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RESUMO

Essa pesquisa tem por objetivos: analisar as concep¢des dos professores formadores das
licenciaturas em Matematica sobre suas praticas pedagégicas e relaciona-las com os
elementos da base conhecimento para o ensino proposta por Shulman (1987) — tais
concepgOes foram exploradas por meio das narrativas que os docentes trouxeram sobre
suas praticas; levantar quais instrumentos e estratégias metodoldgicas tém composto as
praticas pedagdgicas dos professores formadores e verificar o que docentes pensam acerca
das possibilidades de construcdo dos elementos da base de conhecimento para o ensino na
formagédo inicial dos licenciandos. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa
realizada por meio de estudo de campo. Os professores formadores das licenciaturas em
Matematica de trés instituicbes publicas brasileiras foram convidados a participar de um
qguestionario online contendo perguntas relacionadas a sua formacdo, experiéncias
profissionais e atuacao (praticas pedagdgicas). Posteriormente uma amostra foi selecionada
e entrevistada para uma melhor apreenséo do discurso dos docentes e aprofundamento do
questionario. Os discursos fornecidos nas entrevistas sobre as praticas pedagdgicas
puderam ser articulados aos elementos da base de conhecimento para o ensino e aos
processos de raciocinio e acdo pedagoégicos. Os dados revelam que os docentes
apresentam concepg¢fes sobre o que realizam e destacam possibilidades de acbes sobre

diversas problematicas que podem ser superadas por meio dos elementos da base.

Palavras-chave: Base de conhecimento para o ensino. Pratica pedagogica. Professores
formadores da licenciatura em Matematica.



ABSTRACT

This research aims to: analyze conceptions from teacher educators in Mathematics on their
pedagogical practices and relate them to the elements of knowledge base of teaching
proposed by Shulman (1987) — such concepts were explored through the narratives that
teachers brought about their practices; survey which instruments and methodological
strategies are composed as teacher educators’ pedagogical practices and to verify if
teachers think about the possibilities of construction of the elements of the knowledge base
for the initial training of new teachers. It is a qualitative research carried out through a field
study. Teachers with a degree in Mathematics from three Brazilian public institutions were
invited to participate in an online questionnaire related to their education, professional
experiences, and practices (pedagogical practices). Subsequently, a sample was selected
and interviewed for a better understanding of the documents' discourse and deepening of
the questionnaire. The speeches selected in the interviews about pedagogical practices
could be articulated to the elements of the knowledge base for teaching and to the
processes of reasoning and pedagogical action. The data show that teachers present
conceptions about what they do and highlight possibilities of actions on various problems

that can be overcome through the elements of the base.

Keywords: Knowledge base for teaching. Pedagogical practice. Teachers with a degree in

Mathematics.
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1 INTRODUCAO: A NECESSIDADE DA BUSCA PELOS CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA

A docéncia possui particularidades necessérias ao exercicio de sua fungao,
pois tornar-se professor € um processo no qual determinados conhecimentos devem
ser desenvolvidos (MIZUKAMI, 2004) e conteudos apropriados pelo sujeito em
formagdo. Para aprofundamento da discusséo sobre os elementos que constituem a
docéncia (especialmente no caso dos conhecimentos, saberes e outras singulares
dos professores), alternativas de compreensdo podem ser encontradas nas
propostas tedricas de Tardif (2014) e Shulman (1986), dentre outras.

Para que tais conhecimentos sejam desenvolvidos pelos futuros professores,
sobre a formagéo inicial recai a responsabilidade de preparé-los para sua futura
atuacdo, embora se reconheca que tal formagéo faz parte de um processo mais
amplo e extenso. De acordo com Cunha (2013, p. 3-4): “[...] a formacdo de
professores se faz em um continuum, desde a educagado familiar e cultural do
professor até a sua trajetoria formal e académica, mantendo-se como um processo
vital enquanto acontece seu ciclo profissional.”

Gatti (2010) ao colocar em pauta a discussdo dos aspectos historicos que
incidem na formagcao inicial docente, ressalta a necessidade da profissionalizagéo da
docéncia, o que também corresponde ao desenvolvimento de conhecimentos

especificos:

N&o héa consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de uma
base soélida de conhecimentos e formas de acdo. Com estas conceituagoes,
estamos saindo do improviso, da ideia do professor missionario, do
professor quebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor
meramente técnico, para adentrar a concep¢ao de um profissional que tem
condi¢cBes de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando
capacitado para construir solucdes em sua acgdo, mobilizando recursos
cognitivos e afetivos. (GATTI, 2010, p. 1360).

No caso da formacdo de professores de Matematica, subentende-se que
investigacdes relacionadas a este tema ultrapassam as necessidades gerais da
formagdo inicial docente ao ter em seu bojo as especificidades de uma disciplina.
Fiorentini e Oliveira (2013, p. 924) indicam a relevancia da formacao matemética do
professor ao postular que: “Considerando a matemética do professor como saber de

relagdo, podemos afirmar que ela difere epistemolégica e metodologicamente da
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matematica do matemético académico, embora haja muitos aspectos e elementos
em comum.”

No que se refere a educacdo brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (BRASIL, 1996) em seu artigo 4° disp&e o direito dos cidad&os a
educacdo béasica. Dessa forma, por se tratar a educacdo basica nacional de
diferentes etapas e modalidades de ensino, contemplando faixas etarias distintas (ao
considerar alunos da Educacgdo Infantil ao Ensino Médio), a formacéo inicial de
professores deve compreender em seu curriculo aspectos concernentes a formacao
de qualquer professor e elementos especificos de sua area (conteudos
disciplinares). Logo, o curriculo que direciona o trabalho dos professores da
educacdo basica brasileira estd disposto em documentos como os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018).

Ao se pensar no ensino de Matemética na educacgdo bésica, é inegavel a
constatacdo da existéncia de diversos problemas que assolam o trabalho dos
professores, como a percep¢do dos alunos sobre Matematica como algo aversivo.
Papert (1988) conceitua tal aversdo como Matofobia. Moraes et al. (2008) também
indicam certos fatores que recaem nesta dificuldade no ensino dos contetdos de

Matematica:

Acreditamos que temos enfrentado problemas comuns nas escolas: falta de
motivacdo dos alunos para aprender, desinteresse da maioria pelos
conteddos ensinados e, consequentemente, pela matematica, ineficacia do
método tradicional para a aquisi¢do de conceitos e dificuldades em associar
os conteldos matematicos aos estudos de outras disciplinas e as
necessidades do cotidiano. (MORAES et al, 2008, p. XI).

Outra faceta desta problemética complexa se reflete nos resultados dos
alunos perante as avaliagbes. Céssio (2019) retrata a periculosidade da énfase
depositada sob as avaliacGes em larga escala ao alegar que os resultados dispostos
em infogréficos e, consequentemente, propagados pela midia ndo representam o
que de fato ocorre nas escolas. Infere-se que as interpretacdes dadas as avaliacdes,
embora a assumam a existéncia de uma insuficiéncia educacional, também podem
responsabilizar os professores pelos resultados, desconsiderando as limitagbes de
uma estrutura educacional ampla (principalmente no que se refere & educacao
publica).

Ao buscar examinar as relagdes que perpassam o ensino de Matematica,

serd a formacgdo inicial de professores quem ter4 grande incumbéncia neste
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processo de preparar e entregar os novos docentes para lidarem com a realidade
educacional. Logo, tanto os programas de formacdo quanto os professores
formadores fazem parte do encadeamento de elementos que circundam o ensino de
Matematica na educacdo basica, tornando-se essencial que concebam em seu
Projeto Pedagdgico de Curso e planos de ensino, estratégias de preparacdo do
licenciando para corresponder as demandas do contexto da sala de aula da
educacdo basica.

No que se refere aos aspectos relacionados ao formador de professores de
Matematica e seu respectivo panorama de pesquisa, alguns trabalhos apresentam
levantamentos quantitativos com andlises qualitativas sobre a produgédo académica
gue envolve as especificidades desse docente.

Coura e Passos (2017) trazem uma andlise da producdo académica brasileira
dos anos de 2001 a 2012, sobre a qual algumas consideragdes podem ser
destacadas. A fungédo e atuacdo do professor formador, suas responsabilidades
com a formagao dos licenciandos e os reflexos desse trabalho em sua formagéo,

sao descritas:

Consideramos que o formador € um elemento importante na formacao
docente, na medida em que, durante suas aulas, realiza um trabalho muito
parecido com o que o licenciando presenciou quando aluno na Educacgéo
Basica e com o que pode realizar quando for lecionar. Por outro lado, o
formador é, ele proprio, um professor que também se forma no exercicio da
profissdo, pois precisa mobilizar seus conhecimentos para empreender
praticas que atendam as demandas do seu contexto profissional. Desse
modo, mantém uma dupla relacdo com a formacéo de professores: como
agente em sua propria formacdo e na formagdo de seus alunos, futuros
professores. (COURA; PASSOS, 2017, p. 9)

Além da relevancia do papel do formador, outros elementos se entrelagcam na
realizagdo de seu trabalho e perfazem o processo formativo dos professores de
Matematica da educacdo basica: saber quem € esse aluno e o que se espera de
ambos (formador e sujeito em formacdo) sdo aspectos determinantes para a
definicdo dos rumos da atuacgéo docente.

Cunha Neto e Costa (2018) ao realizarem um mapeamento de teses e
dissertacdes brasileiras em busca de aspectos relacionados a identidade dos
professores formadores que ensinam Matematica encontraram vinte e um trabalhos,
tendo como um critério de busca o periodo dos anos 2000 a 2014. Dentre 0s pontos
observados na analise da quantidade de trabalhos encontrada no referido periodo,

um deles estd em consonéncia com nossa proposta de pesquisa, pois demonstra a
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necessidade de investigacdes sobre o professor formador das licenciaturas em

Matematica:

[...] ao analisar, de modo mais especifico, as investigacdes sobre o
professor formador que ensina matematica no curso de licenciatura em
matematica, o aumento de producdes ndo acontece de maneira linear.
Desse modo, se faz necessario a consolidacéo de novos estudos, grupos e
projetos de pesquisa que conduzem estudos sobre o professor que ensina
matematica no ambito da educacao superior e licenciatura em matematica.
(CUNHA NETO; COSTA, 2018, p. 265)

Dessa forma, para a devida compreensdo do perfil do licenciando, dos
programas de formacdo e dos professores formadores, algumas reflexdes sé&o
indicadas: o que, além dos atributos gerais da docéncia, distingue e identifica o
professor de Matematica de um professor de outra disciplina curricular? Com quais
desafios especificos ele se depara em seu cotidiano profissional na educacéo
bésica? As licenciaturas em Matemética reconhecem as particularidades do ensino
de tal disciplina e levam em consideracdo a realidade da educagdo basica —
principalmente no caso das escolas publicas, que séo o possivel destino de varios
de seus egressos?

Marcon (2013) ao investigar algumas problematicas relacionadas a formacgéao
inicial docente demonstra por meio de seus estudos que os licenciandos muitas
vezes sO se aproximam do contexto escolar no momento do estagio — o que
prejudica seu percurso formativo ao néo ter contato com a escola anteriormente, em
outras disciplinas e préticas pedagogicas. Dessa maneira, as diversas possibilidades
de exploragdo da tematica da formagéo inicial de professores de Matematica e os
conhecimentos que estdo sendo desenvolvidos pelos licenciandos ao longo de sua
formagdo nas licenciaturas séo parte integrante da discussdo sobre o ensino de
Matematica nas escolas, com énfase, neste trabalho, da influéncia das praticas
pedagogicas dos professores formadores na formacgéo inicial dos licenciandos, bem
como o que tais formadores pensam a respeito de tais praticas. Assim, o argumento
inicial de problematizacdo construido nesta pesquisa estd relacionado ao
desenvolvimento, ao longo da licenciatura, daqueles conhecimentos que s&o
proprios dos professores para o ensino de Matematica na educagdo basica e como
os docentes formadores se relacionam com esses conhecimentos Nno processo
constitutivo da formagdo inicial desses futuros professores.

Nesta direcdo, a adocao de préticas pedagdgicas pelos docentes formadores

com vistas a construgcdo da base de conhecimento para o ensino dos licenciandos,
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bem como o que tais docentes pensam a respeito de suas praticas (concepgdes
apresentadas por meio de narrativas) € objeto de investigacdo neste processo de
pesquisa. Para isso, a apresentacédo do texto sera dividida da seguinte maneira:

No segundo capitulo intitulado “Base de conhecimento para o ensino nas
licenciaturas em Matematica: elementos encontrados na atuacdo do formador e na
formacao do licenciando” o referencial tedrico é apresentado, incluindo o contexto de
desenvolvimento da referida base e aspectos dos processos de raciocinio e acéo
pedagogicos, bem como formas de articulacdo de tais elementos tedricos com a
atuacgdo dos professores formadores das licenciaturas em Matemética.

No terceiro capitulo, o percurso metodologico & descrito: a forma de
desenvolvimento dos instrumentos de coleta de dados, os critérios de sele¢cdo dos
sujeitos pesquisados e as etapas executadas sado indicados para direcionar a
compreensdao do leitor acerca do que fora realizado no processo de pesquisa.

No quarto capitulo, os dados coletados s@o analisados a luz das categorias
do referencial tedrico selecionado. Como conclusédo do trabalho, as consideracdes

finais indicam algumas reflexdes advindas da analise da pesquisa.

1.1 QUESTOES DE PESQUISA

A articulagdo entre a contextualizagdo apresentada e as indagagles
levantadas derivou as seguintes questdes de pesquisa: Quais elementos da Base de
Conhecimento para o Ensino (BCE) sdo demonstrados nas concepgdes de
professores formadores de cursos de licenciatura em Matemética sobre suas
praticas pedagogicas? Além dessa questdo principal, ainda é possivel formular
guestionamentos que a complementam e a tornam mais precisa: Na compreensao
dos professores formadores, de que formas os elementos da BCE sé&o
desenvolvidos na formagéo inicial dos licenciandos? A atuagdo do professor
formador na constru¢cdo dos conhecimentos da BCE dos licenciandos é uma das
alternativas que concebemos como possibilidade de auxiliar na formagao inicial
docente, bem como em suas futuras praticas na educacgéo bésica.

A selecdo da proposta tedrica de Shulman (2004) — base de conhecimento
para o ensino - se deu devido as particularidades dos sujeitos investigados
(professores formadores): como buscdvamos explorar as praticas pedagdgicas

desses docentes e sua respectiva relagio com os conhecimentos que o0s
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licenciandos devem desenvolver, a BCE pareceu atender melhor aos nossos
intentos do que outras teorias que abordam os conhecimentos relacionados ao
professor de Matematica como o MTSK (Mathematics Teacher's Specialised
Knowledge) (FLORES-MEDRANO et al., 2016) que seria um conhecimento
especializado dos professores que ensinam Matematica, ao pressupormos que o
professor formador ja tenha um conhecimento matematico consolidado. Logo, a BCE
possui categorias que podem ajudar na investigacdo do trabalho do professor
formador, enquanto o MTSK (embora apresente conceitos relevantes e tenha sido
proposto posteriormente e influenciado pelas ideias de Shulman) talvez possa ser
melhor aproveitado em investigagbes que tenham como objeto de estudo a
formagéao do licenciando.

Nesta direcdo, a adogdo de préticas e estratégias de ensino de forma
intencional pelos professores formadores levando a construgdo da base de
conhecimento para o ensino dos licenciandos, ajudando-os a antecipar e enfrentar
as situagdes provenientes de sua futura atuagdo em sala de aula, especialmente
para contribuir na aprendizagem e no ensino dos conteldos mateméticos é a

hip6tese e uma das propostas de verificagdo neste trabalho.
1.2 OBJETIVOS
Para delinear um percurso estratégico, direcionado pelas questbes de

pesquisa indicadas, os seguintes objetivos foram propostos:

Objetivo _geral: analisar, por meio de narrativas, as concepg¢des dos

professores formadores das licenciaturas em Matematica sobre suas praticas
pedagogicas e relaciond-las com os elementos da BCE proposta por Shulman
(1987).

Objetivos _especificos: levantar quais instrumentos e estratégias

metodoldgicas tém composto as préaticas pedagogicas dos professores formadores e
verificar o que os docentes pensam acerca das possibilidades de construgdo dos
elementos da BCE na formacé&o inicial dos licenciandos.

A busca por alternativas que atendessem as questfes de pesquisa avangou
por meio de determinados procedimentos metodoldgicos: revisdo bibliogréfica para
verificar 0os aspectos e conceitos presentes na literatura sobre formacdo de

professores de Matemética e conhecimentos para o ensino; elaboracdo de dois
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instrumentos de pesquisa - questionario para selecionar 0s sujeitos e entrevista
semi-estruturada visando ao aprofundamento das respostas sobre as concepcgoes
relacionadas as préaticas pedagogicas dos professores formadores, articulando-as
com formas de desenvolvimento e construgdo da base de conhecimento para o

ensino na formagao inicial dos licenciandos.
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2 BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO NAS LICENCIATURAS EM
MATEMATICA: ELEMENTOS ENCONTRADOS NA ATUACAO DO FORMADOR E
NA FORMACAO DO LICENCIANDO

Neste capitulo sdo explorados os elementos que constituem o referencial
tedrico adotado — Base de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 2015),
buscando articuléd-los tanto na atuagdo do professor formador quanto na formacéo

dos futuros professores de Matematica.

2.1 REFORMAS NA FORMAGCAO DE PROFESSORES: CONTEXTO DE
INTRODUCAO A BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO

O que caracteriza a formacéo inicial de um professor? Quais expectativas
sociais sao depositadas na formacgdo docente? Quais aspectos devem ser
considerados pelos programas de formagéo e pelos professores formadores para
que os licenciandos estejam aptos a ensinar? Para uma andlise da conjuntura do
desenvolvimento deste futuro profissional (licenciando), faz-se necessério ponderar

as influéncias que o afetam e o que a sociedade espera de seu trabalho:

Na sociedade atual capitalista, marcada pelas politicas neoliberais, muitos
dos espacos de formacao de educadores(as) sdo concebidos para criar
profissionais que atuem na reproducdo do sistema, legitimando o status
quo, reforcando assim a visao mercantilista da educagdo, com acentuado
corte tecnicista. (CANDAU, 2013, p. 35).

Ao se conceber um perfil docente que exerca de forma critica e intencional
um papel especifico (planejamento, ensino e avaliacdo) em meio a uma realidade
complexa - visto que a logica capitalista impele seus atores em prol de sua
manutencdo (MESZAROS, 2008) - uma possibilidade de compreensdo dos
conhecimentos dos professores encontra-se na proposta de Shulman (2015): base
de conhecimento para o ensino.

O contexto de desenvolvimento desta base (década de 1980) é marcado
por reformas na formagéo de professores, especificamente nos Estados Unidos da
América, com a atuacdo do Grupo Holmes caracterizado por Tardif (2014, p. 278)
como: “Lembremos que o Grupo Holmes era composto, inicialmente, pelos decanos
das faculdades de educacdo de uma centena de universidades ditas de pesquisa

entre as 250 universidades americanas que oferecem o doutorado em educacgéo.”
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Tais reformas resultaram em mobilizacdes e impactos em varios ambitos -
nas Universidades, no sistema politico, nos curriculos vigentes, nas escolas e

consequentemente no trabalho docente:

No Canada, e nos Estados Unidos, essas reformas relativas a formacgéo de
professores consumiram muita energia e muito tempo nos ultimos quinze
anos. Elas suscitaram uma verdadeira mobilizacdo geral nao s6 das
faculdades e departamentos de Educacado e do meio escolar, como também
dos ministérios da educacdo e das outras instancias sociopoliticas ligadas
ao ensino. As vezes, chegaram a modificar os curriculos universitarios de
formacéo de professores e, em certos casos, transformaram os modelos de
carreira dos professores universitarios que trabalham com as ciéncias da
educacdo. Também exigiram um investimento extremamente importante por
parte das escolas e dos professores de profissdo, principalmente em tudo o
qgue diz respeito a formacao pratica, aos estagios e ao acompanhamento
dos futuros professores [...]. Finalmente, essas reformas conduziram a
novas propostas com o fim de melhorar e tornar mais eficaz a pesquisa
sobre a formacdo de professores e sobre a profissdo docente; em
determinados casos, transformaram as praticas de pesquisa vigentes e
provocaram a criacdo de varios programas de pesquisa orientados pelo
projeto de edificar um repertério de conhecimentos profissionais para o
ensino. (TARDIF, 2014, p. 280-281).

O Movimento de Profissionalizagéo do Ensino, do qual Souza Neto (2013, p.

by

11) ressalta a participacdo de Lee Shulman, apresenta a comunidade cientifica
relatérios (SHULMAN, 2015) no mesmo ano em que Shulman publica um de seus

artigos contendo a compreenséo do ensino como profissédo (SHULMAN, 1986):

O Movimento de Profissionalizagdo do Ensino foi iniciado nos EUA, tendo
como marco a publicaggo do manuscrito Tomorrow’s teacher:
a report of the holmes group (1986) e como ponto de partida a preocupacao
com a qualidade da educagdo nos Estados Unidos, do qual Lee
S. Shulman foi um dos seus consultores e signatario. (SOUZA NETO, 2013,
p. 11).

Duas das publicacdbes de Shulman na década de 1980, além de
demonstrarem os resultados dos programas de pesquisa, trazem novas perspectivas
na concepgao de ensino em um contexto em que os conhecimentos docentes nao
eram investigados, resultando em certa fragilidade na formagao de professores, visto
que um numero significativo de professores ndo apresentava conhecimentos

necessarios para ensinar:

Em 1986 e 1987, dois textos principais de Shulman apresentam justamente
a comunidade dos pesquisadores um balanco critico relativo aos programas
de pesquisa entdo em vigor, a0 mesmo tempo em que propde novas
orientacdes para os trabalhos sobre o ensino. Esse objetivo de
aperfeicoamento da formacado de professores contrasta, na época, com a
situacdo vigente nas escolas, onde uma boa parcela (ou seja, 27,4%) dos
novos professores ndo possuia uma qualificacdo abaixo dos padrbes
normalmente exigidos (NCTAF, 1996:15). (TARDIF, 2014, p. 278)
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Demonstradas algumas das razdes historicas e contextuais das publicacbes
de Shulman na década de 1980, o trabalhode 1986 contém elementos
imprescindiveis para a compreensdo do estabelecimento de uma base de
conhecimento para o ensino. Shulman (1986) com base em testes aplicados a
professores no século dezenove, em estados norte-americanos, indica a énfase no
dominio do conteddo que essas avaliagbes demandavam de tais docentes. Em
contrapartida, no século vinte, especialmente na década de 1980, o cerne se
desloca para a busca da eficacia docente no ensino.

O ensino, além de caracterizar a profissédo docente, torna-se (ou deveria se
tornar) o foco do trabalho dos cursos de formagéo de professores. Para aprofundar a
compreensdo do que se constitui parte desse processo (incluindo outras de suas
facetas como o planejamento e a avaliagdo), apresenta-lo e familiariza-lo aos futuros
professores, a base de conhecimento para o ensino na perspectiva de Shulman
(2015) sugere componentes que podem contribuir para o trabalho do professor: ao
conhecer quem séo os alunos, o que j& sabem, qual curriculo encontra-se vigente,
como e o que deve ensinar; o professor atua ndo por meio do improviso (GATTI,

2010), mas como um profissional.

2.2 BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO COMO OBJETO DE ESTUDO

A busca por respostas e alternativas sobre o que caracteriza o ensino, como

z

e por quais conhecimentos é concebido, quais resultados sdo esperados de tal
processo e de seus participantes, foi uma das motivagdes de académicos norte-
americanos na década de 1980, como os participantes do Grupo Holmes e da
Forca-Tarefa Carnagie, que por meio de seus relatérios defendiam tanto a
profissionalizagédo do ensino, quanto a existéncia e desenvolvimento de uma base

que o constituisse:

Ao longo do Ultimo ano, o publico e os educadores profissionais tém tido
acesso a varios relatorios sobre como melhorar o ensino, seja como
atividade ou como profissdo. Um dos temas recorrentes nesses relatérios
tem sido a profissionalizacao do ensino — a elevacao do ensino para o nivel
de uma ocupacao mais respeitada, mais responsavel, com mais e melhores
remuneracdes. No entanto, a afirmacdo de que o ensino merece status
profissional é baseada numa premissa mais fundamental: a de que os
padrdes pelos quais a educacdo e o desempenho dos professores devem
ser julgados podem ser elevados e mais claramente articulados. Os
defensores da reforma profissional baseiam seus argumentos na crenca de
gue existe “uma base de conhecimento para o ensino” - um agregado
codificado e codificavel de conhecimentos, habilidades, compreensdes e
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tecnologias, de ética e disposicéo, de responsabilidade coletiva — e também
um meio de representa-lo e comunica-lo. Os relatérios do Grupo Holmes
(1986) e da Forca-Tarefa Carnagie (1986) repousam nessa crenga e, além
disso, afirmam que a base de conhecimento esta crescendo. Argumental
gue essa base deveria ser também a base da formacdo de professores e
informar diretamente a pratica de ensino. (SHULMAN, 2015, p. 200).

Para formalizar uma proposta de tal base e torna-la compreensivel, Shulman
(2015) além de estudar e propor o ensino com base no que os proprios professores
fazem e pensam, elenca sete categorias: 1. Conhecimento do conteudo: relaciona-
se coma a apropriacdo do conteddo de uma matéria/disciplina curricular; 2.
Conhecimento pedagdgico geral: concernente as formas de gerir a sala de aula;
3.Conhecimento do curriculo: referente aos documentos e materiais curriculares,
que direcionam o trabalho docente; 4. Conhecimento pedagdgico do conteudo:
articulacao entre pedagogia e contetdo visando a transformacgéo e adaptacdo deste
em prol da aprendizagem do aluno; 5. Conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas: alusivo a percepcdo necessaria dos professores sobre os alunos —
guem e como sé&o; 6. Conhecimento de contextos educacionais: contemplam os
micro e macro contextos como a sala de aula e os sistemas de ensino; e 7.
Conhecimento dos fins, propositos e valores da educacéo.

Essa proposta, por considerar diversos fatores que incidem no trabalho
docente (ensino), corrobora uma das principais defesas de Shulman (2015): a
profissionalizagéo do ensino.

Dentre as categorias da base, uma delas apresenta certa relevancia:
0 conhecimento pedagogico do conteudo (CPC), do original
Pedagogical Content Knowledge (PCK), caracterizado como “essa amélgama
especial de contetdo e pedagogia que € o terreno exclusivo de professores, seu
meio profissional de compreensdo profissional’. (SHULMAN, 2015, p. 206). Sua
caracterizacdo e formas de percebé-lo na pratica docente (organizacéo,
representacao e adaptacdo do conteudo em prol da aprendizagem dos alunos) s&o

indicadas pelo autor:

Entre essas categorias, 0 conhecimento pedagégico do conteudo é de
especial interesse, porque identifica os distintos corpos de conhecimentos
necessarios para ensinar. Ele representa a combinacdo de conteddo e
pedagogia no entendimento de como tdpicos especificos, problemas ou
guestbes sdo organizados, representados e adaptados para os diversos
interesses e aptidées dos alunos, e apresentados no processo educacional
em sala de aula. O conhecimento pedagédgico do conteldo é, muito
provavelmente, a categoria que melhor distingue a compreensao de um
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especialista em contetdo daquela de um pedagogo. (SHULMAN, 2015, p.
207).

Algumas consideragbes podem ser feitas com base na descrigdo do referido
conhecimento: O ensino é a finalidade buscada pelo CPC, logo, o CPC atua em
funcdo da efetivagdo do ensino; o contetdo é organizado, adaptado e representado
por meio do CPC; o CPC caracteriza e identifica o professor, diferenciando-o de um
profissional que apenas detém o conhecimento do especifico (especialista).

Além disso, o CPC se relaciona diretamente com as demais categorias da
base e desempenha uma ligacdo entre ela e as vivéncias/praticas de

ensino/pedagogicas do licenciando(a) e/ou do(a) professor(a):

[...] o conhecimento pedagdgico do conteido ndo é apenas um dos
integrantes da base de conhecimentos para o ensino, mas é aquele que
com autonomia para transitar tanto no seu interior quanto fora dela e é o
responsavel pelas “transferéncias”, pelas ligagbes entre a base a prética
pedagogica. (MARCON, 2013, p. 107).

O CPC apresenta um carater dindmico, pois demanda acdes especificas por
parte do professor e/ou do licenciando (que neste caso encontra-se no inicio da
construgdo deste conhecimento docente), visto que nesta concepgdo de ensino
pressupde-se que o professor deva se apropriar do contetdo da matéria especifica e
encontrar formas de transmiti-lo aos alunos. Mizukami (2004) ressalta a relevancia

na experiéncia na construgao do CPC:
E importante, por fim, que se considere que embora Shulman n&o coloque
em forma destacada o conhecimento da experiéncia como uma categoria da
base de conhecimento, a experiéncia esta presente em todo o processo de
raciocinio pedagégico [...] e € condi¢cdo necessaria (embora nao suficiente)
para a construgdo do conhecimento pedagdégico do conteddo por parte do
professor. (MIZUKAMI, 2004, p. 40).

Embora o reconhecimento de que o professor possui conhecimentos
especificos e a consideragéo do desenvolvimento deles durante a formagé&o (inicial e
continuada) sejam aspectos imprescindiveis, cogitar compreender o pensamento
docente acerca do seu trabalho — como o planeja, organiza e avalia-, sdo outras
facetas da proposta tedrica de Shulman (2015) estruturadas em dois processos: 0

raciocinio e a acdo pedagdgicos.

2.3 OS PROCESSOS DE RACIOCINIO E ACAO PEDAGOGICOS NA FORMACAO
DO LICENCIANDO
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A adocdo de uma concepcdo de ensino caracterizada por seu carater
profissional e pela atuagéo deliberada do professor — ciente do que possivelmente
se espera de seu trabalho, dos principais elementos que o influenciam como o
curriculo e o sistema escolar, etc., bem como do que deve desempenhar — é
encontrada na descricdo de dois processos que se aliam e articulam & base de
conhecimento para o ensino: o raciocinio e a acao pedagdgicos (SHULMAN, 2015;
MIZUKAMI, 2004), sendo que o primeiro antecede e justifica a segunda, fazendo

com que os conhecimentos da referida base se desloquem para a pratica:

Quando examinamos a qualidade do ensino, a ideia de influenciar as
justificativas ou razdes para as decisbes dos professores enfatiza
precisamente o que deve ser enfatizado: as caracteristicas do raciocinio
pedagogico que levam a ac¢des pedagodgicas ou podem explica-las[...] O
ensino é ao mesmo tempo eficaz e normativo; concerne tanto aos meios
guanto aos fins. Processos de raciocinio estdo subjacentes a ambos. A
base de conhecimento deve, portanto, lidar com os propositos da educacgdo
e também com os métodos e estratégias adotados para educar.
(SHULMAN, 2015, p. 214).

Distante do improviso (GATTI, 2010), neste processo o professor atua em
seis atividades, que sdo descritas brevemente a seguir:

1. Compreenséo: envolve o entendimento do conteddo.

2. Transformacao: abrange a transformag&o do conteido compreendido pelo

professor por meio de outros quatro processos:

(1) preparacdo (dos dados materiais de texto), incluindo o processo de
interpretacdo critica; (2) representacdo das ideias na forma de novas
analogias, metaforas e assim por diante; (3) sele¢cfes instrucionais num
leque de métodos e modelos de ensino; e (4) adaptacdo dessas
representacdes para as caracteristicas gerais dos jovens em sala de aula.
(SHULMAN, 2015, p. 217).

Y

3. Instrucao: corresponde a esséncia do ensino, a execugcdo do trabalho
docente: “Inclui, portanto, gestdo, explicacdo, discussé@o e todas as caracteristicas
observaveis da instrucdo direta e heuristica eficaz, j& bem documentadas na
literatura da pesquisa sobre ensino eficaz.” (SHULMAN, 2015, p. 219).

4. Avaliacdo: diz respeito a avaliagdo do professor sobre sua atuagdo e sobre
o entendimento dos alunos acerca dos contetdos.

5. Reflexao: refere-se a analise feita pelo professor sobre seu trabalho.

6. Nova compreensdo: incide em uma nova percepgao docente sobre o seu
processo de ensino e sobre os elementos que o compdem como o contetdo e 0s

alunos.
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O préprio autor sintetiza e descreve formas de efetivacdo dos elementos

desse modelo em uma tabela:

Figura 1 - Quadro proposto por Shulman sobre o modelo de raciocinio e acao pedagdgicos

Compreensao

De propdsitos, estruturas do contelido, ideias dentro
e fora da disciplina.

Transformacgéo

Preparacdo: interpretagdo critica e anélise de textos, estruturando
e segmentando, desenvolvimento de um repertorio curricular e
esclarecimento de propdsitos.

Representa¢do: uso do repertdrio representacional, que inclui analogias,
metiforas, exemplos, demonstra¢bes, explicacdes e assim por diante,

Selegdo: escolha dentro de um repertdrio instrucional que inclui modos
de ensinar, organizar, gerenciar e arrumar.

Adaptacdo e ajuste as caracteristicas dos alunos: consideragdo de
conceitos, preconceitos, equivocos e dificuldades, lingua, cultura e
motivaces, classe social, género, idade, habilidade, aptidao,
interesses, autoestima e atenc¢ao.

Instrucao

Gerenciamento, apresentagdes, interagdes, trabalho em grupo,
disciplina, humor, guestionamentos e outros aspectos do ensino
ativo, instrugdo de descoberta ou de investigagdo e as formas
observaveis de ensino em sala de aula.

Avaliagao

Verificacdo do entendimento do aluno durante o ensino interativo.
Testar o entendimento do aluno no final das aulas ou unidades.
Avaliar o proprio desempenho e ajusta-lo s experiéncias.

Reflexdo

Rever, reconstruir, reconstituir e analisar criticamente o proprio
desempenho e o da classe, e fundamentar as explicagies em evidéncia.

Novas compreensoes

De propdsitos, da matéria, dos alunos, do ensino e de si mesmo.
Consolidagdo dos novos entendimentos e aprendizagens da experiéncia.

Fonte: Shulman (2015, p. 216)

Uma das implicacbes deste percurso de raciocinio e a¢do encontra-se nos

papéis desempenhados pelos principais atores do processo educativo: professor e

aluno. Para Shulman (2015, p. 215) o ensino corresponde a uma interagdo, em que

os alunos ndo apreendem e/ou absorvem ideias passivamente - 0 que os levaria a

certa sujeicdo e dependéncia dos professores. Assim, o0 ensino também pode

conceder aos estudantes autonomia no processo — 0 que NAo minimiza ou retira a

atuacao docente, que por meio de sua experiéncia e formacgdo, auxiliara na

demonstracao de caminhos e possibilidades para a aprendizagem:

Os alunos podem literalmente iniciar o processo, descobrindo, inventando

ou

investigando, para preparar as proprias representacdes e

transformacdes. Em seguida, € a vez de o professor responder ativa e
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criativamente a essas iniciativas estudantis. Em cada caso, o professor
precisa ter tanto a compreensdo como a capacidade para a transformacao.
No caso iniciado pelo aluno, a flexibilidade para responder, julgar, nutrir e
provocar a criatividade do aluno dependera das préprias capacidades do
professor para interpretacdo e transformacéao empaticas. (SHULMAN, 2015,
p. 215).

Uma interpretagcdo equivocada ou superficial conduziria a possiveis
concepgdes docentes em que tais profissionais (professores) tém sua atuacéo
menosprezada e sdo interpretados com um papel secundério, j& que os alunos
podem conduzir momentos do processo de ensino. As proposi¢cdes de Shulman
(2015) opbem-se a percepgdes desse tipo quando defendem o professor como um
profissional com conhecimentos especificos e que constantemente deve ser levado
a reflexdo do que faz e como faz, conforme sua proposta de raciocinio e acao
pedagogicos. Professor e aluno, como sujeitos dotados de inteligéncia, pensam,
agem, transformam. Lidar com uma realidade dinamica e distante da passividade
oferece ao docente uma série de elementos modificaveis sobre os quais €

impulsionado a refletir:

Na maneira como hoje concebemos o ensino, ele comega com um ato de
razdo, continua com o processo de raciocinio, culmina em acgbes para
transmitir, extrair, envolver ou atrair, e em seguida sofre muita reflexdo até o
processo comecar de novo. (SHULMAN, 2015, p. 213-214)

Exposta a pertinéncia desses processos de reflexdo e agcdo docente, localizar
e explorar as particularidades do pensamento e da atuagdo do professor de
Matematica e a consideragdo do desenvolvimento deste processo (raciocinio e agdo

pedagdgicos) pelos professores formadores constitui parte da presente investigacao.

2.4 POSSIBILIDADES DE ARTICULACAO ENTRE O REFERENCIAL TEORICO E A
FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Por se tratar a presente pesquisa de um exercicio de relacéo entre a base de
conhecimentos para 0 ensino (especificamente na selecdo de uma de suas
categorias — conhecimento pedagogico do conteudo) e a formagéo de professores
de Mateméatica, com énfase no contexto brasileiro em que os professores de
Matematica sdo habilitados para atuar na Educacdo Basica (BRASIL, 2001), para
elucidar a subdivisédo (categorias) proposta por tal base com aplicagbes nesta
disciplina, foram consultados alguns documentos legais que direcionam o

andamento das licenciaturas em Matematica no pais: Diretrizes Curriculares
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Nacionais para os Cursos de Mateméatica, Bacharelado e Licenciatura (BRASIL,
2001.); Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior e para a formacéo continuada
(BRASIL, 2015).

Por ser o Conhecimento Pedagdgico do Conteldo um tipo de conhecimento
que dialoga e faz intercambio com os outros conhecimentos da base de
conhecimento para o ensino (MARCON, 2013), para sua constru¢cdo € necessario
que o licenciando desenvolva aspectos das outras categorias, ou Sseja, este
professor em formacgéo precisa: dominar o contetdo (conhecimento do contedo);
conhecer as formas de estruturagdo do trabalho em sala de aula,assim como
técnicas, métodos e estratégias de ensino (conhecimento pedagdgico); reconhecer o
contexto de seus alunos e o contexto de inser¢do da escola na sociedade
(conhecimento dos contextos educacionais), bem como quais caracteristicas esses
educandos apresentam — e como isso interfere na aprendizagem (conhecimento das
caracteristicas dos alunos); saber quais sdo os documentos curriculares vigentes
(conhecimento do curriculo); e saber o que constitui a Educacgéo e finalidade de seu
trabalho docente (conhecimento dos fins, propositos e valores da educagao).

Por reconhecer que o ensino possui especificidades, pressupde-se que 0
CPC seja singular para cada disciplina. Shulman (2015), ao discorrer sobre as
pesquisas que abordavam a eficidcia do ensino, assinala: “[...] o ensino tem um
carater especifico para cada disciplina.” (SHULMAN, 2015, p. 210). Como o centro
desta pesquisa encontra-se na formacado de professores de Matematica, a tentativa
em delinear elementos que constituem a base de conhecimento para o ensino dos
professores desta disciplina foi elaborada no intuito de se delimitar um CPC
matematico.

Dessa forma, uma associagdo entre as sete categorias da Base de
Conhecimento para o ensino (SHULMAN, 2015) e os principais elementos que
circundam e estruturam o ensino da Matemética pode ser feita, conforme elaboragéo
do Quadro 1, no qual h& descricdo das categorias relacionadas com os elementos
citados, bem como formas de exemplificagcdo — para melhor compreensdo e
localizacdo das especificidades da BCE e desta disciplina. Tal quadro também foi

utilizado para a andlise das respostas do questionario proposto nesta pesquisa.
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Quadro 1 - Caracterizagdo dos conhecimentos docentes proposta por Shulman (2015) e
exemplificacdo de conhecimentos concernentes aos professores de Matematica no contexto brasileiro

CATEGORIA DE CONHECIMENTO

EXEMPLIFICACAO

1 - Conhecimento do contetdo:
Corresponde a apropriacdo dos contetdos
especificos da matematica, o dominio dos
conceitos matematicos e das formas de

construcéo desses conceitos

Conhecimento dos teoremas, demonstracoes e

conceitos matematicos na sua integra.

2 - Conhecimento pedagdgico geral:
Conhecimento concernente as formas de
gerenciar e organizar a sala de aula
(SHULMAN, 2015).

O professor pode organizar os alunos individual ou
coletivamente — em duplas, grupos etc. e/ou pensar
em outros ambientes apropriados aos objetivos de
determinada aula. Este item corresponde a
flexibilidade e autonomia docente, necessarias a

dinamicidade do ensino.

3 - Conhecimento do curriculo: Trata-se do
conhecimento dos documentos e materiais que
direcionam a selec¢do dos contetidos que

deverdo ser ensinados.

Entre os documentos que orientam o ensino de
Matematica da educacao basica brasileira encontram-
se a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018)
e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998).

4 - Conhecimento pedagdgico do
conteldo: Este conhecimento articula
conteldo e pedagogia (SHULMAN, 2015);
envolve formas de manuseio e transformacéo
deste contetido em prol da aprendizagem dos

alunos

Encontra-se nas estratégias que os professores
utilizam para ensinar conceitos. Como tais conceitos
envolvem abstracao e certa complexidade, além da
apropriacéo dos conteudo, o docente precisara
encontrar recursos e estratégias para que os alunos

aprendam.

5 - Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas: tal conhecimento demanda
certa percepcgédo e andlise docente acerca das

caracteristicas que seus alunos apresentam.

Neste conhecimento pressupde-se a relacédo
pedagodgica estabelecida em sala de aula e as demais
relacdes travadas em tal ambiente — entre os proprios
alunos. Para desenvolvé-lo o professor deve
reconhecer as caracteristicas que os alunos
apresentam tanto ao observa-los quanto ao se

relacionar com eles.
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Continua: Quadro 1 - Categorizacao de conhecimentos docentes proposta por Shulman (2015) e
exemplificacdo de conhecimentos concernentes aos professores de Matematica no contexto brasileiro

CATEGORIA DE CONHECIMENTO

EXEMPLIFICACAO

6- Conhecimento de contextos
educacionais: Conhecimento dos
elementos relacionados ao contexto
(micro e macro) no qual a escola e os

alunos estao inseridos.

Conhecimento dos contextos micro e macro: a realidade
socioecondmica da escola e dos alunos, a organizagéo e
divisdo de grupos em cada turma e seus impactos na
aprendizagem, a estrutura organizacional e dos objetivos
gerais da escola. Os contextos de influéncia maiores

também tdo considerados, como o sistema de ensino.

7 - Conhecimento dos fins, propoésitos
e valores da educacédo: Conhecimento
acerca da complexidade do processo
educativo, seus objetivos, finalidades e

resultados.

No caso da docéncia em Matematica, o professor € levado
a considerar como tal disciplina podera interferir na
formacédo do sujeito como cidadéo. Relaciona-se com
intencdes e reflexdes do trabalho docente realizado: para
gue e para quem ensinar? O que se espera do trabalho
educativo? Quais valores estdo embutidos no ensino da

Matematica?

Fonte: Elaborado pelos autores (Baseados em SHULMAN, 2015 e MARCON, 2013).

Com base nas proposic¢oes tedricas apresentadas, nas questdes de pesquisa

e objetivos propostos, alguns procedimentos metodologicos foram selecionados

(levantamento bibliogréfico, aplicacdo de questionério e realizagdo de entrevista

semi-estruturada) visando articular o que se verifica na literatura com as concepgoes

advindas das préticas pedagdgicas dos professores formadores das licenciaturas em

Matematica, visando relaciona-las com elementos da base de conhecimento para o

ensino e o0s processos de raciocinio e agédo pedagoégicos.
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3 CAPITULO Il. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo serdo descritos os procedimentos metodologicos adotados
nesta pesquisa como os instrumentos de coleta de dados (questionario e entrevista)

e suas respectivas etapas de desenvolvimento.

3.1 METODOLOGIA DE PESQUISA

Ao se desenvolver uma pesquisa, alguns procedimentos sdo necessérios
para a obtencdo de dados consistentes e que possam contribuir com os
desdobramentos do problema proposto, como a formulacdo de um problema
relevante e coerente com a area e linha de estudo, o desenvolvimento de um
projeto, sua validagdo por outros pesquisadores (comunidade cientifica), além da

selecdo de um referencial te6rico e método adequados aos objetivos propostos.

[...] E importante ter consciéncia dos métodos utilizados na investigac&o
educativa para superar a forma espontanea e acritica como estes, muitas

vezes sdo utilizados desconhecendo suas implicacfes e pressupostos.

(GAMBOA, 2007, p.42).

No caso deste trabalho, foram constantes e cuidadosos os momentos de
planejamento e realizac&o de tal pesquisa: as disciplinas do programa de mestrado
(PPGEDCM - UFSCar), a participagdo de forma virtual no Grupo de Pesquisa em
Educacdo Matematica e Praticas Formativas (GPEMPF - UNIFEI), a presenca em
eventos (como o VII SHIAM — Seminario Nacional de Historias e Investigacdes
de/em aulas de Mateméatica - realizado na Universidade Estadual de Campinas em
2019), as leituras realizadas e as reunibes de orientagdo foram decisivos para que
alcangassemos os resultados.

Como o foco da investigagdo esteve nas concepcdes que os professores
formadores da licenciatura em Matematica de trés instituicdes publicas trariam sobre
suas praticas pedagogicas, buscamos discutir e encontrar as estratégias mais
adequadas para possibilitar a relagdo entre tais concepgdes, 0s elementos

privilegiados da base de conhecimento para o ensino dos docentes e as possiveis
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influéncias destes elementos no desenvolvimento base de conhecimento para o
ensino dos licenciandos.

A fim de evitarmos equivocos e demonstrarmos de onde partimos (indicando
referenciais que orientaram nossa compreensdo dos dados), entendemos que,
inicialmente, dois conceitos devem ser explicitados: concepgdo e prética
pedagogica.

Por concepgéo, adotamos descricbes como a de Thompson et al. que a
indicam como (1997, p 12) “[...] crengas, visOes e preferéncias”. Para Guimarées

(2010), concepgdes também sdo elementos complexos:

Concepcéo é, na verdade, um termo dificil de definir e cujo significado nos
escapa com facilidade. Em linguagem corrente, quando perguntamos a
alguém qual é a sua concepcéo disto ou daquilo, o que, de um modo geral,

gueremos saber € o que a pessoa pensa sobre determinada coisa, que
entendimento tem dessa coisa, qual é a forma como ela a vé ou encara. No
fundo, o que pretendemos com aquela pergunta, é saber o que essa coisa é
para a pessoa em causa, como aparece — no sentido de como se mostra —
a coisa na pessoa; ou seja, de que modo a concebeu, qual a elaboracéo
mental que realizou. (GUIMARAES, 2010, p. 83-84)

A fim de identificarmos as concepgdes apresentadas nas falas dos docentes,
decidimos realca-las nos quadros, ou seja, indicar palavras-chave que expressariam
a esséncia do que concebemos como concepgoes (tais palavras foram destacadas).
Compreendemos que essas concepc¢des poderdo ser aprofundadas nos trabalhos
derivados dessa pesquisa, pois sdo muitas as facetas das categorias que ainda
podem ser exploradas.

No que tange ao trabalho realizado pelos professores (sobre o qual os
docentes apresentaram suas concepgles), decidimos nomeé-lo de “pratica
pedagogica”’, entendendo que embora “prética de ensino” pudesse apresentar um
significado similar (correspondendo as atividades exercidas pelo docente), este
termo poderia dificultar a compreenséo, pois em certas instituicbes ha disciplinas
denominadas “pratica de ensino”

Com o intuito de identificarmos 0s sujeitos a que nos referimos na pesquisa e
seus respectivos papéis exercidos na licenciatura em Matematica e/ou nas escolas
de educacdo bésica onde essa disciplina € trabalhada, adotamos as seguintes
nomenclaturas: “docentes” para professores formadores e “professores” para 0s
profissionais da educacéo bésica.

Por trabalharmos com concepgbes expressas nas falas dos professores

formadores, a abordagem qualitativa (SEVERINO, 2007) se demonstrou adequada
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aos propositos mencionados, pois ao tratar de uma pesquisa de natureza qualitativa,
compreendemos que as falas dos sujeitos revelam algumas de suas concepcdes e
fornecem indicios de suas préaticas pedagogicas — como as planejam, realizam e
avaliam.

Foram estabelecidos dois critérios na sele¢cdo dos sujeitos: ser ou ter sido
professor formador da licenciatura em Matematica e ter atuado ao menos desde
2018 em tal curso — levantamos a hipotese de que este seria um periodo minimo de
experiéncia neste nivel de ensino para que o docente ja possa ter consolidado
certas préticas e avaliado sua atuacgéo.

Dessa forma, o principal instrumento de coleta de dados foi a entrevista
semiestruturada, com questdes que direcionaram a busca de nossos objetivos.
Porém, para a elaboracdo do roteiro, um questionario prévio foi aplicado aos
sujeitos, o que auxiliou na selegdo dos entrevistados (escolha da amostra) e
concedeu certa dimensédo das concepgdes que os docentes apresentavam sobre
suas préticas pedagogicas.

Com relagdo ao l6cus da pesquisa, trés instituicdes publicas foram
escolhidas, o que proporcionou a ampliagdo das fontes dos resultados (os trés
lugares apresentam caracteristicas singulares, como a estrutura dos cursos e das
universidades). Tal fator corresponde a uma das categorias do referencial - o
conhecimento do contexto (SHULMAN, 2015) no qual estdo inseridos os docentes.

Na sequéncia, a descricdo da elaboragdo dos instrumentos e os dados

alcancados serdo expostos.

3.2 ELABORAGCAO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS:
QUESTIONARIO E ENTREVISTA

A coeréncia entre o que se propde e o que se efetiva é imprescindivel para se
atingir os objetivos estabelecidos em um trabalho. Logo, em pesquisas qualitativas,
alguns instrumentos demonstram-se apropriados para sua realizagdo —
principalmente quando se buscam investigar acdes humanas. Na selecdo de como
apreender as concepgdes dos docentes e analisa-las, a entrevista apresentou
alguns beneficios como possibilitar ao sujeito expressar suas ideias por meio de

guestionamentos concebidos previamente pelo pesquisador — as questdes foram
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elaboradas visando a um melhor direcionamento do dialogo, porém sem a intencao
de limitd-lo, j& que outras indagagbes poderiam surgir. Dai a opgéo pelo aspecto

semiestruturado.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacao imediata e corrente da informagédo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tdpicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de
pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial,
como o questionario. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)

Antes da elaboragcdo do roteiro da entrevista, presumimos que um
questiondrio seria uma alternativa viavel para apresentar perguntas mais amplas
(que consideramos gerais a docéncia) e para selecionar a amostra dos individuos
que participariam da entrevista. Como 0s sujeitos possuem aspectos subjetivos em
suas préticas, historico profissional e contexto de formacéo e trabalho, a entrevista
possibilitou a realizagdo de outros questionamentos de carater mais especifico e
subjetivo (propostos apo6s a realizagdo do questionario e até mesmo durante o
didlogo, quando algum aspecto ndo ficava totalmente explicito e a pesquisadora
julgava necessario fazé-los).

Logo, um questionario preliminar demonstrou-se uma alternativa viavel para
selecionar a amostra dos professores e indicar quais elementos da base de
conhecimentos para o ensino e dos processos de raciocinio e acdo pedagdgicos
(SHULMAN, 2015) tém sido privilegiados tanto em suas préticas de ensino, quanto
na sugestdo e orientagdo das praticas dos licenciandos.

O questionario (APENDICE A), composto por vinte e duas perguntas, foi
organizado em trés partes: a primeira (com quatro questdes) destinada a
estruturacdo do perfil do professor formador; a segunda (com nove questdes)
direcionada as concepg¢des sobre a propria atuagdo e sobre o curso em que atua; e
a terceira (com nove questfes) volta-se a reflexdes sobre as praticas pedagdgicas
adotadas (recursos, tipos de aulas, formas avaliativas, etc.). Esta terceira diviséo foi
pautada diretamente nas atividades propostas no modelo de acdo e raciocinio
pedagogicos (SHULMAN, 2015): compreensdo, transformacao, instrucéo, avaliacdo,
reflexdo e novas compreensdes. Devido a estrutura sintética e limitada do
guestionario, os aspectos desse modelo foram aprofundados durante a entrevista.

Os docentes foram convidados por e-mail e o questionério foi disponibilizado

virtualmente utilizando-se a plataforma “Google Formularios”, visto que o
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deslocamento para as trés instituicdes seria inviavel e demandaria o uso de outros
recursos ndo sustentaveis (como papé€is). A adocdo pela opcado virtual também
apresentou outros beneficios, tais como facilitar o manejo, a organizagdo e
disponibilizacdo dos dados — apds o preenchimento de cada formulario, por
exemplo, a plataforma disponibiliza a op¢do do envio de um e-mail informativo
(aviso) ao pesquisador contendo todas as respostas fornecidas.

No que tange a entrevista, o roteiro (APENDICE B) foi elaborado
posteriormente a aplicacdo do questiondrio: além de termos priorizado o
aprofundamento das questdes propostas no primeiro instrumento, outras indagagoes
que julgamos necessérias para uma melhor apreensdo das concepgbes dos
docentes, bem como de aspectos do referencial tedrico, foram feitas.

A opcao pelo aspecto semiestruturado levou em consideracéo a flexibilidade e
consequente possibilidade de realizarmos outras perguntas durante o didlogo
(oportunidade de adequagdo do instrumento em prol da melhor expressdo do
discurso docente).

Composto por dezenove questdes, o roteiro de entrevista também se
estruturou em trés partes — semelhantes as divisdes do questionario: na primeira
parte perguntamos aos docentes quais as disciplinas trabalhadas e suas
experiéncias profissionais e formativas anteriores ao trabalho na universidade em
que se encontra. Na segunda parte, apresentamos questdes relacionadas ao
contexto, visando levantar a percepcao do sujeito sobre o curso, as disciplinas, a
organizagdo do curriculo, o trabalho entre os pares, etc. Na terceira (maior) e Ultima
etapa, apresentamos perguntas relativas aos conhecimentos dos licenciandos e as
praticas pedagdgicas do entrevistado.

Tanto o questiondrio, quanto a entrevista buscaram apreender e descobrir
guais elementos da base de conhecimentos para o ensino e dos processos de
raciocinio e agdo pedagdgicos (SHULMAN, 2015) tém sido privilegiados pelos
docentes em suas praticas pedagogicas.

Dessa forma, obtivemos as respostas de onze sujeitos por meio do
questionério, dentre os quais quatro deles participaram da entrevista. Os dados

serdo demonstrados e analisados no capitulo seguir.
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4 CAPITULO lll: ANALISE DOS DADOS OBTIDOS NA ENTREVISTA E NO
QUESTIONARIO.

ApOs o0 convite e aceitacdo a participagdo na pesquisa, onze docentes
responderam ao questionario e quatro deles participaram da entrevista. Os docentes
entrevistados serdo denominados de Euclides, Isaque, René e Sofia (foram
escolhidos nomes ficticios visando ao anonimato dos sujeitos).

A analise dos dados obtidos na entrevista serd demonstrada a seguir por
meio da subdivisdo em trés partes: perfil dos docentes, elementos da base de
conhecimento para o ensino nas concepcdes dos docentes e elementos dos
processo de raciocinio e agdo pedagodgicos nas concepgdes dos docentes sobre
suas préticas pedagogicas.

A primeira parte corresponde a identificacdo de quem sdo os sujeitos, de
onde vém (percurso formativo e profissional) e o que fazem (as disciplinas em que
lecionam ou que j& lecionaram sdo elencadas). A segunda parte aborda os
elementos da base de conhecimento para o ensino nas concepgfes que 0S
docentes trazem - a finalidade dessa etapa era identificar as categorias
(conhecimentos) da base que sdo mais expressivas em suas falas. Ja na terceira
parte, os elementos do processo de raciocinio e agdo pedagdgicos sdo explorados.

No que se refere a entrevista, apresentaremos alguns excertos, de acordo
com a divisdo das trés partes propostas acima’.

Como referencial teérico de analise dos dados, utilizamos as categorias da
base de conhecimento para o ensino e dos processos de raciocinio e acao
pedagogicos (SHULMAN, 2015), pois compreendemos que a sistematizacdo
elaborada pelo autor se demonstra um meio adequado tanto para apreender quanto
para compreender os dados, seguindo a mesma dire¢gdo. Dessa forma, o quadro 1
disponibilizado no capitulo | (referencial tedrico), contendo a categorizagdo dos
elementos da base de conhecimento para o ensino articulada com itens que
constituem as licenciaturas em Matematica, sera empregado para compreensao do
segundo bloco dos dados. A figura 1 contendo os elementos dos processos de
raciocinio e agdo também seréd utilizada para andlise do terceiro bloco dos dados

encontrados.

! Como o contetdo das entrevistas é extenso, o arquivo pode ser solicitado a pesquisadora.
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4.1 PRIMEIRA PARTE DA ANALISE: PERFIL DOS PROFESSORES

Para elaborar um panorama sobre o perfil dos docentes, buscamos descobrir:
as disciplinas lecionadas na licenciatura em Matematica, aspectos da prépria
formacao, histérico de trabalho no ensino superior e se esses docentes ja atuaram
na Educacgéo Béasica. Ao indagarmos sobre as disciplinas, conseguimos separa-las
em dois grupos: disciplinas pedagdgicas (relacionadas aos processos de ensino e
aprendizagem) e disciplinas de conteddo matemético. Nos dois casos, a
necessidade dos elementos da base de conhecimento para o ensino se faz
presente: em disciplinas de carater pedagogico a énfase se localiza na
aprendizagem da docéncia e em disciplinas de conhecimentos matematicos,
conquanto o foco esteja no contetdo, o licenciando deve ser levado a se apropriar
deste elemento e saber transforma-lo para conseguir ensinar.

A fim de desenvolvermos esse panorama sobre o percurso formativo e
profissional dos sujeitos, compreendemos que as quatro fontes da base de
conhecimentos docentes auxiliariam na compreensdo da génese da base de cada
professor. Logo, como a base tem uma origem, Shulman (2015, p. 207-209) indica
quatro fontes dessa procedéncia:

1. Formacg&o académica na area do ensino.

2. Estruturas e materiais educacionais.

3. Formacao académica formal em educagéo.

4. Sabedoria da pratica.

Nos dois instrumentos (questionério e entrevista) apresentamos questdes que
nos levaram a entender como a base de cada professor formador se desenvolveu,
pensando nos aspectos individuais e comuns (formagdo académica, atuagao na
educacdo bésica, tempo de atuacdo no ensino superior, experiéncias formativas e

profissionais anteriores, etc.) encontrados na maioria e/ou em todas as respostas.

4.1.1 Primeira e terceira fontes da BCE: Formacdo académica na éarea do

ensino e formagao académica formal em educagéo

Pensando no primeiro aspecto (primeira fonte da BCE: formagdo académica

na area do ensino) apds a coleta dos dados, inquirimos no processo de analise:
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O docente possui licenciatura, mestrado e doutorado? Para Shulman (2015,
p. 207): “O ensino é, essencialmente, uma profissdo que exige formacao
académica’. Dessa forma, para que o0 sujeito esteja habilitado a ensinar, é
imprescindivel que possua uma formac&o universitaria — que considere a éarea
disciplinar em questéo (neste caso, a Matematica), bem como aspectos relacionados
a educacgéo (terceira fonte da base: formac&o académica formal em educagéo).

Nesse processo de atuagdo na universidade, a formagéo dos docentes nao
cessa: a docente Sofia indica, por exemplo, que atuava na universidade enquanto
realizava seu doutorado. Essa € uma das evidéncias que demonstram que a base

de conhecimentos sofre modificagées enquanto continua em atividade.

Quadro 2 — Experiéncias formativas da docente Sofia

Linha Excerto
21 SOFIA - [...] E as experiéncias formativas que eu tive: eu fiz o mestrado; e o doutorado eu
' fiz trabalhando na instituicdo em atuo, né?

Fonte: elaborado pelos autores

A relevancia da fonte “formagdo académica formal em educacdo” & para
Shulman (2015) uma caracteristica determinante da identidade do professor, pois
este exerce uma atividade que implica ndo apenas na compreensdo do conteudo,
mas também no dominio de possibilidades e estratégias de ensino.

Outro aspecto atrelado a formag@o docente relaciona-se com a prépria
estrutura da base de conhecimento de cada docente. Nesse aspecto, subentende-se
gue um licenciado, ao se tornar formador, tenha se deparado com maiores
possibilidades de compreensédo de situagbes e vivéncias educacionais desde a
formagao inicial. Os sujeitos entrevistados que relatam partes de seu percurso
atuando em diferentes papéis, como professores da educacdo bésica, professores
de cursos preparatorios para vestibulares e na coordenacéo de curso de graduacéo.
A variagdo/alterndncia de papéis profissionais e 0o aumento de sua experiéncia

podem ser apreendidos nas falas dos excertos do quadro 3.
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Quadro 3 — Experiéncias formativas profissionais dos docentes formadores

Linha

Excerto

31

ISAQUE - Bom, veja bem, quando eu era estudante de graduacdo, eu dava aulas de|
Matematica no ensino fundamental, principalmente, e essa foi a experiéncia. Depois eu levei
um tempo sem dar aula. Recomecei a trabalhar no préprio local onde eu estudava.

3.2

RENE - [...] L4 eu era coordenador do curso de Matematica, também era uma licenciatura|
noturna e eu lecionava disciplinas semelhantes as que eu trabalho hoje. [...]

3.3

EUCLIDES - Bom, na verdade eu tive varias experiéncias, porque antes de estar nessal
universidade, eu atuei, bom, na educacgéo béasica por praticamente cinco anos antes de|
estar na universidade. Entdo, eu trabalhei na prefeitura daqui, eu fui efetivo no estado de Séo
Paulo na rede publica, eu dava aulas de Fisica, Matematica... Dei aula em cursinhos também
durante a graduacdo, porque eu trabalho desde a época da graduacdo. Entdo, eu sempre
estive envolvido de alguma forma com isso. Eu fui monitor de varias disciplinas na graduacédo
gue eram disciplinas pedagodgicas, entdo, de uma certa maneira eu sempre estive envolvido
com isso, profissionalmente ou extra profissionalmente. Mas basicamente é isso. Eu também
trabalhei com EJA, mas na parte de informatica em escolas municipais; participei de
projetos... Isso tudo antes de estar nessa universidade.

34

SOFIA — Eu costumo brincar que eu sou s6 professora e que se acabar a escola e a
universidade eu nao sei fazer mais nada na vida, né? [Risos]. Eu brinco com isso porque de
fato, toda minha experiéncia profissional é na carreira de professora. Eu comecei a
trabalhar um ano depois que eu me formei, ja vou explicar depois o porqué esse um “ano
depois” e trabalhei na educacéo basica, na rede publica, eu era concursada e na rede
particular um ano depois... As vezes eu me enrolo um pouco sobre quantos anos, se foram
trés anos e meio ou quatro anos e meio. E uma informac&o que eu preciso verificar para te falar,
com certeza, ta? Na educacdo basica, em geral eu trabalhava com sextos anos, na rede
particular, na escola publica ainda recebia a denominagéo de quinta série. Na escola publica eu
trabalhei com quinta série, sexta série, sétima série e oitava série e trabalhei com primeiro ano
do ensino médio [...]

Fonte:

elaborado pelos autores.

Tais dados indicam a diversidade de experiéncias profissionais e de

formacdo, bem como permitem inferir acerca da possibilidade de tais varidveis

interferirem na compreenséo e na atuagédo dos docentes, com diferentes enfoques e

influéncias na formagéo dos futuros professores.

4.1.2 Estruturas e materiais educacionais

Compreendemos que um dos aspectos dessa fonte se localiza na concepgao

que o docente apresenta sobre a estrutura do curso em que atua. Dessa forma, as

condi¢cOes de trabalho que esse docente possui, as exigéncias esperadas de sua

atuacdo no curso, bem como os demais elementos que o cercam (carga horaria;

perfil

dos alunos; mudancas curriculares, politicas e legislativas; reivindicagdes do

sistema) sdo aspectos que interferem no que o0 docente pretende fazer

(planejamento), no que ele faz (atuagéo) e no que gostaria de ter feito (avaliago).
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Quadro 4 — Percepc¢ao sobre dois aspectos estruturais do curso: PPC e carga horaria

Linha Excerto

ISAQUE - Veja bem, atualmente tem um projeto pedagdgico do qual eu participei mais
4.1 |como consultor, mas ele foi feito por professores mais jovens. [...] E seguem a legislacao.
A legislagdo amarra bem. Entdo tem varias normas. Acho que é um projeto bom.

SOFIA — Olha, eu acho que 0 nosso curso tem uma carga horaria muito grande de
disciplinas. Entao, as vezes eu acho que os nossos alunos ficam sobrecarregados; acho
gue essa é a percepcédo que tenho tido com mais frequéncia. Penso que a gente realiza ou
proporciona atividades formativas interessantes para os nossos alunos, tanto nas disciplinas,
guanto nos programas, no PIBID, no Residéncia Pedagdgica, no PET, formacao de professores
em Ciéncias Exatas... Fora isso, a gente tem um grupo que os docentes formadores fazem com
os professores, um grupo de estudos e de extensdo que 0s nossos alunos participam. A gente
4.2 também tem um grupo de pesquisa. N6s todos orientamos iniciagdes cientificas voltadas para a
formacéo do pesquisador, mas sempre ligada com a questao da Educacao Matematica. Eu
penso que assim, a gente tem um rol de atividades que tém o potencial de formar bons
professores. Isso tem espaco para ser melhorado? Logicamente. Tem, tanto que nés estamos
mais uma vez repensando na matriz curricular. Acho que existem algumas coisas que a gente
pode pensar mais, algumas articulagdes entre disciplinas, coisas que podem melhorar o curso.
Mas eu quero acreditar! E penso que a gente trabalha muito para fornecer aos nossos
estudantes as possibilidades formativas necessarias para ser um professor de Matematica.

Fonte: elaborado pelos autores.

Selecionamos um excerto (4.1) contendo a mencédo ao projeto pedagoégico de
curso (PPC), por ser um importante instrumento que além de descrever a estrutura
da licenciatura e seus objetivos pedagdgicos, também é interpretado como um
recurso pode promover a acdo docente, visto que eles podem participar
efetivamente de sua elaboragdo e acompanhamento.

A carga horaria estabelecida, elemento indicado no discurso da docente Sofia
(4.2), também interfere pontualmente na base de conhecimentos dos docentes e na
efetivacdo dos processos de raciocinio e agcdo pedagdgicos: nela encontra-se o
tempo de curso a ser cumprido e a distribuicdo dos conteudos — sejam eles
pedagogicos ou especificos. Dessa forma, o docente precisa realizar seu
planejamento, a realizagcdo de suas aulas e a avaliagdo destas dentro do tempo e
dos enfoques impostos. Para a docente a carga horaria resulta no
“sobrecarregamento” dos estudantes, o que pode impactar a formacao inicial e
consequentemente o futuro trabalho deles.

Nesta dire¢do, o quadro 5 também traz as concepg¢des dos docentes acerca
da estrutura do curso em que atuam e sobre as disciplinas que lecionam e/ou que

correspondem ao curriculo da licenciatura.
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Quadro 5 — Percepgéo sobre a estrutura do curso e as disciplinas educacionais

Linha Excerto

SOFIA - [...] Pensando, por exemplo, na estrutura do nosso curso, das modificacBes das
matrizes, acho que muito contetido foi incluido, foi incluido muito contetdo, foi incluido muito
contelido para dar conta da carga horéria e para dar conta de tudo o que é exigido de
nds... Tem que ter educagcdo ambiental, tem que ter libras (bom, libras ja tinha que ter...), tem
gue ter diversidade e inclusdo, tem que ter, tem que ter, tem que ter, tem que ter, tem que
ter, isso incha o curriculo e faz com que a gente faca, faca, faga sem ter muita reflexdo sobre
51 |isso, sabe? Como € que isso tem que ser feito para formar um professor? Porque dai a gente
teve que incluir um monte de disciplina no curso e as vezes disciplinas que pouco
contribuem para a formacgao dele: sdo disciplinas que de um lado, pouco contribuem
para a formacdo deles, do outro lado sobrecarregam, sabe? Talvez por um
desconhecimento nosso, eu acho que essa determinacao dessas 3800 horas fez com que o
nosso curriculo inchasse demais e 0s nossos alunos ficassem extremamente sobrecarregados
e essa é uma preocupacdo que eu tenho.

EUCLIDES - [...] mas a formacéao a gente considera como muito boa. Ela tem um foco
conteudista bastante forte, isso ndo € mentira, entéo eles fazem disciplinas bem conteudistas e
a parte pedagoégica também cumpre bem e o curriculo novo veio a somar mais coisas, entao,
5.2  |por exemplo, s6 para vocé ter uma ideia, entraram disciplinas de avaliacdo educacional,
coisa que ndo tinha no curriculo anterior, entraram algumas disciplinas de educacéo
especial, que foram colocadas a mais pela educacgéao, por causa dessa questéo da
inclusdo, entdo tem algumas coisas que foram incluidas [...]

RENE — Existem aproximacdes, mas quando nés pensamos em formacao inicial no caso da
licenciatura de Matematica, vemos que em certos contextos escolares ou até conteudos, existe,
vamos dizer assim, uma divergéncia, né? Acho que néo é “divergéncia” a palavra correta, eu
diria “lacuna”. Por exemplo, uma énfase em educacao de jovens e adultos, a questdo da
educacao especial, questdes étnico-raciais que nds discutimos no curso, mas acho que
sdo por exemplo, pontos de menos enfoque, td? E em termos de conteldidos escolares eu
acho que o maior problema que temos enfrentado € a questédo dos conteldos de “Estatistica e
Probabilidade” e “Andalise combinatoria”, ta?

5.3

Fonte: elaborado pelos autores.

Os docentes citam pontos que devem ser trabalhados pelas licenciaturas: os
conteddos que envolvem aspectos sobre incluséo, rela¢des étnico-raciais, questdes
de género, entre outras, devem ser assegurados e efetivados. A Lei 11.645/2008
(BRASIL, 2008), por exemplo, traz como obrigatério o trabalho da temética “Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” em todo o curriculo escolar.

Embora interpretados pelos docentes como elementos que podem
sobrecarregar o curriculo (j& que a exigéncia para o dominio dos conteudos
matematicos pelos licenciandos torna-se uma demanda social prioritaria,
principalmente quando a énfase das escolas se da pela busca dos resultados em
avaliacoes externas e internas) e/ou serem inseridos e impostos sem a devida
preparagdo no curso, Sao componentes que demonstram a complexidade do
trabalho educativo: um professor de Matematica em qualquer nivel e etapa de

ensino ndo pode negligenciar e ignorar a diversidade do alunado.
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Parece que o exagero em tornar a linguagem matematica ciéncia tdo
abstrata como a ldgica, ciéncias da razao e ndo do fato, alvo certamente
dos matematicos de alta estirpe, tem influenciado a didatica da matematica
transformando-a num fazer intelectual arido somente passivel de ser
apropriado por ‘“iluminados”. A aprendizagem da matematica nao
acontecera, certamente, sem algum esforco por parte do aluno, mas
desenvolver o seu ensino sem referéncia a existéncia humana é uma
maneira de torna-la hermética. (VALE, 2008, p. VII)

Os dados apontados nos mostram que ha desafios na estrutura do curso
enfrentados pelos docentes. Os sujeitos entrevistados identificam algumas das
problematicas, mas a concepcédo de que seu trabalho também resulta em formas de
superacdo de tais obstaculos também € encontrada, como no caso da professora

Sofia (excerto 4.2).

4.1.3 Sabedoria da pratica

No caso das questdes em que inquirimos sobre a prépria formacdo do
docente e seu tempo de atuacdo no Ensino Superior, o interesse pelas respostas se
encontra na experiéncia adquirida pela préatica docente, outro aspecto do referencial
adotado, visto que Shulman (2015) indica que a préatica docente € uma das quatro
fontes da base de conhecimento.

Perceber os resultados advindos com o tempo de trabalho, quais mudancas
foram ocasionadas pela experiéncia profissional, encontrar as marcas da trajetéria
formativa que incidem em suas praticas pedagdgicas e concepgdes sobre elas, foi
outra finalidade desse bloco de questdes.

No que se refere & experiéncia docente na educacdo basica e sua influéncia

na atuagao no ensino superior, a docente Sofia comenta:

Quadro 6 — Reflexdo da docente Sofia sobre a experiéncia na Educacédo Basica.

Linha Excerto

SOFIA - O que eu aprendi com essa experiéncia na educacao basica que eu levo para a sala
de aula? Bom, eu imagino que tenha que ser muito grande essa relagdo né? Entédo
principalmente por trabalhar com estagio, eu levo as vezes dificuldades que tive, né? Eu
6.1 [tento, como eu comecei a trabalhar em seguida de sair da educacao basica, eu ainda tinhal
muito frescas na memdria as dificuldades que eu tive no primeiro ano trabalhando na educacao
basica. Entdo eu tento levar para os meus alunos: o que € um diario de sala, mesmo que hoje|
ele seja eletrénico, ainda tem esse registro. Entdo o que é um diario de sala?
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Continua: Quadro 6 - Reflexdo da docente Sofia sobre a experiéncia na Educac¢éo Basica.

Linha Excerto

Qual é a importancia da gente preencher com cuidado esse documento. Quando a gente chega
na escola a primeira coisa que € pedida para a gente € um plano anual e na graduacédo, em
geral, a gente faz planos de aula. Entdo eu explico o que é um plano anual, falo de
designacéo...

6.1 |Entdo assim, eu tento levar essas dificuldades que eu tive nesse primeiro ano para o estagio.
Tento também contar algumas experiéncias que foram boas, algumas dificuldades que eu tive.
Entéo eu acho que esse tipo de coisa me ajuda em minha profissdo. Ajuda a tentar trazer um
pouco desse cotidiano escolar para as discussfes, tanto na disciplina, quanto no
estagio, mas em especial no estagio.

Fonte: Elaborado pelos autores.

E perceptivel a relagdo que a docente estabelece entre a sua experiéncia
profissional como professora da educagéo basica e as possiveis vivéncias que 0s
licenciandos terdo como professores. Tais experiéncias abrem margem para que a
formacao inicial considere aspectos diretamente atrelados a sala de aula escolar: a
atencdo e o cuidado para com a aprendizagem de estratégias e instrumentos de
ensino (plano de aula, plano anual) e/ou exigéncias legais (preenchimento de diarios
de classe) provavelmente s&o considerados relevantes pelos docentes que
trabalharam nesse nivel de ensino e possivelmente podem ser relegados a um lugar
secundario por docentes que ndo atuaram em escolas.

Partimos do pressuposto de que a experiéncia docente também é ampliada
no trabalho com as disciplinas, principalmente quando o sujeito as leciona
novamente em outros periodos/semestres: dessa forma, ele pode verificar o que
trouxe bons resultados, o que pode ser substituido, novas produgdes a inserir, etc.
Como essa parte da andlise também busca elaborar um perfil dos sujeitos
participantes, descobrir as disciplinas que lecionam e contetidos com os quais lidam
tornou-se um de nossos procedimentos. As disciplinas mencionadas pelos
professores que responderam ao questionario foram divididas em dois grupos:
disciplinas de carater pedagdgico (com énfase nos processos de ensino e de
aprendizagem) e disciplinas de natureza especifica (com énfase na apropriacdo de
conteddos matematicos). Uma observagdo discutida posteriormente apdés a
elaboracdo e preenchimento dos questionérios foi feita por um responsével de uma
das instituicbes participantes: h& professores que ja lecionaram diversas disciplinas
e as selecionam a cada inicio de semestre.

Logo, compreendemos que seria interessante propor a questdo da seguinte
forma no roteiro de entrevista “Em qual/quais disciplina(s) vocé atua no curso de

licenciatura em Mateméatica? Em qual/quais ja atuou?”, transferindo um carater de
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praticas e conteudos desenvolvidos recentemente. Os docentes participantes das
entrevistas mencionaram disciplinas que ja trabalharam ou trabalham no momento —
conforme disposto no quadro 7. Pela descricdo das disciplinas ou até mesmo pelas
nomenclaturas, percebe-se que os quatro sujeitos lidam com contetdos especificos
matematicos e conteudos relacionados ao ensino, o que nos leva a identificar

elementos da base de conhecimento para o ensino em seu trabalho.

Quadro 7 - Disciplinas ja lecionadas pelos docentes participantes

DOCENTE DISCIPLINAS LECIONADAS

Discipinas que envolvem resolucéo de problemas; questdes tecnoldgicas,
Euclides (tecnologias no ensino de Matematica); planejamento de aulas, planos de
ensino, planejamento de bimestres.

Desenho Geométrico; Geometria Espacial; Geometria Plana; Teoria dos

Isaque , L . . e
q Numeros; outras disciplinas relacionadas ao Ensino de Matematica

Célculo; Estagio; Fundamentos de Matematica; Informatica aplicada ao ensino;
René Instrumentacao de ensino; Metodologia de ensino de Matematica; Pesquisa em
Educacdo Matematica.

Sofia Desenho geométrico; Estagio; Historia da Matematica; Praticas de ensino.

Fonte: elaborado pelos autores.

Gatti (2010) ao apresentar dados de um estudo contendo caracteristicas de
uma amostra de licenciaturas brasileiras (Pedagogia, Letras, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica), indica que as licenciaturas em Matemética estabelecem uma divisdo
de disciplinas de forma equilibrada, o que diferencia tal curso dos demais

analisados:

Os cursos de licenciatura em Matematica se diferenciam por apresentarem
um maior equilibrio entre as disciplinas relativas aos “Conhecimentos
especificos da area” e aos “Conhecimentos especificos para a docéncia”,
embora as instituicdes publicas mantenham, em sua maioria, carga horaria
bem maior para as disciplinas relativas a conhecimentos especificos,
espelhando mais a ideia de um bacharelado do que licenciatura. (GATTI,
2010, p. 1373)

Delineado o perfil dos sujeitos da pesquisa, indicaremos a seguir a
possibilidade de relagdo entre as concepcbes dos docentes e a base de

conhecimento.

4.2 SEGUNDA PARTE DA ANALISE: RELACAO ENTRE AS CONCEPCOES
DOCENTES SOBRE SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS E OS ELEMENTOS DA
BASE DE CONHECIMENTO PARA O ENSINO
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Os discursos apresentados pelos docentes sobre suas préaticas pedagogicas
indicaram particularidades e semelhancas. Dessa forma, essa parte da analise
busca relacionar a descricdo das praticas dos docentes com as sete categorias

indicadas por Shulman (2015) em sua base de conhecimento para o ensino.

4.2.1 Categoria “conhecimento do contetdo”.

Esta categoria pode ser considerada como aquela que tem a fungdo de

z

balizar uma area, ou seja, na licenciatura em Matematica é representada pelos
conteddos matematicos especificos (escolares ou académicos). Embora na defesa
do ensino como uma atividade profissional, outras categorias se mostrem
fundamentais — como o conhecimento pedagdgico — em nenhum momento Shulman
(2015) prescinde dos conteudos de um determinado segmento. Sem a apropriagdo e

o dominio desses conteudos pelo professor, o ensino néo se efetiva.

O quadro 8 apresenta alguns exemplos das concepgfes que os docentes

apresentam sobre essa categoria de conhecimento (Conhecimento do contetdo):

Quadro 8 - Algumas concepgtes docentes sobre a categoria “conhecimento do conteido”
Linha Excerto

ISAQUE — Eu sempre procuro trabalhar com o contetddo que o professor vai precisar.
Entdo é minha filosofia. Agora, € bom o aluno saber um pouco mais. Mas para isso, 14 tem
muita atividade. Tem palestras, conferéncias, cursos de tudo quanto € tipo. Nas minhas
disciplinas eu sempre procuro aprofundar o contetido proprio para a atuagéo do professor.

RENE — Simplesmente saber o contelido de Matematica é insuficiente, t4? Por qué?
Porque o conteddo em si, de Matematica, ndo vai dar conta dessas outras tantas demandas
gue ndo sao apenas essas que eu listei, a maioria do que eu notei ai € pensando na
educacao publica e a gente ndo pode se esquecer da educacao privada que tem outras
demandas que o professor precisa atender frente aos objetivos; é uma questdo assim: o
professor frente ao conhecimento escolar, que nao precisa ser necessariamente da
Matemadtica, ele naturalmente influencia um contexto escolar e principalmente é influenciado
por esse contexto. E uma relacdo ai de m&o dupla. Logicamente, a forma que nés
concebemos a Matematica escolar, ela surge, cria influéncias, mas € muito
influenciada por cada contexto escolar em que vocé trabalha.

SOFIA — Bom, a gente espera que sim, mas ha situagdes em que eu acho que ha falhas, por
exemplo: acho que alguns dos contelidos que eles véo lecionar na educagéo basica,
eles néo tiveram na graduacéo e isso é problematico a medida que se eles ndo viram
na graduacao ou nao ressignificaram esse conteddo matematico de alguma forma,
guando eles chegarem na sala de aula é possivel que lecionem esse conteddo da
forma como eles aprenderam ha muito tempo e essa pode nédo ser a forma mais
indicada. Eles acabam reproduzindo muito aquilo que aprenderam, aquele método “lousa,
explicacdo”, “lousa, explicacao, exercicio”, “lousa, explicagcdo, exercicio”, sem fazer nenhum
tipo de outra atividade para trabalhar alunos com outras habilidades que ndo sdo s6 essas.
Eu nédo estou aqui dizendo que esse método ndo funciona, porque nao é verdade, ele
funciona, tanto que muitos alunos se ddo bem nele.

8.1

8.2

8.3
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Continua: Quadro 8 - Algumas concepc¢des docentes sobre a categoria “conhecimento do contetdo”
Linha Excerto

SOFIA - A questdo que eu penso é que ele funciona para um grupo de pessoas, a sala de
aula tem varias pessoas com habilidades diferentes. Se eu uso sempre a mesma
metodologia, eu vou sempre atingir 0 mesmo grupo e vou, de certa forma, excluindo outros|
grupos de aprender por ndo trabalhar as melhores habilidades deles. Entdo, € importante
que a gente forme o licenciando de modo que ele consiga utilizar diferentes metodologias
para atingir diferentes grupos de alunos [...]

EUCLIDES - [...] Agora as disciplinas de contetdo especifico sdo basicamente classicas.
Entdo muito pouco ainda se diversifica na metodologia dessas disciplinas ditas ai
conteudistas. Isso focando para a licenciatura. Porque existe uma coisa também: muitas
8.4 |disciplinas sdo comuns com bacharelado e com a licenciatura, porque aqui tem curso de
bacharelado também. Entdo o que acontece? O professor acaba as vezes, numa disciplina
gue é comum a dois curriculos que sdo bem diferentes de certa forma, em termos de
objetivos, acaba priorizando muitas vezes o enfoque para o bacharelado. Isso é um fato. [...]

8.3

Fonte: elaborado pelos autores

Algumas conclusdes sdo resultantes dos fragmentos selecionados: héa
docentes que buscam articular o conteddo matemético académico e o conteudo
matematico escolar (excerto 8.1); eles entendem que o dominio do contetdo
matematico para a efetivagdo do ensino ndo se basta (excertos 8.1 e 8.2): os demais
componentes da base de conhecimento sdo imprescindiveis, como relacionar tais

conteudos ao contexto de atuacao.

Outra observacdo interessante & apresentada pela docente Sofia (excerto
8.3): Existe a possibilidade de o futuro professor ensinar certos contetdos da forma
como aprendeu durante a sua escolariza¢do, pois alguns desses contetudos da

educacdo basica acabam ndo sendo trabalhados na graduacao (formacdo inicial).

Nas préaticas pedagdgicas dos docentes, ao reproduzirem (sem reflexdo) as
estratégias que aprenderam durante sua formacao, impactos negativos podem ser
gerados na aprendizagem para a docéncia dos licenciandos, tornando-se um legado
prejudicial ao ensino de Matemética. As influéncias de sua formagé&o inicial do
formador também podem recair em seu trabalho e em sua identidade docente,
levando-nos ao seguinte questionamento: h& docentes formadores que se
reconhecem como professores ou apenas como pesquisadores? Essa forma de
conceber a identidade profissional influencia em suas praticas pedagogicas? Em
consonancia com esses dados e com as indagac¢fes levantadas, a analise feita por
Coura e Passos (2017) demonstra que ha certas praticas desenvolvidas pelos
docentes formadores que tém auxiliado em uma nova forma de conceber a formagé&o
de professores (além daquela em que se priorizavam os conteidos matematicos

especificos):
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A andlise que realizamos dos resultados sobre o0 que pensam o0s
formadores e sobre suas praticas denota que, embora alguns docentes
mostrem certa dificuldade em romper com os modelos nos quais foram
formados e expressem uma compreensao sobre a formacgédo de professores
marcada por suas identidades profissionais como pesquisadores em
Matematica, suas praticas indicam algum movimento, ainda que timido, no
sentido de transpor a ldgica de uma formacédo de professores voltada para o
conhecimento estritamente matematico dos contetdos. (COURA; PASSOS,
2017, p.17)

Os docentes Sofia e Euclides (excertos 8.3 e 8.4) também assinalam a
selecdo de metodologias como algo que recai tanto na selecdo quanto na
transposicao dos contedudos aos alunos: metodologias pouco diversificadas ou
centralizadas (como apenas o0 uso de lousa e giz) foram exemplos indicados. (A
questao dos recursos pedagdgicos sera melhor explorada na terceira parte da
analise).

Outra problemética demarcada no excerto 8.4 se localiza nos curriculos da
licenciatura e do bacharelado: grupos de alunos com objetivos formativos distintos
deveriam receber diferentes abordagens do mesmo contetdo, o0 que se pressupde
ndo ocorrer ao se mesclarem cursos diferentes nas mesmas disciplinas de

conteudos mateméticos especificos.

4.2.2 Categoria “conhecimento pedagogico geral”

Como esta categoria corresponde principalmente ao gerenciamento da sala
de aula, entendemos que a dindmica da sala de aula do ensino superior é diferente
da sala de aula da educacéo basica, por exemplo. Por conseguinte, o conhecimento
pedagogico geral, de uma forma ampla, deve levar em consideracdo diversas
especificidades e contextos, como a percepgéo da distribuicdo dos conteudos, das
disciplinas e das atividades, levantando questionamentos como: os conteddos e
disciplinas tém sido distribuidos e organizados de forma adequada em todos os
semestres, em prol dos objetivos de aprendizagem estabelecidos? As atividades tém
sido pertinentes ao que se espera ensinar? A estrutura e a dinamica da sala e das

aulas séo levadas em consideragéo no planejamento e na avaliagdo das aulas?

O quadro 9 apresenta algumas das concepgdes advindas de sua experiéncia
e percepcdo dos conteudos, alunos e sala de aula, caracteristicos do conhecimento

pedagdgico.
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Quadro 9 - Algumas concepc¢8es docentes sobre a categoria “conhecimento pedagégico”

Linha

Excerto

9.1

EUCLIDES - [...] Existem disciplinas, por exemplo, agora eu vou falar das pedagdégicas, porque eu
também ministro disciplinas de contetido especifico, por exemplo, “Calculo”, mas ai elas tém outra
caracteristica um pouco diferente. Mas pensando nessas mais pedagdgicas, € assim: vocé tem dois
momentos. Tem umas, por exemplo, disciplina de primeiro ano. Entdo existe de fato, uma
caracteristica assim: que eles vém do ensino médio, praticamente direto. Ai o que acontece?
Vocé tem um primeiro momento, porque as disciplinas pedagégicas entram muito no inicio do
curso e eles sao muito jovens, a maioria € muito jovem, saiu do ensino médio e desculpa, o
ensino médio hoje ndo esta mais |4 aquelas coisas. Entdo eles entram e ai vocé vai falar de
professor, de responsabilidade, de praticas e eles estdo muito presos ainda a figura do
professor do ensino médio ou até mesmo do ensino fundamental, entdo eu sinto um pouco
esse ponto, num primeiro momento. Ai depois que vocé tem as pedagdgicas mais do meio
para o fim do curso, eles estdo mais maduros, acompanham bem melhor. Entdo por que estou
fazendo essa classificacao? Por exemplo, existe um tema que € bastante trabalhado, assim,
bastante trabalhado, eu digo, pelo menos eu trabalho, que € modelagem matematica para o ensino.
Entédo vocé tem varias perspectivas disso, s6 que quando vocé pega uns alunos, por exemplo,
gue ingressaram no curso, falar de modelagem é muito prematuro. Eles ndo tém, inclusive,
nem o conteldo. Nao sabem nem do que se trata direito, fica uma coisa vazia. Entdo por mais
atividades que vocé facga, ela acaba ndo tendo. Outra coisa: disciplinas de Geometria eles fazem a
partir do segundo ano e ndo entram com a base boa de Geometria. E ai como vocé vai falar de
ensino de Geometria se eles ndo tém uma ideia com Geometria? Ai o que eu acabo fazendo: as
vezes, eu aproveito aguele momento para ensinar um pouco de Geometria com a
metodologia e a didatica, mas ainda assim € insuficiente, porque existem estruturas
matematicas que sdo muito profundas e que ele precisaria ter mais tempo para entender isso e
como isso se da, como isso implica para o ensino. [...]

9.2

ISAQUE - Bom, nada é perfeito. Mas eu acho que se formam bem, sim. O que falta é o estudante
aprender, quando ele termina o curso, a produzir as suas proprias sequéncias didaticas. Isso
acabou passando para o mestrado profissional. Entdo essa atividade de producédo préopria das
suas sequéncias didaticas, o estudante de licenciatura ndo sai preparado. Ele usa o que ele
acha dos outros, mas ele tem até dificuldade para fazer uma critica. E ele ndo consegue, em geral,
produzir a sua propria sequéncia didatica. Entéo, esta faltando isso. Isso ai acabou passando paral
0 mestrado profissional e no mestrado profissional a gente faz isso. O nosso TCC aqui € um TCC
gue visa um produto. E esse produto é a producao prépria do professor, certo? Entédo, seria
bom se o licenciando fizesse isso, mas nédo esta acontecendo. Eu estou vendo que néo
funciona.

9.3

RENE — Entendi. No sentido de pensar isso na questdo da aprendizagem, geralmente eu trabalho
numa relacao mutua; tudo o que eu trabalho em préatica pedagogica eu também trabalho a relacdo
ensino-aprendizagem. Porque eu néo polarizo o ensino e a aprendizagem; busco olhar esse
processo como uma relagdo mutua, na qual o professor muitas vezes ocupa o papel de
proporcionar, de formular as tarefas e o aluno exerce o papel da atividade matematica. Entdo
o professor propde a tarefa e o aluno a questédo da atividade, que vamos dizer assim, a forma mais
geral, ndo necessariamente sempre nessa questdo; eu procuro estimular muito os alunos
também nessa questdo de formulacao de tarefas. Pedir para estimular os seus alunos a também
formularem tarefas matematicas para que o aluno tenha autonomia nessa questdo do
conhecimento. Até pela forma como que ele aprende Matematica nas disciplinas mais especificas,
gue muitas vezes sao voltadas a resolucao de exercicios, algo que é muito forte nas disciplinas
pedagdgicas que eu trabalho é a resolugéo e a formulagao de problemas, mas néo a resolucao e a
formulacéo de problemas estruturada, eu busco fazé-lo pensar; o aluno esta diante dessa resolucao
de problemas, entdo qual € a participacao efetiva desse aluno? [...]

9.4

SOFIA — Eu acho, como eu te disse, que o caminho € variar. Variar tanto as abordagens
durante a disciplina, quanto os instrumentos de avaliagdo. Eu acho que o caminho é esse e
gue isso pode ser feito em todas as disciplinas, em umas mais, em outras menos, também néo da
para ser ingénuo. Mas acho que em toda disciplina da para ter sim, o uso de um recurso
diferenciado ou de uma abordagem diferenciada e isso contribui para a formacdo dos
licenciandos.[...]

Fonte:

elaborado pelos autores
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O docente Euclides (9.1), por meio de seu conhecimento pedagdgico,
consegue identificar caracteristicas dos grupos de alunos (como no caso dos
ingressantes que concebem os professores da mesma forma como os viam durante
a escolarizagdo). Tal conhecimento auxilia na percepcdo de conteidos adequados
aos perfis da turma, levando-se em consideragdo o0 momento do curso em que se

encontram e quais conhecimentos prévios ja possuem.

O docente Isaque (9.2) indica certa lacuna na formagéo inicial dos alunos: os
licenciandos se formam com dificuldades na produc@o de estratégias de ensino

(como sequéncias didaticas), o que pode leva-los a reproduzir outros materiais.

Aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem — compreendidos numa
“relacdo matua” e ao papel do professor sdo indicados pelo docente René (9.3):
ensino, aprendizagem, papel docente, estratégias de ensino e seus objetivos (como
buscar a autonomia dos licenciandos) séo itens que constituem o conhecimento

pedagdgico e a concepcao que o docente apresenta sobre ele.

Para a docente Sofia (9.4), sua concepcao sobre o conhecimento pedagdgico
é indicada na necessidade de flexibilidade: o professor pode utilizar diversas
abordagens e recursos (inclusive avaliativos). Podemos pressupor que conforme o
conhecimento pedagdgico do sujeito se expande, ele consegue distinguir quais

estratégias de ensino surtirdo mais efeitos e alcancardo os objetivos propostos.

Compreende-se, por meio dos excertos, que o conhecimento pedagogico se
relaciona com os outros componentes da base como o conhecimento do contetido e
conhecimento dos alunos: quando esse docente identifica o publico com o qual esta
lidando (faixa etéria, conhecimentos prévios trazidos da escolarizacéo,
comportamentos apresentados perante os estudos, expectativas discentes em
relagdo aos docentes, etc.) consegue direcionar seu trabalho em prol dos niveis em

que os alunos se encontram.

4.2.3 Categoria conhecimento pedagogico do conteudo.

Essa categoria da base desempenha um importante papel na efetivagdo do
trabalho do professor: é ela quem possibilita que o ensino se realize, considerando
toda a sua complexidade para que o contetdo seja transmitido aos alunos.

O conhecimento pedagdgico do conteudo refere-se, portanto, a uma
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construcdo pessoal do futuro professor que, ao entrelacar todas as suas
vivéncias e todos o0s seus conhecimentos, estrutura uma concepgao
particular e aprofundada sobre o assunto visando ao seu ensino. [...]
(MARCON, 2013, p. 73).

Apresentamos uma sentenga advinda de outra pesquisa contendo certa

afirmacédo de docentes formadores das licenciaturas em Matematica: “basta dominar

plenamente apenas o contetdo que eles Ihes oferecem em cada uma das disciplinas
do curso” (CANOAS, 2005, p. 115, apud COURA %e PASSOS, 2017, p. 15). Os

quatro sujeitos de nossa pesquisa discordaram de tal afirmacéo e se posicionaram

contrariamente, ressaltando que embora ensinar o conteldo seja necessario,

também é preciso ensinar a ensinar.

Quadro 10 - Concepcgdes dos docentes em uma sentenca de outra pesquisa sobre
conhecimento pedagdgico do contetdo

Linha

Excerto

10.1

ISAQUE — Essa é uma posic&o antiga, ja foi ultrapassada. E preciso dominio pedagégico do
conteudo.

10.2

RENE — Para a quest&o da formacéo do professor, ela é necessaria, mas néo suficiente. Por
gue o que ocorre? Eu entendo que quando o aluno vai cursar as disciplinas pedagdgicas e
especificas da Matematica o propdsito principal é olhar esse conteido de Matematica que,
inclusive, ele aprendeu no decorrer da educacdo basica e vai olhar esse conteldo de
Mateméatica na forma escolar. Quer dizer, ele precisa olhar esse conteitdo com umal
abordagem escolar adequada. O que seria essa abordagem adequada? Levando em conta a
legislacao educacional vigente e isso vai interferir na questao da pratica pedagdgica e como ele|
conduz a construcao desse conhecimento escolar para o aluno, que no caso da Matematica,
como é que ele vai trabalhar, como é que ele vai fazer a transi¢cédo do raciocinio indutivo
para o raciocinio l6gico mateméatico e as demandas educacionais [...]

10.3

SOFIA —N&o, eu acho que néo é suficiente. Ah, é assim, é complexo isso... Porque depende
dessas disciplinas, mas se eu fico presa as disciplinas, eu ndo estou prevendo, porque dai,
isso que eu vou te falar: depende da natureza do curso. Veja, se estagio supervisionado é umal
disciplina, se as praticas de ensino vao para a escola, entende? Ndo é sé conteudo,
conteddo, contelido, é necessario a pratica, né? E necesséario esse contato com a escola.
Entédo eu ndo acho que grosso modo eu posso concordar com essa afirmacgédo, porque eu acho
gue falta a questdo da escola. Mas também, s6 dominar... Eu acho que ndao. Nao gostei, néo.
(Risos). Nao gostei, néo.

10.4

EUCLIDES - Bom, vamos la. O problema da afirmacé&o dela € o “basta”. Entdo na verdade nao
€ “basta”. O conteldo deve existir sempre, vamos dizer assim de uma maneira simploria,
na cabeca do professor, mas ele precisa ter a parte pedagodgica. Porém, eu vou te falar,
uma coisa, € uma coisa muito mais complexa do que essa. Entdo, s6 respondendo assim,
sistematicamente eu ndo concordo, ponto. Entdo assim, sistematicamente, ndo. Mas a gente
percebe que até as formas como os livros trazem o conteldo, principalmente o conteldo da|
educacao basica, eles também ndo explicam direito como vocé pode trabalhar isso com o
ensino. [...]

Fonte:

elaborado pelos autores

% N3o foi possivel ter acesso ao texto de Candas (2005), pois se trata de um “Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira” de acordo com a CAPES (2020).
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No quadro 11 a necessidade do desenvolvimento desta categoria é

demonstrada pelos docentes entrevistados em outros momentos de seu discurso:

eles ressaltam que a aprendizagem de estratégias de ensino € tdo importante

guanto a aprendizagem dos contetidos (excertos 11.1 e 11.2).

Porém, nem todos partilham da mesma concepcdo. Para a docente Sofia

(excerto 11.3), docentes de disciplinas de contelddo mateméatico especifico, de

acordo com a formagéo que possuem, devem apenas se incumbir do ensino desse

conteudo: ela reconhece a presenca de docentes sem a formacao especifica para o

ensino (como a licenciatura) e argumenta que seria indevido colocar certas

responsabilidades (como o ensino de estratégias pedagogicas) neste profissional.

Quadro 11 - Concepcdes dos docentes sobre a necessidade de desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico do contetido

Linha

Excerto

111

EUCLIDES - [...] Com relagéo as disciplinas, o que eu posso dizer é assim: ainda, pelo menos
era, vocé ndo tem uma ligacdo muito estreita entre as disciplinas, principalmente as
pedagdgicas, entdo, aimpressédo que da é que pedagdgica é uma coisa, contetdo
especifico € outra. Tem um pouco ainda essa dicotomia até por conta das diferencas
departamentais, de quem da um tipo de disciplina e quem da de outro. Entdo isso muda um
pouco a dinamica das disciplinas.[...]

11.2

ISAQUE - Veja bem, normalmente o professor do departamento de Matematica s6 se
preocupa com o conteldo. Ele ndo esta muito interessado naforma como o professor
vai ensinar. Agora, ele deve dar o exemplo. Deveria dar o exemplo, porque senéo o futuro
professor sé tem aquele modelo. Agora, ndo é facil. Os outros departamentos também
precisam atuar e essa atuacao nem sempre € muito criativa, ela também é profissional. Ent&o
o estudante, que é futuro professor, ndo sai muito seguro, tipo assim: Agora, como € que
eu vou dar aula? Ele aprendeu muita teoria. A humanidade adora teoria, nao é verdade?

11.3

SOFIA — [...] Eu acho que se as disciplinas matematicas abordassem a Matematica de
diferentes formas ou com diferentes abordagens, estaria para “mais de bom”, porque dai esse
aluno vai ter essa experiéncia, porque eu acho e as vezes, pode até parecer uma visdo meio
limitada - mas ok, € o que eu penso - eu acho que a disciplina matematica tem que dar conta
da formacdo matematica. Claro que pode ser, deve ser, é importante que seja utilizando
diferentes abordagens, mas o foco dela é a formagdo matematica. Quem tem a funcéo de
fazer uma relagcdo entre este conteddo matematico e o ensino somos nds, nas disciplinas de
pratica, e a gente ndo pode, no meu entendimento, delegar isso a ninguém, em especial
delegar isso a um professor formador que ndo tem formagéo para isso. A gente tem que ter
cuidado ao delegar fungfes para pessoas que ndo tém a formacgao. Entdo como é que eu
gquero que um professor de “Calculo” aborde questbes relativas ao ensino de
Matematica na educacdo basica se muito provavelmente ele nunca deu aula na
educacao basica, ele ndo fez um curso de licenciatura. Isso é complicadissimo, eu estou
delegando uma func¢éo para uma pessoa que ndo tem formacéao! A nao ser que vocé tenhal
um corpo docente muito diferenciado em que o professor de determinadas disciplinas
matematicas tem uma formacdo em licenciatura ou tenha uma experiéncia na educagéo
basica, a gente ndo pode delegar isso a eles, assim como ndo pode delegar a mim a funcéo de
ensinar “Andlise”, por exemplo, eu ndo tenho formacdo para isso. Seria complicado se eu
tivesse que dar aula de “Andlise”. Eu daria? Daria, mas seria complicado. Um professor de
“Calculo” ter que trabalhar com essas questBes do ensino de Matematica, ele faz? Faz, mas
ndo é o mais adequado, por isso que a gente tem essa diferenciacdo no nosso curso —
disciplina matematica, disciplina de educacdo matematica.
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Continua: Quadro 11 - Concep¢des dos docentes sobre a necessidade de desenvolvimento
do conhecimento pedagdégico do contetdo

Linha

Excerto

E eu acho que se as disciplinas matematicas dao uma boa base matematica para 0os nossos

11.3 |estudantes, a nossa fungéo [dos professores das disciplinas de pratica de ensino] é fazer a
relacdo entre ela e a Matematica da Educacédo Basica. Se nao esta bem feito, a culpa é nossa.
Fonte: elaborado pelos autores

4.2.4 Categoria “conhecimento do curriculo”

Nas licenciaturas a categoria em questdo apresenta um carater dual, ja que

os docentes lidam com dois tipos de curriculo — o curriculo que devem seguir e 0

curriculo que devem ensinar (documentos que direcionam a educacgdo bésica

brasileira); consequentemente, ambos estéo atrelados.

Os docentes se posicionam criticamente com relagdo ao curriculo, verificam

lacunas e identificam certa problemética. Exemplos de sua concepcdo podem ser

encontrados no quadro 12.

Quadro 12 - Concepcgdes dos docentes com relacao ao curriculo das licenciaturas e o curriculo da

educacéo basica

Linha

Excerto

12.1

ISAQUE - Eu acho muito bons. Eu acho que quem faz esses textos entende bastante. Agora,
eles ndo sédo particularizados. Entdo, veja bem: eu vou dar aula de poliedro, ta certo? La tem
umas orientacdes gerais, mas € ali na hora que vocé tem que procurar entender como
\vocé vai fazer. Mas como orientacdo geral, acho que sédo muito bons.

12.2

RENE - Eles sdo, vamos dizer assim, as ferramentas gue regem 0 curso e nés
desenvolvemos as disciplinas levando em conta os documentos vigentes. Geralmente,
utilizamos esses documentos de duas formas: primeiro, no sentido de conhecimento, pois o
aluno precisa conhecé-los. NOs os estudamos, isso geralmente é feito em forma de seminarios,
eu faco uma explanagao, principalmente sobre os documentos curriculares, né? Faco uma
explanacao e exijo isso, inclusive, em forma de avaliacdes, as vezes até avaliagdes individuais
mesmo, no sentido daquela avaliagdo mais formal, disso tudo, dos documentos curriculares. E
no segundo momento, a medida que o aluno vai articulando isso com os contelidos escolares
no planejamento de tarefas e planos de aula, a criticidade desse aluno frente aos
documentos [...]

12.3

EUCLIDES - Bom, novamente, a pergunta € um pouco ampla, porque sao varios documentos,
cada um esta numa esfera e numa legislacdo e regras diferentes, mas assim, tentando pegar
um geralzao, eu particularmente gosto da ideia. Nem todo teor dele, nem tudo o que
consta ali dentro, digamos assim, vocé consegue fazer na pratica. Entdo por exemplo,
existe uma coisa que € bastante assim, forte. Vamos pegar especificamente o caso das duas
BNCCs, do Ensino Médio e do Ensino Fundamental. Vocé olha |4, o documento comenta varias
coisas, entdo la vocé tem as habilidades, as competéncias. Agora a pergunta é: de posse de
uma habilidade especifica, que o professor quer trabalhar com os alunos, como ele trabalha? Ai
€ que esta o problema. Ele € um documento, seja normativo ou de orientagdes, mas quando o
professor pega e isso eu falo, porque € um problema tanto dos professores que ja estao
atuando, quanto também da formacao inicial, € um problema das duas fatias. Como é que vocé
faz isso? Entdo vocé pega a habilidade de trabalhar, disso, daquilo, como é que o professor
faz?
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Continua: Quadro 12 - Concep¢des dos docentes com relacédo ao curriculo das licenciaturas e o
curriculo da educacéo basica

Linha Excerto

EUCLIDES - Entdo esse € um ponto negativo, por enquanto, pelo menos no meu
conhecimento, ndao vi nenhum tipo de documento ou instrumento que seja complementar
12.3 |a BNCC que deixe um pouquinho mais claras algumas coisas. E infelizmente, a formacao,
como eu sempre falo: eu ndo formo os alunos, eu formo uma parte, eu tenho outros
professores, com outras ideias também, que pensam de outra formal...]

SOFIA — A Base eu vou pular, ta bom? (Risos) Os documentos oficiais, por exemplo, o PPC do
nosso curso.... Ele foi construido ao longo de mais de um ano de discussao do NDE,
com reunides quase que quinzenais, de vinte em vinte dias; ele foi muito discutido, a gente
discutiu perfil do egresso, a gente discutiu muito a matriz curricular, mas néo s6 isso. O que a
gente queria com isso... Qual era o perfil do egresso? O que era importante ele saber? Foi,
honestamente, o0 melhor documento que a gente conseguiu dentro das nossas possibilidades
de tempo e de conhecimento mesmo, construir. A gente estudou bastante a legislacdo de 2015
para fazer o nosso PPC, eu acho que tem algumas coisas interessantes, mas algumas coisas|
gue sdo importantes e ficaram de fora. O novo PPC ja leva em consideracao as indicagdes de
12.4 |2015, inclusive em termos de carga horaria, aquela carga horaria exorbitante... Essa é uma
discussdo que a gente tem tido: Serd que toda essa carga horaria tem que ser mesmo em
disciplina? Essa € uma discussao que a gente tem tido l4. Serd que eu posso incluir outras
atividades nessa carga horaria? Como isso funciona legalmente? Porque também, Beatriz, eu
tenho que ser muito honesta com vocé: Chegam esses documentos, a gente as vezes néo
sabe interpretar, a gente fica batendo cabeca para tentar fazer o melhor possivel dentro
das nossas limitagdes, inclusive de conhecimento, porque a gente ndo € jurista e muitas
coisas ali s&o dificeis de serem compreendidas. As vezes a gente tateia e faz o melhor que
pode dentro das nossas limitagcdes, mas eu acho que as vezes falta um respaldo juridico, sabe?,
Eu acho que é isso [...]

Fonte: elaborado pelos autores

Certas ponderagcdes podem ser apreendidas dos excertos: ha docentes que
entendem o curriculo de forma positiva (excertos 12.1 e 12.3), porém sinalizam que
tais documentos ndo séo autossuficientes e/ou ndo trazem todas as recomendagdes
necessérias das formas sobre “como” ensinar. No excerto 12.2 o docente revela um
enfoque quando aborda os documentos curriculares com os licenciandos: mais do
que leva-los a conhecer tais documentos, os futuros professores sdo submetidos a
tomarem um posicionamento critico sobre eles.

No excerto 12.4, a docente relata partes do processo de desenvolvimento de
um item normativo importante para a licenciatura — o projeto pedagdgico de curso
(PPC). Ela também indica a dificuldade encontrada pelo corpo docente ao lidar com
o curriculo: as atualizagdes documentais sdo entregues ao curso e muitas vezes 0s
docentes ndo sabem como interpreta-los e/ou como colocar as disposi¢ées descritas
no documento em pratica.

Embora se trate de uma categoria relevante, essas problematicas (ndo
superadas), como a auséncia de formas que demonstrem aos docentes como

efetivar os pressupostos do curriculo, s&@o identificadas. Para o devido
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desenvolvimento desse conhecimento pelos docentes, é fundamental encontrar

formas de respaldo, atualizacdo e devida apropriagdo do contetdo do curriculo.

4.2.5 Categoria “conhecimento dos alunos”

Esta categoria envolve parte fundamental da relacdo pedagogica: os
discentes. No caso dos docentes formadores, seus alunos sao licenciandos e
bacharelandos, contudo nossos objetivos de pesquisa se encaminham para o
primeiro grupo (alunos da licenciatura). Outro importante aspecto desse
conhecimento vai ao encontro do momento em que 0sS alunos se encontram:

ingresso, abandono e conclus&o no curso (quando os alunos se tornam egressos).

Os docentes apresentam as distingbes entre os grupos de alunos:
bacharelandos e licenciandos, no caso das instituicbes que apresentam os dois
cursos (excerto 13.2 - na instituicdo do professor René sé ha licenciatura em
Matematica, o que assinala que os docentes formadores lidam apenas com um tipo
de publico: os licenciandos). Ao lidar com diferentes objetivos formativos (para um
bacharel outras expectativas de aprendizagem, que nédo se referem ao ensino, sdo
esperadas) um docente que atua em disciplinas para os dois grupos precisa ajustar
seu conteldo e suas estratégias de acordo com as caracteristicas que esses alunos

apresentam (excerto 13.4).

Quadro 13 - Distincdo entre os grupos de alunos: licenciados e bacharelandos

Linha Excerto

ISAQUE — Veja bem: a licenciatura permite que o aluno também faca o bacharelado e

13.1 . ~ P A
muitos alunos se esforcam. Fazem o bacharelado. Entao, esses ai tém um direcionamento [...]

13.2 |RENE — N&o. Aqui nés sé temos a licenciatura no noturno [...]

EUCLIDES: [...] porque o ideal seria que as disciplinas de contetido especifico ja comecassem
a trabalhar a parte pedagoégica, mas a gente vai entrar numa questdo um pouco mais
complicada que é a questédo do professor que esta lecionando a disciplina, né? Que entraria
nisso e também de vocé ter disciplinas que sao ministradas para bacharelado e
licenciatura. Para o bacharelado ndo faz muito sentido vocé falar de certas coisas, de
fato.

13.3

SOFIA —[...] mas eu tenho que fazer uma ressalva muito grande com relacéo a disciplina de
Historia da Matematica, porque ela é uma disciplina obrigatéria para licenciatura e
bacharelado, entdo eu tenho uma turma de bacharéis e licenciandos. Eu tomo cuidado
13.4 |para fazer essas conexfes com a matematica da educacéo basica ou até mesmo a matematica
do ensino superior, mas também tendo em mente que nem todos ali séo licenciandos e ali
eu deixo para discutir essas questdes de como utilizar efetivamente a Histéria da Matematica
para o ensino de Matematica para outra disciplina que é destinada a isso [...]

Fonte: elaborado pelos autores
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Acerca do destino dos alunos egressos, os docentes indicam:

Quadro 14 — Destino dos alunos egressos

Linha

Excerto

14.1

ISAQUE — Oh, veja bem. Sai sim para a pessoa atuar. Os ex-alunos tém tido certo sucesso.
Agora, a gente vé que eles precisam sempre se atualizar e € um pouco disperso, porque 0S|
alunos tentam outras coisas, entendeu? Entdo, vamos dizer, quem vai para ser professor,
mesmo, tem e desses ai a gente vé que gostam, que estdo bem-sucedidos. E, eu
conheco, as vezes eu acompanho alguns deles, eles voltam para fazer o nosso mestrado
profissional. Entdo a gente acompanha. Agora, muitos alunos procuram outras coisas:
industria, pés-graduacao...

14.2

RENE — Os alunos, num sentido assim, olhando pelo histérico apos a formacdo, os alunos
dessa universidade, os que vao para a area de ensino, inclusive sendo professores, nédo
ficam sem emprego. Aqui nessa cidade, que € uma cidade inclusive é a responsavel pela
regido metropolitana, todos os alunos que véo para a area de educacao sédo absorvidos pelo
mercado. Tem bons colégios particulares que valorizam muito a formagdo dos alunos dessal
instituicdo; a maioria deles sdo concursados — 0s que vdo para a rede publica, sdo efetivos,
inclusive trabalhando em escolas de educacao integral, outros que atuam no papel de
coordenadores, quer dizer, em nivel de mercado de trabalho, sem problema nenhum. Agora,
olhando o curso em si, como os créditos das disciplinas séo distribuidos de acordo com o
ndamero de docentes, vamos dizer assim, eu considero que o curso de Matematica em
nivel de licenciatura ndo é o ideal no contexto de formacdo de professores, mas para o
mercado de trabalho tem dado conta. Eu falo que ele ndo é o ideal, porque pela distribuicao|
de créditos como a maioria acaba sendo professores de Matematica aplicada, entdo vocé tem
um nimero de créditos menor nas areas especificas de Educacdo Matematica, € uma questao
de ndmero de créditos para nimero de professores, carga horaria do curso. Entdo isso, sem
davida nenhuma, influencia, ndo tem como ser diferente desse aspecto, mas a formacéao
deles atende a demanda do mercado.

14.3

EUCLIDES - [...] Quanto a formacao dos alunos, eu te falo em nimeros: nem todos véo para
a licenciatura. Entdo em nimeros, eu vou falar assim de uma maneira aproximada, em torno
de cinquenta por cento vai, cinquenta por cento nao, inclusive, muitos alunos estédo sendo hoje,
nao ludibriados, mas assim estédo sendo pegos pela Ciéncia de dados, por exemplo. Entao,
tem muitos alunos se formando em licenciatura e trabalhando em empresas que
trabalham com Ciéncia de dados. Porque eles tém uma capacidade matematica bastante
acentuada e a atratibilidade do salario do professor € uma coisa que atrapalha bastante a
decisdo deles depois. Entao eles entram, ficam bastante felizes com o curso, aprendem um
monte de coisas; eles tém uma formacédo boa, pelo menos do que a gente vé, os que foram
para a licenciatura estdo em escolas boas, estdo até em universidades, por exemplo, institutos
federais, 0 que é bastante comum, que até inclusive formam também professores, mas tem
uma parte que nao opta pela licenciatura por diversos motivos que provavelmente vocé deve
conhecer muitos deles

14.4

SOFIA — [..] Eu acho que esta cada vez mais dificil dos egressos se inserirem na
educacao baésica, principalmente na regidao do nosso curso. A gente ja teve, por exemplo,
uma turma de formados em que os formados ndo conseguiram emprego saindo em seguidal
assim, da graduacéo, porgque era uma regido que tinha outro curso de Matematica e esse curso
ja tinha varias turmas de egressos. A gente ndo pode nem dizer que era uma demanda absurdal
da regido, mas as primeiras turmas conseguiram sim, os formados conseguiram se inserir
rapidamente na educacédo basica. Mas me parece que agora essa insercdo comeca a ficar
um pouco mais dificil, por conta mesmo de oferta. Sdo todas cidades bastante pequenas.
Tem cidade ali na regido que tem uma escola publica, né? Entdo essa inser¢do comeca a ficar
mais dificil nesse momento, talvez até por conta do momento politico, néo sei.

Fonte:

elaborado pelos autores

Pressupomos que o conhecimento do destino dos alunos egressos interfere
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pontualmente no planejamento que um docente fard em uma disciplina: eles se
mostram cientes sobre as diversas possibilidades de trabalho que os licenciandos
tém e terdo (nem todos escolhem a escola, ja que podem recorrer a outras
instituicbes — como empresas). No caso dos licenciandos que escolhem a docéncia,
outras variaveis se colocam: podem atuar em diferentes escolas (privadas ou
publicas) que possuem diferentes formas de funcionamento e compreensdo do
ensino, como aponta o docente René no excerto 14.2. Variaveis regionais (como a
demanda e a oferta de professores, a quantidade de escolas disponiveis, por

exemplo), sdo fatores que também incidem em certas licenciaturas brasileiras (14.4).

4.2.6 Categoria “conhecimento dos contextos educacionais”

A categoria “conhecimento dos contextos educacionais” esta relacionada com
a localizagéo das licenciaturas: onde se encontram, quais sdo as caracteristicas da
universidade, as caracteristicas das escolas de educac¢ao basica da regido, de onde
vém os alunos, etc. Consideramos perguntar aos docentes se existiam
possibilidades de articulacdo entre o que é feito nas disciplinas e sua aplicagéo nas
escolas — o que hipoteticamente, auxiliaria no desenvolvimento da aprendizagem da
docéncia pelos licenciandos, conforme os pressupostos defendidos por Marcon
(2013, p. 162):

Propostas e acompanhadas pelos professores-formadores, as praticas
pedagogicas e as reflexdes a seu respeito possibilitardo ao futuro professor
afinar a relacdo com seu préprio conhecimento pedagogico do contetido e
conhecer melhor quais sdo e como se organizam os conhecimentos na sua
base de conhecimentos, 0 que tornara o acesso a eles, por intermédio do
conhecimento pedagdgico do contetido, mais agil e eficiente.

O quadro 15 apresenta as concepgdes dos docentes sobre a possibilidade de
atuacdo pedagodgica nas escolas de educagdo bésica proximas a licenciatura, por

meio de praticas realizadas pelos licenciandos fora do momento do estagio.

Quadro 15 — Concepcdes dos docentes sobre as possibilidades de realizagao de praticas
pedagodgicas

Linha Excerto

SOFIA — No nosso curso nao se concentra no momento do estagio, tem uma um tipo de
disciplina que é aquela interdisciplinar que eu te falei em que eles vao para a escola, mas eu
15.1 |acho que poderia ter uma interagcdo em outras praticas com a escola, mas existem problemas
com isso. Problemas processuais mesmo, ndo é? Entdo se sdo alunos que ndo estado
fazendo estagio, a gente teria que fazer convénio, fazer seguro [...]
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Continua: Quadro 15 — Concepcdes dos docentes sobre as possibilidades de realizacéo de
praticas pedagdgicas

Linha

Excerto

15.1

SOFIA - [...] Como esses alunos véo para a escola? E os que trabalham? Vai ser no
horario de aula? Se vai ser no horario de aula, quem vai transporta-los? Eu vou
transportar no meu carro? (A docente balancou a cabeca, indicando uma respostal
negativa a ultima questdo). Eu acho que é algo que a gente precisa fazer, mas precisa ter
bastante cuidado porque a legislacdo nos cerca em determinados aspectos, sabe? E o
nosso contexto também nos cerca no sentido de que a gente tem alunos que tiram férias
para fazer estagio. Entdo o tempo que ele tem € o tempo da sala de aula, e ai? Essas sao
guestdes que a gente tem discutido e que tdo logo acho que a gente tenha uma resposta para|
isso, a gente pode incluir sim. Entdo para dar exemplos: Na disciplina que eu te falei, a gente|
ao invés de so6 fazer um plano como a gente faz, a gente poderia fazer, aplicar e analisar: seria
muito mais formativo. Isso demandaria mais tempo e a gente precisaria reestruturar a
disciplina, mas é uma articulagédo que eu vejo como possivel.

15.2

RENE — A maioria das préaticas acaba ocorrendo nas disciplinas de estagio. Nas
disciplinas de “Metodologia” como eu falei para vocé, sempre tenho alunos que nédo estdo
realizando estagio, eu faco adaptacdes, as quais eu ndo considero as mais ideais, né? Que o
aluno participe de alguma vivéncia escolar, que ele tenha oportunidade de fazer uma aplicagcao
disso na escola. Mas néo é o ideal assim que eu considero. Isso fica mais para a questédo
mesmo do estagio. Até porque muitos alunos tém dificuldade, porque como o curso é noturno,
nés atendemos muitas cidades ao redor. Entdo tem alunos que viajam bastante para chegar
até a universidade e eu também tenho alunos ali que nem sempre estéo ligados a atividades de
docéncia, por exemplo, tenho alunos que trabalham, fazem a licenciatura em Matematica no
noturno, mas trabalham em outras instituicbes que ndo sao educacionais, como bancos, t4?
Por exemplo, um outro tipo de problema que nds temos na realidade do curso: como o aluno
resolve a questao do estagio? Sabe como ele faz? Ele pega férias do trabalho dele, que ele
geralmente busca néo coincidir com as férias escolares das escolas publicas, separa um
més e dedica esse més para fazer toda a parte de estagio, pelo menos naquele semestre.
Entdo tem tudo isso. Realmente o estagio acaba sendo o momento do curso em que
mais ocorrem praticas escolares.

15.3

EUCLIDES - Entéo, € assim,ai esta um problema, como eu tinha afirmado antes, um problemal
curricular. Essas disciplinas que eu ministro séo disciplinas de praticas, mas pela natureza
delas ndo tém nenhuma ligagdo com o estagio, porque o estagio fica com outro departamento.
Entéo, infelizmente, ndo tem. O que ocorre as vezes, é que de repente algum aluno estd
fazendo estagio e precisa de uma ideia, ai percebo que eles precisam de alguma ideia que
talvez ndo tenha sido trazida para eles na disciplina de estagio, em seguida eu monto, preparo
uma aula especificamente para tentar equilibrar isso. Mas eu nao tenho nenhum tipo de
contato, ndo pelas disciplinas, eu tenho contato com professores, mas por meio de projetos,
sdo outros meios, mas pela disciplina em si, ndo. Entdo ai no caso, esse é um dos
problemas que a gente tem, que é o problema da departamentalizacdo da universidade.
Quando vocé tem um departamento, aquele departamento esta ali, o crédito € ali, a disciplina é
deles. Inclusive para fazer estagio vocé sabe que precisa ter uma legislagcédo, tem um
seguro que a universidade tem que cobrir, porque o aluno se desloca, entdo hoje em dia
vocé ndo pode mais pegar os alunos e dizer: “Vamos todo mundo para a escola porque|
eu tenho um projeto”, vocé nédo pode, tem a legislacdo... Tem disciplina que &, por
exemplo, em que “olha, sua sala de aula é essa!”, entdo eu ndo vou trocar de sala de aula,
entende? Se a sala de aula tiver uma disposicao fisica em que posso trabalhar certas coisas,
d4; se ndo der, ndo da para fazer, pois esse € um problema que esta acima de mim, né? Mas
basicamente é isso...

Fonte:

elaborado pelos autores

H& importantes elementos que podem ser apreendidos do discurso dos

docentes: eles indicam que realizacdo de praticas pedagdgicas em escola da regiao

s6 pode ocorrer com o devido amparo da legislacdo — como no caso dos estagios
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que implicam a realizagdo de um seguro para os alunos.

O estagio, como um dos elementos citados, além de ser um momento de
aproximagao do licenciando com a realidade do contexto educacional, apresenta
outras probleméticas relacionadas com a dindmica de vida de alguns alunos: os
docentes relatam que certos licenciandos precisam conciliar o tempo de férias do
trabalho (que nem sempre se d& nas instituicdes escolares) para conseguir realizar o
estagio obrigatério. Pressupomos que esse periodo direcionado para a realizagéo de
tal estagio (um més de férias do trabalho, por exemplo), pode também ser prejudicial
ao licenciando, que ao invés de descansar de suas outras atribui¢cdes, tera um més
de intensas atividades no ambiente escolar: suas observagcdes e realizagdo de
regéncias podem néo ser tdo bem trabalhadas, como seriam se ocorressem com
uma melhor distribuicdo do tempo.

Marcon (2013), apesar de apresentar a relevancia dos estagios, indica a
possibilidade de realizacdo de praticas pedagdgicas em diversos momentos do
curso como uma alternativa ao desenvolvimento do conhecimento pedagdégico do
conteddo dos licenciandos, visto que aos estagios sdo atribuidas grandes
incumbéncias formativas e muitas vezes, como relatam os docentes, ndo ocorrem da
forma esperada pelos cursos (os discentes acabam n&o obtendo todo o
aproveitamento que poderiam ter na observagdo e realizagdo de regéncias no

ambiente escolar).

A interpretacdo de que os estagios curriculares, realizados no fim dos
cursos, constituem o momento de aplicagdo pratica dos conhecimentos
tedricos, adquiridos nos periodos iniciais do processo de formacgéo, impde
aos proprios estagios imensa carga de responsabilidade, que acaba por
Ihes conferir o estigma de principal responsavel por garantir a formacao
pedagodgica de qualidade os futuros professores. (MARCON, 2013, p. 121)

4.2.7 Categoria “conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacéo”.

O trabalho docente, com énfase no ensino, além de considerar o contetdo e
0s demais conhecimentos da base de conhecimentos, apresenta um elemento
distintivo de outras profissdes: o fator humano é prioritario (ou ao menos, deveria
ser). Formar pessoas € diferente de produzir resultados, produtos e no caso da
formagao de professores, responsabilidades maiores séo esperadas: os licenciandos

atuardo diretamente com outros individuos (sejam eles criancas, adolescentes,
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jovens ou adultos).

Nesta direcdo, os docentes formadores das licenciaturas em Matematica
apresentam concepcdes sobre as implicacdes de seu trabalho: por que ensinam
Matematica; o que esperam que os alunos aprendam e ensinem; quais valores estao
atrelados as suas acdes, etc. S0 sujeitos que continuam em formagéo, visto que
essa ndo se encerra na licenciatura ou pos-graduacgédo, suscetiveis a alterarem suas
ideias, objetivos, estratégias e valores. A dinamica da vida exerce influéncia neste

processo.

Onde, quando e de que modo o professor adquire os saberes fundamentais
da atividade profissional? Durante a formacdao inicial — na licenciatura — ou
durante o proprio processo de trabalho na escola? Ou o processo de
formacédo é algo mais complexo e continuo que acontece nos multiplos
espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo aspectos pessoais,
familiares, institucionais e socioculturais? Acreditar que a formacédo do
professor acontece apenas em intervalos independentes ou num espago
bem determinado é negar o movimento social, histérico e cultural de
constituicao de cada sujeito. O movimento de formacao do professor ndo é
isolado do restante da vida. Ao contrario, esta imerso nas praticas sociais e
culturais. Assim, pensar a constituicao do professor somente no periodo de
formacao inicial, independente da continuada, isto €, daquela que acontece
no proprio processo de trabalho, € negar a histéria de vida do futuro
professor; é nega-lo como sujeito de possibilidades. (FIORENTINI;
CASTRO, 2003, p. 123-124)

Ao compreendermos que os docentes, além de formarem outros, também séo
sujeitos em formacao, bem como profissionais e, dessa forma, além de possuirem
conhecimentos especificos em constante mudanca, sdo individuos que possuem
concepgdes sobre as finalidades de seu trabalho (relacionadas ao que fazem, como
fazem e por que fazem), o quadro 16 traz alguns fragmentos de reflexdes que os

docentes apresentam sobre o0s propdsitos educacionais de seu trabalho.

Quadro 16 — Concepcdes dos docentes sobre os propoésitos educacionais de seu trabalho

Linha Excerto

EUCLIDES - [...] Existem varios tipos de escola, como por exemplo: o que é uma formacéao de|
um professor? Olha, depende. Vocé pega, por exemplo, um aluno, ensina varias e varias
metodologias. Ai ele fala “Nossa, aprendi tudo.” Ai ele chega |4, vai dar aula no ensino médio,
um sistema privado de ensino, tudo apostilado. E ai, né? Que metodologia ele vai poder usar
com os alunos? Nenhuma. Isso pode dar uma frustracdo ou ndo. Mas o fato é que ele esta
preparado para o que der e vier. Por isso, Beatriz, que eu falo: é formacéo. Formar é estar
pronto para situac8es adversas no ensino. De repente ele vai para uma escola quilombola,
la ele tera outras metodologias com que vai trabalhar, que eu também nao sei trabalhar, admito
gue eu nao sei. Tem certos contextos que eu desconheco, né? Mas entdo, justamente isSso né?
Sao0 essas coisas que eu penso.

16.1
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Continua: Quadro 16 — Concepcdes dos docentes sobre os propdsitos educacionais de seu trabalho

Linha

Excerto

16.2

ISAQUE — Veja bem: eu trabalhei muito em licenciatura, porque eu acho importante. Fiz
muitas atividades, publica¢des, entdo sempre precisa ter pessoas que se dedicam bastante
a isso. L4 no departamento tem. Tem pessoas que se dedicam e é complexo, porque tem
toda a situacdo social que € somada, quer dizer, é dificil a pessoa se tornar um
professor. E complexo, muito complexo e a sociedade soma os problemas em cima
disso. Entao, nao é facil.

16.3

RENE - [..] Porque estimulo muito os alunos a trazerem coisas que acontecem em Seus
ambientes escolares, ou seja, nos proprios ambientes, pois assim, a0 mesmo tempo em que
tenho aluno que néo esta fazendo estagio, também tenho aluno que ja tem atribuicdo de aula,
inclusive aluno que as vezes participa de plantdo de davida em colégio particular; as vezes
tenho aluno com outra formacgéo anterior, entdo ele ja ministra aula, que as vezes € aula que
tem até atribuicao dele, entdo o publico é meio diversificado. Eu procuro me apropriar dessa
diversidade, vamos dizer assim, do processo de formacdo do aluno, para inclusive,
formar o material para a sala de aula para que essas discussdes ocorram em minhas
aulas. O universo que nos vivenciamos € muito grande, porque assim como na maioria das
instituicdes publicas, o aluno faz a matricula por créditos e de acordo com a situagéo escolar,
dele. Em meu modo de ver, esse diagndstico de “que turma eu vou trabalhar” é muito
importante, porque dependendo do que eu tenho ali na situacdo escolar, isso interfere
bastante em minhas estratégias de ensino-aprendizagem. Nas primeiras aulas € onde eu
\vou adequar aquilo que eu planejei inicialmente com o publico-alvo que eu tenho na disciplina.

16.4

SOFIA —[...] Agora por que entender a estrutura da Matematica é importante para a formacao
do professor? E eu digo que ndo s6 do professor, mas para a formagdo do professor do
licenciando e do bacharelando também, porque as vezes a gente fala muito do licenciando,
mas o bacharelando vai formar licenciandos num futuro. Entdo a gente também tem que ter
um cuidado muito grande com a formacao desses profissionais para que eles vejam
essa questdo do ensinar Matematica como uma pratica importante. Eu penso que
conhecer sobre a estrutura da Matematica € muito importante para o futuro professor, pois ele
vai lecionar aquela disciplina. Além disso, em Histéria da Matematica eu tenho uma aulal
inteira sobre a histéria das mulheres na Matemética, porque acho que essa € uma
discussdo importante, as questdes de género estdo ai, muitas vezes a gente ainda
reproduz que s6 homens contribuiram para a Matemaética, para o desenvolvimento
matematico, uma visdo ingénua que nao leva em conta que ndo existia igualdade de|
condi¢cdes. Entdo como é que eu comparo duas coisas diferentes? Como é que eu comparo
laranja com abacate? N&ao tem como... Como € que eu falo que tem pouca mulher porque|
elas ndo se interessam, sem identificar que sim, existiam poucas mulheres ao longo da|
Histéria porque elas nao tinham acesso a educacdo. Eu penso que esse tipo de
discussdo € importante tanto para licenciandos, quanto para bacharelandos, porque
comeca a desmistificar a ideia de que “Matematica é coisa de menino” e essa ideia traz
consequéncias para o professor na educacao basica, tanto para o professor, quanto para
0S meninos e para as meninas na educacédo basica. Eu acho que essa é uma discussao em
gue o objetivo dela ndo é esse, mas quando eu a fago, eu tenho esse objetivo também. Nossa,

acho que eu fugi completamente da pergunta! (Risos)

Fonte:

elaborado pelos autores

Nos excertos apresentados, a perspectiva dos docentes vai a duas diregoes:

h& o reconhecimento da relevancia do trabalho (excertos 16.2 e 16.4), bem como a

consideragdo da complexidade do ensino (excerto 16.1), pois mais do que lidar

apenas com um contetdo matematico, o licenciando deve ser levado a entender que

seu trabalho é dindmico e para isso precisa estar preparado ao se deparar com

variaveis que venham a ocorrer fora do planejamento.
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O excerto 16.3 apresenta algumas preocupacdes do docente René: a
finalidade de seu planejamento e selegcdo de formas de trabalho advém das
caracteristicas dos alunos e de suas necessidades. Entre os valores apresentados,
a docente Sofia (16.4) destaca dois aspectos que estdo presentes nas licenciaturas
e consequentemente incidem nos propositos de sua atuacéo: a questao de género e
as futuras possibilidades de atuacdo dos bacharéis (além dos licenciandos, muitos

deles acabam lecionando e formando professores).

4.3 TERCEIRA PARTE DA ANALISE: RELACAO ENTRE AS CONCEPCOES
DOCENTES SOBRE SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS E OS ELEMENTOS DOS
PROCESSOS DE RACIOCINIO E ACAO PEDAGOGICOS.

Nesta terceira e ultima parte da andlise dos dados, as seis categorias dos
processos de raciocinio e agdo pedagoégicos serdo abordadas e divididas em trés
partes: planejamento, acdo e avaliagdo. As categorias “compreensdo” e
“transformagao” seréo consideradas no segmento (“planejamento”) — momento em
que o docente deve ter uma compreensdo do conteddo e pensar em formas de
transforma-lo. A categoria “a¢do” é tratada no segmento “instrucdo”: momento em
que o planejamento é posto em execucdo. As categorias “avaliagdo”, “reflexdo” e
“novas compreensdes” se enquadram no terceiro segmento (“avaliagdo”): momentos
em que o docente avalia os alunos e a si mesmo.

Os processos de raciocinio e acdo pedagdgicos sdo fundamentais para a
compreensdo da base de conhecimento: é por meio deles que os conhecimentos se

efetivam.

4.3.1 Planejamento: Categorias “compreensao” e “transformagao”

Em nossa andlise, as categorias “compreenséo” e “transformacgéo” levardo em
consideragdo dois importantes componentes do trabalho docente: o planejamento
que ele realiza e os recursos que utiliza em prol de uma melhor transposi¢cédo do
conteddo matematico.

A categoria “transformagao” demonstra-se ainda mais complexa, pois abarca

outros quatro subprocessos: a preparacéo, a representacdo, a selecdo e adaptacao
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dos contetdos, métodos e recursos — aspectos que se concentram no momento do
planejamento, mas que néo se restringem a ele: a instrugédo, a avaliagéo, a reflexéo
e as novas compreensfes também se utilizam dos conteudos, recursos e métodos
utilizados e/ou transformados.

Nas entrevistas, conforme o quadro 17, ha docentes que discorreram sobre
alguns recursos que utilizam. O excerto 17.1 vai fortemente em direcdo as
categorias “compreensdo” e “transformacgéo”: o contetdo apropriado pelo professor
precisa ser moldado em fungdo da aprendizagem de um determinado aluno. Os
excertos 17.2 e 17.3 revelam a inquietagdo dos entrevistados com relagdo ao uso
excessivos de alguns softwares, como o Geogebra e também com a desatualizacdo
do curso acerca da diversidade de recursos: para a docente Sofia a “modernizagéo”
de condi¢des do ensino é uma emergéncia.

No excerto 17.4 o docente René descreve algumas de suas praticas em
funcdo da aprendizagem de estratégias de ensino pelos licenciandos. Para este
docente, o licenciando pode, por meio da reflexdo, transformar o contetdo aprendido
em outros trabalhos — como trabalhos de conclusdo de curso e relatos de
experiéncia. Neste caso, as praticas do docente (que envolvem contetdos) sao
transformadas e com elas também hé& intencionalidade de ensinar a transformar

conteudos, a refletir sobre eles e a produzir, a partir dos resultados, outros materiais.

Quadro 17 - Concepgdes dos docentes sobre as categorias “compreensao” e “transformacao”

Linha Excerto

ISAQUE — Veja bem: isso de s6 ficar estudando contetdo na forma tradicional, acaba que é
uma seguranca para o professor, mas ndo é suficiente. Entdo o professor, o futuro professor,
precisa recriar. Por exemplo: vocé pega o comec¢o da introdugcdo a Teoria dos numeros, o
estudo do sistema decimal e outras bases. Entdo ndo € soO ele saber o que é, ele precisa
recriar aquilo ali na sua mente. Ele precisa ter uma vivéncia com aquilo. Uma vivéncia
abstrata. E isso que precisa fazer. Isso ndo é muito seguido no curso.

17.1

EUCLIDES: [...] uma coisa que eu sempre me questiono, isso ja voltando para tecnologia que
talvez seja um assunto que vocé se interesse para sua pesquisa, em falar sobre isso, hoje vocé
vai usar um software. Todo mundo s6 fala do Geogebra. “Ah, vou usar um software, €
Geogebra, é Geogebra...” Parece que ndo tem mais nada no mundo, né? E na verdade,
\VOCcé comeca a pesquisar e vé que tem pouca gente se debrugando, poucas pessoas se
debrucando no desenvolvimento de ferramentas de fato. Porque a gente maioria ndo séo
pessoas da area educacional, sdo pessoas da area de computacao e que fazem umas coisas|
extremamente toscas, uns negocios esquisitos [...]

17.2

SOFIA: [..] Em “Teoria dos NUmeros” da para fazer um monte de coisa bacana... Mais
utilizacdo de software. Nossa, eu acho que 0os nossos cursos, ndo estou falando s6 da
17.3 |minha instituicdo, os cursos de “Calculo”, gente... Estdo ultrapassados! Completamente
ultrapassados! Hoje em dia, quem faz integral na médo? So6 o aluno de “Célculo I” dentro dal
aula de “Calculo”. Porque ele saiu, ele vai usar Mathematica®. N&o tem mais sentido. [...]

% Wolfram Mathematica: sofware.
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Continua: Quadro 17 - Concepg¢des dos docentes sobre as categorias “compreensao” e
“transformacao”

Linha

Excerto

17.3

SOFIA - [...] Ele tem que saber fazer. Ele tem que saber interpretar o que a Matematica da.
Quer coisa mais ultrapassada do que plotar grafico? Gente! Plotar grafico! Vocé faz a primeira
derivada, vocé faz a segunda derivada, “Ah, porque dai vocé tem que ver a cara da funcéo...”
Ok, faz uma vez, o software te da, interpreta. Vamos trabalhar interpretacdo, vamos
aprender a mexer com softwares, sabe? Acho que precisa de uma modernizacdo das
disciplinas matematicas. Das de pratica também. N&o estou dizendo que o meu esta bom
ndo. Mas assim, eu acho que a gente precisa modernizar 0s nossos cursos e eu digo|
modernizar na forma de lecionar e ndo em mudar ementa, porque mudar ementa, vocé nao|
moderniza nada. Bom, vocé até moderniza algumas coisas |[...]

17.4

RENE — Algo que eu estimulo muito nos alunos, isso logicamente ocorre de diferentes formas,
alguns se sentem mais incentivados, outros ndo, sempre a produzir. Eu falo que é muito
importante o professor estar produzindo, escrevendo relatos sobre as suas experiéncias|
pedagdgicas, porque quando vocé senta para escrever um relato de experiéncia
pedagdgica, vocé estimula o processo de reflexdo sobre esse contelido e esse processo,
de reflexdo passa, inclusive, pela forma como vocé esta trabalhando em termos de estratégias
de ensino-aprendizagem frente a esse aluno e quais os resultados né? Quais foram as
potencialidades que determinadas estratégias de ensino geraram e quais foram as
limitacbes disso, ta? Para vocé poder rever a propria pratica pedagogica. Eu estimulo
muito os alunos a fazerem isso. Esses estimulos, vamos dizer assim, se consolidam em termos|
de produto de que forma? Apresentacdo em congressos, eu fagco muita parceria com os alunos,
ja apresentei diversos trabalhos produzidos em parceria com os meus alunos, nés ja tivemos
oportunidades de escrever materiais, inclusive publicados pela editora da nossa universidade,
em forma de livro, oficinas pedagogicas. Os trabalhos de conclusdo de curso, a maioria|
deles sao oriundos das préprias vivéncias que ocorreram no estagio, sdo estimulos
dessa maneira que eu produzo nos alunos. Acho que a leitura e a escrita do licenciando
potencializam a questdo de problematizar a prépria pratica vivenciada, entdo os alunos
fazem muito isso, eu procuro trabalhar nas minhas aulas mesmo que isso nao vire publicacao,
pois nem sempre acaba virando, tenho varias publicagdes como exemplos, mas em minhas
aulas eles fazem muitos relatos das vivéncias pedagodgicas, seja em estagio ou com alguma
aplicacdo que ele fez na disciplina de Metodologia. E escritas né? Ele vai preparar, por
exemplo, uma aula para ser apresentada na disciplina, entdo ele tem o relato de todos os
passos, como € que ele pensou aquela aula frente aos documentos curriculares, como ele esta
enxergando, como ele vé&, como ele considera que o conteddo matematico deveria ser tratado
nas tarefas que ele propde. Esses aspectos eu valorizo e exijo muito do aluno no sentido de

formacédo de professores.

Fonte:

elaborado pelos autores.

4.3.3 Agéo: Categoria “instru¢ao”

Esta categoria corresponde efetivamente as aulas dos docentes formadores,

ao momento em que a relacdo pedagdgica ocorre e em que o contetdo € ensinado.

Podem ser diversos os tipos de aula: “Temos boas razfes para acreditar que ha

forte relagcdo entre a compreensédo do conteido de um professor e os estilos de

ensino empregados.” (SHULMAN, 2015, p. 220). O quadro 18 traz algumas falas em

gue os docentes apresentam suas concepc¢des sobre os tipos de aula adotados.

para

Nesses excertos é possivel inferir que embora aulas expositivas ocorram (e

o docente Isaque — 18.1 — poderiam ser diminuidas) outros modelos s&o

efetivados, como seminarios (18.2) e micro-aulas (18.3). Denota-se que os docentes
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preocupam-se com esse aspecto da aprendizagem da docéncia (aprender a

planejar, a efetivar e avaliar uma aula) e atuam para que seja apreendido pelos

licenciandos.

Quadro 18 — Concepcdes dos docentes sobre os tipos de aula adotados

Linha

Excerto

18.1

ISAQUE - Veja bem: é dificil aplicar metodologia ativa. Mas o professor que esta la no
ensino superior pode diminuir as suas aulas expositivas e aumentar as aulas de trabalho
em grupo, de trabalho com projetos, com resolucado de problemas, acho que € possivel
fazer. Eu ja fiz muito. Eu tentei no curso ndo dar aula expositiva. Para isso vocé tem que ter um
livro bom, proprio para isso. Nao é facil. Os proprios estudantes ndo estdo acostumados, mas|
enfim, eu ja apliquei isso.

18.2

RENE —[...] Mas em geral, nas minhas disciplinas, nés usamos muita leitura de texto, relatos
escritos que podem ser voltados a textos ou relatos de sala de aula;, as vezes atividades que
eles fazem; eles também produzem seminarios, muitas vezes ou sao para a discussao de
algum aspecto do texto ou para a apresentacdo de uma aula simulada ou na forma de algum
relato que eles tiveram em sala de aula. As vezes, existe resolucéo de tarefas, de pensar numa
determinada forma de resolver um determinado problema, pensando em como seria essa
discussdo em sala de aula, ta? Basicamente, essas estratégias sdo comuns nas disciplinas e
também vamos inserindo outras estratégias de acordo com as demandas de cada turma[...]

18.3

EUCLIDES - Essa resposta vai ser até um pouco rapida, porque ela esta um pouco ligada com
as outras, mas assim, dentro dessas disciplinas pedagdgicas, vamos dizer, vou enunciar
praticamente todas, tem umas que ndo tém nome, elas sédo experiéncias um pouco
diferenciadas e ligadas um pouco a minha pratica como professor anteriormente, mas vamos
dizer assim, basicamente: seminarios, que podem ter varios tipos de coisas; microaulas...
Entdo a microaula nada mais é do que uma aula simulada que ele planeja, s6 que assim,
eu faco mais para eles sentirem um pouco como seria a aula, mas ela acaba sendo
expositiva, néo reflete a sala de aula, ndo tem nada a ver com o ambiente controlado de
uma universidade, mas em certos momentos € interessante eles se exporem, por
exemplo, numa explicacao, alguma coisa desse tipo. Entdo temos isso; as aulas
expositivas, dialogadas. Ai depois ha o uso de tecnologias e quando usa tecnologia tem as
proprias tecnologias envolvidas ali, mas basicamente trabalho em grupo; e tem os projetos, né?

18.4

SOFIA — Depende da disciplina. Eu tento variar em disciplinas de discussao de texto,
disciplinas com atividades, eu levo atividades para eles realizarem em sala, tem momentos em
gue eles fazem pequenas pesquisas com pequenos seminarios. Eles fazem também ideias de
aula, a gente discute, a gente faz isso. Em geral sdo aulas em que eu falo e eles falam e a
gente tem bastante discussdo ou com base em texto ou com base em atividade ou com base
em algum material que a gente elabora ali naquele momento.

Fonte:

elaborado pelos autores

4.3.4 Avaliagédo: Categorias “avaliagdo”, “reflexdo” e “novas compreensdes”

Esta parte congrega trés categorias que se articulam entre si: a avaliagdo que

o docente realiza dos alunos, a avaliagéo que realiza de si mesmo e a avaliagdo que

deveria realizar entre os pares — por meio da reflexdo. A aprendizagem da docéncia

implica que o futuro professor compreenda como ensinar e também avaliar: o

espaco mais adequado para isso encontra-se nas salas de aula da formacao inicial e

nas possibilidades de atuagéo que os docentes oferecem aos licenciandos.

[...] @ medida que os conhecimentos relacionados ao conteiddo a ser
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ensinado, presentes na base de conhecimento, sdo manipulados e geridos
pelo conhecimento pedagdgico do contetdo, o futuro professor passa a ser
capaz de adapta-los as caracteristicas circunstanciais de cada situagéo de
ensino e aprendizagem, tornando-0os compreensiveis e ensinaveis aos
alunos. Ao mesmo tempo, os futuros professores superam a mera
transferéncia direta de estratégias pedagoégicas das aulas dos professores-
formadores para as suas, tornando-se autdbnomos para que, de forma
critica, consciente e contextualizada, empreguem seu conhecimento
pedagogico do contetdo na tomada de decisGes pedagdgicas adequada em
diferentes situacdes de ensino e aprendizagem. (MARCON, 2013, p. 164-
165).

7

Além da avaliagdo dos discentes, é importante que o docente analise sua
propria pratica (categoria reflexdo) e tenha como resultados dessas ponderacdes,

novas perspectivas para as praticas futuras (novas compreensoes).

Assim, chegamos ao novo comeco, a expectativa de que, por meio de atos
de ensino “pensados’ e “légicos”, o professor atinja uma nova
compreensdo, tanto dos propdsitos e dos conteldos a serem ensinados
como dos alunos e dos proprios processos didaticos. [..] A nova
compreensdo ndo ocorre automaticamente, mesmo depois de avaliacéo e
reflexdo. S8o necessarias estratégias especificas para documentacéo,
andlise e discussédo. (SHULMAN, 2015, p. 222)

Como poderiam ser diversas as abordagens e aspectos relacionados as
categorias que envolvem avaliagdo, reflexdo e novas compreensdes nos processos
de raciocinio e acdo pedagogicos, no caso do docente formador, selecionamos uma
possibilidade de perceber as concepgdes acerca da avaliagdo coletiva, que se
encontra na aprendizagem com e entre os pares (e até mesmo em formas de refletir
de maneira conjunta sobre as formas avaliativas feitas com os alunos). Calzolari
Neto (2012, p. 27) ao discorrer sobre as ideias de Shulman (2004) acerca da

necessidade de compartilhamento de experiéncias entre os docentes, diz:

A experiéncia deve ser refletida, reconstruida, recontada entre os pares,
profissionais envolvidos com aquela situacdo, e como possibilidade o autor
propde a utilizacdo de narrativas — casos de ensino, proposta formativa de
aprendizagem da docéncia que procura também resolver outro problema da
profissionalizagcdo docente: a construcao de pontes entre teoria e pratica.

Na entrevista, ao perguntarmos aos docentes se eles se relnem para
replanejar ou discutir a formagdo — o que seria uma forma de avaliar e revisitar
constantemente a prOpria pratica (categoria ‘“‘reflexdo”)-, as respostas foram
unanimes: tais momentos de reflex&o coletiva ndo séo constantes; ocorrem de forma
casual/aleatdria ou por algum motivo especifico — como eventos (Semana da

matematica foi um exemplo citado).
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Quadro 19 — Relato dos docentes sobre a reflexao das praticas com os pares

Linha Excerto
ISAQUE — Ah, essas conversas ocorrem, mas nao de forma muito amitde, ndo de formal
19.1 muito planejada. Elas sdo muito misturadas, né? O departamento age em varias frentes, entao|

tem uma mistura. Entdo as vezes se fala da licenciatura, mas ao mesmo tempo se fala de
Engenharia e assim por diante. E meio misturado.

19.2

SOFIA — N&o. Eu acho que vocé nao vai achar nenhuma instituicdo que sim. Mas assim, é
importante dizer que a gente tem o ndcleo docente estruturante, que é formado por professores
eleitos pelo colegiado de curso e eu nao estaria sendo honesta se eu dissesse que essas
discussfes ndo acontecem, porque elas acontecem no ambito do NDE em especial, no
ambito do colegiado também, mas em especial no ambito do NDE, embora ela envolva
um grupo restrito de professores e ndo todos os professores do curso e por exemplo,
nem todos os professores que atuaram no curso naquele semestre. A gente ja pensou em
fazer esse tipo de reunido, mas a estrutura da universidade, ndo vou dizer que dificulta, mas a
gente sempre tem um monte de coisa para fazer e esse tipo de discussao acaba ficando mais
restrita as pessoas que decidiram se candidatar e que foram eleitas para esses nicleos

19.3

EUCLIDES -Ta, na verdade sim. O que ocorre? Em alguns momentos, vou te dar um exemplo:
tem um projeto que estad acontecendo aqui que € um projeto em fluxo continuo. Entdo as
disciplinas do primeiro ano do curso seguem um certo projeto individual, porque é o seguinte: o
maior indice de evaséo e desisténcia dos cursos sdo normalmente no primeiro semestre ou no
primeiro ano, entdo esses professores tém interesses assim, em ministrar e ai 0 que acontece?
A cada um més eles fazem reunides e fazem planejamento juntos dessas disciplinas. Entao|
isso existe. Para o primeiro ano, mas é um projeto que vem de dois anos para ca. Entéo ele €
assim... Ai as disciplinas ja sao atribuidas para esses docentes, ja tem o material que ja vem
sendo desenvolvido, tem ideias e tal. Mas isso, especificamente, para os alunos do primeiro
ano; por exemplo, as disciplinas do primeiro ano, depois, mais nada. O que ocorre, que € um
fato, sdo conversas de corredor, muitas vezes, né? O que é usual entre docentes, algum
comentario, alguma coisa, mas ndo é alguma coisa, vamos dizer assim, geral. E uma
coisa um pouco mais até pela individualidade de cada um.

19.4

RENE - [...] Eu destaco que quando se pensa em discussdo de formacdo de professores, fora
a parte burocréatica, isso acontece quando vai se fazer o planejamento da semana de
Matematica. A semana de matematica é sempre assim: um docente ou alguns docentes
acabam assumindo o papel dessa semana, sempre com a participacdo de comissoes
formadas por alunos e ai, ano por ano, dependendo dos docentes que assumem a
comissdo sempre se faz uma discusséo, se procura pensar numa semana de Matematica
para ter uma contribuicdo para essa formacdo e n6s temos tido, mas por iniciativa de
alguns docentes, temos reunido, inclusive eu tenho participado ativamente disso, os
professores responsaveis pelas disciplinas de estagio. Temos feito uma discusséo
interdisciplinar no campus, de todas as licenciaturas, buscando discussdes,
experiéncias, trocas, relatos, sobre o que cada curso tem pensado sobre a formacédo do
seu licenciando dada a natureza da sua licenciatura, porque como eu disse anteriormente, a|
parte de estagio foi o grande choque, vamos dizer assim, quando eu sai da outra instituicdo,
para atuar nessa, porque cada curso tem a sua autonomia, né? Noés ja chegamos a conclusao
gue pela estrutura de cada curso da licenciatura ndo tem como nds pensarmos assim “0
estagio no campus dessa universidade forma um professor independentemente da sua area
com esses e esses requisitos”, né? Nao tem isso. Porque 0 estagio acontece, tem uma
composicdo prépria muito atrelada ao projeto politico pedagégico de cada curso que tem a sua
autonomia. Quer dizer, € logico, nés seguimos as diretrizes nacionais, as demandas da
universidade, mas vocé tem autonomia, né? Quer dizer, cada curso faz a sua reformulagao de
acordo com 0 que se pensa em cada curso. Mas a gente tem feito discussdes, mas € uma
iniciativa prépria juntar os professores. Basicamente acho que sdo esses 0s momentos
principais em que sdo feitas essas discussfes. E tem outras iniciativas, mas ai, por
exemplo, sdo mais individuais|...].

Fonte:

elaborado pelos autores
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Observa-se que as discussodes coletivas tém sido prescindidas pelos cursos —
exceto quando ha demandas burocraticas (Linha 19.4). Talvez esse aspecto
identificado seja uma das ag¢des que poderiam contribuir na formagdo do formador.
Porém, para que isso ocorra de forma efetiva, 0os cursos deveriam promover tais
discussdes. Trata-se de uma questdo estrutural. Calzolari Neto argumenta os

prejuizos advindos de reflexfes isoladas:

Quando refletimos sozinhos, estamos num dialogo de nés conosco mesmos
e se as bases e subsidios que tivermos forem preconceituosos, distorcidos,
desqualificadores, faremos uma ma reflexdo, pouco potente e pouco
desejavel para um ensino que se proponha verdadeiramente libertador para
todas e todos os envolvidos. (CALZOLARI NETO, 2012, p. 27)

Tais dados nos levam a outros questionamentos (que podem ser explorados
em futuros trabalhos): como tem se dado a continuidade da formag¢éo do formador
de professores de Matematica? Eles possuem espaco para refletir sobre suas
praticas e formacdo? Expressam essa necessidade? O que tém feito a partir de suas

praticas: estdo utilizando-as como instrumentos formativos?

Nesta direcao, as consideracdes de Coura e Passos (2017, p. 21) também
apresentam a necessidade do desenvolvimento de novos trabalhos envolvendo o
formador de professores de Matematica — a compreensao de elementos que
envolvem esses sujeitos pode auxiliar na superagdo de lacunas envolvidas nesses
Cursos.

Consideramos, portanto, a necessidade de pesquisas que tomem como
objeto de investigacdo os conhecimentos de que o formador necessita para
seu exercicio profissional, principalmente para formar professores de
Matematica, rompendo os siléncios que prevalecem nas licenciaturas em
Matematica.



69

5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Esse trabalho, embora aborde um fragmento contextualizado da formacgéo de
professores (com énfase na atuacéo dos docentes formadores das licenciaturas em
Matematica) foi um divisor de aguas: nesse periodo de dois anos e alguns meses, as
experiéncias desenvolvidas (no processo de apropriacdo do referencial teérico, no
desenvolvimento dos instrumentos - questiondrio e entrevista-, na coleta e andlise
dos dados) auxiliaram para que a autora compreendesse como se da o processo de
pesquisa.

Ao lidarmos com uma éarea de ensino especifica (Matemética), tinhamos
certas premissas relacionadas a tal campo disciplinar quando elaboramos o
questionério e o roteiro de entrevista, assim como uma hipéotese levantada: “A

adocdo de praticas e estratégias de ensino de forma intencional pelos professores

formadores leva a construcdo do conhecimento pedagdgico do contelido dos

licenciandos, ajudando-0os a antecipar e enfrentar as situacoes provenientes de sua

futura atuacdo em sala de aula, especialmente para contribuir na aprendizagem e no

ensino dos contetdos mateméticos”. Apesar de enfatizarmos a importancia do

conhecimento pedagdgico do contelddo, reconhecemos que as demais categorias da
base de conhecimento para o ensino eram téo relevantes quanto esse conhecimento
(CPC) e direcionamos nosso trabalho para uma anélise de todos elementos da base

nas concepgdes dos docentes

Quanto as questdbes de pesquisa (Quais elementos da Base de
Conhecimento para o Ensino (BCE) sdo demonstrados nas concepgdes de
professores formadores de cursos de licenciatura em Matemética sobre suas
praticas pedagdgicas? Na compreenséo dos professores formadores, de que formas
os elementos da BCE séo desenvolvidos na formagéo inicial dos licenciandos?),
definimos instrumentos e procedimentos que nos ajudaram a respondé-las e entre
os dados coletados percebemos que os sete elementos da base proposta por
Shulman em 1987 (1. Conhecimento do conteudo; 2. Conhecimento pedagdgico
geral; 3. Conhecimento do curriculo; 4. Conhecimento pedagdgico do conteudo; 5.
Conhecimento dos alunos; 6. Conhecimento dos contextos; 7. Conhecimento dos
fins, propdsitos e valores da educacdo), aparecem nas narrativas das préticas e

concepgOes dos quatro docentes, embora alguns desses conhecimentos sejam
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considerados com mais énfase do que outros. (Para a docente Sofia, por exemplo,
no excerto 11.3, ensinar a ensinar ndo deve ser uma responsabilidade posta aos
docentes de disciplinas de conteldo matematico e sim aos docentes de disciplinas
que envolvam préticas de ensino. Uma das interpretacdes que podemos apreender
de sua fala é: o conhecimento pedagdgico do contetdo deve ser desenvolvido em
disciplinas especificas e relacionadas a conteidos que envolvam aprendizagem da
docéncia).

Dessa forma, os objetivos propostos (1. Analisar, por meio de narrativas, as
concepcdes dos professores formadores das licenciaturas em Matemética sobre
suas praticas pedagoégicas e relaciona-las com os elementos da base de
conhecimento para o ensino proposta por Shulman (1987). 2. Levantar quais
instrumentos e estratégias metodolégicas tém composto as praticas pedagodgicas
dos professores formadores e verificar o que os docentes pensam acerca das
possibilidades de construgdo dos elementos da base na formacédo inicial dos
licenciandos) buscaram ser atendidos em todos os momentos: na elaboracdo do
questionario, no desenvolvimento do roteiro de entrevista, na leitura e analise
preliminar dos dados do questionério (filtro de selecdo dos sujeitos) e na analise dos
dados da entrevista. Cada uma das etapas e procedimentos realizados tiveram a
intencéo de alcangar os objetivos de forma minuciosa.

Uma de nossas preocupa¢des com o trabalho, além da busca pelo alcance
dos objetivos, esteve na expectativa de que tais agbes propostas fossem
efetivamente compreendidas pelos leitores. A retomada ao que haviamos nos
comprometido a fazer era realizada constantemente: a releitura dos objetivos foi
uma acdo continua que direcionou cada etapa da pesquisa. Era e € necessario
enfatizar que procuravamos descobrir 0 que os docentes pensavam a respeito dos
conhecimentos da base (concepgbes) e longe de nossa pretensdo esteve a
investigacdo da base dos proprios docentes (ou de interpretagfes equivocadas que
nos entenderiam como sujeitos que tentaram mensurar ou descobrir quais
conhecimentos cada docente participante apresentava).

No que se refere aos instrumentos utilizados e sua forma de
desenvolvimento, compreendemos que foram satisfatérios: 0 questionario
disponibilizado por recurso virtual facilitou o acesso aos dados — as respostas
estavam disponiveis aos pesquisadores apds o preenchimento de cada participante.

Esse recurso também se demonstrou viavel para a sele¢cdo dos sujeitos que
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participaram das entrevistas. As ferramentas digitais auxiliaram na rapida
comunicagao com os participantes.

No que diz respeito aos sujeitos (relembramos que onze responderam ao
questionario e quatro deles foram entrevistados), temos um numero simbdlico de
docentes, apesar de representarem uma amostra significativa, advinda de lugares e
instituicbes brasileiras distintas. Quanto aos dados encontrados e analisados,
pudemos apreender e inferir, de forma resumida, os seguintes resultados:

Na primeira parte foi possivel delinear um perfil dos docentes entrevistados,
conhecer elementos de sua formacgao, as disciplinas que lecionam e compreender
algumas das concepg¢des que trazem sobre a estrutura dos cursos em que atuam.

Na segunda parte cada um dos sete elementos da base de conhecimento
para o ensino (abordados como categorias) foi analisado nas concepgdes
apresentadas pelos docentes. E possivel verificar que os conhecimentos da base
estdo imersos nas praticas pedagdgicas dos entrevistados e no que pensam sobre
elas (concepgdes). Tais concepgbes podem ser similares, indicando perspectivas
semelhantes, como a relevancia da categoria “conhecimento pedagogico do
conteudo”, ou distintas, quando apresentam fatores subjetivos (relacionados a quem
os formadores sdo) e caracteristicos do contexto onde estdo: pesquisamos as
praticas de individuos que possuem processos formativos e vivéncias particulares.
Logo, todas as respostas ndo seriam unanimes, nem levariam apenas a concepgoes

comuns.

Na terceira parte os elementos dos processos de raciocinio e acgéo

pedagogicos (compreenséo, transformacéo, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e novas

compreensdes) buscaram ser encontrados nas concepg¢des. Foi possivel analisar o

gue os entrevistados pensam a respeito dos recursos, dos tipos de aulas adotados e
sobre a possibilidade de desenvolvimento de avaliacbes coletivas das préaticas
pedagogicas (os docentes indicaram que esses momentos de discussdo com 0s
pares ndo ocorrem de forma planejada ou constante), nos levando a pressupor que
as préticas dos professores poderiam ser aprofundadas e utilizadas para a melhoria

da continuidade da formagé&o se as experiéncias fossem compartilhadas em grupo.

Ndo obstante, também assumimos que a andlise das entrevistas nao se
esgota pelo que fora apresentado: novos trabalhos poderdo ser desenvolvidos a

partir de outros aspectos sobre os conhecimentos da base e sobre as préaticas dos
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formadores. Por exemplo, no caso do “conhecimento dos alunos” outros pontos
(além da percepgdo sobre os egressos e da divisdo licenciatura/bacharelado)

poderiam ser explorados.

Compreendemos que defender certas teorias, como a que direciona essa
pesquisa (Base de conhecimento para o ensino), é uma forma de resisténcia politica
e profissional: o professor possui um papel e uma profissdo imprescindiveis
socialmente, apesar de todas as adversidades que encontra. Embora Shulman
(2015) tenha proposto importantes ideias relacionadas as probleméticas detectadas
na formacdo docente na década de 1980 (como a auséncia de percepcdo da
docéncia como uma atividade profissional), quase quarenta anos depois, apesar de
avancos tedricos consideraveis, diversos aspectos ndo foram superados: a docéncia
ainda n&o usufrui de um status completamente profissional (a baixa remuneragéo de

muitos docentes da educacao basica brasileira evidencia esse fator).

A despeito de estarmos lidando com um referencial teérico consolidado, que
se desenvolveu e continua a avangar, procurar melhorias para o ensino ainda é uma
necessidade. No que tange a formacdo de professores de Matematica, reconhecer
que existem demandas singulares (das instituicbes, programas, corpos docente e
discente) é o que alimenta nosso compromisso com a academia e nos faz encontrar
nas teorias que abordam os conhecimentos especificos de professores fontes de

grande contribuicdo e com potencial para continuarem a ser exploradas.

Como perspectivas futuras e possibilidades de realizacdo de novas pesquisas
a partir de algumas conclusdes feitas nesse trabalho, percebem-se que os discursos
dos professores formadores das licenciaturas em Matemética ndo sO relevam
aspectos de suas préaticas, como tém potencial para explorarem a estrutura dos
cursos em que atuam (séo sujeitos que lidam diretamente com a realidade das
licenciaturas e estdo submetidos a todas as mudangas que os cursos enfrentam em
sua dindmica). Aspectos relacionados a formacdo do formador como, por exemplo,
a continuidade da formac&o dos docentes, bem como questdes relacionadas a
propria base de conhecimento (com énfase em determinado elemento de tal base),

podem gerar novos problemas de pesquisa e novos trabalhos.
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APENDICE A — Primeiro instrumento de coleta de dados: questionario

Questionario disponibilizado virtualmente na Plataforma “Google Formularios”

Endereco de e-mail *

1. PERFIL PROFISSIONAL

1.1 - Qual/quais disciplina(s) leciona na licenciatura em Matemdtica? *

1.2 - Especifique sua formacao: Titulagio, Universidade e ano de formacdo. *
1.3 - Ha quanto tempo leciona no Ensmo Supernier? *

1.4 - Ja lecionou na Educacdo Basica? Se sim, por quanto tempo? *

1. QUESTOES SOBRE A FORMACAO INICIAL DOS LICENCIANDOS EM
MATEMATICA DA INSTITUICAO EM QUE LECIONA

2.1 - Vocé presume que os alunos egressos da licenciatura em Matematica estio preparados
para ensinar na Educacio Basica?

* Marcar apenas uma oval

2 Sim
:’ Nao
./ Talvez

22 - Pressupde gque a licenciatura em Matematica fomece um repertorio necessamo e
amializado de conhecimentos especificos em Matematica para os futuros docentes
(licenciandos)?

* Marcar apenas uma oval

Sim
Nao
Talvez

10

¢

23 - Acredita que o corpo docente de formadores da licenciatura em Matematica de sua instituigio
proporciona aos alunos conhecimentos diditicos sobre movos métodeos e formas de ensmar

Matematica? * Marcar apenas uma oval
0 Sim
L Nao

D Talvez

~
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24 - Cite exemplos de disciplinas pas quais os almos desenvolvem habilidades de wutilizar
procedimentos metodologicos de ensimo em Matematica *

2.5 - Nas disciplinas relacicnadas a pratica de ensino em Matematica, quais mstumentos didaticos os
licenciandos aprendem a utilizar para planejar, executar e avaliar suas aulas? *

2.6 - Nas disciplinas relacionadas ao Ensmo em Matematica, como voce avalia as posstbilidades de
aprendizagem de conteidos matematicos pelos licenciandos? *

2.7 - Nas disciplinas de conhecimentos especificos em Matematica, quais tipos de conteddos julga
mais relevantes para o ensino de Matematica na Educacio Basica? Quais os conteiidos especificos de
Matematica que sdo trabalhados nas disciplinas especificas vocé julga mais Importantes para que o
licenciandos esteja preparado para ensinar na Educagiio Basica? *

28 - Escolha uma das disciplinas de conteido especifico de Matemdtica da grade cumicular da
Licenciatura e dé exemplos de como este conteddo estd relacionado aos conhecimentos que o
licenciando ira ensimar na Educacio Basica. *

2.9 - Qual a principal contribuigio dos Estamios Supervisionados nas escolas para a formacio micial
dos heenciandos? *
3. QUESTOES RELACIONADAS A SUA PRATICA DE ENSINO

3.1 - Vocé busca amalizar seu repertorio de materiais e conteddos especificos a cada novo
oferecimento de disciplna?

* Marcar apenas uma oval

), Sim
2 Nio

32 - Vocé considera que suas expenéncias docentes em disciplinas ofertadas em periodos
anteriores interferem no planejamento de suas aulas?

* Marcar apenas uma oval
- Concordo
- Discordo
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33 - Vocé acredita que sem planejamento didatico semestral pode ser alterado para fins
pedagogicos? Exemplo: Caso perceba que algumas estratégias diddticas consideradas durante o
planejamento nfo sfo as mais adequadas para determinada turma e que podeniam ser substituidas
por outras.

* Marcar apenas uma oval

3 Sim
E 3 Nio

34 - Quais recursos pedagogicos utiliza em suas aulas? Exemplos de recursos: softwares e
materiais manipulativos. *

3.5 - Quais tipos de aula utiliza em sua disciplina: * Margue fodas que se
aplicam.

il Anla expositiva

Seminario

Aprendizagem baseada em problemas
Cutros

A rir

3.6 - Quais agdes ou atividades o licenciando pode desenvolver durante sua disciplina que sejam

voltadas a formagio dele como professor de Matematica? *

3.7 - Além da prova escrita, vocé utiliza outros instrumentos avaliativos? Se sim, cite quais séo. *

3.2 - Quais estratégias de avaliagdo vocé considera mais pertinentes para perceber a aprendizagem dos
licenciandos em sua disciplina? E de que maneira essas estratégias podem servir de base para a futura

atuagio profissional dos licenciandos como professores de Matematica? *

3.9 - Possui instrumentos para avaliar sua pratica pedagogica, por meio dos quais pode reflefir sobre

sua amacdo em sala de aula? Exemplo: registros didnos®
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APENDICE B — Roteiro de entrevista

Roteiro de entrevista semi-estruturada realizada com os sujeitos.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1.) Inicio ¢ ambientacio — agradecimentos e leitura dos itens do TCLE.

1.1 Em guais disciplinas vocé afua nos cursos de Licenciatura em Matematica? Em quais
outras disciplinas ja atuon?

1.2 Quais foram suas experiéncias formativas e profissionais anteriores 4 cafreira mesta
universidade? Caso tenha atmado em outras profissbes e instithuietes, qual influéncia vocé

pensa que essas experiéncias tém sobre a sua atuagdo atual?

1.)Levantamento do contexto - Explicar ao entrevistado que este bloco de perguntas
estd relacionado a uma visio do docente a respeito do curse, das disciplinas, da

organizacio do curriculo, ete.

2.1 Como se estrutura o curso de Licenciatura em Matematica em sua nniversidade? Como
as disciplinas sio distribuidas no curso?

22, Qual a sua compreensio sobre o conjunto das disciplinas do curso? No sen curso vocé

pensa que os alunos sio mais bem preparados para quais areas?

2.3, Dado o conjunto de atividades que sio realizadas no curso, vocé acha que os alunos
estdo se preparando para serem professores de Matematica? Acredita que a distribuigdo
das atividades e disciplinas estd soficientemente estruturada para que os alunos se
formem professores de Matematica?

24 Ha algem momento no andamento do curse em que professores se retnem para
replanejar ou discutir a formacio que o curso esta proporcionando? Isso jd ocotren no sen
curso? Se sim, como foi esta experiéncia? Se ndo, como vocé acha que isso poderia ser

melhorado?

3.) Questdes relativas aos conhecimentos do licenciando (a) e as praticas pedagogicas

do docente entrevistado



3.1 O que pensa a respeito da insergio dos egressos na Educagiio Basica? Acredita que
a formacdo inicial (especialmente no cursc em que atpa) atende s principais
demandas esperadas de um professor nas etapas para as quais é habilitado a
trabalhar (anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio)?

32 Nas disciplinas em gue vocé leciona, em quais momentos os licenciandos mais
se apropriam dos conhecimentos especificos de matematica? Quais desses
conhecimentos o licenciando deveria desenvolver com mais profundidade para
exercer a profissdo para a qual esta sendo formado?

33. Vocé acha que os licenciandos estio aprendendo a matematica necessaria para
lecionar na Educagfio Basica, em todos nos momentos do curso? Vocé pode citar
algum exemplo de sitpacdes em que os licenciandos aprendem a ensinar
matematica nas disciplinas que vocé leciona?

34 Professor(a), vou lhe apresentar uma afirmagdo e gostana que se posicionasse a
respeito: Em uma pesquisa desenvolvida por Canoas (2003) ha professores
formadores que afirmam sobre os licenciandos: “basta dominar plenamente apenas
o conteido gque eles lhes oferecem em cada uma das disciplinas do curso”™
(CANOAS, 2003, p. 115, apud COURA e PASSOS, 2017, p. 15).

35 VPensando nas especificidades dos confeidos matematicos, que muitas vezes
pressupbem que o licenciando decore regras, resolva exercicios e compreendam
demonstracies rigorosas, o que pensa sobee apropriagio de conteddo e aprendizapem de
estratégias de ensino? Quais alternativas, recursos e estratégias, podem auxiliar nesse

processo?

36, O que uma anla do curso deve conter para que os alunos aprendam tanto conteddos
matematicos quanto habilidades de ensinar? Nas aulas da graduacio, quais formas de
ensinar (estratégias de ensino, métodos, efc.) surtem mais efeitos para os propositos de
formar alunos que tenham conhecimento matematico e conhecimento para o ensino?

Poderia citar algum exemplo das suas propnas praticas?
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3.7. Quais so as snas perspectivas com relaglio 4 aprendizagem de estratégias de ensino
pelos licenciandos? Acredita que em disciplinas de comteddos matemdticos especificos
(como em Cilculo, Algebra, efc) existe a possibilidade de articulagio com formas de
ensinar na Educacio Basica? Por exemplo: em disciplinas de matematica pura/aplicada,
existe alpuma possibilidade dos licenciandos aprenderem a ensinar aqueles conteddos?

Por gqué?
3.8, Quais tipos de anla vocé utiliza em sua disciplina?

39 De que forma suwas priticas pedagogicas influenciam na aprendizagem para a
docéncia? Vocé acredita que os licenciandos utilizam ou utilizario estratégias que
verificam em sua disciplina, especialmente em sua pratica pedagogica?

3.10. Quais estratégias de avaliagio wvocé considera mais perfinentes para perceber a
aprendizagem dos licenciandos em sua disciplina? De que maneira essas estratégias
avaliativas podem servir de base para a futura atvagdo profissional dos licenciandos como
professores de Matemadtica?

3.11. Com relagio aos documentos cumiculares, legislativos e formativos que direcionam as
licenciaturas. tanto do curso em que atua, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formag#io inicial em nivel superior - RESOLUGAOQ N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015; 0
projeto pedagdgico de curso, como os documentos que regem a Educacdo Basica (como
a BNCC, PCNs, etc.), o que pensa sobre tais docomentos?

3.12. Qual € a sna percepgio sobre o curiculo da licenciatura e do cumriculo da educagdo
basica? Acredita que se aproximam da realidade em que estio inseridos os alunos
egressos e para a qual os licenciandos estiio sendo preparados?

3.13. Existem possibilidades de apromimaco/articulacio entre spa(s) disciplina(s) e a
realizagio de priticas pedagopicas nas escolas de educagfo bisica no contexto em que
sen curso estd inserido ou tais priticas se concentram no momento de estagio?

Espaco para outras dividas, inquietacdes, reflexdes, etc.
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APENDICE C — Termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido disponibilizado aos participantes

UNTVERSIDADE FEDERAL DE SA0 CARLOS
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA NATUREZA, MATEMATICA E EDUCACAO
PEOGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAOD EM CIENCIAS E MATEMATICA

(Resoluciio 4662012 do CNS)

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO NAS LICENCIATURAS EM MATEMATICA:
UMA ANALISE DA PRATICA DE ENSING DOS PROFESSORES FORMADORES

Eu, Beatriz de Macédo Zero, estudanie do Programa de Pos Graduacio em Educagio
em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de 5o Carlos — UFSCar ofa) convido a
participar da pesquisa “Conhecimento pedagogico do conteddo nas licenciaturas em
Matematica: numa analise da pratica de ensino dos professores formadores™ orientada pelo
Prof* Dr* Jodo Ricardo Neves da Silva

O objetive geral desse trabalho é: Verificar como os professores formadores das
licenciaturas em Matematica tém auxiliado na consttugio do Conhecimento Pedagogico do
Contetido dos licenciandos a partir de sua pratica de ensino. Como objetivos especificos
encontram-se as seguintes agdes: Levantar quais instrumentos/recursos metodologicos tém
sido wotilizados pelos professores formadores das licenciaturas em Matematica para a
construgdo do conhecimento pedagogico do contedde dos licenciandos e analisar as
conceppbes de tais professores formadores sobre os cophecimentos especializados de
professores de Matematica e formas de desenvolvé-los nos licenciandos

Os procedimentos metodologicos da pesquisa, referentes a colefa de dados, serdo
desenvolvidos em duas etapas: por meioc de um questionano prévico (gue visara mapear
aspectos das concepgbes que os professores apresentam sobre suas praticas pedagogicas) e
uma entrevista semiestruturada para aprofundamento das questdes propostas no questionarnio.

Vocé foi selecionado (a) por ser professor formador da licenciatura em Matematica.
Prmeiramente vocé sera convidado a responder mm questionario contendo vinte e duas
perguntas e podera ser solicitado a participar da entrevista posteniormente.

Embora as perguntas propostas no goestionario tenham sido elaboradas a fim de
buscar aspectos referentes as praticas pedagogicas dos sujeitos (o que presume uma analise
do participante sobre sua subjetividade e particularidades de sna vida profissional), alguns
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riscos previstos sio o desconforto, o incomodo e o estresse na elaboragio das respostas.
Dessa forma os participantes podem ser assegorados gquanto a possibilidade de ndo
responderem todas as gquestdes disponiveis no guestioninio e na entrevista, bem como
poderic nio finalizar o questiondirio efou interromperem a enfrevista, caso sintam
necessidade.

Lembramos que sua participagdo sera de grande contribuicdo para a formagio de
professores em Matematica, especialmente no Brasil ja que nma das propostas e intengfes
dessa pesquisa busca abordar aspectos referentes as praticas pedagogicas dos docentes desse
curso; tais praticas estio articuladas aos programas nos quais se encontram e podem revelar
limites e avangos dessas licenciaturas.

A adesfio ac presente fermo pressupde a participa¢io voluntiria assim como a
conscienfizacio de que ndo haverd remuneracio financeira acs participantes. Garante-se
também a desisténcia dorante os procedimentos (questionano e entrevista) caso sinta
necessidade. O sigilo e a confidencialidade com relagio acs dados coletados sdo de
responsabilidade da pesquisadora, certificando-se que o3 suojeitos participantes serdo
apresentados de forma andnima no trabatho.

Caso seja convidado a participar da emtrevista, o aceite ao termo também indica que
vocé autoriza a gravagio dos andios: dessa forma, procuraremos preservar a idenfificacio de
sua voz. O registro dos andios é um procedimento necessario para o levantamento e anailise
dos dados dessa pesquisa. Apos o registro dos dados, a transcriciio de tal entrevista sera feita
pela pesquisadora e em segnida disponibilizada para sua verificacio/aprovagio.

Informamos que nio havera despesas de transporte, hospedagem e alimentagio em sua
participagio, visto que os meios selecionados para a realizacio dos procedimentos propostos
sdo virtnais (tanto o guestionario, quanto a entrevista serio realizados digitalmente). O
direito i indenizacio caso haja algum dano durante os procedimentos também & assegurado
aos participantes pelos pesquisadores.

Em casc de dowvidas ou questionamentos, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora a gqualquer hora (o telefonme, o endereco fizsico e o enderego de e-mail
encontram-se ac final deste termo). Este docomento também lhe sera disponibilizado por
meio de uma via robricada por vocé e pela pesquisadora.
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Declaro que entendi os objetivos, riscos € beneficios de minha participacio na pesquisa
e concorde em participar. O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacio e Pesquisa
da Universidade Federal de Sio Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carles - SP — Brasil. Fone (16) 3351-
§110. Endereco eletrinico: cephumanos@ufscar br

Endereco para contatoe (24 horas por dia e sete dias por semana):

Pesquisador Responsavel: Beatriz de Macédo Zero

Enderego: Rodovia Anhangnera, KM 174 — Araras/SP

Contato telefonico: (19 3543-2586; (19) 997226582 - e-mail: beatriz zero@ gmail com

Local e data:

Beatriz de Macédo Zero Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante



ANEXO — PARECER EMITIDO PELA PLATAFORMA BRASIL

Parecer emitido pela Plataforma Brasil com a aprovacgéo do projeto de pesquisa submetido

UFSCAR - UNIVERSIDADE ™ PlaboPorma

UFR'I"E* FEDERAL DE SAQ CARLOS asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESGQUISA

Titulo da Pesquisa: CONHECIMENTO PEDA.Gf)GICG DO'CONTEL]DD NAS LICENCIATURAS EM
MATEMATICA: UMA ANALISE DA PRATICA DE ENSINO DOS PROFESSORES
FORMADORES.

Pesquisador: BEATRIZ DE MACEDO ZERO

Area Temifica:

Versdo: 3

CAAE: 09256710.9.0000.5504

Instituig3o Proponente: Centro de Ciéncias Agrarias
Patrocinador Principal: Financiamento Prapric

DADOS DO PARECER
Mimero do Parecer: 3.703.123

Apresentagio do Projeto:

O projeto intitulado "CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO NAS LICENCIATURAS EM
MATEMATICA: UMA ANALISE DA PRATICA DE ENSINO DOS PROFESSORES FORMADORES® foi
apresentado em revisdo bibliografica  em concepgio metodolagica. de forma satisfatoria, demonstrando
sua relevancia para sociedade.

Objetivo da Pesquisa:

Mo TCLE e noe novo projeto compleio, os pesquisadores esclarecem que o objetivo principal & "0 objetive
geral desse trabalho é: Verificar como os professores formadores das licenciaturas em Matematica tém
auxiliade na construgio do Conhecimenio Pedagogico do Conteddo dos licenciandos a partir de sua pratica
de ensino. Como objetivos especificos encontram-se as seguintes agdes: Levantar quais
instrumentos/recursos metodologicos tém sido utilizados pelos professores formadores das licenciaturas em
Matematica para a construgdo do conhecimento pedagogico do conteddo dos licenciandos e analisar as
concepedes de tais professores formadores sobre os conhecimentos especializados de professores de
Matematica e formas de desenvolvé-los nos licenciandos™

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
Quanto a0s riscos:

Endersgo. WASHINGTON LUIZ KM 235

Balmo: JARDIM GUANABARA CEP. 13.565905
UF: 3P Municipio: SAQ CARLDS
Telefone: [156)3351-0585 E-mall: cephumancs@ulscar.or
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UFSCAR - UNIVERSIDADE . n'rp
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UFF-‘{'E;* FEDERAL DE SAOQ CARLOS

Contmuacio do Parecer 3703123

Os pesquisadores informam que "Embora as perguntas propostas no questionario tenham sido elaboradas a
fim de buscar aspectos referentes is praticas pedagdgicas dos sujeitos (o que presume uma analise do
participante sobre sua subjetividade e parficularidades de sua vida profissional), alguns riscos previstos s3o
o desconforto, o incémodo & o estresse na elaboragio das respostas. Dessa forma, os participantes podem
ser assegurados quanio & possibilidade de ndo respenderem todas as questtes disponiveis no questionario
& na entrevista, bem como poderio ndo finalizar o questionano elou interromperem a enfrevista, caso sintam
necessidade.”

Quanto aos beneficios:

Os pesquisadores informam que “Lembramos que sua parficipagio sera de grande contribuigio para a
formagéo de professores em Matematica, especialmente no Brasil, ja que uma das propestas e intengdes
dessa pesquisa busca abordar aspectos referentes as praticas pedagogicas dos docentes desse curso; tais
priticas estdo articuladas ao0s programas nos quais se encontram e podem revelar limites e avangos dessas
licenciaturas.”

Os riscos minimos e os beneficios foram esclarecidos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Consideranda os pareceres anteriores {12 e 2 submissdes), os pesquisadores atenderam &s colocagies do
parecerista e detalharam as informagdes faltantes, bem como apresentaram | reestruturaram documentos
complementares.

Consideragtes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

Considerando as informagdes do parecer anterior, os pesquisadores atenderam as exigéncias da Resolugio
4562012

Faltou destacar no TCLE que no frecho que os pesquisadores comentam sobre "0 direito 4 indenizagio
caso haja algum danc durante os procedimentos também & assegurado aos participantes.” Recomenda-se
fortemente que os pesquisadores acrescentem no fim desta frase “pelos pesquisadores™ ouw “pela
pesquisadora”

Recomendagtes:

Faltou destacar no TGLE a indenizagdo pelos pesquisadores no trecho 0 direito & indenizagio caso haja
algum dano durante os procedimentos também & assegurado aos participantes.”

Recomenda-se fortemente que os pesquisadores acrescentem no fim desta frase “pelos pesquisadores” ou
“pela pesguisadora”. Desta forma, deixa claro ao participante o responsavel por

Endemego.  WASHINGTON LUIE KM 235

Balmmo:  JARDIM GUANABARA CEP. 13565905
UF: &P Municiplo: SAC CARLDS
Telsfong: |15)3351-05685 E-mall: cephumanosBufscan.or
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UFSCAR - UNIVERSIDADE yPlabaForma

UFF-‘T"J* FEDERAL DE SAQ CARLOS asil

Conttmuexlo do Fanecer 3. 703,122
isto.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Cabe esclarecer que o projeto foi analisado em duas submissies e atendeu as exigénecias apontadas pelos
pareceres anteriores, bem como apresentow/adequou todas as alteragbes realizadas.

Para garantir a hdenkagéu dos participantes na pesquisa, os pesquisadores/a pesquisadora precisa deixar
isto claro no texto do TCLE.

Consideragtes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquiva Postagem Autar Situagio
Informacgdes Basicas [PB_INFORMACOES_BASICAS DO P | 1810/2019 Aceitn
do Projeto ROJETS _1282015.pdf 11:36:24
Parecer Anterior PE_PARECER_COMSUBSTAMCIADO | 18M0/2018 |BEATRIZ DE Aceitn

CEP_3620704 pdf 11:35:58 [MACEDO ZERO
Qutros carta_resposta_parecer_terceira_submis| 181072018 |BEATRIZ DE Aceitn
sao.docx 11:35:256 [MACEDO FERO
Projeto Detalhado [ |Projeto_resposta_terceira_submissac.do| 18M10/2018 |BEATRIZ DE Aceitn
Brochura [ 11:32:57 |MACEDO ZERO
| Investigador
TCLE | Termos de | TCLE_resposta_terceira_submissao.doc| 18/10/2018 (BEATRIZ DE Aceitn
Assentimento | 11:32:26 |MACEDO ZERO
Justificativa de
Ausénecia
COutros questionario.decx 270872010 |BEATRIZ DE Aceito
16:53:18  [MACEDO FERO
Dedaragéa de declaracao_unifed pdf 27082018 |BEATRIZ DE Aceitn
Instituigao = 18:52:12 |MACEDO ZERO
Infraestrutura
Declaracao de declaracao_ufscar_sorocaba. pdf 270872018 |BEATRIZ DE Aceito
Instituigao & 18:61:48 |(MACEDO ZERO
Infraestrutura
Declaragio de declaracao_ufscar_sc.pdf 27082018 |BEATRIZ DE Aceitn
Instituigac e 168:51:04 |(MACEDO ZERO
Infraestrutura
Declaragao de autorizacao_ufscar_sc.pdf 27/08/2018 |BEATRIZ DE Aceitn
Endarsgo: WASHINGTON LUIEZ KM 235
Balmo:  JARDIM GUANABARA CEP: 13565905
UF: &P Municiplo: SAD CARLDS
Telsfona: [15)3351-0585 E-mall: cephumanceBufscar.br
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Connusglo do Porecer: 3,705,123

Instituigio e autorizacao_ufscar_sc pdf 16:48:45 |MACEDO ZERO Aceitn

Infraestrutura

Folha de Rosto Fotha_de_rosto. pdf 27/08/2019 |BEATRIZ DE Aceito
16:41:38  |MACEDO ZERO

Qutros termo_confidencialidade. pdf 15/02/2018 (BEATRIZ DE Aceitn
18:25:35 |MACEDO ZERQ

Situagio do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciagdo da CONEP:
Mao
SAC CARLOS, 13 de Novembro de 2018

Assinado por:
Priscilla Hortense
{Coordenador(a))
Engerago. WASHINGTON LUIZ KM 235
Balrma:  JARDIM GUANABARA CEP. 13565905
UF: 3P Municiplo: SAOQ CARLODS
Telefone: (16)3351-9685 E-mal cephumanoeurscan or
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