que temos pela frente, mas a nossa formag&o ndo nos preparou
para enfrenta-los.

Aline: Eu acho que, na faculdade, a preocupacdo maior é com os contetdos do Ensino
Superior. No meu tempo foi assim, e ainda hoje continua, pois, quando converso com 0s
recém-formados, eles dizem que continua do mesmo jeito. A faculdade ndo ensina como
ensinar esses contetidos para os alunos no Ensino Fundamental e Médio. E isso na minha
opinido que falta nas Licenciaturas para melhorar a formagéo.

Cristiane: Eu achei que eu ia sair da universidade preparada para ensinar, assim, de
forma clara, correta, com criatividade, em todos os conteidos de Matemética... E quando a
gente sai, a gente pensa uma coisa e vai para sala de aula e vé que é outra. Eu ja tinha um
pouco de experiéncia no Ensino Fundamental I, mesmo assim foi dificil, ndo foi facil, eu
tive que estudar bastante. O curso poderia ter sido melhor.

Juliana: A formagao deveria ensinar os professores como motivar e despertar o interesse
dos alunos, apresentar estratégias diferenciadas de ensinar determinados conteidos, como
lidar e enfrentar os alunos. Encontramos alunos com varios tipos de problemas na sala de
aula, muitos com dislexia, com aquele TDHA, transtorno do déficit de atencéo, e nés ndo
fomos preparados para isso; ndo sabemos, muitas vezes, como lidar com essas situagoes.

Esses episodios trazem para analise 0 que ha anos as pesquisas internacionais e
nacionais vém debatendo em congressos, seminarios e encontros de educadores matematicos
sobre a questdo do que falta na Licenciatura para formar os profissionais da Educacao Basica.
A literatura aponta também que, enquanto ndo houver mudancas nas politicas publicas, ndo
tera valia continuar discutindo sobre a formacéo inicial, uma vez que estdo envolvidos varios
fatores externos ao processo pedagdgico que vém prejudicando a formacgédo de professores em
nosso pais, por exemplo, as mas condicdes salariais e de trabalho.

Ainda a respeito do curso de Licenciatura em Matematica, os professores participantes
da pesquisa alegam aspectos positivos e negativos em relagdo ao curso que frequentaram.
Para dois deles, o curso foi bom e, para a maioria (9), o curso deixou muito a desejar e ndo os
formou para atuarem como professores da Educagdo Basica. Conforme observado na fala dos

depoentes, o curso ndo cumpriu o seu papel, pois precisaria formar os docentes para trabalhar
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com criangas, jovens e adultos. As principais deficiéncias apontadas por eles residem no fato
de as IES, além de ndo formarem docentes para ensinar os conteldos matematicos, ndo
ensinam também como lidar com os estudantes, pois estes sdo pessoas com diferentes
histérias de vida e possuem necessidades formativas diversificadas. Desse modo, 0s
entrevistados sentiram, também, a necessidade de disciplinas que trabalhassem com os
contetidos que eles ensinam na Educag&o Basica.

Por isso, alguns dos professores participantes da pesquisa revelam que, quando
iniciaram a profissdo docente, sentiram o “choque de realidade” e relatam a continuacdo dessa
deficiéncia, uma vez que, os professores recém-formados também chegam a escola com
dificuldades de ensinar os contetdos matematicos escolares. Soma-se a isso a dificuldade que
estes professores tém em lidar com alunos indisciplinados. Assim, muitos deles desistem da
profissdo e vdo procurar outro emprego.

Entendemos que isso pode ser explicado devido & existéncia da dicotomia entre a
formag&o docente inicial e a realidade escolar, que acontece na universidade sem a articulagéo
com a escola. Enfim, a formacdo docente inicial continua centrada na racionalidade técnica,
gue separa teoria e pratica tanto nas disciplinas especificas como nas pedagogicas. Nesse
modelo, os professores, ao serem formados, ndo estdo capacitados para atender as diferentes
situacbes complexas e incertas que atividades docentes requerem; apenas ensinam 0S
licenciados a aplicar técnicas e teorias como se elas fossem resolver todos os problemas reais
da préatica e dos alunos que sdo sujeitos singulares, ndo sendo possivel aplicar uma Unica
formula ou um modelo padronizado. Na realidade, a formacdo docente hd anos vem sendo
discutida e debatida no cenario educacional brasileiro. As leis mudam, mas, na préatica, 0
modelo adotado nas Licenciaturas continua 0 mesmo desde sua génese.

Nesse cenario, entendemos que tanto os depoimentos dos professores entrevistados
como dos pesquisadores discutidos nesta pesquisa evidenciam alternativas para esse modelo e
para as 400 horas de PCC, uma vez que os problemas da escola sdo reais e imprevisiveis, nao
Ihes cabendo receitas prontas, ditadas por quem nao vivencia o seu cotidiano e desconhece
sua realidade.

A pesquisa apresenta indicios de que os professores que estdo trabalhando na
Educacdo Bésica ndo podem ser pesquisadores de suas proprias praticas, pois geralmente
culpabilizam o sistema de ensino, os proprios alunos e suas familias pela ndo aprendizagem
deles dos conteddos matematicos. Entendemos que isso ocorre quando a formacéo é baseada
na racionalidade técnica, e ndo nas racionalidades pratica e critica. O modelo da racionalidade

critica ndo se aplica aos professores entrevistados, uma vez que eles reconhecem as lacunas
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em seus cursos de formagdo, mas, no momento de pensarem nos desafios da pratica, ndo
admitem suas proprias falhas.

Enfim, acreditamos que os professores também precisam se responsabilizar pela
defasagem dos alunos em contetdos matematicos e procurar novas maneiras de atrai-los por
meio de atividades produtivas que os seduzam, além de buscarem saber qual o sentido que
esses alunos dao ao ensino e a escola. Ainda, o professor necessita questionar qual € o sentido
de ensinar e de estar na escola todos os dias e, assim, procurar alternativas que melhorem o
ensino da Matematica e sejam gratificantes tanto para si mesmo como para seus alunos. Em
relacdo a escola bésica, é preciso pensa-la como um lugar de aprendizagem, ja que nenhuma
licenciatura por si s6 daré conta da formacéo dos alunos. Por fim, é importante aqui enfatizar
que ser professor é estar em constante processo de formagdo e comprometido com a justica

social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tracarmos um olhar retrospectivo sobre esta investigacdo, retomamos a sua
problematica e pontuamos algumas consideracdes relevantes a respeito de seus resultados. A
pesquisa se insere no campo da formacéo inicial, especialmente sobre as 400 horas de PCC na
Licenciatura em Matemaética, e foi realizada com o objetivo de identificar sugestbes de
professores de Matematica para a Pratica como Componente Curricular (PCC) nos cursos
de Licenciatura em Matematica, considerando suas experiéncias académicas e profissionais.

Para alcangarmos esse objetivo, entrevistamos 14 professores de Matematica da
Educacdo Baésica da rede publica de ensino que lecionam essa disciplina no Ensino
Fundamental e Médio, uma vez que sdo eles que vivenciam o cotidiano da escola e, portanto,
podem nos auxiliar acerca do tema.

E necessario, primeiramente, relembrar que a opgio em entrevistar os professores de
Matematica da Educacdo Bésica para contribuir com o debate sobre a tematica, consiste no
fato de ndo se encontrar estudos que deem voz a esses docentes, no que diz respeito as PCC
nas Licenciaturas em Matematica, e ainda por se tratar de um assunto pouco explorado na
literatura brasileira.

Os estudos que analisamos da literatura brasileira que envolvem as 400 horas de PCC
na Licenciatura em Matematica investigam projetos pedagdgicos de Licenciaturas e
entrevistam coordenadores de cursos, professores formadores e licenciandos, conforme os
trabalhos desenvolvidos pelos educadores Nacarato e Passos (2007), Castro e Fiorentini
(2008), Manrique e Perentelli (2008), Rocha e Fiorentini (2009), Nogueira e Pereira (2012),
Nogueira (2012), Hoepers e Fernandes (2012), Marcatto (2012), Marcatto e Penteado (2013)
e Figueiredo e Lobo da Costa (2013a, 2013b, 2013c).

Esses estudos evidenciam que as leis que regem a formacdo inicial, em especial as 400
horas de PCC, determinam a incluséo dessas horas desde o inicio do curso, formando, assim,
0 professor para a docéncia, mas ndo esclarecem como fazé-lo. Isso foi comprovado pelos
autores ao entrevistarem os coordenadores e professores formadores, os quais declaram que
essa questdo tem gerado duvidas no momento de montar os projetos pedagdgicos das
Licenciaturas. E, ainda, os licenciandos entrevistados afirmam que da maneira como essas
praticas vém sendo realizadas na formacao inicial ndo estdo auxiliando-os para atuarem nas
escolas de Educacdo Basica.

Com referéncia ao curso de Licenciatura, ao refletirmos sobre as disciplinas que

colaboram e as que ndo colaboram na formacgdo do professor, segundo os depoentes, fica
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evidente que sdo aquelas de contedos matematicos voltados para o ensino na Educacdo
Bésica que contribuem, como Matematica I, 11, Il e IV, e também as disciplinas de Estégio,
embora estas tenham recebido duras criticas devido a maneira como sdo realizadas nas escolas
da Educacéo Basica.

A literatura analisada na investigacdo aponta que isso pode acontecer porque 0S
professores formadores das Licenciaturas, que lecionam as disciplinas especificas do curso,
geralmente sdo matematicos e, assim, lecionam uma Matematica cientifica, e ndo ensinam aos
licenciandos a transformar pedagogicamente esses contetdos cientificos em contetdos
escolares, segundo processos de reelaboragdes conceituais.

Pensando na melhoria da formagéo inicial, buscamos focar as sugestdes dos
professores da Educacdo Basica para trabalhar com as 400 horas de PCC, na tentativa de
minimizar essas deficiéncias no periodo da formacdo inicial, e, assim, diminuir também a
tensdo na insercao dos futuros professores em sua profissao.

Ao analisarmos os depoimentos dos docentes desta pesquisa em relacdo a importancia
da inclusdo dessas horas, inferimos que, para eles, a sala de aula é o melhor lugar para o
futuro professor aprender a ser professor. Dessa forma, as praticas necessitam comecar desde
0 inicio do curso e na escola basica. Assim, os licenciandos teriam a oportunidade de praticar
na escola o que estdo aprendendo, na teoria, nas IES. A interacdo de professores com alunos
da Educacdo Basica e o auxilio dos docentes formadores proporcionariam condi¢des para 0s
licenciandos discutirem sobre os conteddos que irdo ensinar na Educacdo Basica.

No entanto, os professores entrevistados apontam que essas horas precisam ser
aplicadas de forma diferente do modelo como os estagios foram e vém sendo desenvolvidos
na maioria das escolas, uma vez que estes acontecem, geralmente, sem a supervisdo dos
professores da universidade e da escola: o estagiario fica sentado no fundo da sala de aula,
sem participar, sem dar aulas, sem discutir sobre 0s conteddos matematicos com o0s
professores da escola e com os professores universitarios. Esse modelo praticado até agora na
maioria das escolas invalida a importancia da préatica, servindo apenas para cumprir as
burocracias da formacéo.

Outro aspecto marcante nesse contexto revelado pelos entrevistados € que, se o futuro
professor néo estiver dentro da escola no periodo de formacdo, ndo tiver experiéncia em sala
de aula como professor, ndo conhecer a realidade da escola e dos alunos, acabara desistindo
da profissdo. Portanto, é necessario que essas praticas sejam desenvolvidas em escolas,
publicas e privadas, em diferentes regides da cidade e nos niveis de Ensino Fundamental e

Médio, pois cada escola é diferente e cada aluno é unico; logo, nesse caso ndo cabem receitas
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prontas elaboradas por aqueles que n&o estdo no dia a dia da sala de aula e nem no contexto
escolar.

Enfim, entendemos que as colocacOes e sugestdes que os professores de Matematica
da Educacdo Basica fazem para tais praticas no periodo de formacdo na Licenciatura
assemelham-se as alternativas que a literatura estudada revela. Diante desse contexto,
compreendemos que as politicas publicas brasileiras necessitam ser revistas, a fim de que
sejam mais esclarecedoras, principalmente no que diz respeito a inclusdo das 400 horas de
PCC.

Acreditamos que a investigacdo possa contribuir para o debate acerca da temética, ao
reafirmar, segundo a visdo dos professores da Educacdo Basica, a importancia dessas préaticas
na formacdo inicial e trazer sugestdes para que elas sejam mais bem organizadas na
Licenciatura e praticadas desde o inicio do curso em escolas de Educacdo Bésica, com a
devida supervisdo dos professores da universidade e dos professores experientes da escola. A
pesquisa podera contribuir, também, ao reafirmar que, durante a formacdo inicial, os
professores formadores incluam, nessas horas de pratica, reelaboragfes conceituais de
conteldos matematicos, com vistas a um processo de ensino-aprendizagem mais significativo
para a Educacédo Bésica.

No exato momento de finalizar este estudo, compreendemos que se trata de um campo
de discussdo inesgotavel. Certamente, outras pesquisas que estdo sendo desenvolvidas
somadas a esta investigacdo e a tantas outras que ainda serdo realizadas trardo novas ideias e
alternativas que busquem amenizar os impactos dos futuros professores na profissdo docente.

Na sequéncia, faco algumas colocagdes referentes as contribuigdes desta investigacao
para a minha formacéo académica, profissional e pessoal.

Muito embora ndo pesquise sobre a minha propria pratica docente, porque nao estou
lecionando na Escola Basica no momento, o0 processo desta investigacdo contribuiu
sobremaneira para a minha formacéo. Foi extremamente importante entrevistar os professores
que estdo no cotidiano da escola e descobrir que a maioria deles também sentiu 0 mesmo
“choque de realidade” pelo qual passei no inicio da profissdo docente. Por estar afastada ha
anos da sala de aula, a oportunidade de conhecer desafios que os professores enfrentam e
como eles tém trabalhado para supera-los, permitiram-me entender e assimilar suas sugestoes
a respeito do que pode ser feito para melhorar o processo de ensino-aprendizagem da
Matematica tanto na Educacdo Bésica como na Licenciatura em Matemaética, para minimizar

0 citado “choque de realidade”.
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Durante o percurso da pesquisa, pude compreender os motivos de tantas dificuldades
no inicio da carreira docente. A partir desta investigacdo ndo sou mais a mesma, meu olhar
mudou completamente a respeito da Educacdo Matematica e também da vida. Um leque de
oportunidades e vivéncias abriu-se para mim, alguns conceitos foram transformados, outros
precisam ainda ser mudados, mas mudar leva tempo. Mas uma coisa é certa: aprendi que a
vida é como uma aula e, quando encontramos dificuldades, necessitamos buscar alternativas
para sana-las, pois nada esta acabado ou pronto. Aprendemos uns com 0s outros, no coletivo,
no didlogo e na troca de experiéncias com nossos pares e alunos. Assim, tornamo-nos
professores ao investigarmos e refletirmos sobre nossas proprias a¢fes e ndo nos formamos
somente no curso de Licenciatura, apesar de ele ser essencial para aprendermos um
conhecimento diferenciado, especifico — o ensino da Matematica.

Nesse sentido, a meu ver, a pesquisa alcancou o seu objetivo, uma vez que seus
resultados podem contribuir para a discussdo sobre mudancas necessarias nas diretrizes das

Licenciaturas, principalmente em relacdo a Pratica como Componente Curricular (PCC).
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APENDICE - Roteiro para entrevista semiestruturada com o(a) professor(a) de
Matemética da Educacao Bésica

29§ UNIMEP

Universidade Metodista de Piracicaba

Faculdade de Ciéncias Humanas
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo

Nucleo de Estudos e Pesquisas: Formacao de Professores
Orientadora: Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler

Mestranda: Luciane Cristina de Souza Sarro
Entrevista

Meu nome é Luciane Cristina de Souza Sarro — RG.21.499.509 - SP, sou professora
de Matematica e estou cursando o Mestrado em Educacdo na Universidade Metodista de
Piracicaba, sob a orientacdo da Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler.

Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre a Formacédo Inicial de Professores de
Matematica, buscando investigar as 400 horas de pratica como componente curricular na
formacéo do futuro professor de Matematica.

Para realizarmos a referida pesquisa, necessitamos entrevistar os professores de
Matematica desta escola no sentido de captar o que sugerem para essas praticas, pois sdo eles
gue enfrentam o dia a dia da escola e, assim, podem apontar alternativas para promover
melhorias na formacao inicial.

Agradecemos antecipadamente sua atengédo e consideracao a esse pedido.
Atenciosamente,

Luciane Cristina de Souza Sarro.
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Roteiro para Entrevista semiestruturada com o(a) professor(a) de Matematica da
Educacao Bésica

I - Dados de identificacao:

Nome: (opcional) Sexo: idade:

Escolas em que trabalha:

Disciplinas:

Il - Formacéo:

1. Onde vocé se formou? Graduacgdo, Especializacdo e Pds-Graduacao?

2. Quanto tempo possui de magistério? Nos niveis: Ed. Basica, Ensino Superior e outros?

3. Quais foram suas expectativas em relacdo ao curso de Licenciatura em Matematica?

4. Como vocé avalia o curso de Licenciatura em Matematica que cursou? Por qué?

5. Quais disciplinas vocé acha que colaboraram menos para sua formacéo para trabalhar na
Educacao Bésica? Por qué?

6. Quais disciplinas vocé considerou mais importantes para sua formacgdo para atuar na
pratica em sala de aula? Por qué?

7. Quais tém sido os principais problemas que vocé vem enfrentando na sua atuagdo como
professor de Matematica?

8. Como vocé tem tentado superar esses problemas?

9. Quais contetidos tém sido mais desafiadores para vocé ensinar na Educacdo Basica? Por
qué?

10. Em sua opinido, o que os professores deveriam aprender nas Licenciaturas para enfrentar
0s problemas da realidade escolar de hoje?

11. Em sua opinido, qual a importancia das 400 horas de pratica como componente curricular?
Por qué? E qual sua importancia para trabalhar na Educacéo Béasica?

12. Quais disciplinas, na sua visdo, deveriam ser dadas no curso para melhorar o ensino-
aprendizagem da Matematica para a Educacdo Bésica? Por qué?

13. Quais sdo suas sugestdes para trabalhar com as 400 horas de pratica como componente
curricular nas Licenciaturas? Por qué?

14. Vocé deseja acrescentar algum item a essa entrevista?



