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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar a percep¢ao de docéncia assumida por profissionais responsaveis pela
formagcdo de licenciados em Matemaética da UFPB — Campus I. O referencial tedrico foi construido a partir dos
estudos de Medeiros (2008), Tardif (2002), entre outros. A investigag&o classifica-se como qualitativa. Como
instrumentos metodoldgicos utilizamos a pesquisa documental e a entrevista semiestruturada, no intuito de
alcancar o objetivo descrito. Foi possivel identificar diversas concepg¢des sobre docéncia; alguns professores a
consideram como uma profissdo sendo necessaria uma formagdo continuada, outros a consideram como uma
arte, ha os que a identificam como uma atividade de transmissdo de conhecimento e os que a consideram como
uma associagdo entre ensinar e aprender. Contudo, corroboram que existem muitas auséncias nessa formagéo.
Palavras-chave: Docéncia; Formacdo de Professores; Licenciatura em Matematica.

Initial teacher education:
perceptions on mathematics training

ABSTRACT

This paper aims to analyze the perception of teaching assumed by professionals responsible for training
graduates in mathematics at UFPB - Campus |. The theoretical framework was built from the studies of
Medeiros (2008), Tardif (2002), among others. The research is classified as qualitative. As methodological
instruments we used the documental research and the semi-structured interview, in order to reach the described
objective. It was possible to identify several conceptions about teaching; some teachers consider it as a
profession and a continuous training is necessary, others consider it as an art, there are those who identify it as
an activity of knowledge transmission and those who consider it as an association between teaching and
learning. However, they corroborate that there are many absences in this formation.
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Formacion inicial del profesorado:
percepciones sobre la formacion en Mateméaticas

RESUMEN
Este trabajo tiene como objetivo analizar la percepcion de la ensefianza asumida por los profesionales

responsables de la formacion de graduados en Matematicas de la UFPB - Campus |. ElI marco teérico se
construyo a partir de los estudios de Medeiros (2008), Tardif (2002), entre otros. La investigacion se clasifica
como cualitativa. Como herramientas metodoldgicas se utilizé la investigacion documental y entrevistas
semiestructuradas para alcanzar el objetivo descrito. Fue posible identificar diversas concepciones sobre la
docencia; algunos docentes la consideran como una profesién y es necesaria una formacién continua, otros la
consideran como un arte, hay quienes la identifican como una actividad de transmisién de conocimientos y
quienes la consideran como una asociacion entre la ensefianza y el aprendizaje. Sin embargo, corroboran que
hay muchas ausencias en esta formacion.

Palabras-clave: Ensefianza; Formacién de Profesores; Licenciatura en Matematicas.

CONSIDERACOES INICIAIS
A formacdo de professores de Matematica, desde a sua origem, € marcada pela

auséncia de politicas publicas que considerem a especificidade desta formacéo. A identidade,
ou melhor, a identificacdo e diferenciacdo de professor de Matemaética enquanto uma fungéo
destacada, e ndo acessoria, ou seja, uma funcéo que precisa de uma preparacao especifica e
voltada para o ensino, se da apenas ap6s 0 Movimento da Matematica Moderna na década
de 1950, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017). Nesse sentido, foi a partir deste
periodo que se passou a considerar como professor habilitado para ministrar aulas, alguém
que cursasse a graduacao.

Anteriormente a esse movimento, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017) os
professores de Matematica eram na maioria das vezes engenheiros, pois, até entdo, a
habilidade em célculo era a condicdo para lecionar Matematica, ndo existia ainda a
prerrogativa da pedagogia para lecionar. E mesmo depois que as licenciaturas foram
institucionalizadas as academias de formacdo deixavam o conhecimento pedagdgico em
segundo plano, pois consideravam o ensino da Matematica mais importante do que o da
didatica.

O interesse pelo tema surgiu, a partir da necessidade de compreender a percepcao de
professores formadores de professores para atuar na disciplina de Matematica, e como essa
compreensdo influéncia em sua atuagdo. A experiéncia académica de estudante de
licenciatura em Matematica fez com que percebéssemos a problematica, e as deficiéncias,

na formacéo de professores de Matematica para as séries finais.
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Durante muito tempo, vem-se constituindo e perpetuando a imagem da Matematica
como uma ciéncia fechada ao debate, as mudancas e as atualizacfes de posturas docente e
pedagdgicas. Esta compreensao sobre a Matematica enquanto componente curricular, sobre
o professor de Matematica e, acima de tudo, sobre o que o professor de Matematica ensina,
ou deve ensinar, € replicado e chega as salas de aula, fazendo com que o contetdo estudado
seja destacado da realidade e os alunos passem a enxergar a Matemaética como dificil, e até
desnecesséria.

A partir do até entdo exposto, pareceu-nos imperativo discutir a formacédo destes
profissionais da docéncia, a fim de, para além da critica, questionar e refletir sobre o impacto,
nos alunos e na aprendizagem da Matematica, da formacdo que esta sendo oferecida nas
salas de aula.

Este trabalho visa a investigacdo do problema: qual a concep¢do de docéncia dos
docentes do departamento de Matematica na Universidade Federal da Paraiba Campus 1?
Sendo assim, temos como objetivo analisar a compreensdo de docéncia assumida por
profissionais responsaveis pela formacéo de licenciados em matematica da UFPB — Campus
l.

Aspectos historicos da formacéao inicial de professores de Matemética

A partir de uma verificacdo superficial das matrizes curriculares dos cursos de
licenciatura e bacharelado em matematica da Universidade Federal da Paraiba, fica notdria
a semelhanca entre as matrizes, 0 que nos remete a refletir sobre uma aparente similitude
entre modalidades de graduacdo com objetivos téo distintos. Analisando, inicialmente, as
matrizes curriculares dos referidos cursos, observamos que, em ambos 0s documentos,
57,14% dos conteldos sdo referentes as disciplinas tedricas de Matematica, enquanto apenas
28,57% referem-se as disciplinas tedricas de conhecimento pedagdgico no curso de
licenciatura. Esclarecemos que quando nos referimos as disciplinas teéricas de Matematica,
estamos fazendo mencgdo aquelas com assuntos especificos, relacionados por exemplo a
Algebra, enquanto as disciplinas tedricas de conhecimento pedagdgico guardam relacio com
assuntos referentes a pedagogia, relativos ao desempenho da docéncia.

Temos a concepcdo de que o conhecimento matematico adquirido na academia, ou
nela produzido, deve ser necessariamente transposto até a escola, visando ndo apenas a

transmissdo do conteddo em si, mas também, e porque ndo dizer principalmente, a

Revista de Educagdo Matematica (REMat), Sao Paulo, v. 20, n. 01, p. 01-19, e023114, 2023, elSSN: 2526-9062
DOI: 10.37001/remat25269062v20id496
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica Regional Séo Paulo (SBEM-SP)



Formacado inicial de professores: percepcoes sobre a formagdo Matematica

compreensdo da relevancia do seu ensino e de sua aprendizagem para a vida dos alunos. A
escola tem uma grande responsabilidade pela forma como o conhecimento é assimilado,

assim como por novos conhecimentos que serdo produzidos.

[...] Assim, para que um determinado conhecimento seja ensinado, em situacéo
académico-cientifica ou escolar, necessita passar por transformagao, uma vez que
ndo foi criado com o objetivo primeiro de ser ensinado. A cada transformacéo
sofrida pelo conhecimento corresponde, entdo, o processo de Transposicao
Didatica. (POLIDORO; STIGAR, 2000, p.3).

O contexto cultural e social em que a escola esta inserida interfere diretamente na
forma como a matemaética € concebida naquela instituicdo e na receptividade dos alunos a
disciplina. E inegavel que diferentes formas de aprendizagem e compreensdo matematica
serao definidas pelo contexto em que a escola esta inserida, logo, o conhecimento produzido
na academia nao pode ser engessado a um unico modelo de escola e de método de ensino.
Para além da formacdo académica, é necessaria a formacao pessoal, social e cultural dos

licenciandos. Uma vez que

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

Para maior compreensao do problema recorremos a histéria da formacdo dos
professores no Brasil e aos estudiosos do tema para conhecermos as expectativas quanto a
formacdo inicial deste profissional que € o Professor de Matematica. Os primeiros
professores do Brasil foram os jesuitas, segundo Jungueira e Manrique (2013), e desde entao
a Matematica ja era ensinada e ja figurava como disciplina nos Colégios da Companhia de
Jesus. Por duzentos anos, desde a chegada dos portugueses ao Brasil em 1500, os educadores
no nosso pais foram eles, os jesuitas. Neste momento inicial, a inten¢éo do ensino era apenas
para catequizar os indios, resgatd-los de sua condi¢do selvagem, revestindo-os de

humanidade por meio de contetdos religiosos e conhecimentos em geral.
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Num momento posterior, por volta de 1700, a preocupacdo passou a ser defender do
Brasil enquanto coldnia de Portugal, e 0 ensino da Matematica passou a ter uma importancia
militar. O medo da invaséo elevou o status do ensino da Matematica, fazendo com que ele
se tornasse fundamental, tendo em vista o objetivo maior que era a formacéo de engenheiros
e militares. Profundas mudancas aconteceram no século XVI1I com a expulséo dos jesuitas
do pais, a implantagdo da Reforma Pombalina e a criagdo da Academia Militar apds a
chegada de D. Jodo VI ao Brasil. Vé-se que, neste momento, o ensino da Matematica esteve
ligado e atrelado a questdo do medo de invasdes e consequentemente a questao militar, sem
nenhuma preocupagédo com a formagéo e com a docéncia.

O surgimento da preocupacao com preparo do docente no Brasil aconteceu logo ap6s
a proclamacéo da independéncia, com o advento das Escolas Normais. Por meio da Lei das
Escolas de Primeiras Letras, as Escolas Normais se dedicavam ao ensino da educacéo basica,
uma vez que a formacdo secundaria acontecia nas escolas politécnicas, ou era leiga, nao
institucionalizada, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017). A formacdo dos
professores sO veio de fato a acontecer, de forma mais comprometida, com a criacdo dos
Institutos de Educacéo, onde se passou a ter a preocupa¢do com uma formacéo voltada para
o0 conhecimento da pedagogia como carater cientifico. Os Institutos foram responsaveis pela
correcdo das Escolas Normais, uma vez que elas formavam docentes privilegiando o
conhecimento especifico sem nenhuma preocupacdo com a formacao de professores para o
ensino secundario, segundo Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017).

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

O ano de 1930 ¢ considerado por historidgrafos da educagcdo como um ano que marca
0 inicio da construcdo de um sistema nacional de ensino no Brasil, assim como € o ano que

inaugura uma maior centralizacdo e unificacdo de uma comunidade matemaética brasileira.

Indicios da formagdo da comunidade matematica brasileira sdo encontrados a
partir de 1930. S&o, conforme apresenta Ziccardi (2009), congregacBes de
matematicos, criagdo de periodicos especializados para publicacdo de pesquisa,
publicagdes em lingua portuguesa, além da preocupagdo com a repercussdo das
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pesquisas no seio da comunidade internacional. (JUNQUEIRA; MANRIQUE,
2012, p. 46).

Em 1931, um dos decretos da Reforma Francisco Campos institui o Estatuto das
Universidades Brasileiras, neste estatuto foi idealizada a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras que tinha como pedra fundamental a questdo da Educacdo, da formacao profissional
dos professores, principalmente dos docentes dos ensinos primario e secundario, com o

intuito de se contrapor ao autodidatismo que vigorava.

E no inicio do século XX que se dé o aparecimento manifesto da preocupagao com
a formagao de professores para o “secundario” (correspondendo aos atuais anos
finais do ensino fundamental e ao ensino médio), em cursos regulares e
especificos. Até entdo, esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou
autodidatas... (GATTI, 2010, p. 1356).

A Matemética, por exemplo, conforme nos diz Gomes (2016), era ensinada em
academias militares e escolas de engenharia, até entdo, sem nenhum encaminhamento
pedagdgico. A Universidade de Sdo Paulo (USP), criada em 1934, foi a pioneira, instituindo
no mesmo ano de sua cria¢do a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. Como se pode ver,
até no nome, a Educacéo e, portanto, a questdo da formacéao de professores foi suprimida.
Pelo menos até a indexacgdo aos quadros da Universidade, do Instituto de Educagdo de Séao
Paulo, que privilegiava a formacdo e fazia essa funcdo de formar professores do ensino
secundario.

O primeiro curso de Matematica foi organizado a partir do Decreto 7.069/35 na secao
de Ciéncias, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, subsecdo Ciéncias Matematicas,
“... o primeiro curso de Matematica no Brasil comegou no segundo semestre de 1934, na
USP, e incluia as disciplinas: Analise Matematica, Geometria Analitica e Projetiva, Célculo
Vetorial e Fisica” (CURI, 2000, p. 3). As disciplinas eram distribuidas no esquema 3+1 “...
trés anos para o estudo das disciplinas especificas [...], € um ano para a formagédo didatica”
(SAVIANI, 2009, p. 146), ou seja, 3 anos para a conclusdo do Bacharelado e mais 1 ano
para concluir a Licenciatura.

A distribuicéo e a proporc¢éo das disciplinas ja nos dao indicios do privilégio dado a
formacdo de pesquisadores, matematicos, uma vez que priorizavam 0 ensino do
conhecimento especifico, relegando a segundo plano as matérias ligadas a pedagogia e a
didatica. O corpo docente foi composto através da contratacdo de professores italianos, ja

que aqui no Brasil ndo tinhamos graduado, até entéo, licenciados em matematica.
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Em 1946 o numero de disciplinas de contetdos didaticos nas Faculdades
de Filosofia foi ampliado, porém eram facultativas aos alunos que
poderiam optar no quarto ano por duas ou trés disciplinas dentre as
ministradas pela Faculdade. Os candidatos aos cursos de Licenciatura
deveriam também participar de uma formagdo tedrica e pratica no Ginasio
de Aplicagdo, que, a partir do Decreto Lei 9053 de 12/03/1946, eram
obrigados a funcionar junto as Faculdades de Filosofia. (CURI, 2000, p.6).

A partir de entdo, esperava-se que dai saissem os futuros professores de Matematica
do Brasil, porém, ndo foi isso que se viu e se mensurou nos anos que se seguiram. Conforme
nos informa Gomes (2016), de 1936 até 1952 se formaram 85 bacharéis em Matematica na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, mas apenas 26 deles se licenciaram. Estes
numeros baixos de adesdo a licenciatura sdo resultado do desapreco que o dirigente da
subsecdo de Ciéncias Matematicas, o professor italiano Luigi Fantappie, tinha pela Didatica,

(13

assim como da “... natureza da formagdo provida pela Faculdade de Filosofia nesses
primeiros anos, claramente distanciada da perspectiva de preparacdo de docentes para a
escola secundaria.” (GOMES, 2016, p. 429).

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

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

Outro momento que merece ser citado em relagdo a histdria das Licenciaturas em
Matematica no Brasil € o periodo que vai de 1964 até 1980, época em que 0 pais vivenciou
uma ditadura. Os militares neste periodo, de acordo com Saviani (2008), promoveram
reformas em todos os niveis de ensino, mas sempre pautadas pela concepcao produtivista da
educacédo, onde a quantidade era mais importante que a qualidade. Segundo Nascimento
(2012), fazendo referéncia ao texto de Sucupira (1964), sobre o exame de suficiéncia e
formag¢do do professor polivalente para o ciclo ginasial, “Os indices de escolaridade,
segundo o texto de 1964, haviam crescido significativamente, mas sem uma politica de
formacao de professores que correspondesse as novas necessidades da escola brasileira.” (p.
340), ou seja, as Universidades ndo formavam professores em quantidade suficiente para
suprir as necessidades das escolas de 1° e 2° graus, principalmente quando se tratava de
Matemética.

Nos anos seguintes, a partir de 1968, de acordo com Junqueira e Manrique (2012), o
que se viu foram as universidades se consolidarem, incrementarem as pesquisas e
melhorarem os processos de qualificacdo dos docentes, principalmente na area das ciéncias
exatas. Em 1970 é relevante falar do processo de massificagdo universitaria, da expansao
dos cursos de licenciatura em Matemética no Brasil e do Movimento da Matemaética
Moderna (MMM), que € identificado como um marco na histéria do ensino da Matematica.
Esse movimento, o da Matematica Moderna (MMM), surgiu nos paises do ocidente e ao
chegar ao Brasil propGe mudar a forma classica de ensinar Matematica, onde existia uma
priorizagdo da memorizagdo. Além disso, também fomenta o debate em relacéo a formagéo
dos professores, 0 ensino da matematica e a pesquisa em educacdo matematica. Porém, na
realidade as mudancas que 0 MMM prop6s e os debates que estimulou parecem ter ficado
apenas na teoria, “o contexto original das ideias defendidas pelo MMM era muito diferente
do que prevaleceu na proposta curricular escolar.” (PAIS, 2008 apud JUNQUEIRA;
MANRIQUE, 2012, p. 46). A renovacdo e a democratizacdo do ensino de Matematica
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ficaram apenas no campo das ideias, distantes da formacéo, da prética e consequentemente
da sala de aula.

Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°
5.692/71 em 11 de agosto de 1971, “que instituiu a profissionalizagdo universal e
compulsdria para o ensino secundario, equiparando cursos secundarios e cursos técnicos.
(MANFREDI, 2002 apud NETA; PEREIRA; ROCHA; NASCIMENTO, 2018, p. 178), 0
governo do presidente Emilio Garrastazu Médice, que sancionou a LDB, pretendia implantar
um projeto desenvolvimentista com a intencdo de inserir o pais na economia mundial por
meio do chamado milagre econémico, porém, o que se viu acontecer foi que apenas uma
classe obtinha privilégios, a burguesia; enquanto a classe trabalhadora continuava na mesma
situacdo, sem desenvolvimento e sem “milagre”.

A LDB de 1971 alterou a denominacdo do curriculo escolar, e 0 que antes era
chamado de primério e ginasio passou a ser 0 1° grau com duragdo de 8 anos, e o colegial
passou a ser identificado como o 2° grau e equivalia a 03 anos.

A LDB n° 9.394/96 foi sancionada em 20 de dezembro de 1996, e, segundo Carvalho
(1998), teve como objetivo “a busca da qualidade (total), no sentindo de formar cidaddos
eficientes, competitivos, lideres, produtivos, rentaveis, numa maquina quando publica,
racionalizada. Este cidaddo — anuncia-se — terd empregabilidade e, igualmente, serd um
consumidor consciente.” (CARVALHO, 1996, p. 81). Com a LDB n° 9.394/96 a formacao
docente poderia acontecer para além dos institutos superiores de educacdo e das
universidades, poderia acontecer também nos centros universitarios, faculdades isoladas e
faculdades integradas, mas, de acordo com Neta, Pereira, Rocha & Nascimento (2018), a
referida lei ndo legisla de forma especifica, além disso, ela precariza a formacao,
negligenciando a necessidade de curso em nivel superior para atuar nas areas especificas.
Essa politica, que a redacdo da lei endossa, reforca a dualidade na educacdo profissional,
desprestigiando a formacdo superior docente que € um dos elementos indispensaveis a
qualidade do ensino sendo fundamental para um projeto de educacdo emancipatoria.
Podemos visualizar essa flexibilizagdo quanto a exigéncia dos graus de formacdo dos
docentes para ensinar na educagdo basica nos artigos 62 e 63 da LDB n° 9.394/96.

Conforme Borges, Aquino e Puentes (2011), naquela época a maioria dos professores
que atuavam na educacdo basica possuiam formacdo de Ensino Médio da época, de
magistério, obtida na Escola Normal e uma outra parte dos docentes era leiga de formacao.

Em 1999, através da publicacdo da Resolucdo de CP n° 1/99, pelo Conselho Nacional de
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Educacao, identificamos uma preocupacao com a formacao de professores, e essa atencéo
ndo se restringiu apenas a formacgdo dos docentes da educacdo béasica, mas também aos
formadores de professores, ou seja, a qualidade do corpo docente dos Institutos de Ensino
Superior.

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

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

Sendo assim, as DCN figuram como uma orientacdo normativa para a formacéo de
professores, no entanto, mesmo sendo um documento de regulacdo para que os PPCs dos
cursos de licenciatura, na pratica, nem sempre isso acontece, conforme a viséo de Borges,
Aquino e Puentes (2011).

A resolucdo n° 2, de 01 de julho de 2015, define novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e passou a nortear os cursos de formacéo
de professores, recomendando um projeto de formagao na qual existisse articulacéo entre a
Educacdo Basica e a Educacao Superior. Conforme Volsi (2016), a DCN de 2015 € diferente
da DCN de 2002 por ndo enfatizar, quanto a formacéo de professores, o desenvolvimento de
competéncias no processo formativo, priorizando e incentivando a formacdo inicial e

continuada para garantir com qualidade, os direitos e objetivos de aprendizagem.

METODOLOGIA
A metodologia deste estudo ¢ de base qualitativa em educacao, que se “preocupa com

aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e na
explicacdo da dinamica das relagdes sociais” (GERHARDT E SILVEIRA, 2009, p.24).
Utilizamos como instrumento a analise documental e a aplicacdo de questionario, com o
intuito de responder as problematicas aqui abordadas.

Iniciamos nosso trabalho por meio de uma pesquisa exploratéria, revisando a
literatura sobre o tema na busca de perceber os olhares lancados sobre a formacdo dos
professores de Matematica. Discorremos ainda, a partir das politicas educacionais que

orientam e direcionam a formacao inicial deprofessores de matematica, de modo especifico
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a Lei de Diretrizes e Bases (LDB),assim como sobre a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de
outubro de 2020 que institui a Base Nacional Comum para Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao).

Os dados aferidos a partir do questionario foram tratados com base na Analise de
Conteudo de Bardin (2011), dispostas em trés fases: préandlise, anélise do material,
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Nossos sujeitos foram, sete
professores da Universidade Federal da Paraiba, que lecionam no Curso de Licenciatura
em Matematica do Campus |. Para resguardar os nomes dos participantes da pesquisa,

utilizaremos Pseuddnimos.

ANALISES E RESULTADOS

Todas as questdes abordadas na secdo anterior, do marco histérico das politicas
direcionadas a formacéo de professores em Matematica, foi no intuito de conhecer e entender
como isso influenciou na construcdo da identidade deste profissional e na forma como é
organizada a sua formacéo inicial.

Nesse sentido, para que compreendamos as percepg¢des sobre a formacao inicial do
professor para a docéncia na Matematica, trouxemos as narrativas dos professores
formadores de professores para atuar nessa area. Ao questionarmos sobre suas compreensdes
acerca da docéncia e do ser docente na Matematica, obtivemos diversas respostas que trazem
elementos distintos sobre a discussdo, mas que ao mesmo tempo corroboram, ao considerar

auséncias na formacéo inicial e a necessidade de uma formacdo continuada, vejamos:

N&o entendo a docéncia como um dom, mas como uma profissdo, que pode ser
desenvolvida com qualidade, na medida em que o docente investe em
formacéo continuada e assume compromissos de natureza social, afetiva e
politica com seus estudantes. (Professor A)

Muito dificilde se responder em poucas linhas, porém tentando fazer uma
pequena grande sintese, diria que, em linhas bem gerais, 8 DOCENCIA trata
especificamente da transmiss@o do conhecimento, e, no meu modesto modo de
ver, exige do DOCENTE, em qualquer nivel de Ensino, muito mais do que apenas
dominio de contelido, pois sobretudo em "matérias" vistas pela grande maioria dos
nedfitos como "bicho papdo" ndo é nada facil a quebra de paradigmas
educacionais, principalmente os que j& sdo trazidos do Ensino Basico para o
Ensino Superior, quando focamos nos poucosque tém acesso a esse nivel de
Ensino... Pode parecer exagero da minha parte, mas acredito que formamos uma
nova geracdo de docentes, os quais concluem seus Curso com deficiéncias de
formagdo, além de NAO terem uma "'Formagéo Continuada’ muito séria afim
de que o magistério possa ser exercido em consonancia com a dinamica da vida
em sociedade, independentemente de tempo e lugar... Claro que temos
especificidades que dependem do Nivel de Ensino; por exemplo, a nivel de
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Educacéo Infantil, durante a fase de socializagdo das criangas, ndo ha como fugir
de que os docentes devem ter dominio, na teoria e na pratica, das teorias
psicopedagdgicas da aprendizagem, quer sejam elas piagetianas ou pos-
piagetianas... Estou com 43 anos e alguns meses como professor do DM-CCEN-
UFPB e gostaria muito de ver o Ensino ser bem mais debatido e discutido em todos
os departamentos de todas Universidades, sem deixar de lado, é claro, a
Administracdo, a Extensdo e a Pesquisa... Gostaria de relatar aqui sobre muitas
experiéncias que implementei a Nivel de formacdo de professores nos niveis
Fundamental e Médio bem como em muitas elaboraces de concursos para
acesso ao Ensino Superior, porém poderia transformar o texto em tese e fugiria
ao objetivo da pergunta, porém me coloco sempre a disposicdo, mesmo que seja
depois de me aposentar, para aprofundar esse tema deveras importante para as
melhorias na Educacéo e do progresso do nosso povo. (Professor C)

Pelo fato de a docéncia ser uma atividade de alta complexidade, eu precisaria de
mais tempo paraexpressar aqui a minha concepgdosobre a mesma. Porém, de
modo sucinto, diria que o exercicio apropriado da docéncia exige de
professores e professoras a plena consciéncia de que ensinar e aprender sdo
atos indissociaveis. Ensinar €, essencialmente, contribuir para uma atualizacéo
cognitiva do aprendente a partir do seu repertério intelectual, ou seja, a partir do
que o aprendente j& sabe. Portanto, trata-sede uma tarefa que s6 sera exitosa se
professor(a) e aluno(a) se reconhecerem como parceiros na construcdo do
conhecimento. (Professora E)

O Professor A considera a docéncia como uma profissao e ndo um dom, que o docente
se constroi por meio de investimento em formacao continuada e assumindo compromissos
de natureza social, afetiva e politica com seus estudantes, logo, estes compromissos devem

ser abordados durante a formacdo do licenciando.

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

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

0 exercicio da docéncia é complexo e exige do professor, além do dominio da
matéria a ser ensinada, um corpo de conhecimentos profissionais sobre o0 como
ensinar, e sobre a quem ensinar, ou seja, conhecimento capaz de ajuda-lo a
planejar e efetivar um conjunto de a¢Bes sobre o ato de ensinar que proporcione
ao estudante construir aprendizagens. (ROCHA; AGUIAR, 2012, p. 2).
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Portanto, a docéncia ndo se resume apenas a transmissao de conhecimento, como é

pontuado pelo Professor C. Desse modo,

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidadespara a sua
producédo ou a sua construcdo.[...] Se, na experiéncia de minha formacéo, que
deve ser permanente, comego por aceitar que oformador é o sujeito em relacdo
a quem me considero o objeto, ele é osujeito que meformae eu, o objeto por ele
formado, eu, objeto agora,terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso
sujeito da formag&odo futuro objeto do meu formador... (FREIRE, 1997, p. 46).

As respostas a essa questdo foram de extrema relevancia para nossas reflexdes,
umavez que, por meio delas podemos observar as diferentes concepgdes sobre a docéncia
por parte dos professores. Devemos ponderar também qudo fundamental é tratar a
docéncia como uma profissdo, e como € necessaria uma formacdo continua,
principalmente se considerarmos a docéncia como essa troca de conhecimento entre 0s
docentes e discentes, pois esses atores sdo seres em constante aprendizagem, assim como
a sala de aula é uma instituicdo mutavel. Essaconstatacdo, das mudancas e adequacdes
que sdo e serdo sempre necessarias, faz com que o licenciando e os formadores dos futuros
professores também precisem estar sempre aprendendo, se aperfeicoando e buscando
aproximar e se associar a teorias e praticas que tornem robustos seus ensinos e suas

aprendizagens.

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

Sendo assim, ndo podemos nos remeter a docéncia apenas como uma transmissao
de conhecimento, de acordo com Imbérnon (2010, p.7) “a profissdo docente deve
abandonar a concepcao predominante no século XIX de mera transmissao do conhecimento
académico”, logo, “de onde de fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a
educacdo dos futuros cidaddos em uma sociedade democréatica: plural, participativa,

solidaria, integradora [...]”.
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Diante da discusséo sobre a formacdo inicial e suas contribui¢fes para a formacao

docente, ao questionarmos mais uma vez sobre a mesma, os professores ressaltaram que,

Olha, eu ndo acredito que a formacao inicial lhe prepare pra que vocé saia
apto, s6 essa formacdo, mas eu acho que, acredito que essa formacdo daria sim
condicBes desse aluno comecar investir na sua formacao continuada, conhecer os
elementos que estdo presentes no cotidiano dessas escolas. (Professor A)

N3o, pois é algo muito basico. E necessario aprofundamento, principalmente
nas questdes didaticas, pois o curso de matematica ainda € muito fragil nesse
sentido. (Professora B)

Eu acredito que ndo, muito embora a formagdo inicial seja primordial, mas néo é
o suficiente, considerando a gama de questdes que envolve a docéncia, 0 ser
docente que estd em constante transformacéo e crescimento. (Professor G)

Entre os sete professores entrevistados, dois concordam que a formacéo inicial ainda
€ muito pouca, que é necessario buscar mais; dois afirmaram que ndo saem aptos, 0 curso
ndo consegue preparar esse académico no que se refere as areas metodologicas para atuar
nessa modalidade especifica; e dois disseram que esses académicos saem preparados para
atuar como professores de matematica.

O que a Professora A coloca em sua narrativa é que essa formacao é apenas o inicio.
Irdo surgir no decorrer da profissdo necessidade de se buscar, de se preparar para resolver
algum tipo de situacdo, que, muitas vezes, a formacao no curso ndo possibilitou a isso, e essa
constatacdo feita pela docente no intuito de que realmente o sujeito se perceba como
inacabado, que esta em processo ainda e que esse processo é continuo. Em algumas situacoes
0 académico se identifica com algum componente que foi ofertado, pela tematica que foi
trabalhada, mas que infelizmente o tempo néo possibilitou um aprofundamento maior, entéo
isso fica como motivacdo para conhecer mais e se qualificar.

Segundo a visdo académica, um bom professor de Matematica é aquele que possui

muitos conhecimentos matematicos.

A perspectiva académica caracteriza-se por conceber que “o ensino é um processo
de transmissdo de conhecimento e de aquisicdo da cultura publica que a
humanidade acumulou” (PEREZ GOMEZ, 2007, p. 354), sendo o professor
considerado um especialista nas diferentes disciplinas que compdes a cultura, um
intelectual que se apoia nas teorias produzidas na sua area de ensino. Nessa viséo,
a formacéo profissional do professor é vinculada ao dominio das disciplinas, cujos
conteudos ele precisa transmitir, e estard centrada na aquisi¢do dos resultados das
investigacBes cientificas, seja, no aspecto disciplinar, ou didatico das (MEIRA,
2016, p. 106).
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H& também visbes tecnicistas, praticas e outras reflexivas referentes as concepcdes
do que venha a ser um bom professor de Matemaética e quanto as caracteristicas que 0s
licenciados em Matematica precisam ter para um desempenho adequado, Gtil e proficuo na
sala de aula. Acreditamos que, embora o conhecimento académico seja parte desta formacéo,

ele ndo € Unica ciéncia, necessaria para ser chancelado um bom professor.

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

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

incitar a reflexdo de que saber matemaética ndo significa saber ensinar matematica.

O professor ndo é um mero técnico nem um simples transmissor de conhecimento,
mas um profissional que tem de ser capaz de identificar os problemas que surgem
na sua actividade, procurando construir solugdes adequadas. Para isso é necessario
que possua, ele préprio, competéncias significativas no dominio da andlise critica
de situagdes e da producéo de novo conhecimento visando a sua transformacéo.
(PONTE, 2002, p. 3).

O saber matematico, apenas, ndo nos credencia a docéncia, assim como a propensao

ou a vocagdo para a docéncia, apenas, ndo nos habilita a ensinar matematica. Sendo assim,
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€ nesse contexto que reside o abismo, e € para onde estamos olhando e apontando a fim de
tentarmos mitigar suas consequéncias na formacao dos professores de Matematica atraves
das pontes que pretendemos incitar que sejam construidas, uma vez que “o saber matematico
que o licenciando precisa conhecer para ser um bom professor de Matematica nao € o0 mesmo
que requer o bacharel para ser um matematico bem sucedido.” (FIORENTINI &
OLIVEIRA, 2013, p. 924). Portanto, na proxima se¢do apresentaremos as reflexdes finais,
no intuito de ressaltar algumas das principais questdes abordadas no decorrer deste texto.

REFLEXOES FINAIS
A compreensdo de docéncia foi bastante diferenciada entre os entrevistados. Alguns

remetendo o0 conceito apenas a transmissdo de conhecimento, outros a acdo de ensinar e
aprender, e ainda ha os que a consideram como uma arte.

A formacéo para o docente ndo deve ser apenas responsabilidade das disciplinas de
formacéo pedagdgica, mas em todas as disciplinas, durante todo o curso. O licenciando deve
conseguir correlacionar o conteido estudado na academia com o que ele colocara em préatica
ao lecionar na educacéo basica.

Diante das percepcOes, constata-se que os professores refletiram e analisaram a
formacdo inicial desenvolvida neste curso de graduacao. Percebeu-se, durante as entrevistas,
um olhar, muitas vezes, de preocupacao acerca do curso.

O curso de formacéo inicial é o espago para se constituir enquanto educador e de
construcdo de sua identidade profissional. Para os entrevistados, o conhecimento adquirido
por meio dos referenciais tedricos, das discussdes acerca de suas préprias praticas e as
reflexdes proporcionadas durante a formacdo oportunizaram a ressignificacdo da relacéo
teoria-pratica. Conforme Novoa (1991, p. 11): “Estar em formagao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”.

Apesar das limitacdes das analises aqui construidas e por se tratar de um estudo de
caso que aborda o posicionamento de uma instituicdo educacional em especifico e nédo
representa, necessariamente, um pronunciamento universal de instituigdes, ressaltamos a
importancia de promover essas reflexGes e problematizagdes a partir dessas situagdes
concretas, a fim de intensificar os debates sobre a formacéo de professores, de estabelecer
fissuras, de colocar em xeque a auséncia de discusséo e de aprofundamento teorico e pratico

no que se refere as discussdes em torno das politicas educacionais na formacéo inicial de
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professores de matematica. Desse modo, acreditamos que as questdes aqui suscitadas podem
servir para outras discussdes mais profundas sobre o referindo debate.
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