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RESUMO

O presente trabalho, movido por inquietagdes e desconfortos compartilhados durante
a graduacao com colegas licenciandos, tem como objetivo analisar a compreenséo de
docéncia assumida por profissionais responsaveis pela formacéo de licenciados em
matematica da UFPB. Usamos como base teérica Medeiros (2008), Medeiros (2009),
Silva; Lima (2013), Fiorentini (1995), Neto; Matos; Junior (2012) entre outros, assim
como documentos oficiais como o PPP do Curso de Matematica desta instituicdo e a
LDB. A pesquisa aconteceu através de uma entrevista pelo Google Forms, com 7
professores do departamento de matematica da UFPB, campus |. O referido
formulario foi composto por questdes fechadas e abertas e a metodologia foi
caracterizada como qualitativa. O resultado da pesquisa demonstrou um alto nivel de
formagao dos docentes, assim como, em sua maioria, uma larga experiéncia como
professor. Foi possivel identificar também diversas concepc¢des sobre docéncia, onde
alguns professores a consideram como uma profissdo sendo necessaria uma
formacédo, outros a consideram como uma arte, ha os que a identificam como uma
atividade de transmissdo de conhecimento e os que a consideram como uma
associagao entre ensinar e aprender.

Palavras-chave: Docéncia; Formacao de Professores; Licenciatura em Matematica.



ABSTRACT

The present work, driven by concerns and discomforts shared during graduation with
fellow students, aims to analyze the understanding of teaching assumed by
professionals responsible for training graduates in mathematics at UFPB. We use as
theoretical basis Medeiros (2008), Medeiros (2009), Silva; Lima (2013), Fiorentini
(1995), Neto; Matos; Junior (2012) among others, as well as official documents such
as the PPP of the Mathematics Course of this institution and the LDB. The research
took place through an interview on Google Forms, with 7 professors from the
mathematics department at UFPB, campus I. The aforementioned form was composed
of closed and open questions and the methodology was characterized as qualitative.
The result of the survey showed a high level of teacher training, as well as, for the most
part, extensive experience as a teacher. It was also possible to identify several
conceptions about teaching, where some teachers consider it as a profession requiring
training, others consider it as an art, there are those who identify it as an activity of
transmission of knowledge and those who consider it as an association between teach
and learn.

Keywords: Teaching; Teacher training; Degree in Mathematics.
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1 INTRODUCAO

A formacado de professores de matematica, da educacdo basica ao ensino
superior, vem sendo amplamente discutida, a partir da instituicio da Base Nacional
Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacédo Basica (BNC-
Formacéo Continuada) que dispde sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo dos docentes desta etapa do sistema educacional brasileiro. O debate é
frequente tanto informalmente entre os alunos, quanto entre os docentes da
graduacdo em suas salas de aula, que promovem tais discussdes com o intuito de

instigar os graduandos a refletir sobre a pratica docente do licenciado em matematica.

O interesse pelo tema surgiu, inicialmente, a partir de entraves pessoais ao
chegar na fase final do curso e sentir despreparo para assumir uma sala de aula, e
também da escuta de relatos de colegas de curso durante nossa graduacdo. A
experiéncia académica de estudante de licenciatura em mateméatica fez com que
percebéssemos a problematica, e as deficiéncias, na formacdo de professores de
matematica para as séries finais.

Pelas nossas experiéncias enquanto estudantes no ensino fundamental, e
agora, como professores de matematica em formacao, refor¢ca-se uma impressao do
temor, ou melhor, da aversao nitida, notéria e histérica a disciplina de matematica. “O
problema com a matematica é universal; nio é uma questdo sé brasileira. E a
disciplina mais temida por todo mundo.” (LEITE, 2010, p.13).

A matematica se distingue de outras disciplinas por trés aspectos, que
talvez a torne mais dificil. Primeiro ela demanda atencédo e
concentragdo, o que ndo € muito facil com criancas, é preciso aulas
interessantes que desafiem a inteligéncia das criangas e agucem sua
curiosidade. Em segundo lugar, a Matemética é sequencial, assim um
assunto que nado foi bem aprendido cria dificuldades para o
aprendizado de assuntos posteriores. Em terceiro lugar, € a Unica
ciéncia que as criangas tém que compreender sua teoria desde a mais
tenra infancia”. (DRUCK, 2009 apud LEITE, 2010, p.13).

A visdo construida dos estudantes ao longo dos anos sobre 0 que é matematica
e a forma como ela é ou deve ser ensinada, tornou-se a mola propulsora para nos

debrucarmos sobre este tema. Uma vez que

No meio académico a matematica sempre é vista como a disciplina
mais dificil e que os alunos de um modo geral sempre tém certo
repudio, esse preconceito com a matematica acaba por dificultar o
gosto de muitos jovens pela disciplina. Esse preconceito gira em um
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ciclo vicioso onde os influenciados com o passar do tempo tornam-se
influenciadores... (NETO; MATOS; JUNIOR, 2012, p.1).

No periodo ainda de formacédo, durante nossa graduacéo, nés alunos, futuros
professores, comentamos e debatemos muito sobre o quanto a imagem da
matematica, ao longo dos anos, foi construida como uma catedra pouco aceita ha sala
de aula devido a ideia de que seria uma disciplina que é para “poucos”, ou que apenas
os “mais inteligentes” conseguiriam aprendé-la, tornando-a assim uma matéria com

uma certa rejeicao. Pois

A predominéncia da visdo de Matematica como disciplina neutra,
objetiva, abstrata, a-histérica e universal, sem relacdo com os entornos
socioculturais em que ela é produzida, praticada e significada; A nao
incorporacao nos cursos, das discussdes e dos dados de pesquisa da
area da Educacdo Matematica. Uma Prética de Ensino e um Estagio
Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos cursos,
realizados mediante praticas burocratizadas e pouco reflexivas que
dissociam teoria e pratica, [...]. A concepcdo de professor como
transmissor oral e ordenado dos conteudos matematicos veiculados
pelos livros textos [...]. A concepcdo de aprendizagem como um
processo que envolve meramente a atencdo, a memorizacao, a fixagcéo
de contetidos e o treino procedimental no tratamento da linguagem
Matematica por meio de exercicios mecénicos e repetitivos. A
concepcao de aluno como agente passivo e individual no processo de
aprendizagem, concebido este como processo acumulativo de
apropriagcao de informagdes previamente selecionadas,
hierarquizadas, ordenadas e apresentadas pelo professor. A crenca
generalizada de que as ideias prévias dos alunos constituem erros que
devem ser eliminados por meio de instrucdo adequada. A adocéo de
uma concepcdo mecanicista de avaliacao, baseada na crenca de que
existe correspondéncia absoluta entre 0 que o aluno demonstra em
provas e o conhecimento matematico que possui. A predominancia de
uma pratica de organizagdo curricular em que os objetivos, 0s
contetdos, a metodologia e a avaliacdo aparecem desarticulados e
independentes. A énfase nos aspectos instrumentais e procedimentais
da Matemética, procurando tornar os alunos hébeis no manejo
mecéanico de algoritmos. O uso privilegiado de exercicios e problemas
tipo em detrimento de situacbes problema e investigacbes
matematicas, [...]. A auséncia de conteldos relativos as tecnologias da
informacéo e da comunicacao. A desconsideraco das especificidades
proprias dos niveis e/ ou modalidades de ensino em que sao atendidos
os alunos da educacao basica (como a educacédo de jovens e adultos,
por exemplo). O isolamento entre escolas de formacdo e o
distanciamento entre as instituicbes de formacéo de professores e 0s
sistemas de ensino da educacao basica. A desarticulacdo quase que
total entre os conhecimentos matematicos e 0s conhecimentos
pedagdgicos e entre teoria e pratica. As discutiveis concepcgdes de
Matematica e de ensino de Matematica que os cursos geralmente
veiculam. @) tratamento dos conteudos pedagégicos
descontextualizados e desprovidos de significados para os futuros
professores de matematica, ndo conseguindo, assim, conquistar o0s
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alunos para sua importancia. (SBEM, 2003 apud LEITE; PASSOS,
2020, p. 5-6).

Esse excerto da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica citado por Leite
e Passos, pontua visdes, concepgdes, crencas, atitudes e procedimentos que talvez
apontem para possiveis motivos desse repudio, pelos alunos, em relacdo a matéria.
Essa animosidade associada a matematica, que torna probleméatico e deficiente o
ensino-aprendizagem da disciplina, € relatada e tratada em muitos trabalhos como em
Medeiros (2008), Medeiros (2019), Silva; Lima (2013), Fiorentini (1995), Neto; Matos;
Junior (2012), apenas para citar alguns. E extremamente relevante que invistamos na
andlise das matrizes curriculares dos cursos de licenciatura em matematica porque,
s6 assim, conseguiremos contribuir com alguma mudanca na formacdo dos
licenciados e, por consequéncia, na forma de lecionar matematica no ensino
fundamental e médio nas escolas.

Durante todos os percursos de minha formacdo académica constituiu-se, e
perpetuou-se, a imagem da matematica como uma ciéncia fechada ao debate, as
mudancas e as atualizagdes de posturas docente e pedagdgicas, conforme podemos
constatar a partir da analise de FIORENTINI, 2005. Esta compreensdo sobre a
Matematica enquanto componente curricular, sobre o professor de matemética e,
acima de tudo, sobre o que o professor de matematica ensina, ou deve ensinar, é
replicado e chega as salas de aula, fazendo com que o contetudo estudado seja
destacado da realidade e os alunos passem a enxergar a matematica como dificil, e
até desnecessaria. Em Fiorentini e Oliveira lemos que:

[...} as atitudes e conhecimentos veiculados pelos programas de
formacao inicial tém escassas probabilidades de serem incorporados
no repertério cognitivo dos futuros professores, que acabam
confirmando e reforcando o0 que ja haviam experimentado como
estudantes. (MARCELO GARCIA, 1999 apud FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 929).

A partir do até entdo exposto, pareceu-nos imperativo discutir a formacao
destes profissionais da docéncia, a fim de, para além da critica, questionar e refletir
sobre o0 impacto, nos alunos e na aprendizagem da Matematica, da formacao que esta
sendo oferecida nas salas de aula. Acreditamos que desta forma, através de
discussbes sobre a formacao inicial dos professores de matematica, analises da
matriz curricular do curso de licenciatura noturna em matematica e o curso de
bacharelado diurno em mateméatica e reflexdes acerca das entrevistas com 0s

docentes do curso de licenciatura noturna em matemdtica, poderemos contribuir para
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futuras proposicbes de alteracdes que, talvez, possam “tornar a Matematica
interessante, isto €, atrativa, relevante, isto €, (til; atual, isto €, integrada no mundo de
hoje” (D’AMBROSIO, 2001, p. 15).

Ao nos debrugarmos sobre o fluxograma de Licenciatura Plena em Matematica
da Universidade Federal da Paraiba, uma primeira andlise rapida, reforca nossa
hipétese e nos da indicativos de que a formacéo dos licenciados é voltada para a
pesquisa académica em matematica. A carga horaria da licenciatura se mostra muito
parecida com a da formacao dos bacharéis, visto que encontramos em ambas 1110
horas de carga horaria destinada aos contetdos béasicos profissionais. Além dessas
horas e conteudos idénticos, na licenciatura ha 480 horas de carga horaria destinada
a parte do programa para formagéo pedagodgica, ou seja, os conteudos relacionados
a especificidade da funcao de professor ndo sao nem 50% das horas das disciplinas
compartilhadas por licenciandos e bacharelandos. Comparando os fluxogramas
destes dois cursos, essas semelhancas e diferencas sédo evidenciadas e a sensacao
da pertinéncia da nossa hipétese se fortalece. Ao passo que para o bacharelado sao
ofertadas as disciplinas que sdo consideradas de matematica pura indispensaveis a
formacdo do matematico, para os licenciandos, no decorrer do curso, € perceptivel o
despreparo quanto a realidade da sala de aula, justo para esses que formar-se-ao
professores. Essas sdo inferéncias que figuraram na hipétese e que através das
andlises que efetuamos no Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) buscamos a

confirmacéo ou refutacao.

Ao observar o Projeto Politico do Curso (PPC) do curso de matematica, do
Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza, Campus |, da UFPB, podemos constatar a
semelhanca até o 3° periodo nas matrizes curriculares dos cursos de licenciatura e
bacharelado. Essa similitude nos faz pensar que talvez a licenciatura ndo consiga
interligar os conteudos basicos profissionais com os conteudos de formagéo

pedagogica. PIRES (2000) nos traz que:

Em termos curriculares, a licenciatura em Matematica é composta por
dois grupos de disciplinas, geralmente desenvolvidos sem qualquer
tipo de articulacdo. Num grupo estdo as disciplinas de formacédo
especifica e noutros estdo as disciplinas de formacdo geral e
pedagdgica. Geralmente, esses dois grupos de disciplinas sao
desenvolvidos de forma desarticulada e, até mesmo, contraditoria.
Apregoa-se, por exemplo, uma concepcdo de ensino e de
aprendizagem em Matematica a luz da ideia de resolugdo de
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problemas e nas aulas das disciplinas do primeiro grupo prevalece
uma préatica baseada unicamente na transmissao de conhecimentos
matematicos, descontextualizados, sem a participacdo do aluno.
Pode-se dizer também que, em muitas instituicdes formadoras, ha um
certo desprestigio do segundo grupo de disciplinas e dos professores
que trabalham com elas. (PIRES, 2000, p. 11)

A partir desta constatagdo, entendemos como altamente relevante a reflexdo
sobre o0 quanto isso influencia na formacéo e atuacéao do profissional licenciado apoés
a concluséo do curso e como isso impacta tanto na aprendizagem dos alunos como

na maneira como eles olham e encaram a matematica.

Este trabalho visa a investigacao do problema: qual a concepcédo de docéncia
dos docentes do departamento de Matematica na Universidade Federal da Paraiba
Campus | e como vem sendo ofertada a formacao inicial dos professores de
matematica na Universidade Federal da Paraiba Campus I? Com base na analise da
matriz curricular e entrevista com os docentes do curso de matematica da referida
universidade, nos desafiamos a responder a questdo proposta, com 0s objetivos

abaixo apresentados.

1.1 OBJETIVOS

Considerando a questdo de investigacdo que foi proposta, delimitamos e

buscamos os seguintes objetivos:

|. Objetivo Geral
Analisar a concepgcdo de docéncia estabelecida pelos profissionais do
departamento de matematica da UFPB campus | responsaveis por formar licenciados
em matematica da UFPB.

Il. Objetivos Especificos

e Examinar as politicas educacionais destinadas a formacdo inicial de
professores de matematica;
¢ Identificar como ocorre a oferta das disciplinas no curso de licenciatura em

matematica nos diferentes periodos da Universidade Federal da Paraiba.



20

e Indicar a concepcdo de docéncia presente no PPC e nas falas dos

entrevistados do curso investigado.

1.2 METODOLOGIA

Iniciamos nosso trabalho através de uma pesquisa exploratéria, revisando a
literatura sobre o tema na busca de perceber os olhares langados até entdo sobre a
formacéo dos professores de matematica. Seguiremos explorando e nos dedicaremos
ao exame das politicas educacionais que orientam e direcionam a formagéo inicial de
professores de matematica. Debrugamo-nos sobre a Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
assim como sobre a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que institui
a Base Nacional Comum para Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Basica (BNCC), e sobre o PPC da licenciatura em matematica da UFPB, campus |,
na intencao de recortar ou aferir destes documentos, a partir de suas diretrizes, um
perfil de competéncias esperadas para um professor de matematica. Segundo
(GODOY, 1995):

Considerando, no entanto, que a abordagem qualitativa, enquanto
exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta
rigidamente estruturada, ela permite que a imaginacéo e a criatividade
levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos
enfoques. Nesse sentido, acreditamos que a pesquisa documental
representa uma forma que pode se revestir de um carater inovador,
trazendo contribuic6es importantes no estudo de alguns temas. Além
disso, os documentos normalmente sdo considerados importantes

fontes de dados para outros tipos de estudos qualitativos, merecendo,
portanto, atencdo especial. (GODOY, 1995, p. 21).

Mesmo que a fungcdo destes documentos ndo seja essa, a de fornecer tal
descricdo do professor, acredito que possamos cotejar com essa pesquisa
documental, a partir do que se espera da formacdo dos alunos, uma feicdo do
professor de matematica adequada ao atingimento das competéncias apontadas
como essenciais a formagdo do licenciando. Isso talvez nos dé um parametro, um
ponto de partida para nossas pretensdes, ao passo de que nos proporcionara um
referencial, que deverd ser atingido, que deveria ser buscado pelos cursos de

licenciatura em matematica.
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Num segundo momento, ainda numa perspectiva de pesquisa exploratoria,
mapeamos a matriz curricular da Licenciatura e Bacharelado em Matematica da
Universidade Federal da Paraiba — Campus |. Acessamos a matriz curricular e o
Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de matematica a fim de perscrutar como estao
distribuidas as disciplinas no fluxograma.

A partir de entdo, iniciamos refletindo sobre a histéria da formacdo dos
professores de matematica no Brasil a luz dos documentos oficiais. Incluimos ainda,
a aplicacdo de um questionario aos professores do Departamento de Mateméatica da
UFPB com a finalidade de tentar apreender como eles compreendem a docéncia.

Apresento a analise dos resultados das entrevistas, ou seja, quanto a
abordagem metodolégica, nossa pesquisa € caracterizada como qualitativa,
considerando que foi baseada em pesquisa bibliografica, mas também nas respostas
dos professores ao questionario que foi aplicado. Os dados aferidos a partir do
guestionario foram tratados com base nas nossas percepc¢des, assim como atraves
das acareacgOes que fizemos entre as respostas e as orientagdes dos documentos
oficiais. Nossos sujeitos foram, portanto, Professores da Universidade Federal da
Paraiba, que lecionam no Curso de Licenciatura em Matematica do Campus |. Eles
foram abordados através do envio para seus enderecos eletrdnicos de um
guestionario que foi formulado e disposto na ferramenta Google Forms. A utilizacao
deste instrumento considera a situacdo sanitaria e de salude que estamos vivenciando,
devido a pandemia do Conoravirus, e por isso optamos por nao propor entrevistas
presenciais. Desta forma, conseguimos fazer os questionamentos relevantes a nossa
pesquisa, de maneira remota, respeitando o distanciamento social.

Quanto a natureza, nossa pesquisa findou por ser aplicada, tendo em vista que
se propOs a gerar conhecimentos, que poderdo impactar em aplicacbes na pratica,
dirigidos a solucao dos problemas especificos que apontamos em relacdo a formacéo
dos Professores de Matematica pelas licenciaturas, em especial os da UFPB. A
analise e a confrontagcdo do que se supde ser proficuo e do que efetivamente é
proposto como formacao para os licenciandos em matematica, nos tenha permitido

apontar para uma concepc¢ao de docéncia.

Aos entrevistados que se dispuseram a responder a entrevista nao foi solicitado
a insercdo do nome, ou seja, eles ndo precisaram se identificar, no entanto, para

organizar e distinguir as respostas, optamos por nomea-los como Professor A,
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Professor B, Professor C, Professor D, Professor E, Professor F e Professor G.

Nossos entrevistados sdo entdo os sujeitos abaixo delineados:

Professor A, doutor, bacharel em matemaética, pertence a faixa etaria
mais de 61 anos, leciona no ensino superior hd mais de 26 anos e
também h& mais de 26 anos no curso de matematica, lecionando tanto

na licenciatura quanto bacharelado em matematica.

Professor B, doutor, bacharel em matemética, pertence a faixa etéria
de 41 450 anos, leciona no ensino superior por mais de 26 anos, sendo
também ha mais de 26 anos no curso de matematica, dando aulas na
licenciatura e no bacharelado em matematica, no bacharelado em

engenharia de produg&o e na licenciatura e no bacharelado em fisica.

Professor C, mestre, licenciado em matematica, esta na faixa etaria de
mais de 61 anos, leciona no ensino superior ha mais de 26 anos, ha
mais de 26 anos no curso de matematica e da aulas para os cursos de
licenciatura e bacharelado em matematica, bacharelado em

engenharia de produgdo e licenciatura e bacharelado em fisica.

Professor D, pés-doutor, bacharel em matemética, pertence a faixa
etéria de 31 a 40 anos, d4 aulas no ensino superior por um periodo que
encontra-se no intervalo de 1 a 5 anos, e neste mesmo tempo, de 1 a
5 anos, leciona no curso de matematica, € professor dos cursos de
licenciatura e bacharelado em matematica, bacharelado em

engenharia de produgéo e licenciatura e bacharelado em fisica.

Professor E, mestre, bacharel em matemética, na faixa etaria de mais
de 61 anos, leciona no ensino superior hd mais de 26 anos, estes
mesmos anos no curso de matematica, da aulas para os cursos de
licenciatura e bacharelado em matematica, bacharelado em

engenharia de producdo e licenciatura e bacharelado em fisica.

Professor F, pds-doutor, licenciado em matemaética, sua faixa etaria é
de 31 a 40 anos, leciona no ensino superior ha um periodo de 11 a 15
anos, neste mesmo tempo da aulas no curso de matematica, é
professor dos cursos de licenciatura e bacharelado em matematica,
bacharelado em engenharia de producéo e licenciatura e bacharelado

em fisica.
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Professor G, pés-doutor, bacharel em matematica, pertente a faixa
etaria de 31 a 40 anos, leciona no ensino superior num periodo que
esta neste intervalo de 6 a 10 anos, nesse mesmo tempo é professor
no curso de matemaética, da aulas para os cursos de licenciatura e
bacharelado em matematica, bacharelado em engenharia de producéo

e licenciatura e bacharelado em fisica.

Conforme os delineamentos expostos acima podem antecipar, a entrevista
aconteceu com 7 professores do departamento de matematica, do campus |, da
UFPB. O questionario possuia 10 perguntas, entre questdes abertas e fechadas, e
com as respostas aos quesitos fechados foi possivel montar o perfil dos docentes,
enquanto com a analise minuciosa das respostas as perguntas abertas construimos

tabelas e desenvolvemos apreciacdes que estédo apresentadas no Capitulo .
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CAPITULO |

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

A formacéo dos professores de matematica, desde a sua origem, é marcada
pela auséncia de politicas publicas que considerassem a especificidade desta
formacdo. A identidade, ou melhor, a identificacdo e diferenciacdo de Professor de
Matematica enquanto uma funcéo destacada, e ndo acessoéria, ou seja, uma fungéo
gue precisava de uma preparacao especifica e voltada para o ensino, se da apenas
apés o Movimento da Matematica Moderna na década de 1950, segundo Cecco,
Bernardi e Delizoicov (2017). Foi a partir de entdo que se passou a considerar como
professor habilitado para ministrar aulas, alguém que cursasse a graduacao.

Anteriormente a esse movimento, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017)
os professores de matematica eram na maioria das vezes engenheiros, pois, até
entdo, a habilidade em célculo era a condicdo para lecionar mateméatica, ndo existia
ainda a prerrogativa da pedagogia para lecionar. E mesmo depois que as licenciaturas
foram institucionalizadas as academias de formacdo deixavam o0 conhecimento
pedagdgico em segundo plano, pois consideravam 0 ensino da matematica mais
importante do que o da didatica. Esta realidade historica ndo é muito diferente nos
dias atuais, ja que:

Alguns curriculos de cursos de licenciatura sdo concebidos (...) tendo
como referéncia principal os curriculos dos cursos de bacharelado
correspondentes, dos quais sdo excluidos os topicos considerados
“dificeis” ou “desnecessarios” para o professor. Assim, a licenciatura é
concebida como um bacharelado mutilado. Essa é uma perspectiva
negativa para a formacdo de professores, pois se sustenta em
premissas apenas sobre aquilo que o professor ndo precisa saber,
sem levar em consideracdo os saberes necessarios para a pratica.
(GIRALDO, 2018, p. 40).

A partir de uma verificacao superficial das matrizes curriculares dos cursos de
licenciatura e bacharelado em matematica da Universidade Federal da Paraiba, fica
notéria a semelhanca entre as matrizes, o que nos remete a refletir sobre uma
aparente similitude entre modalidades de graduacdo com objetivos tao distintos.
Analisando, inicialmente, as matrizes curriculares dos referidos cursos, observamos

que, em ambos os documentos, 57,14% dos conteudos séo referentes as disciplinas
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tedricas de matematica, enquanto apenas 28,57% referem-se as disciplinas teéricas
de conhecimento pedagdgico no curso de licenciatura. Esclarecemos que quando nos
referimos as disciplinas tedricas de mateméatica, estamos fazendo mencao aquelas
com assuntos especificos, relacionados por exemplo a Algebra, enquanto as
disciplinas tedricas de conhecimento pedagdgico guardam relacdo com assuntos

referentes a pedagogia, relativos ao desempenho da docéncia.

E preciso reafirmar que o licenciado ndo é um “quase bacharel” que
cursou algumas disciplinas pedagdégicas, tanto quanto o bacharel nao
€ um “quase professor” que deixou de receber a formacao pedagogica
€ a compensou com um pouco mais de matematica avancada. As
profissGes distintas correspondem conhecimentos profissionais
distintos e, portanto, processos de formacdo com prioridades,
concepcdes e valores distintos. (SBEM, 2013 apud LEITE; PASSOS,
2020, p. 9).

Ao ingressarmos na Universidade, enquanto alunos de graduagdo, nao
conseguimos correlacionar a matematica aprendida no ensino basico com o que
precisamos aprender no ensino superior para lecionar no ensino basico. Isso
demonstra a existéncia de um abismo gue nos acompanha durante o curso e com o
gual novamente nos deparamos, agora maior e mais profundo, ao concluir a
graduacao. Assim como quando entramos na Universidade, quando estamos saindo
dela, ndo conseguimos correlacionar o que foi aprendido na graduacdo com o que
iremos lecionar no ensino basico. Existe um espaco vazio, uma lacuna, um hiato, no
lugar onde deveria haver uma ponte. FIORENTINI & OLIVEIRA (2013) nos dizem que:

O excesso de formalidade, a supervalorizagdo do saber académico na
sua forma abstrata, em contraste com as formas que o conhecimento
matematico adquire no processo de aprendizagem no contexto
escolar, certamente cria obstaculos ao bom desempenho do professor
na pratica escolar. Nao se trata de desvalorizar o conhecimento
académico nem de reduzi-lo, mas, sim, de reconhecer a necessidade
de o professor desenvolver um repertorio de estratégias e recursos
vinculados ao processo de construcdo escolar do saber matematico.
A matematica académica, predominante nos cursos de licenciatura,
distancia os futuros professores dos modos proprios de criangas e
jovens da escola béasica fazerem matematica, de mobiliza-la e
comunica-la, sendo essa uma etapa fundamental a formacao
matematica dos alunos. (FIORENTINI & OLIVEIRA, 2013, p. 931).

Enquanto licenciandos de matematica, somos expostos e cobrados por
disciplinas de contelido especificos, que estédo ligados a auséncia da necessidade de

conexdo da matematica com sua aplicacdo pratica, ou seja, a matematica pela
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matematica. Essa exposicao e cobranca a distancia da pratica, a quase total auséncia
de contextualizagdo dos conteudos, parecem ser sintomas desse aparente
desligamento entre a licenciatura e sua funcéo e objetivos, impondo aos licenciandos
guase que um completo afastamento do porqué de estarmos ali e para que estamos

aprendendo aquilo.

A partir da complexidade do que aprendei no ensino superior de matematica,
passei a considerar o contetdo do ensino basico como algo de facil compreenséo e
sem a necessidade efetiva de uma fixagéo, logo, sem a necessidade de novas formas
ou métodos de ser ensinado. Ao invés de olhar para matematica estudada no ensino
superior como uma possibilidade para ampliar a compreensao, ou como fomentadora,
de um novo método de ensino do contetdo para o ensino basico, estou no ensino
superior aprendendo a matematica apenas para aquisicdo de conhecimento
especializado, mas sem um propésito pedagdgico de utilizagdo em sala de aula. Isso
me faz questionar: estamos formando que tipo de professores? E para qual tipo de
escola?

Uma questéo adicional que se coloca a formacao inicial de professores
€ a de saber se esta visa, antes de mais nada, a integracao no sistema
educativo existente ou se visa, sobretudo, formar professores que
possam contribuir activamente para a mudanca desse sistema. Trata-
se de um dilema dificil de resolver. Se a formagéo ndo preparar o
jovem professor para se inserir nas escolas que existem, com 0s seus
alunos e as suas culturas profissionais, corre o sério risco de formar
inadaptados, professores que, ao assumirem funcdes, se sentem
completamente deslocados e inaptos para desempenhar o seu papel.
Muitos deles podem mesmo abandonar o ensino. Se a formacéo nao
prepara os novos docentes para a mudanca educativa e social,

assume-se como mais uma forgca conservadora e, no fundo,
complacente com os problemas existentes. (PONTE, 2002, p. 03).

Temos a concepcdo de que o0 conhecimento matematico adquirido na
academia, ou nela produzido, deve ser necessariamente transposto até a escola,
visando ndo apenas a transmissdo do conteldo em si, mas também, e porque nao
dizer principalmente, a compreensdo da relevancia do seu ensino e de sua
aprendizagem para a vida dos alunos. A escola tem uma grande responsabilidade
pela forma como o conhecimento é assimilado, assim como por novos conhecimentos
gue serdo produzidos.

“[...] Assim, para que um determinado conhecimento seja ensinado,

em situagdo académico-cientifica ou escolar, necessita passar por
transformagéo, uma vez que nao foi criado com o objetivo primeiro de
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ser ensinado. A cada transformacdo sofrida pelo conhecimento
corresponde, entdo, o processo de Transposicdo Didatica.”
(POLIDORO; STIGAR, 2000, p.3)

O contexto cultural e social em que a escola esta inserida interfere diretamente
na forma como a matematica é concebida naquela instituicao e na receptividade dos
alunos a disciplina. E inegavel que diferentes formas de aprendizagem e compreenséo
matematica serdo definidas pelo contexto em que a escola esta inserida, logo, o
conhecimento produzido na academia ndao pode ser engessado a um Unico modelo
de escola e de método de ensino. Para além da formacdo académica, é necessaria a

formagao pessoal, social e cultural dos licenciandos. Uma vez que

Esta formacgéo €, muitas vezes, completamente ignorada. Parte-se do
principio que todo o estudante universitario teve oportunidade, pela
sua formacéo escolar e ndo escolar anterior, de se desenvolver como
pessoa e como cidaddo o suficiente para poder vir a ser um bom
professor, mas, na verdade, isso nem sempre acontece. A formacao
nestes campos pode favorecer o desenvolvimento de capacidades de
reflexdo, autonomia, cooperacdo e participacdo, a interiorizacdo de
valores deontolégicos, as capacidades de percepcdo de principios, de
relacdo interpessoal e de abertura as diversas formas da cultura
contemporanea, todos eles capacidades e valores essenciais ao
exercicio da profissdo. (PONTE, 2002, p. 02).

Segundo a visdo académica, um bom professor de matematica € aquele que

possui muitos conhecimentos matematicos.

A perspectiva Académica caracteriza-se por conceber que “o ensino
€ um processo de transmissdo de conhecimento e de aquisicdo da
cultura publica que a humanidade acumulou” (PEREZ GOMEZ, 2007,
p. 354), sendo o professor considerado um especialista nas diferentes
disciplinas que compdes a cultura, um intelectual que se apoia nas
teorias produzidas na sua area de ensino. Nessa visao, a formacao
profissional do professor é vinculada ao dominio das disciplinas, cujos
conteudos ele precisa transmitir, e estara centrada na aquisi¢ao dos
resultados das investigacdes ciéntificas, seja, no aspecto disciplinar,
ou didatico das disciplinas (PEREZ, GOMEZ, 1995; 2007). (MEIRA,
2016, p. 106).

Ha também visbes tecnicistas, praticas e outras reflexivas referentes as
concepgbes do que venha a ser um bom professor de matematica e quanto as
caracteristicas que os licenciados em Matematica precisam ter para um desempenho
adequado, util e proficuo na sala de aula. Acreditamos que, embora o conhecimento
académico seja parte desta formacédo, ele ndo € Unica ciéncia, necessaria para ser

chancelado um bom professor.
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No contexto atual, entendemos que essas perspectivas serao
compreendidas como duas grandes forcas: um movimento que
concebe o processo de formacdo de professores, como profissionais
reflexivos, influenciando no sentido de mudancas educacionais; e, um
movimento de formacéo de professores como profissionais técnicos,
no sentido de conservacdo de modelos cristalizados, que resistem as
mudancas. Esses movimentos se constituem em dois modelos teérico
epistemologicos, que influenciam o processo de formacdo de
professores. (MEIRA, 2016, p. 107).

A compreensao da necessidade de o professor se apropriar de forma robusta
de sua area de conhecimento, mais do que ele vai utilizar no seu dia a dia ao lecionar
no ensino fundamental e médio, assim como o conhecimento pedagdgico também é
importante para a pratica do ensino, para a formagdo e acdo do professor de
matematica. A pedagogia e a didatica, inerentes e inalienaveis das formacdes de
professores em geral, ndo deveriam ser alijadas dos graduandos de matematica, nem
deveriam ser tratadas como contetdo de segunda ordem ou menos importantes, ja
gue sao elas que diferenciam o Matematico, pura e simplesmente, do Professor de
Matematica. Devemos considerar que o ensino vai além de transmitir apenas o
contetdo, uma vez que se olharmos o professor apenas como um transmissor de
contetdo, reduzimos o ensino apenas ao saber fazer, enquanto Tardif, Lessard e
Lahaye destacam os “saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Eles incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de ‘habitus’ e de
habilidades, de saber fazer e de saber ser” (1991, p. 220). Com tudo isso, queremos
promover o debate e incitar a reflexdo de que saber mateméatica nao significa saber
ensinar matematica.

“O professor ndo é um mero técnico nem um simples transmissor de
conhecimento, mas um profissional que tem de ser capaz de identificar
0s problemas que surgem na sua actividade, procurando construir
solucdes adequadas. Para isso é necessario que possua, ele proprio,
competéncias significativas no dominio da andlise critica de situacfes

e da producao de novo conhecimento visando a sua transformagao.”
(PONTE, 2002, p. 3).

O saber matematico, apenas, ndo nos credencia a docéncia, assim como a
propensdo ou a vocagdo para a docéncia, apenas, ndo nos habilita a ensinar
matematica. E ai onde reside o abismo, e é para onde estamos olhando e apontando
a fim de tentarmos mitigar suas consequéncias na formacédo dos professores de
matematica através das pontes que pretendemos incitar que sejam construidas, uma

vez que “o saber matematico que o licenciando precisa conhecer para ser um bom
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professor de matematica ndo € o mesmo que requer o bacharel para ser um
matematico bem sucedido.” (FIORENTINI & OLIVEIRA, 2013, p. 924).

Para maior compreensédo do problema recorremos a historia da formacao dos
professores no Brasil e aos estudiosos do tema para conhecermos as expectativas
guanto a formacao inicial deste profissional que é o Professor de Matematica. Os
primeiros professores do Brasil foram os jesuitas, segundo Jungueira e Manrique
(2013), e desde entdo a matematica ja era ensinada e ja figurava como disciplina nos
Colégios da Companhia de Jesus. Por duzentos anos, desde a chegada dos
portugueses ao Brasil em 1500, os educadores no nosso pais foram eles, os jesuitas.
Neste momento inicial, a intencdo do ensino era apenas para catequizar os indios,
resgata-los de sua condicdo selvagem, revestindo-os de humanidade através de
conteudos religiosos e conhecimentos em geral.

Num momento posterior, por volta de 1700, a preocupagdao passou a ser
defender do Brasil enquanto colénia de Portugal, e o ensino da matematica passou a
ter uma importancia militar. O medo da invasdo elevou o status do ensino da
matematica, fazendo com que ele se tornasse fundamental, tendo em vista o objetivo
maior que era a formacdo de engenheiros e militares. Profundas mudancas
aconteceram no século XVIII com a expulsédo dos jesuitas do pais, a implantacdo da
Reforma Pombalina e a criacdo da Academia Militar apos a chegada de D. Jodo VI ao
Brasil. Vé-se que, neste momento, o ensino da matematica esteve ligado e atrelado a
guestdao do medo de invasdes e consequentemente a questdo militar, sem nenhuma
preocupacdo com a formacéao e com a docéncia.

Somente com a chegada da familia real e da corte lisboeta, em 1808,
a paisagem cultural do Brasil comecaria a mudar. O pais passa a viver
um ambiente de efusdo cultural, em que se destacam a criacdo do
Museu Real, do Jardim Botanico, da Biblioteca Publica e a Imprensa
Régia. No setor educacional, surgem 0s primeiros cursos superiores,
embora baseados em aulas avulsas e com um sentido profissional
pratico. Dentre eles, distinguiam-se a Academia Real da Marinha e a
Academia Real Militar (depois transformada em Escola Militar de
Aplicac&o), que formavam engenheiros civis e preparavam a carreira
das armas. Ja os cursos médico-cirargicos do Rio de Janeiro e da
Bahia foram o embrido das primeiras Faculdades de Medicina.
Assinala-se ainda a presenca da Missdo Cultural Francesa, que

possibilitou a criacho da Real Academia de Desenho, Pintura,
Escultura e Arquitetura Civil, em 1820. (OLIVEIRA, 2004, p. 947).

O surgimento da preocupacdo com preparo do docente no Brasil aconteceu

logo apds a proclamacado da independéncia, com o advento das Escolas Normais.
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Através da Lei das Escolas de Primeiras Letras, as Escolas Normais se dedicavam ao
ensino da educacgdo béasica, uma vez que a formagcdo secundaria acontecia nas
escolas politécnicas, ou era leiga, ndo institucionalizada, segundo Cecco, Bernardi e
Delizoicov (2017). A formacédo dos professores soO veio de fato a acontecer, de forma
mais comprometida, com a criagdo dos Institutos de Educacédo, onde se passou a ter
a preocupacao com uma formacéo voltada para o conhecimento da pedagogia como
carater cientifico. Os Institutos foram responsaveis pela correcdo das Escolas
Normais, uma vez que elas formavam docentes privilegiando o conhecimento
especifico sem nenhuma preocupacao com a formacao de professores para o ensino

secundario, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017).

O que aconteceu, no tocante a educacéao e cultura, desde a chegada da familia
real no Brasil, passando pela proclamacdo da independéncia, e depois pelas
mudancgas com o advento da republica, fizeram com que esses 100 anos, desde 1808
até, mais ou menos, 1910, se caracterizassem como um tempo que elevou o nivel
cultural e intelectual no pais. Esses avancos culminaram com a criacdo das
universidades de ensino e pesquisa em substituicdo as faculdades.

O ano de 1930 é considerado por historiégrafos da educacédo como um ano que
marca o inicio da construcdo de um sistema nacional de ensino no Brasil, assim como
€ 0 ano que inaugura uma maior centralizacdo e unificacdo de uma comunidade
matematica brasileira.

Indicios da formagdo da comunidade matemética brasileira sédo
encontrados a partir de 1930. S&o, conforme apresenta Ziccardi
(2009), congregacbes de matematicos, criagcdo de periodicos
especializados para publicacdo de pesquisa, publicagbes em lingua
portuguesa, além da preocupacdo com a repercussado das pesquisas

no seio da comunidade internacional. (JUNQUEIRA; MANRIQUE,
2012, p. 46).

Em 1931, um dos decretos da Reforma Francisco Campos institui o Estatuto
das Universidades Brasileiras, neste estatuto foi idealizada a Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras que tinha como pedra fundamental a questdo da Educacao, da
formacdo profissional dos professores, principalmente dos docentes dos ensinos
primario e secundario, com o intuito de se contrapor ao autodidatismo que vigorava.

E no inicio do século XX que se da o aparecimento manifesto da
preocupagao com a formacgao de professores para o “secundario”

(correspondendo aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao
ensino médio), em cursos regulares e especificos. Até entdo, esse
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trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas...
(GATTI, 2010, p. 1356).

A Matematica, por exemplo, conforme nos diz Gomes (2016), era ensinada em
academias militares e escolas de engenharia, até entdo, sem nenhum
encaminhamento pedagogico. A Universidade de S&o Paulo (USP), criada em 1934,
foi a pioneira, instituindo no mesmo ano de sua criacdo a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Como se pode ver, até no nome, a Educacéo e, portanto, a questao
da formacdo de professores foi suprimida. Pelo menos até a indexacédo aos quadros
da Universidade, do Instituto de Educacéo de Sao Paulo, que privilegiava a formacéo

e fazia essa funcéo de formar professores do ensino secundario.

O primeiro curso de Matematica foi organizado a partir do Decreto 7.069/35 na
secdo de Ciéncias, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, subsecdo Ciéncias

1]

Matematicas, “... o primeiro curso de Matematica no Brasil comegou no segundo
semestre de 1934, na USP, e incluia as disciplinas: Andlise Matematica, Geometria
Analitica e Projetiva, Calculo Vetorial e Fisica” (CURI, 2000, p. 3). As disciplinas eram
distribuidas no esquema 3+1 “... trés anos para o estudo das disciplinas especificas
[...], e um ano para a formagéao didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146), ou seja, 3 anos para

a conclusao do Bacharelado e mais 1 ano para concluir a Licenciatura.

A distribuicdo e a propor¢cado das disciplinas ja nos dao indicios do privilégio
dado a formacédo de pesquisadores, matematicos, uma vez que priorizavam o ensino
do conhecimento especifico, relegando a segundo plano as matérias ligadas a
pedagogia e a didatica. O corpo docente foi composto através da contratacdo de
professores italianos, ja que aqui no Brasil ndo tinhamos graduado, até entéo,
licenciados em matematica.

Em 1946 o numero de disciplinas de conteldos didaticos nas
Faculdades de Filosofia foi ampliado, porém eram facultativas aos
alunos que poderiam optar no quarto ano por duas ou trés disciplinas
dentre as ministradas pela Faculdade. Os candidatos aos cursos de
Licenciatura deveriam também participar de uma formacao tedrica e
pratica no Ginasio de Aplicacdo, que, a partir do Decreto Lei 9053 de

12/03/1946, eram obrigados a funcionar junto as Faculdades de
Filosofia. (CURI, 2000, p.6).

A partir de entdo, esperava-se que dai saissem os futuros professores de

Mateméatica do Brasil, porém, ndo foi isso que se viu e se mensurou nos anos que se
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seguiram. Conforme nos informa Gomes (2016), de 1936 até 1952 se formaram 85
bacharéis em Mateméatica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, mas
apenas 26 deles se licenciaram. Estes numeros baixos de adesédo a licenciatura séo
resultado do desapreco que o dirigente da subsecédo de Ciéncias Matematicas, o
professor italiano Luigi Fantappie, tinha pela Didatica, assim como da “... natureza da
formacdo provida pela Faculdade de Filosofia nesses primeiros anos, claramente
distanciada da perspectiva de preparacao de docentes para a escola secundaria.”
(GOMES, 2016, p. 429).

Depois da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP em 1934, foi criada
em 1939 a Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil no Rio de Janeiro,
também identificada como formadora de Bacharéis e Licenciados em Matematica. No
entanto, as duas Faculdades “... separaram nitidamente, desde o principio, em seus
cursos, a formacdo matemética da preparacdo pedagdgica, tendo conferido a
constituicao de cientistas maior destaque do que a formacgao de docentes.” (GOMES,
2016, p. 430.). Neste periodo, de efervescéncia de criacdo das universidades,
podemos citar exemplos que vao de encontro aos acima citados, como o0 da
Universidade do Distrito Federal, também do Rio de Janeiro reconhecida como
“...primeiro espago institucional dirigido para a formagao superior de professores de
todos os niveis de ensino.” (GOMES, 2016, p. 430.), incluindo professores de

matematica que eram formados na Escola de Ciéncias da UDF.

Outra experiéncia nesta mesma linha, que privilegia a formagcdo de
professores, foi a Faculdade de Filosofia da Bahia, criada em 1942 e sediada em
Salvador. Ao contrario da USP que contratou italianos para assumir as catedras do
curso de matematica, na Faculdade baiana os professores do curso eram todos
intelectuais locais, engenheiros que ja ensinavam na Escola Politécnica. A diferenca
do direcionamento do curso de matematica desta instituicdo, se comparado aos da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e da Faculdade de Filosofia da
Universidade do Brasil, pode ser verificado pelo nimero de conclusao de licenciaturas:
17 dos 18 graduandos que se tornaram bacharéis complementaram o curso e se
licenciaram em matematica. Porém, os exemplos da Universidade do Distrito Federal
e da Faculdade de Filosofia da Bahia podem ser considerados pontos fora da curva,
como nos relata Gomes (2016), pois em sua grande maioria as faculdades de
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matematica, desde |4 e entdo, privilegiavam a formacdo de matematicos, de cientistas,
em detrimento a formacgao de professores de matematica.

Outro momento que merece ser citado em relacdo a histéria das Licenciaturas
em Matematica no Brasil é o periodo que vai de 1964 até 1980, época em que o pais
vivenciou uma ditadura. Os militares neste periodo, de acordo com Saviani (2008),
promoveram reformas em todos os niveis de ensino, mas sempre pautadas pela
concepcao produtivista da educacao, onde a quantidade era mais importante que a
gualidade. Segundo Nascimento (2012), fazendo referéncia ao texto de Sucupira
(1964), Sobre o exame de suficiéncia e formacao do professor polivalente para o ciclo
ginasial, “Os indices de escolaridade, segundo o texto de 1964, haviam crescido
significativamente, mas sem uma politca de formagdo de professores que
correspondesse as novas necessidades da escola brasileira.” (p. 340), ou seja, as
Universidades ndo formavam professores em quantidade suficiente para suprir as
necessidades das escolas de 1° e 2° graus, principalmente quando se tratava de

Matematica.

Mas é no setor das Ciéncias Naturais e da Matematica onde se
verificava a maior escassez de professores qualificados, justamente,
por causa do nimero reduzido de cursos para esta ciéncia. Em 1962,
nas 81 faculdades contavam-se apenas 11 cursos de Fisica, 7 de
Quimica, 13 de Histéria Natural e 25 de Matematica. Em 1961
diplomaram-se 51 licenciados em Fisica, 43 em Quimica, 225 em
Histéria Natural e 137 em Matematica, ao todo 456 licenciados
perfazendo 15,1 % do todo de 3011. No mesmo ano nos 10 estados
das Regibes Norte e Nordeste diplomaram-se 15 licenciados em
Matematica e nenhum em Fisica e Quimica. Atualmente existem dois
cursos de Fisica e Quimica para aquelas duas regides. Desde 1962
foram apresentados ao Conselho Federal de Educacdo pedidos de
autorizacdo para funcionamento de, apenas, dois cursos de
Matemética, um de Fisica e outro de Historia Natural. Ora, Matematica
e Ciéncias Fisico-Biologicas sdo matérias obrigatorias para todo Pais
no ciclo ginasial.

Além disso, as melhores faculdades nos cursos de Fisica,
Quimica, Histéria Natural e Matematica, se preocupam quase que
exclusivamente em formar puros pesquisadores, sem levar em conta
as exigéncias especificas da formacao intelectual do mestre da escola
secundaria. Dai resulta um licenciado desinteressado do magistério
secundario, orientando-se, de preferéncia, para o ensino superior, a
pesquisa, ou se dedicando a outras ocupac¢des mais vantajosas na
linha de sua especialidade. (SUCUPIRA, 1964 apud NASCIMENTO,
2012, p. 345).

Nos anos seguintes, a partir de 1968, de acordo com Junqueira e Manrique

(2012), o que se viu foram as universidades se consolidarem, incrementarem as
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pesquisas e melhorarem os processos de qualificacdo dos docentes, principalmente
na area das ciéncias exatas. Em 1970 é relevante falar do processo de massificagcado
universitaria, da expansédo dos cursos de licenciatura em Matematica no Brasil e do
Movimento da Matematica Moderna (MMM), que é identificado como um marco na
historia do ensino da Mateméatica. Esse movimento, o da Matematica Moderna
(MMM), surgiu nos paises do ocidente e ao chegar ao Brasil propde mudar a forma
classica de ensinar matematica, onde existia uma priorizacdo da memorizacdo. Além
disso, também fomenta o debate em relagdo a formacao dos professores, 0 ensino
da matematica e a pesquisa em educacdo matematica. Porém, na realidade as
mudancas que o MMM propds e os debates que estimulou parecem ter ficado apenas
na teoria, “o contexto original das ideias defendidas pelo MMM era muito diferente
do que prevaleceu na proposta curricular escolar.” (PAIS, 2008 apud JUNQUEIRA,;
MANRIQUE, 2012, p. 46). Arenovacgdo e a democratizagdo do ensino de matematica
ficaram apenas no campo das ideias, distantes da formacdo, da pratica e
consequentemente da sala de aula.

“‘Em 1962, iniciaram-se os programas de mestrado e doutorado em Matematica
no IMPA, mediante convénio com a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
gue concedia os titulos de mestre e doutor”. (CECCO, BERNARDI, DELIZOICOQV,
2017).

Apoés a Lei de Diretrizes e Bases 4024 de 1961, o Conselho Federal
de Educacédo (CFE) com o Parecer 292/62, estabeleceu os curriculos
minimos dos Cursos de Licenciatura ainda, com base nas disciplinas
bésicas dos Cursos de Bacharelado. Este parecer determina que a
formacao do licenciado deve incluir além das disciplinas fixadas no
curriculo de cada curso, estudos que o familiarizem com aspectos da
formacédo docente, o aluno e o método de ensino. Assim, propde
como disciplinas pedagdgicas obrigatérias Psicologia da Educacao
(incluindo estudos como adolescéncia, aprendizagem), Didéatica e
Elementos da Administracdo Escolar, além de Préatica de Ensino e
das disciplinas que sejam objetos da formacéo profissional, sob a
forma de Estagio Supervisionado. (CURI, 2000, p. 6-7).

Com o promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional - LDB
n° 5.692/71 em 11 de agosto de 1971, “que instituiu a profissionalizagdo universal e
compulséria para o ensino secundario, equiparando cursos secundarios e cursos
técnicos. (MANFREDI, 2002 apud NETA; PEREIRA; ROCHA; NASCIMENTO, 2018,
p. 178), o governo do presidente Emilio Garrastazu Médice, que sancionou a LDB,
pretendia implantar um projeto desenvolvimentista com a intencdo de inserir o pais

na economia mundial através do chamado milagre econémico, porém, o que se viu
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acontecer foi que apenas uma classe obtinha privilégios, a burgesia; enquanto a
classe trabalhadora continuava na mesma situagdo, sem desenvolvimento e sem
“‘milagre”.

A LDB de 1971 alterou a denominagéo do curriculo escolar, e o que antes era
chamado de primario e ginasio passou a ser 0 1° grau com duracédo de 8 anos, e o
colegial passou a ser identificado como o 2° grau e equivalia a 03 anos. Na letra da

lei o curriculo ficou assim:

§ 1° Observadas as normas de cada sistema de ensino, o curriculo
pleno tera uma parte de educacdo geral e outra de formacao
especial, sendo organizado de modo que:

a) no ensino de primeiro grau, a parte de educacdo geral seja
exclusiva nas séries iniciais e predominantes nas finais;

b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formacéo
especial.

§ 2° A parte de formacao especial de curriculo:

a) terd o objetivo de sondagem de aptidées e iniciardo para o
trabalho, no ensino de 1° grau e de habilitacdo profissional, no ensino
de 2° grau;

b) serd fixada, quando se destine a iniciacdo e habilitacdo
profissional, em consonancia com as necessidades do mercado de
trabalho local ou regional, a vista de levantamentos periodicamente
renovados. (BRASIL, Lei n. 5.692, 1971).

Para a atuacdo na educacdo basica a Lei, segundo Leite (2010), estabelecia

as sequintes regras:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de
2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura
de 1o grau, obtida em curso de curta duragao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagcdo especifica obtida em
curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena.
(Lei n. 5.692, 1971).

Os contetdos especificos das matérias foram fixados pelo Conselho
Federal da Educacdo, através da Resolugdo 08, de 01/12/71. De
acordo com esta, os curriculos de 1° e 2° graus abrangiam as
matérias Comunicagdo e Expressdo, Estudos Sociais e Ciéncias. A
Matematica, por sua vez, estava incluida no estudo das Ciéncias.
(LEITE, 2010, p. 31).

A LDB n° 9.394/96 foi sancionada em 20 de dezembro de 1996, e, segundo
Carvalho (1998), teve como objetivo “a busca da qualidade (total), no sentindo de
formar cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos, rentaveis, numa
maquina quando publica, racionalizada. Este cidaddo - anuncia-se - tera

empregabilidade e, igualmente, sera um consumidor consciente.” (CARVALHO,
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1996, p. 81). Com a LDB n° 9.394/96 a formacdo docente poderia acontecer para
além dos institutos superiores de educacgéo e das universidades, poderia acontecer
também nos centros universitarios, faculdades isoladas e faculdades integradas,
mas, de acordo com Neta, Pereira, Rocha & Nascimento (2018), a referida lei ndo
legisla de forma especifica, além disso, ela precariza a formacéo, negligenciando a
necessidade de curso em nivel superior para atuar nas areas especificas. Essa
politica, que a redacéo da lei endossa, reforca a dualidade na educacéao profissional,
desprestigiando a formacdo superior docente que é um dos elementos
indispensaveis a qualidade do ensino sendo fundamental para um projeto de
educagdo emancipatoria. Podemos visualizar essa flexibilizagdo quanto a exigéncia
dos graus de formacao dos docentes para ensinar na educacdo basica nos artigos

62 e 63 da LDB n° 9.394/96.

Art. 62 — A formacgéo de docentes para atuar na educacao basica far-
se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena,
em Universidades e institutos superiores de educac¢éo, admitida como
formacao minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
€ nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educac¢ao manterao:

| - Cursos formadores de profissionais para a educacao basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes
para a educacdo infantii e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental;

Il - Programas de formacédo pedagogica para portadores de diplomas
de Educacéo Superior que queiram se dedicar & educacgao basica;

Il - Programas de educacdo continuada para profissionais de
educacao dos diversos niveis. (BRASIL, LDB, 1996).

Conforme Borges, Aquino e Puentes (2011), naquela época a maioria dos
professores que atuavam na educacéo basica possuiam formacéao de ensino médio
da época, de magistério, obtida na Escola Normal e uma outra parte dos docentes
era leiga de formagédo. Em 1999, através da publicacdo da Resolugédo de CP n° 1/99,
pelo Conselho Nacional de Educacédo, identificamos uma preocupacdo com a
formacdo de professores, e essa atengcdo nao se restringiu apenas a formacgéao dos
docentes da educacéo basica, mas também aos formadores de professores, ou seja,
a qualidade do corpo docente dos Institutos de Ensino Superior, conforme versa o

paragrafo 1° do art. 4° da referida Resolucéo.

§ 1° O corpo docente dos institutos superiores de educagéo,
obedecendo ao disposto no Art. 66 da LDB, tera titulacdo pos-
graduada, preferencialmente em area relacionada aos conteudos
curriculares da educacédo basica, e incluira, pelo menos:

| - 10% (dez por cento) com titulacdo de mestre ou doutor;



37

Il - 1/3 (um terco) em regime de tempo integral,
Il - metade com comprovada experiéncia na educacdo basica;
(BRASIL, 1999).

A LDB sofreu algumas alteracdes, de acordo com SAVIANI (2016), e algumas dessas
mudancas, ou melhor, a maioria delas, foram modificagbes minimas, poucas foram
as alteracOes mais significativas.

Em 2002 foram aprovadas, pela primeira vez, através da Resolucdo CNE/CP
n° 01/2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores
(DCN), onde constavam orientacdes direcionadas aos professores que atuavam nos
diferentes niveis da educacéo basica.

“Indicaram que a formacao para o exercicio profissional especifico
deve considerar, de um lado, a formacdo de competéncias
necessarias a atuacao profissional, como foco a formacéao oferecida
e a pratica esperada do futuro professor e, de outro, a pesquisa, com
foco no ensino.” (BORGES, AQUINO, PUENTES, 2011, p. 106)

No Art. 11 da DCN/2002 podemos observar os eixos articuladores:

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a
alocacao de tempos e espacos curriculares se expressam em €ixos
em torno dos quais se articulam dimensdes a serem contempladas,
na forma a seguir indicada:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional,

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag&do comum com a formagéo especifica;
V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagoégicos que
fundamentam a ag&o educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educagdao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a
constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas
demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensfes pedagdégicas
ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total. (BRASIL, 2013).

Sendo assim, as DCN figuram como uma orientagcdo normativa para a
formacgao de professores, no entanto, mesmo sendo uma recomendagéo que o PPC
dos cursos de licenciatura deveria seguir, na pratica, nem sempre iSSo acontecera,
conforme a visédo de Borges, Aquino e Puentes (2011).

A resolucédo n° 2, de 01 de julho de 2015, define novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e passou a nortear os cursos de

formacdo de professores, recomendando um projeto de formacdo onde existisse
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articulacédo entre a Educacao Béasica e a Educacéo Superior. Conforme Volsi (2016),
aDCN de 2015 é diferente da DCN de 2002 por ndo enfatizar, quanto a formacao de
professores, o desenvolvimento de competéncias no processo formativo, priorizando
e incentivando a formacéo inicial e continuada para garantir com qualidade, os
direitos e objetivos de aprendizagem.

O artigo 12 da DCN 2015 traz a definicdo dos 3 nucleos que deverdo constituir

os cursos de formacao inicial de professores.

Art.12...

I - ndcleo de estudos de formacéo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais...

Il - nacleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas
de atuacdo profissional, incluindo os conteldos especificos e
pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagogico das instituicdes,
em sintonia com os sistemas de ensino...

Il - ntcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular...
(BRASIL, 2015).

O capitulo V, desta mesma resolugéo, trata, da estrutura e do curriculo da formacéao
inicial do magistério a educacédo basica e traz no artigo 13 paragrafo 1° a definicdo
das cargas horarias minimas para consolidagcdo da formacao dos docentes.

Art. 13. Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacao
bésica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em
areas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade
e multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a
formacgédo para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na
educacao basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos
processos educativos escolares e ndo escolares, da producédo e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional,
estruturam-se por meio da garantia de base comum nacional das
orientacdes curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil
e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
de curso da instituicao;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos
| e Il do artigo 12 desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da
instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em éareas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Ill do artigo 12 desta Resolugéo,
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por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensao
e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015).
No artigo 22, do capitulo VIl sobre disposicdes transitorias, a referida resolugao fixa
0 prazo de 02 (dois) anos para os cursos de formacédo de professores se adaptarem
as determinacdes do documento.
A Lein° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, é mais uma alteracdo da LDB de
1996, onde ha uma reformulacdo do ensino médio que, consequentemente,
influenciou na formacéo de professores, conforme podemos ler em Sandri (2017):

A reforma do curriculo para o ensino médio, por sua vez, impulsiona a
reforma dos curriculos dos cursos de licenciatura; altera, também, os
contetdos da formacao continuada de professores, a fim que estes se
apropriem do “novo” curriculo. Tal tendéncia foi mencionada pelo
MEC, durante a entrevista coletiva para a imprensa, concedida no dia
18 de outubro de 2017, quando seus representantes anunciaram que
uma das medidas da Politica Nacional de Formacao de Professores
seria a criacdo de uma Base Nacional Comum para formacdo de
professores como forma de ajustar a formacdo de professores as
orientagcbes curriculares para a Educagdo Basica (BRASIL.
MINISTERIO DA EDUCACAO, 2017, apud SANDRI, 2017, p.137).

A resolugdo CNE/CP n° 2/2019, conforme seu caput, “Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Béasica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacgéo Bésica (BNC-Formagéo).” (BRASIL, 2019, p. 1), e em seu capitulo 3°,
artigo 7°, estabelece que:

A organizacao curricular dos cursos destinados & Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica, em consonancia com as
aprendizagens prescritas na BNCC da Educac¢&o Basica, tem como
principios norteadores:
I - compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como
principios fundantes da BNCC; [...] (BRASIL, 2019).
E, no decorrer do documento, ele segue tratando o modo como deve acontecer a
formacdo de professores. Segundo Oliveira e Teixeira (2020), essa resolucao
posiciona a BNCC, ndo sé como uma orientadora do professor da educacédo basica,
mas também, como um documento balizador para formacédo destes professores.
Destarte, apesar de respeitar a autonomia dos docentes, a BNCC tanto norteia a sua

pratica, como regula a sua formacao.
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CAPITULO Il

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Neste capitulo iremos apresentar, analisar e discutir os dados obtidos através da
entrevista que ocorreu por meio do Google Forms, com 07 professores do
Departamento de Matematica da UFPB, campus |. A analise e discussao dos dados
foi dividida em duas partes para uma melhor compreensao: a primeira parte (topico
2.1) foi dedicada ao perfil dos docentes e na segunda parte (tépico 2.2) nos

debrucamos efetivamente sobre apresentar as respostas e discutir os dados obtidos.

2.1 PERFIL DOS DOCENTES

Iniciamos nossa apresentacao do perfil dos docentes sujeitos da pesquisa pela

informacé&o sobre a formacéo inicial destes.

Gréafico 1 - Resposta a questéo 3 sobre a formacao inicial dos docentes
do Departamento de Matematica da UFPB.

@ Licenciatura
@ Bacharelado

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Analisando o grafico, podemos observar que a grande maioria dos docentes
formadores de professores para o ensino basico, que responderam nosso formulario,
tem sua formagéo inicial no bacharelado. A LDB n° 9.394/96 regulamenta sobre a
formacgao de professores das diferentes esferas, e em seu artigo 66 define que “A
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.” (BRASIL,
1996). Apesar da LDB regulamentar sobre a formacgao, ela ndo especifica sobre qual
formacao inicial o professor do ensino superior deve ter. A lei apenas se contenta e

se preocupa apenas com a titulacdo deste docente formador. Logo, € possivel que
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professores do ensino superior possuam sua formacgao inicial tanto em licenciatura
guanto em bacharelado e, sobre os que tem sua formacao inicial no bacharelado,

Oliveira e Silva (2012), argumentam

(...) que por possuirem formacdao inicial em curso de bacharelados ndo
obtiveram formacdo para a docéncia, ou mesmo aqueles que no
periodo em que cursaram a pos-graduacao, principalmente nos niveis
de mestrado e doutorado, ndo participaram de formacdes voltadas
para atuar como professor como é 0 caso de muitos bacharéis que
atuam como docentes nas universidades e nos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. S&o esses profissionais que
chamamos bacharéis-docentes, aqueles que sem uma formacao
didatico-pedagdgica para a docéncia tem exercido a profissdo. (p.
197).

Gréfico 2 - Reposta a questao 4 sobre o curso da formacéo inicial.

3 (42,9%)

2 (28,6%)

1(14,3%) 1(14,3%)

Matematica Bacharelado em Matematica  Licenciatura em Matematica Matematica

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
Através do exame dos dados do grafico aferido a partir das respostas a questao
4 do formulario, foi possivel constatar que independente da titulagcdo, ou seja, se
bacharel ou licenciado, todos os entrevistados possuem sua graduacgao inicial no
curso de matematica, o que corrobora com o que nos diz Oliveira & Silva (2012) de
gue a exigéncia é que se tenha o maior nivel de formacao especifica na area de
conhecimento em que vai atuar.

Gréfico 3 - Resposta a questdo 2 sobre o nivel de formacéo dos
docentes.

@ Graduacao

@ Nestrado
Doutorado

@ Pos-doutorado

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Conforme as respostas a questédo 2, sobre o nivel de formacao dos docentes
do Departamento de Matematica, podemos observar que, apesar da entrevista ter
acontecido apenas com uma parte dos docentes, nos indica que a maioria deles
(42,9%) tém pos-doutorado, enquanto os que tem doutorado e mestrado dividem o
percentual restante de forma igualitaria, 28,6% cada nivel.

Segundo Canério, (2001, p. 37), qualificacdo remete-nos para a
obtencéo de titulos académicos, diplomas, graus, certificados, que
constituem uma garantia de prévia aquisicdo dos saberes requeridos
por situacbes de trabalho especificas. (CANARIO, 2001 apud
HARUNA, 2005, p. 57).

Gréfico 4 — Faixa etaria dos docentes entrevistados do Departamento de
Matematica da UFPB campus I.

@ 214a30anos
42 9% @ 31240 anos
41 & 50 anos
@ 51460 anos
@ 61 anos em diante

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Podemos observar no Grafico 4, que a faixa etaria dos docentes possui um
contraste grande. Identificamos nas faixas etarias de 61 anos em diante e de 31 a 40
anos o mesmo percentual, 42,9% em cada uma, ou seja, 0 mesmo percentual de
professores entrevistados tem mais de 61 anos ou esta entre 31 e 40 anos, enquanto

apenas 14,3% enquadrou-se na faixa de 41 a 50 anos.

Gréfico 5 - Resposta a questéo 1 sobre ha quanto tempo leciona no
Ensino Superior.

@ 135anos
@ 6a10anos
11 & 15 anos
@ 16320 anos
& 213a25anos
@ 26 anos em diante

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Ao analisar o grafico 4, referente a faixa etaria dos docentes, constatamos o
contraste existente nas idades. Ao observar o grafico 5 acima, percebemos que a
maioria dos docentes (57,1%) possui mais de 26 anos lecionando no ensino superior,
enquanto as outras 3 faixas dividem-se em percentuais iguais de 14,3%, ou seja, 0S
docentes que lecionam entre 1 e 5 anos, entre 6 e 10 anos e entre 11 e 15 anos
correspondem a mesma quantidade de professores em cada uma dessas faixas.
Podemos apontar que a maioria dos docentes, mais da metade, possui, pelo tempo
de sala de aula respondido, grande experiéncia de docéncia no ensino superior.

Gréfico 6 - Resposta a questdo 6 sobre o tempo que leciona no curso
de matemética.

@ 1a5anos

@ 6a10anos
11815 ano

@ 16 3 20 anos

@ 21a25anos

@ 26 anos em diante

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Quando observamos esse grafico 6 sobre o tempo que os docentes lecionam
no curso de matematica, comparando-o com o grafico 5 anterior sobre o tempo em
gue lecionam no ensino superior, identificamos uma igualdade de percentuais, ou
seja, 0 mesmo percentual, de 57,1%, que leciona no ensino superior a mais de 26
anos também leciona no curso de matematica a mais de 26 anos. Ainda relacionando
os graficos 5 e 6, podemos inferir que alguns dos professores ndo comecaram
lecionando no curso de matematica ja que neste gréafico ha os que ensinam no curso
de matemética entre 1 e 5 anos, enquanto no grafico anterior referente ao tempo de
docéncia no ensino superior esta faixa ndo é contemplada. Esse comparativo, entre
0s anos lecionando no ensino superior e 0s anos lecionando no curso de matemética,
nos mostra que alguns dos docentes que responderam ter lecionado por mais de 5
anos no ensino superior, NAo0 necessariamente lecionaram no curso de matematica.
Por fim, resta a observacdo de que o percentual dos docentes que lecionam de 6 a 10
anos no curso de matematica € igual ao percentual dos professores que ensinam entre
6 e 10 anos no ensino superior. Sendo assim, podemos concluir que entre 6 a 10 anos

esses docentes lecionaram no ensino superior e no curso de matematica.
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Grafico 7 - Resposta a questéo 7 para quais cursos os docentes
lecionam no Ensino Superior.

licenciatura em Matematica 7 (100%)

bacharelado em Matemética 7 (100%)
bacharelado em Engenharia Eie 6 (35.7%)
Producgo

licenciatura em Fisica 6 (85,7%)

bacharelado em Fisica G (85,7%)

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A partir das respostas a questdo 7 do formulario, referentes a para quais
cursos os docentes lecionam, percebemos que todos os docentes entrevistados
ensinam na licenciatura e no bacharelado em mateméatica, ou seja, todos sao
formadores de docentes de matematica, assim como a maioria, ensina para demais
cursos, como, por exemplo, licenciatura e bacharelado em fisica e o bacharelado em
engenharia de producao.

Nesta sétima questdo se encerram as perguntas com as quais pudemos
delinear o perfil dos nossos entrevistados. Lancando um olhar sobre todas as
perguntas e respostas desse bloco, tentando correlaciona-las, pudemos fazer
algumas inferéncias e apontamentos, que apresentamos agora de forma resumida e
compilada. Foi possivel observar que todos possuem como formacéao inicial o curso
de Matemética, em sua maioria sdo bacharéis, e uma minoria € de licenciados.
Verificamos também que todos que lecionam para os alunos do curso de licenciatura
em matematica, lecionam também para os alunos de outros cursos da graduacao.

Percebemos que a maioria dos docentes possui seu nivel de formacdo em
pés-doutorado, sendo o percentual de mestre e doutor o mesmo. A maioria dos
entrevistados possui mais de 26 anos lecionando no ensino superior, assim como
também séo professores no curso de matematica, denotando uma grande experiéncia
em sala de aula de mateméatica no ensino superior.

Os dados amealhados e tratados até aqui nos permitem concluir que todos
gue lecionam para os licenciandos e bacharelandos, possuem formacéo inicial em
matematica, assim como, apesar da distingdo das faixas etarias, tem uma vasta

experiéncia lecionando no Ensino Superior.



2.2. QUESTIONARIO

Nesta segunda parte, apresentaremos as questdes que nortearam a nossa
pesquisa, aquelas que efetivamente eram nosso objetivo de estudo. O questionario
possuia 11 perguntas, algumas fechadas outras abertas. As 7 primeiras perguntas
foram fechadas, e foram as que utilizamos para montar o perfil dos docentes, ja
apresentado no topico anterior. As demais perguntas, ou seja, as 4 Ultimas foram
questbes abertas, e sdo as que agora apresentaremos. Nas tabelas estdo as

respostas dos entrevistados e logo abaixo, de cada tabela, fazemos nossa discussao

e comentarios.

A 8° questao teve por objetivo aferir a existéncia de diferencas no contetudo

lecionado no curso de licenciatura e no de bacharelado em Matematica.

Tabela 1 - Resposta a questao 8

Questdo 8: Existem diferencas entre os conteddos ministrados para o
bacharelado e a licenciatura em Mateméatica?

Professor A

E fundamental que os contetdos
contemplem as especificidades dos
cursos, Iincluindo os cursos de
Bacharelado e Licenciatura em
Matematica

Professor B

Sim. Os enfoques das disciplinas
devem ser diferentes, pois elas
servem para formar profissionais com
perfis diferentes.

Professor C

As vezes o conteido é 0 mesmo,
porém a Metodologia € que muda...

Professor D

Sim.

Professor E

Quase néo existem diferencas entre
tais conteudos.

Professor F

Dada uma disciplina comum entres
as grades curriculares, o conteudo é
idéntico.

Professor G

Depende da etapa da graduacdo. O
inicio da graduacdo é comum, mas do
meio do curso em diante existe uma
diferenciagéao.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

E possivel observar que na maioria das respostas ha concordancia de que o

contetdo ministrado na licenciatura e no bacharelado sédo idénticos. Alguns dos
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professores chegam a dizer que h& diferenca na metodologia e no conteido a
depender do periodo curricular do curso. No entanto, é necessario observar na fala
do Professor B quando diz que as formacfes sdo distintas entdo os conteudos
deveriam acontecer de forma diferente para ambos os cursos. Esta resposta vai ao
encontro do que nos diz Pires (2000):

(...) ouniverso de conhecimentos matematicos se ampliara para esses
professores em formacdo no estudo dos contetdos de diferentes
disciplinas como Célculo Diferencial e Integral, Algebra, Geometria,
Estatisticas, Probabilidade, Combinatéria, etc, ressaltando-se que na
abordagem desses conteudos sua relagdo com o mundo real, sua
aplicacdo em outras disciplinas, sua insercdo na histéria da
Matematica e outros aspectos que lhe permita compreender o que
vem a ser a atividade matematica, pela andlise de referenciais
epistemoldgicos e filosoficos. (PIRES, 2000, p. 12).

O Professor G refere-se a uma diferenca relacionada ao periodo curricular do
Curso, uma vez que a matriz curricular do curso de licenciatura e bacharelado em
matematica até o 3° periodo da graduacao é idéntica, somente a partir do 4° periodo
€ que os conteudos se diferenciam e na licenciatura as disciplinas obrigatérias de
contetidos basicos sdo de formacao pedagdgica, diferentes das do bacharelado.

Tabela 2 - Componentes curriculares obrigatérios do curso de licenciatura e bacharelado
em mateméatica da UFPB, campus |, do 1° ao 4° periodo.

BACHARELADO
PERIODO DISCIPLINA CR| CODIGO
1 Célculo Vetorial e Geometria 04 1103118
1 Analitica Calculo Diferencial e Integral | 04 1103177
1 Iniciacdo a Computacgéo 04 1107174
1 Metodologia do Trabalho Cientifico 03 1103192
1 Argumentacdo em Matematica 04 1103189
2 Fisica Geral | 04 1101157
2 Matematica Elementar | 04 1103183
2 Célculo Diferencial e Integral Il 04 1103178
2 Introduc&o a Algebra Linear 04 | 1103179
2 Pesquisa aplicada a Matematica 04 1103193
3 Calculo Diferencial e Integral Il 04 1103232




3 Célculo das Probabilidades e Estatistica | 04 1108100
3 Matematica Elementar 04 1103184
3 Séries Equactes Diferenciais Ordinarias 04 1103180
3 Introduc&o a Algebra 06 1103225
4 Fisica Geral Il 04 1101163
4 Introducéo a Analise Real 06 1103226
4 Calculo Numérico 04 | GDCOCO0072
LICENCIATURA
1 Célculo Vetorial e Geometria 04 1103118
1 Analitica Calculo Diferencial e Integral | 04 1103177
1 Iniciacdo a Computacao 04 1107174
1 Metodologia do Trabalho Cientifico 03 1103192
1 Argumentacdo em Matematica 04 1103189
2 Fisica Geral | 04 1101157
2 Matemética Elementar | 04 1103183
2 Célculo Diferencial e Integral Il 04 1103178
2 Introduc&o a Algebra Linear 04 1103179
2 Pesquisa aplicada a Matematica 04 1103193
3 Calculo Diferencial e Integral Il 04 1103232
3 Célculo das Probabilidades e Estatistica | 04 1108100
3 Séries Equacbes Diferenciais Ordinarias 04 1103180
3 Introducéo a Algebra 06 1103225
4 Fundamentos Antropo-Filosoéficos da 04 1301195
Educacéao
4 Fundamentos Soécio-Historicos da 04 1301200
Educacao
4 Fundamentos Psicolégicos da Educacao 04 1301201
4 Didatica 04 1302105

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do PPC (2021).
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Conforme podemos observar na tabela acima, nos 3 primeiros periodos do
curso de licenciatura e de bacharelado as disciplinas ofertadas sdo praticamente
idénticas, com apenas uma diferenga: a auséncia na licenciatura, neste intervalo, da
disciplina Matematica Elementar Il, que sera ofertada para a licenciatura noturna, no
8° periodo.

O curriculo deve possibilitar no processo de formagéo de professores,
perspectivas de reflexdo, indicando uma construcdo de conceitos
numa condicdo emancipatéria, sustentada na interacdo do papel
fundamental do professor formador e em formacao, onde a praxis se
constréi na dindmica entre o atuar e o refletir, entre a teoria e a pratica.
(SILVA; GADELHA, p. 412, 2012)

A partir do que nos diz Silva e Gadelha (2012), depreende-se que as
disciplinas apresentadas na Tabela 2 deveriam ser ministradas de formas distintas
nos cursos de licenciatura e bacharelado. Os contetdos, para a licenciatura, deveriam
apresentar uma ligacdo com a educacdo basica, ou serem dados construindo,
conjuntamente com os professores em formag¢do, um conhecimento através da
reflexdo, onde tais assuntos poderiam ser pensados e trabalhados para a finalidade
da licenciatura. Se as formacdes tem objetivos diferentes, os conteddos, mesmo

sendo os idénticos ou equivalentes, deveriam ter enfoques distintos.

A 9° questdo tem por objetivo identificar se ha diferenca metodolégica na forma

de transmissdo do conteudo.

Tabela 3 - Resposta a questao 9
Questao 9: Quanto as questbes metodolégicas existem diferencas na
transmissdo dos contetdos para os alunos da licenciatura e do bacharelado
em Matematica?

Professor A Do ponto de vista metodolégico néo
precisa haver distincdo, embora seja
importante ampliar e aprofundar as
discussdes sobre essas praticas para
o ensino de Matematica com o0s
licenciandos

Professor B Em termos. O aluno da licenciatura
necessita de uma formacdo que
contemple aspectos mais diretamente
ligados a atividade docente.

Professor C Principalmente em virtude de serem
formagdes com objetivos distintos, pra
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mim, € claro que a metodologia ndo
deve ser a mesma...

Professor D Sim, certos conteldos sao ensinados
de maneira mais introdutéria na
Licenciatura.

Professor E Era pra existir como exigéncia
institucionalizada. Infelizmente, um
tratamento diferenciado s6 acontece
por iniciativas isoladas de alguns
membros do corpo docente do
departamento de matematica da
UFPB.

Professor F Dada uma disciplina comum entres as
grades curriculares, o conteudo é
ministrado de forma idéntica, uma vez
gue as disciplinas de matematica em
geral possuem alunos de varios
cursos de graduacao;

Professor G Como em nossa instituicdo, em geral
estdo na mesma turma, damos a
mesma metodologia fazendo uma
ponderacao no nivel.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O Professor A, em sua resposta, chega a se contradizer quando relata que
nao precisa haver distingdo, mas que é importante ampliar e aprofundar as discussfes
sobre essas praticas para o ensino de Matemética, concordando assim com 0
Professor B que faz referéncia a necessidade de o licenciado receber uma formagéo
diferenciada. Quanto ao Professor C, ele ndo responde de forma conclusiva se possui
ou nao, ele apenas opina que a metodologia deveria ser distinta. O professor D, por
sua vez, relata que a diferenca ocorre, pois ndo acontece um aprofundamento em
alguns conteudos matematicos para os licenciandos. Ja o Professor E ressalta que a
diferenca da metodologia acontece de forma individual por cada professor, nao
existindo assim uma padronizacdo metodoldgica por parte dos docentes.

O Professor F evidencia que devido ao curso de matematica possuir
disciplinas iguais a outros tipos de cursos, a sala de aula é composta por graduandos
de diferentes formacdes que recebem a mesma aula, ou a mesma formacao, por isso
ndo existe distincdo de forma metodoldgica para os licenciandos. Assim como o

Professor F, o Professor G também aponta que na sala existem alunos de diferentes
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cursos, por isso a metodologia € igual, apenas o nivel que € ponderado, ou seja, de
forma metodoldgica o ensino acontece igual para bacharelandos e licenciandos.

Como os cursos tem finalidades distintas, seria fundamental que houvesse na
metodologia uma diferenciagéo.

(1) investir numa formagao matematica mais ampliada ou diversificada
do formador de professores que atua em disciplinas de formacgéo
matematica. Que essa formacao ndo seja estritamente técnico-formal,
mas também exploratéria e investigativa em relacdo a matematica
pura e aplicada, envolvendo estudos de natureza histérica, filosofica,
epistemologica e didatico-pedagdgica, relacionados ao saber
matematico em diferentes contextos ou praticas sociais (principal
referéncia; tese de Gongalves (2000)); 3 Grupo Interinstitucional de
Estudo, Pesquisa sobre Formacdo de Professores de Matematica,
envolvendo Unicamp, UFSCar, UNESP e USF . 931 Bolema, Rio Claro
(SP), v. 27, n. 47, p. 917-938, dez. 2013.

(2) constituir grupos colaborativos de formadores de professores para
estudar, analisar, discutir e projetar praticas inovadoras no ensino de
disciplinas tais como Calculo, Analise, Algebra, Geometria etc, tendo
como norte a formacao matemaética e pedagdgica mais apropriada do
professor de matematica da escola basica (Principais referéncias:
teses de Souza Jr. (2000) e Guérios (2002)); (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 930-931).

Muito embora os cursos apresentem disciplinas iguais, para o professor que
atuard no ensino basico, é necessaria uma formacdo diferenciada, onde esse
licenciando que tornar-se-4 docente possa identificar em que lugar ou em qual
momento podera utilizar tais conhecimentos na sala de aula que vai assumir. Uma vez
que,

(...) as questdes metodoldgicas tém papel decisivo na organizacdo
curricular. Elas s&8o determinantes no desenvolvimento da
competéncia profissional, pois se referem a construcdo de modos de
ensino que realmente possam trazer para o lugar central da formacéao,
as praticas e areflexdo sobre elas. (PIRES, 2000, p.12-13).

A questdo 10 tem por objetivo compreender se 0s docentes possuem
conhecimentos do projeto politico do curso e se eles conhecem as diferencas
existentes entre o curso de licenciatura e bacharelado em matematica.

Tabela 4 - Resposta a questao 10

Questao 10: Quais as principais diferengas curriculares que observa no
Projeto Pedagdgico dos cursos de licenciatura e bacharelado em Matematica?




Professor A

Uma pequena diferenca com a
insercdo de disciplinas didatico-
pedagdgicas na Licenciatura e um
maior numero de disciplinas de
matematica avancada no
Bacharelado. Nas que sdo comuns,
ndo ha diferenca de conteudo nem de
abordagem.

Professor B

A prépria finalidade de cada curso
impbde necessariamente diferencas.
Mas eu destacaria que a licenciatura
tem um objetivo mais definido, que é o
da atividade docente. O bacharelado,
na minha opinido, € um curso que
padece de uma dificuldade inerente a
ele mesmo: o que faz um bacharel em
matematica ap6s concluir seu curso?
Via de regra esse bacharel se torna
estudante de mestrado e em seguida
de doutorado. Entretanto, diversos
estudantes de licenciatura ao
finalizarem o curso, também se
dirigem ao mesmo mestrado que 0s
estudantes de bacharelado. Entao fica
a pergunta: é de fato necessario o
curso de bacharelado? Eu ainda nao
tenho certeza a respeito da resposta,
mas suspeito que ela seja: nao.

Professor C

A quantidade de "Matematica
Avancada" para o bacharelado nao s6
deve ser maior como mais
aprofundada. Ja quanto as disciplinas
de natureza didatico-
psicopedagdgicas o contrario....

Professor D

No Bacharelado ha disciplinas de
topicos mais avancados de
Matematica.

Professor E

Para mim, a Unica diferenca marcante
entre esses curriculos acontece no
grupo dos estagios supervisionados
obrigatorios.

Professor F

As disciplinas pedagodgicas,
preparatoria para a docéncia no
ensino basico.

Professor G

A licenciatura oferece disciplinas que
irdo preparar o aluno para estar em
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sala de aula, enquanto o bacharelado
prepara o discente para um futuro
mestrado académico.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O Professor A diz que nas disciplinas iguais em ambos 0s cursos o contetdo
e a abordagem ndo mudam. O Professor D afirma que no bacharelado é mais
avancado. Ja o Professor E declara que a diferenca sdo apenas o0s estagios, e 0
Professor F que a diferenca séo as disciplinas pedagdgicas.

Identificamos que o Professor B e o Professor G destacam que a diferenca
acontece na finalidade de cada curso, ja que a licenciatura é voltada para a atividade
docente, ou seja, para a sala de aula e o bacharelado voltado para uma vida
académica de mestrado e doutorado. Os demais professores relatam que a diferenga
acontece apenas com as disciplinas.

Com base na Resolugao n° 75/2006 do CONSEPE da UFPB observamos que
existe uma diferengca na Composicdo Curricular, uma vez que na licenciatura em
matematica nos contetdos béasicos profissionais contém a formacéo pedagogica e 0
estagio supervisionado e no bacharelado apenas os contetudos basicos profissionais.

Além disso, os objetivos dos cursos sao diferentes:

O curso de Matematica, modalidade Bacharelado, objetiva preparar
profissionais para a carreira do ensino superior e pesquisa enguanto
a modalidade Licenciatura, tem como principal objetivo formar
professores para a Educacdo Basica. Em razdo do crescimento do
campo de aplicagbes da Matemética nas mais diversas areas do
conhecimento, as habilidades e competéncias adquiridas ao longo da
formacao do matematico tais como: o raciocinio l6gico, uma postura
critica e a capacidade de resolver problemas fazem do mesmo
profissional capaz de ocupar posicdes no mercado de trabalho
também fora do ambiente académico, em &reas em que o raciocinio
abstrato é uma ferramenta indispensavel. (PARAIBA, 2006, p. 4).

Como os objetivos sdo diferentes, logo o perfil profissional sera diferente,
contendo habilidades e competéncias distintas. Podemos entéo concluir que a maioria
dos professores entrevistados desconhece de fato a diferenca existente no Projeto
Politico do Curso, atribuindo apenas as disciplinas do curso a Unica distingdo
existente.

(3) constituir um grupo de formadores de professores realmente
preocupados e engajados com o projeto pedagdégico da licenciatura.
Que tal grupo seja heterogéneo, congregando educadores
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matematicos e matematicos de modo que possam, conjuntamente,
pensar e avaliar os rumos do curso e sua contribuicdo para a formacao
do professor de matematica (Principais referéncias: tese de Carneiro
(1999) e dissertacdo de Martins (2001) (FIORENTINI et al., 2002).
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 931).

Diante da apreciacdo das respostas a esta questao, parece necessario que 0s
docentes que formam os futuros professores da educacdo basica compreendam o
PPC e que de fato possam aplica-lo no decorrer das graduacdes, ou até modifica-lo
para que a formacéo possa ocorrer da melhor maneira. Parece imperativo que tais
modificagcdes possam acontecer, ndo apenas com os professores do Departamento
de Matematica, mas conjuntamente com os professores do Centro de Educacéo.

O objetivo da questédo 11 foi observar o que os docentes compreendem por
docéncia, ou melhor, o que eles compreendem pela funcéo que eles exercem.

Tabela 5 - Resposta a questéao 11
Questao 11: Qual a sua concepgéo sobre a docéncia?

Professor A Nao entendo a docéncia como um
dom, mas como uma profissao, que
pode ser desenvolvida com qualidade,
na medida em que o docente investe
em formacao continuada e assume
compromissos de natureza social,
afetiva e politca com seus
estudantes.

Professor B Para mim a nocao de docéncia esta
atrelada a uma outra pergunta: o que
€ aprender? Partindo de uma resposta
a essa pergunta - que cada um tem
€em Seu interior - creio que a docéncia
€ uma atividade que vai mobilizar
recursos a fim de que alguém aprenda
algo. E se vocé me perguntar o que é
aprender algo, eu diria que néo tenho
uma resposta pronta, mas vejo como
uma possibiidade de fazermos
conexdes do objeto que estamos
estudando com diversas outros
objetos. A nocao de objeto que eu falo
aqui tem um sentido extremamente
amplo, podendo incluir ndo apenas 0s
conteudos escolares, mas também
vivéncias proprias do ser humano.

Professor C Muito dificil de se responder em
poucas linhas, porém tentando fazer




uma pequena grande sintese, diria
que, em linhas bem gerais, a
DOCENCIA trata especificamente da
transmissdo do conhecimento, e, no
meu modesto modo de ver, exige do
DOCENTE, em qualquer nivel de
Ensino, muito mais do que apenas
dominio de conteldos, pois sobretudo
em "matérias" vistas pela grande
maioria dos nedfitos como "bicho
papao" nao é nada facil a quebra de
paradigmas educacionais,
principalmente os que ja sao trazidos
do Ensino Basico para o0 Ensino
Superior, quando focamos nos poucos
gue tém acesso a esse nivel de
Ensino... Pode parecer exagero da
minha parte, mas acredito que
formamos uma nova geracao de
docentes, 0s quais concluem seus
Curso com deficiéncias de formacao,
além de NAO terem uma "Formacao
Continuada" muito séria afim de que o
magistério possa ser exercido em
consonancia com a dinamica da vida
em sociedade, independentemente de
tempo e lugar... Claro que temos
especificidades que dependem do
Nivel de Ensino; por exemplo, a nivel
de Educacao Infantil, durante a fase
de socializacdo das criancas, nao ha
como fugir de que os docentes devem
ter dominio, na teoria e na pratica, das
teorias psicopedagobgicas da
aprendizagem, quer sejam elas
piagetianas ou poés-piagetianas...
Estou com 43 anos e alguns meses
como professor do DM-CCEN-UFPB e
gostaria muito de ver o Ensino ser
bem mais debatido e discutido em
todos os departamentos de todas
Universidades, sem deixar de lado, é
claro, a Administracdo, a Extenséo e a
Pesquisa... Gostaria de relatar aqui
sobre muitas experiéncias que
implementei a Nivel de formacao de
professores nos niveis Fundamental e
Médio bem como em muitas
elaboracbes de concursos para
acesso ao Ensino Superior, porém
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poderia transformar o texto em tese e
fugiria ao objetivo da pergunta, porém
me coloco sempre a disposicao,
mesmo que seja depois de me
aposentar, para aprofundar esse tema
deveras importante para as melhorias
na Educacéo e do progresso do nosso
povo.

Professor D

Acredito ser fundamental
transmitirmos 0] conhecimento
adquirido ao longo dos anos de estudo
por nés realizados. Sempre buscando
gue nossos alunos possam ir além do
que ensinamos, até mesmo nhos
"ultrapassando” em termos de
conhecimento. Também, é importante
ser o mais didatico possivel ao
explicar conceitos  matematicos,
tirando a pecha de que a Matemética
€ um bicho de sete cabecas.

Professor E

Pelo fato de a docéncia ser uma
atividade de alta complexidade, eu
precisaria de mais tempo para
expressar agui a minha concepcao
sobre a mesma. Porém, de modo
sucinto, diria que o0 exercicio
apropriado da docéncia exige de
professores e professoras a plena
consciéncia de que ensinar e
aprender sado atos indissociaveis.
Ensinar é, essencialmente, contribuir
para uma atualizacdo cognitiva do
aprendente a partir do seu repertoério
intelectual, ou seja, a partir do que o
aprendente ja sabe. Portanto, trata-se
de uma tarefa que s6 sera exitosa se
professor(a) e aluno(a) se
reconhecerem como parceiros na
construcao do conhecimento.

Professor F

Atividade essencial para o]
desenvolvimento da sociedade em
geral. Em particular, observo como
uma arte, e como toda atividade
artistica deve ser realizada com amor
e com muito preparo.

Professor G

A docéncia é uma arte em que 0 ouvir
€ uma coisa essencial, pois dessa
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forma conseguimos atingir 0 nosso
objetivo que e transmitir
conhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O Professor A considera a docéncia como uma profissdo e ndo um dom.

Para Altet (2001), o docente é um profissional do ensino e da
aprendizagem, formado para conquistar as competéncias necessarias
ao ato de ensinar (0 saber ensinar) e ndo apenas para dominar
conteudos de ensino (os conhecimentos disciplinares). (CERICATO,
2016, p. 277).

Assim como J. Brunner (1985) citado por Nuiiez e Ramalho (2005) nos diz:

[...] ao discutir o percurso da profissionalizacdo da docéncia indica
modelos que podem ser considerados caracteristicas da docéncia nos
diferentes momentos historicos, a saber: a identidade missionaria,
evangelizadora ou apostolica, o professor funcionario, o professor
técnico, o professor trabalhador da educacdo e o professor
profissional. (NUNEZ; RAMALHO, 2005, p. 4).

O mesmo Professor A considera que o docente se constréi através de
investimento em formacao continuada e assumindo compromissos de natureza social,
afetiva e politica com seus estudantes, logo, estes compromissos devem ser
abordados durante a formacéao do licenciando.

E importante acrescentar que a formagdo pedagogica néo se limita ao
desenvolvimento dos aspectos praticos (didaticos ou metodolégicos)
do fazer docente, porém engloba dimensdes relativas a questdes
éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na docéncia (PACHANE,
2005 apud MOREIRA; CAETANO, 2016, p. 34).

Os professores B e E associam o exercicio da docéncia ao da discéncia, ou
seja, defendem que aprender e ensinar sdo atos indissociaveis, conforme Rocha e
Aguiar (2012) que nos dizem que,

0 exercicio da docéncia é complexo e exige do professor, além do
dominio da matéria a ser ensinada, um corpo de conhecimentos
profissionais sobre 0 como ensinar, e sobre a quem ensinar, ou seja,
conhecimento capaz de ajuda-lo a planejar e efetivar um conjunto de
acOes sobre o ato de ensinar que proporcione ao estudante construir
aprendizagens. (ROCHA; AGUIAR, 2012, p. 2).

Foi possivel observar que os Professores C, D e G consideram que a docéncia

€ a transmissao de conhecimento, e sobre isso lemos que:

a relacao dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo
de transmisséo dos conhecimentos ja constituidos, (pois) sua pratica
integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém
diferentes relagdes” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 218).
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Portanto, a docéncia ndo se resume apenas a transmissdo de conhecimento. Assim

como,

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcdo.[...] Se, na experiéncia de
minha formagé&o, que deve ser permanente, COmego por aceitar que o
formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, ele é
o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, eu, objeto agora,
terei a possibilidade, amanhd, de me tornar o falso sujeito da formacéo
do futuro objeto do meu formador... (FREIRE, 1997 apud Rocha e
Aguiar, 2012, p. 4).

Respondendo a questdo 11 o Professor F apresenta a concepcdo de que a
docéncia € uma arte com formacédo, e o Professor G, assim como o F, tem a
concepgao de que a docéncia é a arte de ouvir, sendo assim o professor um arteséo.
Estas falas, ratificam Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) citados por Nufiez e Ramalho
(2005) quando dizem que,

identificam quatro modelos de professor: o professor improvisado, o
professor artesdo, o professor cientifico e o professor profissional.
Esses modelos, de uma ou outra forma, se relacionam com a
constru¢do da docéncia no ocidente. No geral, os diferentes modelos
de professor relacionados com as identidades da docéncia estao
vinculados a histdria da escola e as representacfes da sociedade e do
proprio grupo sodcio-profissional. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004 apud NUNEZ; RAMALHO, 2005, p. 3-4).

As respostas a essa questdao 11 foram de extrema relevancia para nossas
reflexdes, uma vez que, através delas podemos observar as diferentes concepcdes
sobre a docéncia por parte dos professores. Devemos ponderar também quao
fundamental € tratar a docéncia como uma profissdo, e como € necessaria uma
formacgao continua, principalmente se considerarmos a docéncia como essa troca de
conhecimento entre os docentes e discentes, pois esses atores S80 seres em
constante aprendizagem, assim como a sala de aula € uma instituicdo mutavel. Essa
constatacdo, das mudancas e adequacdes que sao e serdo sempre necessarias, faz
com que o licenciando e os formadores dos futuros professores também precisem
estar sempre aprendendo, se aperfeicoando e buscando aproximar e se associar a

teorias e praticas que tornem robustos seus ensinos e suas aprendizagens.

Segundo Tardif e Gauthier (1996), os saberes da experiéncia séo
definidos como um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
exigidos no ambito da pratica profissional, se constituindo, por assim
dizer, a cultura docente em a¢&o. Porém, complementam os autores
citados, os saberes da experiéncia ndo constituem um grupo de
saberes entre outros, mas o préprio centro de gravidade da
competéncia profissional dos docentes, pois sdo formados de todos
0s outros saberes e retraduzidos e submetidos as certezas originadas
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da pratica e da vivéncia no contexto real profissional. O saber da
experiéncia também é um ’saber plural’. (CUNHA, 2007, p. 37).

Sendo assim, ndo podemos nos remeter a docéncia apenas como uma
transmissdo de conhecimento, precisamos ampliar este conceito, tanto como

licenciandos, quanto como licenciados e também como formadores de professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa foi possivel observar que a maioria dos docentes possui um
alto nivel de formacéo, visto que a maioria € pdés-doutor, assim como ensina no ensino
superior, considerando que a maior parte dos entrevistados possui mais de 26 anos
gue leciona no ensino superior e No curso de matematica.

Também foi possivel constatar que todos os professores que lecionam para a
licenciatura em matematica também lecionam para o bacharelado, assim como os
conteudos ministrados para ambos os cursos sao iguais quando as disciplinas sao as
mesmas, ou seja, ndo ha diferenca de conteudo, embora alguns afirmem que a
metodologia muda a depender do curso.

Constatamos que boa parte dos professores entrevistados desconhecem o
Projeto Politico do Curso, pois existem diferentes respostas para o questionamento
referente ao PPC. Alguns remetem apenas as disciplinas que compdem a matriz
curricular dos cursos, outros que a formacdo tem objetivos diferentes. Sendo
necessario rever o ensino para ambos 0s cursos uma vez que eles tém objetivos
diferentes e que constam claramente em seus PPCs.

E necessario que os docentes formadores de professores para o ensino basico
compreendam o Projeto Politico dos Cursos, para saber diferenciar os objetivos,
assim como as competéncias e habilidades de cada graduacdo. Esse conhecimento,
de objetivos, competéncias e habilidades, é que possibilitard que sejam sugeridas
mudancas necessarias a adequacao das formacdes de cada curso.

A compreensado de docéncia foi bastante diferenciada entre os entrevistados.
Alguns remetendo o0 conceito apenas a transmissao de conhecimento, outros a acéo
de ensinar e aprender, e ainda h& os que a consideram como uma arte.

A formacéo de professores € um assunto bastante pesquisado e deve continuar
sendo, pois ela ndo se limita ao espaco dos campi universitarios, e deve acontecer de
forma que n&o deixe hiatos nessa construgdo do profissional docente. Além disso a
formacédo deve poder construir uma ponte entre o ensino superior e o ensino basico,
uma vez que estamos sendo formados para atuar na educacéo basica.

A formacdo para o docente ndo deve ser apenas responsabilidade das
disciplinas de formacdo pedagodgica, mas em todas as disciplinas, durante todo o
curso. O licenciando deve conseguir correlacionar o conteudo estudado na academia

com o que ele colocara em pratica ao lecionar na educacédo basica.
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E necessaria uma formacdo que possibilite e mobilize a desmitificagdo de que
a matematica € uma ciéncia para poucos, e que com essa formacéo o futuro professor

consiga fazer da matematica uma ciéncia para todos.
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69

APENDICE

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

QUESTIONARIO

Prezado (a) Professor (a), o(a) senhor(a) esta sendo convidado para participar do
Trabalho de Conclusio de Curso da aluna Izabela Barbosa Freitas Intitulada A FORMACAO
INICIAL DOS PROFESSORES: QUAIS CONCEPCOES DE DOCENCIA ESTAO
PRESENTES NO CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA, cujo objetivo consiste
em “Analisar a compreensdo de docéncia estabelecida pelos profissionais responsaveis por
formar licenciados em matematica da UFPB”.

Solicitamos a sua colaboracdo para a resposta ao questionario, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da éarea de educacdo e
publicar em revista cientifica. Por ocasido da publica¢do dos resultados seu nome serd mantido
em sigilo.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua salde.

Esclarecemos que sua participagdo no estudo é voluntaria e, portanto, o/a senhor/a ndo
é obrigado/a a fornecer as informagdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela
mestranda. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do
mesmo, ndo sofrera nenhum dano, nem havera modificacdo na assisténcia que vem recebendo
na Instituigéo.

A pesquisadora responsavel estara a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

1. Hé& quantos anos vocé leciona no Educacao Superior?

( )lab5anos

( )6a10anos

( )11 a15anos

( )16 a20anos

( )21 a25anos

() 26 anos em diante

2. Qual o nivel de sua escolaridade?
() Graduacao

() Mestrado
() Doutorado



(

) P6s-doutorado

3. Formagcéo Inicial

(
(

) Licenciatura
) Bacharelado

Citar o curso:

4. Qual o curso da sua formacao inicial?

5. Qual sua faixa etaria?
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8.

) 21 a 30 anos
) 31 240 anos
) 41 a 50 anos
) 51 a 60 anos
) 61 anos em diante

. H& quanto tempo leciona no curso de licenciatura ou bacharelado em Matematica?

)1ab5anos

) 6 a 10 anos

) 11 a4 15 anos

) 16 a 20 anos

) 21 & 25 anos

) 26 anos em diante

. Leciona para quais cursos? Pode marcar mais de uma alternativa.

) licenciatura em Matematica

) bacharelado em Matemaética

) bacharelado em Engenharia de Producéo
) licenciatura em Fisica

) bacharelado em Fisica

Existem diferencas entre os contetidos ministrados para o bacharelado e a

licenciatura em Matematica?

9.

Quanto as questdes metodoldgicas existem diferencas na transmisséo dos contetdos

para os alunos da licenciatura e do bacharelado em Matematica?

10. Quiais as principais diferencas curriculares que observa no Projeto Pedagogico dos
cursos de licenciatura em bacharelado em Matematica?

11. Qual a sua concepcao sobre a docéncia?
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