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RESUMO

Considerando que as percepg¢des sao reflexbes sobre as experiéncias vivenciadas,
0 objetivo principal deste trabalho foi identificar e analisar as percepcbes de
egressos de um curso de Licenciatura em Matematica em relacdo as repercussoes
da Pratica como Componente Curricular (PCC) para a prética profissional. A fim de
compreender o conceito de PCC, trazemos elementos sobre a historia da formagéo
de professores no pais e uma analise documental em leis, pareceres e resolugées.
Realizamos um levantamento de pesquisas que tiveram a PCC como foco no ambito
da Educacdo Matematica. Iniciamos a pesquisa selecionando a Instituicdo a ser
investigada e analisando o Projeto Pedagdgico do Curso. Buscamos junto ao
Colegiado do Curso os nomes dos estudantes que colaram grau entre 2012 e 2016
e que ingressaram apos o ano de 2009, ano em que foram incluidas as horas de
PCC. Conseguimos o contato de 73 egressos e enviamos um questionério online
com intuito de selecionar os egressos em carreira docente. Entre os 39 que
responderam ao questionario, 23 estavam atuando como professores de Matematica
e foram convidados a nos conceder uma entrevista. Seguimos com nove sujeitos
colaboradores cujas entrevistas abordaram as experiéncias na formacéo inicial e
relagbes com a profissdo. A analise foi construida a partir de excertos das
entrevistas, a luz da literatura sobre formacéo de professores. Foi possivel identificar
e analisar as percepcdes dos egressos sobre a PCC a partir das reflexdes sobre: a
identificacdo com a profissdo docente; a aproximacado da Universidade com a escola
basica; as aprendizagens sobre as metodologias de ensino e sobre a pratica
pedagdgica; e a formacdo matematica para a escola basica. A partir das percepcdes
dos egressos apontamos que a PCC no curso investigado envolve um conjunto de
atividades que podem ser caracterizadas como pratica planejada e reflexiva, onde o
dominio do conteudo e como transforma-lo pedagogicamente sédo considerados para
a acao docente na realidade escolar. Sobre a formacao inicial, 0s egressos apontam
desarticulacbes entre conteuddo e meétodo, entre as disciplinas do conteudo
especifico e as disciplinas pedagogicas, entre a formacdo académica e a pratica
profissional e principalmente entre a Matematica priorizada no curso e a Matematica
gue é mobilizada nas praticas escolares. ldentificamos com a pesquisa que apesar
dos avancos e esforcos dos formadores de professores de Matematica da
Instituicdo, o desenvolvimento de atividades de PCC ainda se mostram insuficientes
para aproximar a formacao a pratica profissional e promover uma identidade para o
curso de Licenciatura.

Palavras Chaves: Pratica como Componente Curricular, Percepcdes, Egressos,
Licenciatura em Matematica, Educacdo Matematica.



ABSTRACT

Considering that perceptions are reflections on the lived experiences, the main
objective of this research was to identify and to analyze the perceptions of graduates
of a Mathematics Degree in relation to the repercussions of Practice as Curricular
Component (PCC) for professional practice. In order to understand the concept of
PCC, we bring elements about the history of teacher education in the country and a
documentary analysis on laws and resolutions. We conducted a survey of research
that had the PCC focus on Mathematics Education. We began the research by
selecting the University institution to be investigated and analyzing the Pedagogical
Project. We sought the names of students who graduated between 2012 and 2016
and entered after the year 2009, the year in which the hours of PCC were included.
We were able to contact 73 graduates and send an online survey to select the
graduates in teaching career. Of the 39 who answered, 23 were acting as math
teachers and were invited to give us an interview. We followed up with nine
collaborating whose interviews addressed the experiences in teacher education
course and relationships with the profession. The analysis was built from excerpts of
the interviews, in the light of the literature on teacher education. It was possible to
identify and to analyze the perceptions of graduates about the PCC from the
reflections on: identification with the teaching profession; the approximation of the
University to the school; the learning about the teaching methodologies and about
the pedagogical practice; and the mathematical knowledge. From the perceptions of
the graduates we point out that the PCC in the course investigated involves a set of
activities that can be characterized as planned and reflective practice, where mastery
of content and how to transform it pedagogically are considered for teaching action in
the school. Concerning the teacher education course, the graduates point out the
disarticulation between content and method, between the specific and pedagogical
content, between the academic formation and the professional practice and mainly
between the mathematics prioritized in the course and the school mathematics. We
identified from the research that despite the advances and efforts of the institution's
Mathematics teacher trainers, the development of PCC activities is still insufficient to
professional practice and to promote an identity for the Mathematics Degree.

Keywords: Practice as Curricular Component, Perceptions, Graduates, Mathematics
Degree, Mathematics Education.
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INTRODUCAO

Tivemos com esta pesquisa 0 objetivo de identificar e analisar as
percepcdes de egressos de um curso de Licenciatura em Mateméatica em relacédo as
repercussfes da Pratica como Componente Curricular (PCC) para a pratica
profissional. A escolha pela tematica se deu a partir da experiéncia enquanto
formadora de professores de Matemética lecionando disciplinas desse componente
curricular, que fizeram refletir sobre as contribuicbes e limitacdes das atividades
vivenciadas na formacao inicial para a prética docente.

Apresento! minha trajetéria académica e profissional, para a compreensao
das motivacOes, identificacdo do problema e o processo de construcdo desta
pesquisa. A opc¢ao pela profissdo docente e o processo de aprender a ser professora
remete a primeira imagem de professor que tive, a minha méae. Ela era formada em
Magistério (nivel médio) e ja havia lecionado em escolas rurais em turmas
multisseriadas do Ensino Fundamental I. Quando eu tinha quatro anos de idade, ela
abriu uma pequena escola Maternal a qual eu frequentava. Além disto, ela ja me
ensinava as “primeiras letras” em casa com um pequeno quadro negro que tinhamos
no quintal. Nessa época, eu dizia que, quando crescesse, queria ser professora, pois
gostava de brincar de “escolinha”. Os anos passavam e eu sentia que gostava muito
de Matematica e me identificava com os professores, além de gostar de ajudar os
colegas com as tarefas e trabalhos da disciplina.

No final do Ensino Médio ja havia decidido que queria um curso na area de
exatas, pois sempre tive muita facilidade, mas ndo sabia exatamente qual. Naquele
momento, o desejo de ser professora nem de longe passou pela minha cabeca. Na
Universidade Federal de Lavras (UFLA), prestei vestibular para o curso de Ciéncias
da Computacao por influéncia do meu irmao mais velho que era formado na area e
dizia que era uma area muito boa para trabalhar. Eu também porque gostava de
tecnologias. No segundo semestre do ano de 2007, fui chamada para o curso de
Licenciatura em Matematica, que foi a minha segunda opc¢éo no vestibular. Porém,
naquele momento da inscricdo ndo estava pensando na possibilidade de entrar
neste curso. Fui com a intencdo de procurar uma transferéncia interna ou prestar

vestibular novamente e, logo que entrei, percebi que muitos colegas tinham a

1 Usarei a primeira pessoa do singular para narrar episédios importantes que fizeram chegar até a
problematica desta pesquisa de doutorado.
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mesma intenc¢do. O curso era novo, éramos a segunda turma a ingressar e houve
pouca procura no semestre anterior, ndo preenchendo a quantidade de vagas.
Entdo, naquele vestibular, incluiram a segunda opcdo de curso para a Licenciatura
em Matematica para todos os candidatos de areas afins que se interessassem. A
maioria dos colegas que entraram comigo prestaram Engenharia de Alimentos,
Administracéo, Ciéncia da Computacao, entre outros cursos.

Ja4 no segundo periodo do curso fui monitora de Geometria Analitica e
Algebra Linear e o sentimento de querer ensinar os colegas voltou. Ficava em casa
pensando qual a melhor forma de ensinar, o que fazer, como falar. Tentava ensinar
planos e retas com palitos e fazia a intersecgéo de planos com recortes e encaixes
de papeldo. Naquele momento eu me identificava como aquela menina que sonhava
em ensinar e me sentia bem com isto. Lembro que no fim do semestre recebi um
presente e alguns bombons, como forma de agradecimento, de alunos que
frequentavam a monitoria, por terem passado na disciplina. Tal fato foi muito
gratificante e até hoje é marcante para mim.

Depois dessa experiéncia, comecei a me envolver com 0 curso e com a
profissdo, participando de todos 0s eventos possiveis, inclusive na organizacao
destes. Tudo isso me ajudou muito a conhecer melhor sobre 0 meu curso, além das
leituras de pesquisas na area. Foi assim que comecei a me interessar pela
Educacdo Matematica. No quarto periodo do curso participei de um projeto de
extensdo que me possibilitou conhecer um pouco mais sobre a formacao
continuada, pois ofereciamos cursos para professores da Educacao Basica, além de
possibilitar a publicacdo dos resultados da pesquisa em eventos cientificos. A partir
dai percebi que ndo escolhi ser professora de Mateméatica, mas a profissdo me
escolheu, e aquela menina que dizia que quando crescesse iria ser professora
comecou a reaparecer.

No sexto periodo de curso, no primeiro semestre do ano de 2010, ingressei
como bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID?),
a fim de aprofundar os saberes da docéncia, pois nesse espaco formativo

discutiamos varios assuntos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem dos

2 Programa criado em dezembro de 2007 como parte das politicas publicas para formac&o docente no
contexto das reformas educacionais iniciadas a partir da LDBEN/1996. Dentre os objetivos do
programa temos: promover a articulacdo da educacgdo superior com o sistema publico de Educacao
Bésica através do desenvolvimento de acBes e experiéncias metodoldgicas e praticas docentes
inovadoras, articuladas com a realidade da escola, considerando tanto a universidade quanto a
escola como espacos de formacéo e producdo de conhecimentos.
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alunos com a utilizagdo de materiais didaticos manipulativos, jogos, atividades
orientadoras de ensino e sobre avaliacdo escolar. Fiquei no Programa durante um
ano e realizava, na mesma época, 0s Estagios Curriculares Supervisionados
obrigatorios. Entdo, tive os dois processos de formacdo de pratica de ensino
ocorrendo a0 mesmo tempo e procurava usar 0s conhecimentos adquiridos na
formacdo inicial. Apesar de atuar no primeiro ano do subprojeto da Matematica na
instituicdo, conseguimos realizar diversas acdes junto a escola parceira que
proporcionaram experiéncias docentes muito importantes para a minha reafirmacao
na profisséao.

Acredito que no PIBID tive a oportunidade de vivenciar um trabalho de
formacdo compartilhada, onde foi possivel refletir sobre a pratica pedagdgica, de
forma a enriguecer a formacdo inicial, pois 0s conteados matematicos
disponibilizados pela universidade muitas vezes ndo dao suporte para o futuro
professor enfrentar a realidade escolar, fazendo-se necessario trabalhos que
articulem a teoria e pratica de forma a consolidar conhecimentos. Sobre este
aspecto, Guarnieri (1996) afirma que é no exercicio da profissdo que se consolida o
processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo, a partir de seu
exercicio, possibilita configurar como vai sendo constituido o processo de aprender a
ensinar. Este processo é construido a medida que o professor articula conhecimento
tedrico-académico, dados do contexto escolar e da pratica docente por meio da
reflexdo.

Assim, o PIBID tem esse papel de antecipar a experiéncia profissional, por
ser um programa de iniciacdo a docéncia ainda na formacao inicial, e pode contribuir
para se repensar 0s cursos de Licenciatura, no sentido de buscar espacos em que
exista a articulacdo entre teoria e pratica fundamentada na realidade escolar. Para
Ghedin, Almeida e Leite

(...) é preciso assumir que a formacéo inicial de professores em cursos de
licenciatura padece de fundamentacdo tedrica melhor trabalhada, de
reflexdo sobre as praticas didatico-pedagdgicas mais articuladas, de forma
a permitir & constituicdo de saberes docentes necessarios a superagédo da
dicotomia teoria e pratica e do distanciamento entre a formagéo inicial e o
cotidiano escolar (GHEDIN; ALMEIDA,; LEITE, 2008, p. 37).

Finalizando o curso, ainda estava em duvida se queria mesmo seguir na

carreira docente ou se tentaria um concurso bancario que estava aberto a época.
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Quando estava quase terminando a escrita do trabalho de conclusdo de curso,
decidi escrever um projeto para o processo seletivo de mestrado em Educagéo na
Universidade Federal de S&do Carlos (UFSCar) e o objeto de estudo escolhido foi 0
PIBID, pois acreditava que era um espaco formativo novo e pouco investigado. Fui
aprovada e uma nova fase se iniciava.

Iniciei em 2012 o mestrado e, a partir de leituras sobre formacao de
professores e o inicio da carreira docente, estruturei meu projeto na investigacdo
sobre o processo de iniciacdo a docéncia de egressos do PIBID/UFSCar na area de
Matemética. Neste periodo, as leituras sobre os professores iniciantes e as
aprendizagens da docéncia em seu processo de desenvolvimento profissional
(GAMA, 2007; HUBERMAN, 1995; MIZUKAMI et. al.,, 2010; VEENMAN, 1984)
comecaram a fazer muito sentido na minha trajetoria profissional, principalmente
porque, no inicio do ano de 2013 fui contratada como professora substituta no
Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), na cidade
de Araxa.

Comecava a minha carreira docente, pois até o momento sO tinha
experiéncias enquanto monitora, estagiaria, bolsista do PIBID, aulas particulares e
em algumas aulas que lecionei no ano anterior em um cursinho pré-vestibular. Agora
me sentia na profissdo docente, conhecendo e vivenciando a complexidade de ser
professor. Me questionava: “que professora quero ser?”, “que modelos devo
seguir?”, “o que é ser um bom professor?”. Naquele momento, lembrei-me de todas
as experiéncias enquanto aluna, das figuras de professores que me inspiravam e as
atitudes que jamais gostaria de assumir. Ao mesmo tempo, passava horas em casa
planejando e buscando formas diferentes de ensinar determinado conteudo.

Como relatei anteriormente, existia o desejo de ser professora, mas era
coisa de crianca que achava que para ser professor bastava ter um bom
conhecimento do conteddo para repassar aos coleguinhas, sem perceber qual o
papel do professor e questdes de didatica ou metodologias de ensino. Como a
maioria dos professores que tive na Educacdo Basica e Ensino Superior utilizava de
métodos tradicionais de ensino, imaginava que para dar aula sé necessitava de
guadro, giz, lapis e papel. Porém, na minha pratica pedagégica fui percebendo que
era necessario muito mais que isso. Naquele momento, a experiéncia no PIBID me

veio a mente e senti uma necessidade de compartilhar com alguém, de discutir o
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planejamento, e principalmente de dividir os momentos de angustia, frustracdo e
entusiasmo.

Estar eu mesma em processo de iniciagdo a docéncia e investigar sobre a
tematica a partir de pesquisas e relatos de outros iniciantes levou-me a diversos
guestionamentos e inquietagcdes que motivaram a continuar na profissédo. Percebia
gue os problemas enfrentados muito se pareciam com os apontados pela literatura
internacional e nacional estudada e pelos sujeitos da dissertacdo de mestrado que
eu desenvolvia.

Para Veenman (1984), é no inicio da carreira docente que o iniciante
enfrenta o “choque de realidade”, que se refere a diferenca entre o real e o ideal.
Durante os cursos de formacéo inicial, os estudantes visualizam a docéncia a partir
das teorias estudadas e as praticas que lhe sdo possibilitadas através dos estagios
supervisionados e, muitas vezes, a teoria trata de uma escola ideal com alunos
ideais. Quando se deparam com aquilo que realmente acontece na pratica, passam
pela sensacao de choque com a realidade. Ou, como prefere chamar Tardif (2012),
de choque de transicéo do ser estudante para o ser professor.

Na pesquisa realizada (SILVA, 2014), concluimos que estudos sobre os
professores iniciantes podem contribuir para repensarmos 0s modelos de formacao
de professores, a fim de diminuir a distancia entre os conhecimentos-experiéncias-
vivéncias adquiridos na formacao inicial e os saberes praticos desenvolvidos no
exercicio da profissdo. Vimos no PIBID uma importante iniciativa que busca
proporcionar a articulagdo entre teoria e pratica, a fim de superar as dicotomias
existentes na formacdo inicial. Os sujeitos demonstraram em suas falas que
percebem uma desarticulacdo na Licenciatura e consideram dificil relacionar o
conhecimento matematico adquirido no curso com o conhecimento a ser ensinado
na escola e com as diferentes metodologias a serem utilizadas, percebendo
limitacBes na formacdo inicial no que diz respeito a Mateméatica da Educacéo Bésica.

Apés quase dois anos atuando no CEFET-MG, com turmas de primeiro ao
terceiro ano do ensino técnico integrado e em turmas dos cursos superiores
(Engenharia de Automacao Industrial e Engenharia de Minas), nas disciplinas do
nicleo da Matematica®, fui aprovada em um concurso para professor efetivo do

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG) e fui

3 Célculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra Linear.



16

chamada, no final do ano de 2014, para atuar no curso de Licenciatura em
Matematica no campus S&o Jodo Evangelista. O curso teve inicio no ano de 2010,
tem duracao de quatro anos, € noturno, presencial e oferece 40 vagas anualmente.

Os Institutos Federais (IF’s) foram criados a partir da Lei n° 11.892, de 29
de dezembro de 2008% e sdo consideradas instituicbes de Educacdo Basica,
Profissional e Superior, pluricurriculares e multicampi. Essa organizacao pedagdgica
verticalizada, da Educacdo Basica a superior, incluindo programas de pos-
graduacéo, é um dos fundamentos dos Institutos Federais. Além disso, eles devem
oferecer pelo menos 20% do total de vagas para cursos de Licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagdgica visando a Educacdo Bésica,
sobretudo nas areas de Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) e Matemaética
(BRASIL, 2008).

Logo em seguida, no inicio de 2015, ingressei no doutorado do Programa de
Pos-graduacédo em Conhecimento e Inclusdo Social em Educacéo da UFMG, com o
projeto intitulado “Professores de Matematica em inicio de carreira: egressos do
PIBID/UFMG em foco”. O projeto partiu da preocupacdo da repercussao deste
programa na formacédo de professores e as possiveis influéncias deste processo
formativo na carreira docente dos egressos. A ideia era dar continuidade ao projeto
ja realizado no mestrado, mas em outra instituicdo e ir além, analisando o percentual
de permanéncia na carreira docente e identificando as razbées que levaram ao
abandono da profissdo docente dos egressos, fatos que nao foram investigados no
mestrado por falta de tempo. O intuito era discutir se o PIBID estava cumprindo um
de seus objetivos, que era de incentivar a carreira na Educacéo Basica.

No primeiro ano do doutorado, fui percebendo que existiam outras
inquietacbes decorrentes da minha pratica que necessitavam de respostas,
principalmente em relacdo as disciplinas que lecionava. Neste periodo, estava
exercendo as funcdes de: coordenacgédo de area do PIBID, coordenacdo do curso®,
orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso e projetos de extenséo no IFMG. Foi
um periodo intenso de aprendizagens quanto a ser uma formadora de professores,

me fazendo questionar “como se da o processo de formar um professor da

4 Lei que instituiu a Rede Federal de Educac&o Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, composta pelos
CEFET’s, Universidades Tecnoldgicas, IF’'s e Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades
Federais.

5 Atuei na coordenacdo do curso de abril a outubro de 2015.
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Educacdo Basica em um curso de Licenciatura?”, “quais conhecimentos sao
relevantes para o futuro professor?”.

Mesmo considerando o PIBID um importante processo formativo e
entendendo que carece de pesquisas a fim de evidenciar a necessidade de
continuidade do programa por estar constantemente ameacado pelas politicas
publicas vigentes, percebi que ndo seria possivel desenvolver uma pesquisa de
campo com um programa que estava prestes a acabar, pois existia uma ameaca de
interrupcdo dos projetos vigentes ocorrendo em 2015 com grande movimento
nacional pela sua permanéncia. Por esta razéo, resolvi mudar o tema de pesquisa
para a formacao inicial e, dentro dela, para a Pratica como Componente Curricular
(PCO).

O interesse pela tematica surgiu ao lecionar determinadas disciplinas na
Licenciatura em Matematica, pois ndo conseguia compreender qual o objetivo delas
e como deveria ser a sua configuracdo. Foi entdo que iniciei leituras sobre a historia
da formacéo docente e a legislacdo educacional no que diz respeito aos curriculos
de cursos de Licenciatura no Brasil®. Nestas leituras, descobri que as disciplinas que
lecionava, intituladas “Pratica Pedagogica’™, faziam parte de um componente
curricular obrigatério dentro das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores (DCN’s), assim como o Estagio Supervisionado. Naguele momento,
me preocupava com as disciplinas e a carga horaria uma vez que a publicacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 2 de julho de 2015, que definiu novas diretrizes, colocaram
em debate a necessidade de reformulagédo do curso para a sua adequacao.

Apesar de ter ingressado em um curso de Licenciatura apés as DCN'’s de
2002, que incluiram a obrigatoriedade das horas de Pratica como Componente
Curricular, nunca tinha ouvido falar neste termo e nem conseguia identificar as
disciplinas que cursei na minha formacdo inicial que faziam parte deste componente.
Recordava-me apenas de algumas disciplinas que tinham o termo “Pratica de
Ensino” tais como: “Geometria Plana e Desenho Geométrico com Pratica de Ensino”,

“Geometria Espacial com Pratica de Ensino” e “Histéria da Matematica com Pratica

6 Este estudo sera apresentado no Capitulo 1.

” No curso de Licenciatura em Matematica do IFMG campus S&do Jodo Evangelista, constavam na
matriz de 2015 oito disciplinas intituladas de “Pratica Pedagogica |, II, I, IV, V, VI, VIl e VIII", do
primeiro ao oitavo periodo do curso, que compunham as 405 horas de PCC. Em cada uma dessas
disciplinas eram abordados os contetidos do curriculo de Matematica, do Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio, relacionando com questdes do ensino, metodologias, materiais didaticos e
documentos legais.
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de Ensino”; onde tinhamos alguns momentos em que realizdvamos algumas
atividades com materiais manipulativos para compreenséo do conteido Matematico.
Foi entdo que procurei o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFLA, do ano de 20078 para verificar como a PCC esteve
estruturada na minha formacdo e descobri que as trés disciplinas que eu me
recordava faziam parte deste componente, computando 34 horas cada, além de 34
horas nas disciplinas de “Laboratoério para o ensino de Matematica” e “Metodologia
do Ensino de Matematica”, totalizando 170 horas de PCC. O restante da carga
horaria, 238 horas, estava na disciplina “Projeto Orientado II”, que trata da
elaboracado do Trabalho de Concluséao de Curso (TCC).

Andrade (2012), que realizou uma investigacdo a partir das praticas de
Estagio Supervisionado do curso de Licenciatura da UFLA, afirma que nesse curso

(...) as disciplinas da area de Matematica com praticas de ensino, tinha a
pratica relegada a um segundo plano ou em alguns casos, inexistia; e as
disciplinas da area de Educacdo Matematica ndo eram suficientes para
abordar todas as demandas que se mostravam para a préatica de ensino
(ANDRADE, 2012, p. 53).

Sobre a disciplina “Projeto Orientado II”, que corresponde a quase 60% das
horas de PCC, o autor alerta para o risco da realizacdo de pesquisas de TCC sem
relacdo com a prética de ensino, uma vez que, pela regulamentacdo do curso, 0
TCC poderia ser realizado tanto na area de Educacdo Matematica como de
Matematica ou areas afins. Desta forma, a PCC no curso da UFLA era trabalhada,
praticamente, apenas nas duas disciplinas da Educacdo Matematica e a caréncia de
estudos e discussdes sobre a organizacdo do curriculo de Matematica, elementos
de didatica e sobre documentos e legislacdo educacional interferia nos momentos de
orientacdo de Estagio Supervisionado (ANDRADE, 2012).

Enquanto professora em um curso de Licenciatura, busquei nas minhas
memaorias as marcas da profissdo em minha trajetéria académica, tentando entender
0 que me fez continuar no curso, em que momento decidi ser professora e o que foi
aprendizagem da docéncia durante a minha formacéao inicial. Neste momento, tentei
lembrar a forma como os meus professores da graduacéo conduziam determinadas

disciplinas para planejar as disciplinas de “Pratica Pedagodgica”, mas percebi que

8 Busquei o projeto pedagdgico que se refere a matriz de 2007, pois foi 0 ano que ingressei no curso.
Atualmente, o curso da UFLA j& possui nova matriz curricular.
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tinha mais recordagcbes de outros espacos formativos, como o Estagio
Supervisionado, o PIBID, o projeto de extensdao que atuei como bolsista e a minha
propria pratica docente na Educacdo Béasica. Percebi que as atividades realizadas
nas disciplinas de PCC na minha formacg&o inicial pouco articulavam com a
profissdo, pois eram atividades isoladas e esporadicas. Talvez a maior contribuicdo
tenha sido nas disciplinas da &rea de Educacdo Matematica, pois tinhamos
momentos de andlise de livros didaticos, estudo tedrico sobre diferentes
metodologias de ensino e elaboracdo de planos de aula. No entanto, ndo percebi em
nenhum momento uma articulacdo entre as disciplinas de contelldo Matematico e as
disciplinas da area de ensino e nem foi discutido e analisado questfes sobre a
Matematica Escolar.

Neste momento, as primeiras indagacfes para a construcado deste estudo
foram: O que é esta Pratica como Componente Curricular? Como ela é definida
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professores? O que
caracteriza uma disciplina deste componente curricular? Como ela esta sendo
desenvolvida nos cursos de Licenciatura em Matematica do pais? Qual a
contribuicdo dela para articulacdo entre formacéao inicial e pratica docente? Esses
guestionamentos me levaram ao estudo que sera apresentado nos capitulos 1 e 2, a
partir da construcdo do entendimento do termo (o0 que €), da analise do lugar deste
componente baseada nas matrizes curriculares (onde estd) e da forma como esta
sendo interpretado a partir do das atividades caracteristicas das disciplinas de PCC
(como é desenvolvida).

Da definicdo do tema e identificacdo do problema até a construcdo dos
objetivos, questdo norteadora e escolha dos dados para analise, foi um processo
longo e complexo. Inicialmente ficou decidido que o tema da pesquisa seria a Pratica
como Componente Curricular. Dessa forma, elaboramos® um novo projeto no final do
ano de 2015, intitulado “A Pratica como Componente Curricular na formacéo inicial
de professores de Matematica: a visdo de egressos professores”.

Na primeira versdo do projeto tinhamos a intencédo de realizar entrevistas
também com o coordenador do curso e professores que atuam nas disciplinas que

compde a PCC, a fim de realizar a triangulacdo de fontes com as falas dos

® Volto a utilizar a primeira pessoa do plural, pois o processo de construcdo do projeto e
desenvolvimento da pesquisa foi um trabalho conjunto com a Professora Doutora Samira Zaidan,
orientadora desta tese.
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egressos. No entanto, apos discussdes no grupo de professores e estudantes do
Programa de Pdés-graduacdo da linha de Educagdo Matemética, decidimos por
trabalhar apenas com entrevistas com 0s egressos, pois acreditavamos que ja seria
um quantitativo de sujeitos desejavel para compor a andlise, focando suas
percepcdes. Além disto, as disciplinas de PCC do curso sdo destinadas a
professores diferentes a cada semestre.

A escolha por investigar as percepc¢des de egressos se deu, principalmente,
por acreditar na possibilidade de suas reflexdes relacionadas a sua formacdo inicial
e a sua entrada na carreira, favorecerem as implicacdes da PCC na prética
profissional. Acreditamos que é importante dar voz aos egressos professores para
identificar elementos para a melhoria dos cursos de Licenciatura. Ja a escolha pelo
curso de Licenciatura em Matematica da UFMG se deu primeiramente por ser um
curso com mais de setenta anos de historia, sendo um dos primeiros no Brasil. Aléem
disto, apds analisar a matriz curricular do Curso quanto as disciplinas que compde a
PCC, identificamos trés disciplinas que nos chamaram a atencdo por apresentarem
em suas ementas uma preocupacdo com 0O ensino da Matematica Escolar,
aproximando o curso com a escola basica. Sao elas: Numeros na Educacéao Basica,
Algebra e Funcdes na Educacéo Béasica e Geometria na Educacéo Basica.'®

Outro momento importante para o delineamento da pesquisa foi a
apresentacao de resultados parciais do projeto em eventos, possibilitando a troca de
experiéncias com outros pesquisadores da area. Em novembro de 2016 estive no
XX Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica
(EBRAPEM) e em junho de 2017 no VI Férum Nacional de Licenciaturas em
Matematica. Assim, a presente pesquisa partiu das inquietacdes de uma formadora
de professores que se sentiu motivada a buscar respostas relacionadas aos cursos
de Licenciatura em Matematica, as disciplinas de “Pratica Pedagdgica” que
lecionava e a percepc¢ao gue tinha sobre a sua formacao inicial.

A fim de compreender o conceito de Pratica como Componente Curricular
proposto para a formacdo de professores e 0s seus objetivos, realizamos
primeiramente uma analise documental em leis, pareceres e resolucdes. Em
seguida, realizamos um levantamento de pesquisas brasileiras sobre a formacgéo de

professores de Matemética que tiveram como foco a PCC. Uma vez selecionada a

10 Uma andlise descritiva da matriz curricular e das ementas das disciplinas sera realizada no
Capitulo 3.
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instituicdo, analisamos o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), considerando as
Diretrizes Curriculares Nacionais e identificamos a configuracdo da PCC, buscando
identificar a concepgéo desse componente presente no curso.

Depois selecionamos 0S egressos que ingressaram no curso apos a
mudanca curricular de 2008, a qual foi incluida as horas de PCC, e estdo na carreira
docente. Para isto, realizamos um levantamento dos nomes dos estudantes que
colaram grau entre os anos de 2012 e 2016*! junto ao Colegiado do Curso e, apés o
envio de um questionario online via e-mail, nove egressos professores se
disponibilizaram a conceder uma entrevista. O objetivo da entrevista foi perceber se
eles apontavam as disciplinas de PCC como referéncia de formacdo e como
percebiam a formacé&o inicial tendo em vista a atual pratica docente.

A presente investigacdo esta estruturada em cinco capitulos, além da
introducao e as consideragodes finais.

O primeiro capitulo traz um panorama sobre a formacdo inicial de
professores no Brasil, a partir de leis, pareceres, diretrizes e pesquisas, buscando
caracterizar a dimenséao pratica construida historicamente e legalmente.

No segundo capitulo, foi realizado um levantamento bibliografico em
pesquisas sobre formacado de professores de Matematica a fim de analisar como a
PCC esta sendo implementada e compreendida, além de destacar a relevancia
desta pesquisa.

O terceiro capitulo descreve o contexto investigado, o curso de Licenciatura
em Matematica da UFMG, caracterizando a Pratica como Componente Curricular.

No quarto capitulo apresentamos a abordagem metodolégica e os
instrumentos utilizados para selecdo dos sujeitos a partir dos questionarios
respondidos.

No quinto capitulo identificamos e analisamos a partir das entrevistas
realizadas as percepcdes de egressos sobre a PCC a partir das reflexdes sobre
experiéncias na formacao inicial tendo em vista a sua pratica docente.

Por fim, nas conclusdes, realizamos uma sintese dos principais resultados e

possiveis encaminhamentos para futuras investigagdes sobre a tematica.

11 Como a mudangca curricular foi implementada no inicio do ano de 2009 e considerando que o curso
tem duracé@o de quatro anos (diurno) e quatro anos e meio (noturno), buscamos os que formaram a
partir do ano de 2012.
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1 A DIMENSAO PRATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo realizamos um panorama sobre a formacdo inicial de
professores no Brasil a partir dos aspectos historicos, legais e teéricos. Para tal,
analisamos primeiramente estudos sobre a histdria da formacao de professores que
discutem os modelos de formacao docente, enfatizando a relacdo teoria e pratica.
Em seguida, apresentamos leis, pareceres e diretrizes que demonstram a crescente
preocupacdo com as estruturas dos cursos de formacdo de professores e a

construcdo da dimensao pratica nos cursos de Licenciatura.
1.1 FORMAQAO DOCENTE NO BRASIL

A formacédo de professores secundarios'? no pais teve inicio em meados dos
anos 1930, com a criagdo de cursos de Licenciatura nas universidades. A funcao de
professor secundario era exercida por profissionais liberais, tais como militares e
engenheiros, e 0 numero de escolas era bem pequeno. Com a urbanizacdo e
industrializacdo, a partir dos anos 1920 e 1930, a busca pela qualificacdo
profissional aumentou a demanda por escolarizacdo e, consequentemente, uma
preocupacao crescente quanto a formacdo de professores (CANDAU, 1987,
DUTRA, 2010).

No ano de 1934, foi criada a Universidade de Sao Paulo (USP), uma das
primeiras universidades no Brasil, que incorporou o Instituto de Educacéo
constituido pelos professores da antiga Escola Normal. Passou-se a ter a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras e o0 Instituto de Educacdo como instituicbes
responsaveis pela formacdo de professores. O primeiro curso de Matematica do
Brasil foi criado no mesmo ano nesta Universidade. Ele era estruturado em trés anos

com as seguintes disciplinas:

1° ano: Geometria (Analitica e Projetiva), Andlise Matemética (12 parte),
Fisica Geral e Experimental (12 parte), Célculo Vetorial;

2° ano: Analise Matematica (22 parte), Mecanica Racional, Fisica Geral e
Experimental (22 parte);

3° ano: Analise Matematica (32 parte), Geometria, Historia das Mateméticas.
(GOMES, 20186, p. 427- 428).

2.0 ensino secundario corresponde atualmente ao Ensino Fundamental Il e Ensino Médio. A
formagédo de professores para o ensino primario, 0 nosso atual Ensino Fundamental | ja ocorria nas
Escolas Normais nessa época. O nosso foco de analise sdo as Licenciaturas, em especial a de
Matemadtica, portanto n&o discutiremos a formacéo dos professores primarios.
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Em abril de 1939, criou-se a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) a partir
da ja existente Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Rio de Janeiro, dando
ordem legal sobre o modelo de formacédo de professores para todos 0s cursos ja
existentes. O professor secundéario obtinha, inicialmente, a formacdo na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, através de um de seus cursos integralizado em trés
anos, que era suficiente para a obtencéo do titulo de bacharel. Depois, para obter a
licenca para o magistério, se cursava um ano de formacado pedagdégica formada por
disciplinas como: Didatica geral, Didatica especifica, Psicologia Educacional,
Administracdo Escolar, Fundamentos Biol6gicos da Educac¢do e Fundamentos
Sociologicos da Educacdo (CANDAU, 1987; DUTRA, 2010; GOMES, 2016). Os
professores formadores se dividiam em dois nucleos: os estrangeiros contratados
para lecionar disciplinas especificas dos Bacharelados e os oriundos da antiga
Escola Normal que atuavam nas disciplinas da formacédo para o0 magistério
(FERREIRA, 2011; GOMES, 20186).

Esse modelo de curso que licenciava professores para atuar em escolas
secundarias ficou conhecido como “3+1” ou esquema Licenciatura = Bacharelado +
Didatica. A concepcdo que se tinha sobre o0 ensino era a de que o professor
transmitia 0 conhecimento para o aluno, portanto, era necessario para ser professor
aprender o contetudo (Bacharelado) e aprender a transmitir (disciplinas de Didatica).
Ou seja, um bom professor precisaria, antes de tudo, deter o conhecimento da area
gue iria lecionar.

A proposta da FNFi para formacdo de professores “orientou a
implementacéo de cursos de Matematica, a partir de 1939, em diversas cidades, em
instituicdes publicas e privadas” (GOMES, 2016, p. 432). Como exemplo, temos a
primeira Licenciatura em Matematica do estado de Minas Gerais, que iniciou ho ano
de 1941 e reproduzia, sem qualquer alteracédo, a estrutura do curso da Faculdade
Nacional de Filosofia (FERREIRA, 2012).

Apés a criacdo dos cursos de Licenciatura, foram tomadas varias medidas
pelo governo no sentido de organizar e estruturar 0s cursos para atender as
demandas educacionais. Na década de 1960, os Centros de Educacdo foram
criados e a formagédo de professores foi se constituindo objeto de preocupacéao,
devido a caréncia de professores e a existéncia de um grande numero de
profissionais atuando sem qualificagcdo para o exercicio do magistério. O governo

iniciou medidas para prover maior produtividade aos cursos de formacdo de
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professores criando as chamadas Licenciaturas curtas, com duracdo minima de
1.200 horas, a fim de atender necessidades especificas de algumas regides do pais.

No ano de 1961 foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDBEN)*3, onde a Pratica de Ensino tornou-se obrigatéria sob a
forma de Estagio Supervisionado. J4 as disciplinas pedagogicas que ficavam
exclusivamente no Ultimo ano comecaram a ser diluidas durante os cursos de
Licenciatura (FERREIRA, 2011). Entendemos por “disciplinas pedagdgicas” aquelas
referente ao campo disciplinar da Pedagogia, com origem nas Ciéncias da
Educacédo. Estamos entendendo aqui que as disciplinas de Didatica que dava o titulo
de Licenciado no modelo “3 + 1” sdo disciplinas deste campo do saber.

Na década de 1980 surge forte critica ao papel tecnicista atribuido ao
professor, e uma formacado distante da realidade educacional. Iniciam-se intensos
debates e pesquisas que apontaram para a necessidade de restruturacdo dos
cursos de formacdo de professores a partir da identificacdo de problemas
institucionais. Na pesquisa “Novos rumos da Licenciatura”, coordenada pela
professora Vera Candau, foi realizada uma analise a partir da historia dos cursos
para formacéo de professores no Brasil e uma revisao da literatura entre os anos de
1982 e 1985 sobre a funcdo e o papel dos cursos de Licenciatura do pais, tendo em
vista alternativas para reformulacéo. A partir das analises realizadas, identificaram-
se a problematica das Licenciaturas apontando principalmente as dificuldades na
relacdo escola/sociedade. Além disso, foi abordada a questdo do magistério como
profissdo, a organizacdo do trabalho na escola e o exercicio do magistério, os
desafios dos cursos de Licenciatura e algumas propostas na tentativa de supera-los.

Os principais desafios das Licenciaturas foram sinalizados como decorrentes
do lugar secundario ocupado pela formacdo de professores dentro do modelo das
universidades brasileiras. As prioridades dos professores eram principalmente as
pesquisas e a pés-graduacdo. Assim, as atividades de ensino, préprias da formacéo
de professores, muitas vezes ndo se enquadravam nos padrdes universitarios. Além
disto, a dedicacdo ao ensino e a formacéo de professores em geral presumia perda
de prestigio dentro das universidades em decorréncia da hierarquia académica, o
que fazia com que os professores preferissem atuar nos Bacharelados. A pesquisa

apontou também a existéncia de pouca aproximacdo entre as universidades e 0s

13 Lei 4.024/61 de 20 de dezembro de 1961.



25

sistemas de ensino secundarios, fato que impedia os professores formadores de
terem uma visdo da realidade escolar (CANDAU, 1987). Os desafios gerais dos

cursos de Licenciatura apontados foram

(...) a falta de dominio dos contelidos especificos e pedagégicos e das
habilidades técnicas por parte do professor; a falta de integracéo entre as
unidades de educacdo e as demais unidades, assim como o sistema de
formacdo do futuro docente e o sistema que o ird absorver como
profissional; a falta de articulacdo entre teoria e prética, entre contetdo e
método, entre bacharelado e Licenciatura (CANDAU, 1987, p. 82).

Ainda sobre os problemas dos cursos de formacédo de professores no pais,
destacamos a pesquisa realizada por Ludke (1997), cujos dados utilizados para
analise foram obtidos a partir da pesquisa de Candau (1987), de entrevistas com
professores dos cursos de Licenciatura e informacgfes junto as Secretarias de
Educacao do Estado do Rio de Janeiro. Os resultados dizem respeito as discussdes
referentes a vocacao, o perfil do licenciado e a estrutura dos cursos de Licenciatura.
Foi detectado que persistiam ainda dificuldades organizacionais na implementacao
das Licenciaturas, principalmente aquelas relacionadas a manutencdo de dois
centros de formacédo: as Faculdades de Educacao e Institutos correspondentes as
diferentes areas do conhecimento. No estudo, foi destacada a falta de articulacao
entre a formacdo do conteudo especifico e do pedagogico, sendo a pesquisa
apontada como elemento basico na formacdo do professor e considerada como elo
entre varias disciplinas, transformando assim a Licenciatura em um curso com
caracteristica propria. Quanto ao perfil dos alunos dos cursos de formacédo de
professores, foi evidenciado que a maioria ja trabalhava, ndo necessariamente no
préoprio magistério, e que dispunha de pouco tempo e poucos recursos para
desenvolver um curso de boa qualidade.

Estas duas pesquisas antecederam e apontaram algumas questdes para a
formulacdo da legislacéo, a partir dos anos 2000, que regulamenta os curriculos dos
cursos de Licenciatura no pais e sdo consideradas importantes para se pensar a
formacdo de professores. Apesar de terem sido realizadas ha mais de vinte anos,
muitas questdes apontadas permanecem problematicas nos cursos de Licenciatura
do pais.

Com relacdo a formagéo de professores de Matematica no Brasil, o trabalho

de Fiorentini et al. (2002) realizou um estado da arte da pesquisa brasileira a partir
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de dissertacbes e teses defendidas entre os anos de 1978 e 2002 apontou que
poucas mudancas ocorreram ao longo dos anos nos cursos de Licenciaturas em

Matemadtica, pois

(...) tanto os estudos de Aradjo (1979, 1990) como os de Tancredi (1995),
Camargo (1998), Freitas (2001) e Tomelin (2001) constataram a existéncia:
de dicotomias entre teoria e pratica e entre disciplinas especificas e
pedagodgicas; de distanciamento entre o que os futuros professores
aprendem na Licenciatura e o que realmente necessitam na pratica escolar;
de pouca articulacdo entre as disciplinas e entre docentes do curso; de
predominancia de praticas de ensino e avaliagéo tradicionais, sobretudo por
parte dos professores da area especifica; de auséncia de uma formagéo
histérica, filosofica e epistemolégica do saber matematico; de menor
prestigio da Licenciatura em relagdo ao bacharelado (FIORENTINI et al.,
2002, p. 144).

A pesquisa realizada por Gatti (2010) também destaca que a problematica
nos cursos de Licenciatura permanece a mesma e aponta que a maioria dos cursos
de Licenciatura em Matematica mantem “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). Além disto, no seu estudo “ndo foi
observada uma articulacéo entre as disciplinas de formacao especificas (contetudos
da area disciplinar) e a formagao pedagdgica (conteudos para a docéncia)” (ibidem,
p. 1373-1374).

Neste movimento de repensar a formacdo docente, no ano de 1996 foi
aprovada a nova lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional'*. Entre outras
coisas, a lei passou a exigir curso superior de Licenciatura Plena para todos os
docentes da Educacédo Basica e determinou uma carga horaria minima de 300 horas
para a Pratica de Ensino nos cursos de Licenciatura. A LDBEN/1996 atribuiu
autonomia aos cursos de Licenciatura para a organizacao curricular, de acordo com
a especificidade de cada instituicdo de Ensino Superior (IES) e estabeleceu um
prazo de dez anos para que se adequassem as novas determinacdes. Além disso,
em grande parte do texto, apareceram sinalizacdes sobre a necessidade de
mudancas na formacao de professores em funcdo das novas concepcdes de ensino,
extinguindo a organizacéo de um curriculo minimo e comum.

Percebemos que as principais criticas a formacéo docente diziam respeito

aos conhecimentos tedricos adquiridos na instituicdo formadora e sua utilizacdo na

14 Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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pratica profissional, pois o0s conhecimentos dos primeiros anos nédo se
relacionavam/articulavam com os udltimos. Conforme Candau e Lelis (1999), é
necessario estabelecer uma visdo integradora na formacao inicial do professor na
gual os conhecimentos teodricos passam a ser discutidos e reformulados pela
demanda da realidade escolar. Segundo as autoras, existem visfes distintas na
forma de conceber a relacao teoria e pratica explicitadas nos curriculos de formacéo
de professores: a visdo dicotbmica e a visdo de unidade. A visdo dicotbmica esta
centrada na separacédo entre teoria e pratica, com énfase na total autonomia de uma
em relacdo a outra. Esta visdo subdivide em uma concepc¢éao dissociativa, na qual a
teoria e a pratica sdo componentes isolados e, até mesmo, opostos; e uma
concepcao associativa, que admite a justaposicdo da teoria e da pratica. A visédo de
unidade concebe a teoria e a pratica como indissociaveis. Nessa visdo, ha uma
relacdo de reciprocidade e de interdependéncia de uma em relacdo a outra. Nao ha
posicéo privilegiada para nenhuma das duas. A teoria e pratica estdo unidas, mas
nao perdem sua identidade.

Os cursos de Licenciatura tém se preocupado, historicamente, com a
realizacdo de uma grande quantidade de conhecimentos tedricos sem discutir
ferramentas que possam relacionar com a pratica educacional, e nem em como
utilizar a pratica para confrontar conhecimentos pré-estabelecidos. A esse respeito,
encontramos na literatura uma categorizacado para o modelo de formacdo docente
existente no pais, chamado de Racionalidade Técnica (DINIZ-PEREIRA, 1999,
2014), o qual concebe o professor como um técnico, um especialista, que aplica na
sua pratica o conhecimento cientifico e pedagogico. Nessa visdo dicotbmica, a
pratica € um momento de aplicacdo da teoria que muitas vezes nao leva em conta
aspectos do cotidiano escolar e as situacdes imprevistas e de conflito. Assim,
somente no estagio o futuro professor tem a oportunidade de aplicar conhecimentos
e habilidades de natureza cientifica e pedagdgica em situacdes praticas na sala de
aula.

Tal modelo de formacdo docente caracteriza-se pela organizacdo em blocos
de conteudos que, geralmente, ndo se articulam, sdo fragmentados e, como ha a
predominéncia do ensino do conhecimento especifico na sua logica prépria,
entendemos que ndo conduz claramente a uma formacgéo profissional docente.
Pérez-Gomez (1997) entende esse modelo com uma concepcao epistemoldgica da

pratica com base no positivismo, pois essa é apenas um dos meios para atingir fins
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determinados, deixando de lado o carater moral e politico do ensino. Desta forma,
esse modelo deixa lacunas, uma vez que as situagdes cotidianas educacionais sao
reais, imprevisiveis e a simples aplicacdo de uma teoria preestabelecida, elaborada
por pessoas que estdo fora da escola, ndo da conta dos problemas praticos que séo
unicos, singulares e complexos.

Para Diniz-Pereira (1999), as Licenciaturas nesse modelo s&o inspiradas em
Bacharelados, em que o ensino do contetdo da area de formacédo prevalece sobre
os conteldos pedagdgicos e a formacdo pratica assume um papel secundario nos

curriculos.

As principais criticas atribuidas a esse modelo sdo a separagdo entre
teoria e pratica na preparacao profissional, a prioridade dada a formagao
tedrica em detrimento da formacdo pratica e a concepgdo da pratica
como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um
estatuto epistemolégico préprio. Um outro equivoco desse modelo consiste
em acreditar que para ser bom professor basta o dominio da area do
conhecimento especifico que se vai ensinar (DINIZ-PEREIRA, 1999, p.
112, grifos nossos).

Cochran-Smith e Lytle (1999) apresentam diferentes “imagens” da relagéao
entre o conhecimento e a pratica profissional intitulados de Conhecimento
para/na/da Pratica'® que procuram explicar como se da o aprendizado dos
professores. O modelo da Racionalidade Técnica pressupfe 0 que as autoras
chamam de Conhecimento para a Pratica, que entende que 0s pesquisadores nas
universidades geram conhecimentos em areas especificas, legitimados pela
comunidade académica como teorias e conhecimentos cientificos, para que sejam
utilizados pelos professores das escolas, objetivando desenvolver e aprimorar sua
pratica profissional. Ensinar € entendido como um processo de aplicacdo de um
conhecimento formal. Essa concepcdo € a que mais prevalece nos cursos de
formacdo de professores, por acreditarem que saber mais, isto €, mais conteudo,
mais teorias sobre educacdo, levam a uma pratica mais efetiva. Os professores sao
vistos como usudrios e ndo geradores de conhecimento.

Outros modelos de formacdo de professores emergiram concebendo os
professores como profissionais reflexivos, pesquisadores e investigadores de sua
prépria pratica pedagdgica. Sdo os chamados modelos da Racionalidade Pratica e
da Racionalidade Critica (DINIZ-PEREIRA, 2014).

15 No original, em inglés: “Knowledge-for-practice”; “Knowledge-in-practice”; “Knowledge-of-practice”
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Da critica & aplicacdo de solugBes racionais e logicas na pratica sem uma
acao reflexiva, Schon (2000) propde uma formacéo baseada no desenvolvimento de
um profissional como practicum reflexivo a partir de trés dimensdes que interagem: o
conhecimento-na-acdo (saber fazer, conhecimento técnico), a reflexdo-na-acéo
(pensar sobre o que fazer ao mesmo tempo em que se age, pensamento pratico) e a
reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo (andlise e interpretacdo, a
posteriori, das acdes ja realizadas, reflexdo critica). De acordo com Schén (2000),
para formar um profissional que seja pratico reflexivo, que busque o equilibrio entre
a acao e a reflexdo, os cursos de formacao docente devem proporcionar interacao
da teoria com a pratica em um processo de reflexao-na-agao.

Apoiado nas ideias de Schon, Pérez-Gomez (1997) argumenta que a pratica

(...) deve permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e
competéncias implicitas no conhecimento-na-acéo, préprio desta atividade
profissional; das capacidades, conhecimentos e atitudes em que se assenta
tanto a reflexdo-na-acdo, que analisa o conhecimento-na-acdo, como a
reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na acdo. Todas estas capacidades,
conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacdo do conhecimento
académico, mas sim da mobilizacdo de outro tipo de conhecimento
produzido em didlogo com a situacéo real (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 111).

Desta forma, o modelo da Racionalidade Pratica procura contrapor ao
modelo anterior, definindo que o profissional deve atuar refletindo na agéo, criando
uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando. Neste modelo, o
professor é considerado um profissional reflexivo, que toma decisbes e age com
criatividade durante sua acédo pedagogica. Nessa concepc¢éao, a pratica ndo € apenas
l6cus da aplicacdo de conhecimentos teoricos (cientificos e pedagdgicos), mas um
espaco que favorece a criacdo e a reflexdo, gerando e ressignificando novos
conhecimentos. Desta forma, os blocos de formacgédo nos cursos ndo se apresentam
separados e acoplados como na Racionalidade Técnica, mas concomitantes e
articulados.

Podemos relacionar este modelo de formacdo docente com a concepc¢éao de
aprendizagem de professores cuja énfase esta na reflexdo do professor sobre sua
atuacdo em sala de aula: o Conhecimento na Pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999). Desta forma, os conhecimentos essenciais sdo aqueles conhecidos como
conhecimento pratico ou os conhecimentos que os “professores competentes”

sabem, uma vez que estdo imbuidos em suas praticas e/ou nas reflexées que fazem
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sobre elas. O conhecimento que os professores utilizam para ensinar se encontram
nas acoes e decisdes a partir das experiéncias e na reflexdo sobre tal experiéncia.
Os professores sao geradores do proprio conhecimento.

No entanto, Diniz-Pereira (1999), esclarece que

(...) o descuido com o embasamento tedrico na formacéo de professores,
indispenséavel no preparo desses profissionais, é extremamente prejudicial
aos cursos de Licenciatura. (...) Assim como nao basta o dominio de
contetdos especificos ou pedagégicos para alguém se tornar um bom
professor, também nao é suficiente estar em contato apenas com a pratica
para se garantir uma formacéo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica
pedagodgica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua
vez, ganham novos significados quando diante da realidade escolar (DINIZ-
PEREIRA, 1999, p. 114).

Para Zeichner (1993, 1997) ndo basta ser reflexivo, € necessario também
ser pesquisador/investigador para refletir sobre a sua pratica pedagogica e procurar
investiga-la para poder melhora-la. Neste sentido, surge uma nova forma de olhar
para a formacdo docente, pois ndo basta formar um professor reflexivo de sua
pratica. A formacdo é um processo muito mais complexo, uma vez que envolve
outros fatores externos que necessitam ser investigados, pesquisados e criticados
coletivamente.

Problematizando o tema, Diniz-Pereira (2014) discute um novo modelo de
formacdo, o modelo da Racionalidade Critica, no qual o professor € visto como
alguém que sabe reconhecer a realidade em que atuara, que possui conhecimentos
proprios e que apresenta disposicdo e condicbes a uma pratica planejada e
reflexiva, diante das condicfes complexas da educacéo. Pois

(...) a educacdo é historicamente localizada — ela acontece contra um pano
de fundo sécio-histérico e projeta uma visdo do tipo de futuro que nos
esperamos construir —, uma atividade social — com consequéncias sociais,
nao apenas uma questao de desenvolvimento individual —, intrinsecamente

politica — afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo — e
finalmente, problemética (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39).

Este modelo esta ancorado na ideia de que os professores necessitam ter o
dominio do conteddo que ensinam e ainda saber como transforma-lo
pedagogicamente em conteudo que os alunos possam aprender, relacionando com
conhecimentos anteriores e com a sua realidade. O objetivo da formacéo docente,
nessa perspectiva, ndo deve ser somente transmitir ao futuro professor os

conhecimentos tedricos, objeto da sua pratica profissional, mas prepara-lo para
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tomar decisdes, fazer escolhas didaticas e curriculares e desenvolver um ensino
reflexivo, investigativo, critico e transformador.

O modelo da Racionalidade Critica pode contribuir para o desenvolvimento
do Conhecimento da Préatica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Este conhecimento
nao faz distincdo entre o conhecimento formal (produzido em pesquisas) e o pratico
(produzido durante a atividade de ensino) e ocorre mediante analise e investigacdo
das praticas profissionais, sendo constituido quando os professores consideram
suas proprias salas de aula locais propicios a uma investigagao intencional continua.
Ao mesmo tempo, consideram o conhecimento e a teoria, produzidos por outros,
como uma possivel fonte geradora de distintas interpretacdes e questionamentos.

Desta forma, os professores podem aprender quando geram conhecimento
local da pratica, refletindo, teorizando e construindo seu trabalho de forma a
relaciona-lo as questdes sociais, culturais e politicas especificas, e também as
guestdes mais gerais. Essa pratica formativa se justifica porque as praticas
cotidianas, com seus procedimentos, discursos e conhecimentos, sédo carregadas de
valores, finalidades e saberes. N&o significa dizer que a atuacdo e reflexdo do
professor na escola basica fornece todo o conhecimento necessario para melhorar a
pratica, e muito menos que o0 conhecimento gerado por pesquisadores nas
universidades nao tem utilidade para a pratica dos professores. O conhecimento que
os professores devem ter para ensinar surge da investigacdo sobre: o ensino, 0s
estudantes, o conteudo, o curriculo e a escola; e é construido coletivamente atraves
de parcerias entre universidades e escolas basicas.

Segundo Diniz-Pereira (2000), o modelo da Racionalidade Técnica instituido

desde os primeiros cursos de formacao de professores do pais

(...) ainda néo foi totalmente superado, ja que as disciplinas de contelido, de
responsabilidade dos institutos béasicos, precedem e ainda pouco se
articulam com as pedagdgicas, que ficam a cargo da Faculdade de
Educagcédo. A separacdo entre disciplinas de conteldo e pedagdgicas
constitui-se em um dilema que, somado a outros dois — a dicotomia
existente entre Bacharelado e Licenciatura e a desarticulacdo entre
formagéo académica e realidade préatica — contribuem para a fragmentagéo
dos atuais cursos de formacd@o de professores (DINIZ-PEREIRA, 2000,
p.58-59).

Para esse pesquisador, “existem alguns problemas inerentes aos cursos de

Licenciatura que sdo recorrentes e, por isso mesmo, podem ser considerados
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‘dilemas’ que persistem, desde sua origem, sem solugéo” (DINIZ-PEREIRA, 2000, p.
58).

A dicotomia entre teoria e pratica ja aparece desde os anos 30, quando
havia uma estrutura curricular que estabelecia uma hierarquia entre
contetido e metodologia. Nos anos 60, com a Reforma Universitéria, reforca
ainda mais a separacdo entre as disciplinas especificas e as pedagogicas.
O modelo da racionalidade técnica, nos anos 70, privilegia a formacao
tedrica e a pratica é vista como aplicacdo da teoria. Nos anos 80, o
problema da dicotomia entre a teoria e a pratica foi muito discutido devido
as influéncias das relacbes levantadas por Vasquez. Em 1990, embora
passe a ser enunciada a relacéo teoria-pratica como um eixo articulador do
curriculo, e em 1996, no art. 61 da LDB, seja previsto a ‘associagao entre a
teoria e a pratica’, os problemas da dicotomia permanecem 0sS mesmos
(PEREIRA, 2005, p. 87).

A partir dos anos 2000, algumas orientacbes para superar a Visao
dicotdbmica entre teoria e pratica e promover alteragcdes ao modelo da Racionalidade
Técnica nos cursos de Licenciatura foram propostas sob a forma de resolucoes,
pareceres e diretrizes regulamentadas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE).
O objetivo era nortear uma nova configuracao para a formacao inicial de professores
a partir das problematicas apresentadas pela literatura educacional, buscando
romper com certos paradigmas, principalmente no que se refere aos modelos de
formacéo e as dicotomias dos cursos de Licenciatura.

Apresentamos a seguir o conjunto das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Professores, através das resolucbes, relatérios e pareceres. Na
descricdo das normativas legais, nosso foco de analise esta voltado para o objetivo,

o lugar e a configuracdo da Pratica como Componente Curricular.
1.2 A PRATICA DE ENSINO NA LEGISLACAO DOCENTE BRASILEIRA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional define e regulariza a
organizacdo da educacdo brasileira com base nos principios presentes na
Constituicdo. A primeira LDBEN foi criada em 196116, seguida de uma versdo em
19717, que vigorou até a mais recente, de 19961,

A LDBEN de 1961 determinou que a formacdo do professor para o ensino

primario fosse realizada no ensino normal de grau ginasial ou colegial (Art. 52 e 53)

16 Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

17 Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 que revoga os artigos de nimeros 18, 21, 23 a 29, 31 a 65,
92 a 95,97 a 99, 101 a 103, 105, 109, 110, 113 e 116 da Lei n. 4.024/61.

18 Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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e para o ensino médio nos cursos de nivel superior (Art. 59). Em seguida, o Parecer
do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n° 292, de 14 de novembro de 1962,
definiu pela primeira vez a Prética de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado
como componente curricular obrigatorio. Antes do Parecer, este componente era
entendido como um tema do programa pedagdgico dos cursos, e quando realizado,
era desenvolvido em Colégios de Aplicacao, vinculado as Faculdades de Filosofia.

Como uma tentativa de superar o esquema “3 + 17, que estabelece uma
nitida fragmentacdo entre a formacdo nos conteudos especificos e a formacao
pedagdgica, o Parecer CFE 292/62 apresenta uma carga horéria para as disciplinas
pedagodgicas que deveriam corresponder a 1/8 da duracdo do curso e determinava
gue o estagio devesse ocorrer nas escolas da rede de ensino e tivesse um periodo
de duracdo de um semestre letivo, o que foi alterado pelo Parecer CFE 627/69,
determinando que fosse destinado no minimo 5% da carga horaria total do curso
para a Pratica de Ensino. O Parecer CFE 895/71 prop0e para as Licenciaturas
curtas uma duracao entre 1.200 e 1.500 horas e para as Licenciaturas plenas de
2.200 a 2.500 horas. E a Resolucado CFE 1/72 fixava entre 3 e 7 anos de duracao as
diferentes Licenciaturas (ANDRADE; RESENDE, 2010).

A LDBEN/1996, a partir do Art. 65, determinou a obrigatoriedade de 300
horas de Prética de Ensino nas Licenciaturas sob acompanhamento e supervisdo da
instituicdo formadora. Nessa perspectiva, a Pratica de Ensino deveria constituir o
elemento articulador entre formacao tedrica e pratica, com atividades de observacao
e regéncia de classe, planejamento, analise e avaliacdo do processo pedagogico.
Deveria também envolver dimensdes da dindmica escolar: gestdo, interacdo de
professores, relacionamento escola/comunidade, relacées com a familia, etc.

A determinacdo desta carga horaria minima para a Prética de Ensino criou
divergéncias no entendimento do termo, o que levou a aprovacdo do Parecer da

Camara de Educacéo Superior (CES) n°® 744/97, que esclarecia que

A pratica de ensino constitui 0 espacgo por exceléncia da vinculacdo entre
formacao tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada pela
instituicdo formadora. A prética de ensino consiste, pois, em uma das
oportunidades nas quais o0 estudante-docente se defronta com os
problemas concretos do processo de ensino-aprendizagem e da dinamica
propria do espago escolar (BRASIL, 1997, p. 1, grifos nossos).
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J& o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP)

21/2001, apresentava que o minimo de horas previsto (300) ndo era suficiente ao

considerar a importancia da préatica na formacao profissional de docentes. Portanto,

apresentou a necessidade de acrescentar mais um terco desta carga horaria,

totalizando 400 horas como obrigatorias. O Parecer CNE/CP 28/2001 d& nova

redacdo ao parecer anterior no que se refere a carga horéaria de Pratica de Ensino,

destinando-a para a Pratica como Componente Curricular, pois de acordo com este

documento

A pratica ndo é uma coépia da teoria e nem esta € um reflexo daquela. A
pratica € o proprio modo como as coisas vdo sendo feitas cujo
contelldo é atravessado por uma teoria. Assim a realidade & um
movimento constituido pela préatica e pela teoria como momentos de um
dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se busca
fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar,
significar e com isto administrar 0 campo e o sentido desta atuacdo
(BRASIL, 2001c, p. 9, grifos nossos).

No entanto, a expressao Pratica como Componente Curricular ja havia

aparecido implicitamente nos documentos no Parecer CNE/CP 009/2001, ao definir

que

uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos
cursos de formag&@o nos momentos em gue se trabalha na reflex&o sobre a
atividade profissional, como durante o estagio nos momentos em que se
exercita a atividade profissional (BRASIL, 2001a, p. 22, grifos nossos).

Entendemos que os textos da legislacéo foram incorporando gradativamente

0 conceito de Pratica como Componente Curricular. Desta forma, fez-se necessario

distinguir, de um lado, a Pratica como Componente Curricular e, de outro, a Prética

de Ensino. A primeira deve ser mais abrangente, que deveria acontecer

(...) desde o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao
longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacéo da identidade do professor como educador
(BRASIL, 2001c, p. 9).

Esta formulacdo parte do pressuposto de que “ndo é possivel deixar ao

futuro professor a tarefa de integrar e transpor o conhecimento sobre ensino e

aprendizagem para o conhecimento na situacao de ensino e aprendizagem, sem ter
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oportunidade de participar de uma reflexao coletiva e sistematica” (BRASIL, 200143,
p. 57). Para o planejamento dos cursos prevé que devem acontecer “situagdes
didaticas em que os futuros professores coloquem em uso 0s conhecimentos que
aprenderem, a0 mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes
naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos
curriculares” (ibidem, p. 57).

A legislac@o propde que a prética deve estar presente na matriz curricular
dos cursos de formacdo de professores, ndo de forma reduzida em um espaco
isolado e desarticulado do restante do curso como era realizado nos estagios, mas
podendo estar presente no interior de todas as disciplinas, e ndo apenas das
disciplinas pedagodgicas, em tempo e espaco curricular especifico, chamado de
coordenacao da dimensao pratica, “com énfase nos procedimentos de observacao e
reflexdo para compreender e atuar em situacdes contextualizadas, tais como o
registro de observacdes realizadas e a resolucdo de situacdes-problema
caracteristicas do cotidiano profissional” (ibidem, p. 57).

A PCC e caracterizada pela legislacdo como o “conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia.” (BRASIL,
2005, p. 3), através da “observacdo e reflexdo para compreender e atuar em
situacBes contextualizadas, tais como o registro de observacfes realizadas e a
resolucao de situacGes-problema caracteristicas do cotidiano profissional.” (BRASIL,
2001a, p. 57). Quanto as disciplinas, as diretrizes apresentam divergéncias, mas dao
as IES autonomia para alocar as 400 horas como um nucleo ou como parte de
disciplinas ou de outras atividades formativas, criando disciplinas novas, adaptando
as existentes ou com a possibilidade de ser realizada em projetos.

O CNE publicou as Resolu¢cdes CNE/CP 1/2002 e 2/2002 embasados nos
pareceres elaborados em 2001. A partir dos pareceres 09/2001 e 27/2001, institui as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgao
Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de graduacdo plena”, pela
Resolucdo CNE/CP 1/2002. Em consequéncia dos pareceres 21/2001 e 28/2001, a
Resolucdo CNE/CP 2/2002 instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
Licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de professores da Educacdo Bésica
em nivel superior. Este documento sugere a destinacdo de 400 horas para a Pratica

como Componente Curricular, vivenciadas ao longo do curso, dentro da
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integralizacao curricular, e 400 horas de Estdgio Curricular Supervisionado, a partir
do inicio da segunda metade do curso. O documento ainda orientava que 0S Cursos
de formacdo de professores para a Educacdo Basica que se encontrassem em
funcionamento deveriam se adaptar no prazo de dois anos. As Diretrizes
apresentavam a flexibilidade necessaria para que cada instituicdo formadora
construisse projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores.

Estas resolug¢des, chamadas de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s),
norteiam a carga horaria, os principios, os fundamentos e os procedimentos a serem
observados na organizacao institucional e curricular dos cursos de Licenciatura. O
objetivo principal era criar um curriculo Unico para a docéncia e distinguir 0s cursos
de Bacharelado das Licenciaturas, que ja estavam como cursos independentes
desde a década de 1960, mas ainda apresentavam curriculos parecidos.

Quanto aos cursos de Licenciatura em Matematica, antes mesmo da
publicacdo das DCN'’s de 2002, foi publicado o Parecer CNE/CES n° 1.302/20011°
que estabelecia as “Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura”. Esse documento diferencia as modalidades de acordo
com a finalidade e os objetivos: os cursos de “Bacharelado em Matematica existem
para preparar profissionais para a carreira de Ensino Superior e pesquisa, enquanto
0s cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal a formacéo de
professores para a educacgao basica” (BRASIL, 2001d, p. 1). O bacharel deve ser
preparado para a Po6s-Graduacdo e para o mercado de trabalho, enquanto o
licenciado deve ter a visdo de seu papel social de educador, contribuindo para a
aprendizagem Matemaética.

Sobre a organizacdo curricular, o0 documento prevé como conteudos do
Bacharelado: Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Topologia, Analise
Matematica, Algebra, Analise Complexa e Geometria Diferencial. Além de estudos
sobre Probabilidade e Estatistica, Fisica e Computacdo. Para a Licenciatura
contetdos de: Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Fundamentos de
Andlise, Fundamentos de Algebra, Fundamentos de Geometria e Geometria
Analitica. Incluindo conteddos matematicos presentes na Educacdo Béasica nas

areas de Algebra, Geometria e Andlise, contelidos de &reas afins & Matematica e

19 Esse parecer foi regulamentado pela Resolugdo CNE/CES 3/2003 que definiu que os cursos de
Licenciatura em Matematica deverao cumprir também o estabelecido na Resolugdo CNE/CP 2/2002.
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conteudos da Ciéncia da Educacdo, da Histéria e Filosofia das Ciéncias e da
Matematica.

Percebemos que o documento apresenta diferenciacéo entre Bacharelado e
Licenciatura quanto a uma “formacgéo sélida” presente na formagao do bacharel, em
contraponto a uma “formacgao superficial” do professor de Matemética, elencando as
disciplinas como “Fundamentos”. Além disso, trata a pesquisa e Ensino Superior
apenas para o bacharel, ndo reconhecendo a Educagdo Matematica como &rea de
pesquisa na Licenciatura e desconsiderando a pratica da pesquisa como uma
alternativa de formacéo de professores (SBEM, 2003).

O debate da mudanca proposta pelas DCN'’s de 2002 foi intenso no ambito
das universidades, gerando entendimentos diferenciados, e, ap0s trés anos da
divulgagéo da Resolugéo 2/2002, foi solicitado ao CNE esclarecimentos sobre a sua
compreensdo com relacéo a distingdo entre Pratica como Componente Curricular e
Préatica de Ensino, respondido pelo Parecer CNE/CES 15/2005. No documento,

esclarecem que

(...) a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao
exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sédo colocados em
uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que
compdem o curriculo do curso. As atividades caracterizadas como prética
como componente curricular podem ser desenvolvidas como nucleo ou
como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui
as disciplinas de carater pratico relacionadas a formac¢éo pedagogica, mas
ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos
correspondentes a uma determinada area do conhecimento. Por sua vez, o
estagio supervisionado é um conjunto de atividades de formacdo,
realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e
acompanhado por profissionais, em que 0 estudante experimenta
situagbes de efetivo exercicio profissional. O estagio supervisionado tem o
objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo
do curso por meio das demais atividades formativas, de carater tedrico ou
pratico (BRASIL, 2005, p. 3, grifos nossos).

E quando solicitado esclarecimento a respeito de determinadas disciplinas
com créditos de carater pratico, a fim de ser computadas nas 400 horas de PCC, o

Conselho esclarece que

As disciplinas relacionadas com a educacédo que incluem atividades de
cardter pratico podem ser computadas na carga horaria classificada
como pratica como componente curricular, mas o0 mesmo nao ocorre com
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as disciplinas relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos
préprios da area do conhecimento para a qual se faz a formacao. (ibidem,
p. 3, grifos nossos).

Neste ponto, percebemos que o CNE apresenta divergéncias, pois apesar
de trazer a necessidade de se compreender que nem todas as disciplinas podem ser
entendidas como atividades de PCC, o Parecer 9/2001 anterior frisava que “Todas
as disciplinas que constituem o curriculo de formacéo e ndo apenas as disciplinas
pedagdgicas tém sua dimenséo pratica” (BRASIL, 2001a, p. 57).

Percebe-se que a legislacdo vem trazendo modificacbes a respeito da
concepcao e relevancia da pratica na formacao inicial de professores. Inicialmente
considerava a pratica apenas como situacdes de exercicio docente em curso,
relacionada com o Estagio Curricular Supervisionado e entendida como Pratica de
Ensino. No Parecer CES 744/97, é defendida a associacédo entre teorias e praticas,
sendo a Prética de Ensino o elemento articulador entre formacéo tedrica e pratica
pedagodgica. A partir do ano de 2001, surge uma nova concepcdo de pratica,
relacionada a diversos espacos e processos formativos, entendendo que a pratica
deveria estar presente em todo o curso e ndo somente nos momentos de estagio
com a vivéncia profissional, introduzindo o conceito de Pratica como Componente
Curricular. “A ideia a ser superada, enfim, é de que o estagio é o espaco reservado a
préatica, enquanto, na sala de aula se da conta da teoria” (BRASIL, 2001a, p. 23).

As DCN’s de 2002 reforcam o principio da articulacdo teoria e pratica na
formacdo de professores e acreditam em uma distincdo entre Pratica como
Componente Curricular e a Pratica de Ensino relacionada ao Estagio Curricular
Supervisionado, resgatando a pratica como referéncia da formacédo. Essa distincao,

a partir da legislacéo educacional, esta descrita no quadro 1, na qual corroboramos.
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Quadro 1 - Resumo das principais orientagfes da legislagdo
educacional, segundo Diniz-Pereira (2011)

pritica como componenis "estagio curricular supervisionado"

curricular”
minimo de 400 horas minimo de 400 horas
desde o inicio do curso a partir da segunda metade do curso

"ao longo de todo o processo formativo" | em "um tempo mais concentrado”

em outros espacos (secretarias de

educagao, sindicatos, "agéncias em escolas (mas nao apenas em salas
educacionais ndo escolares”, de aula)

comunidades)

orientagcdo/supenisdo da instituicdo orientagéo da instituicdo formadora e
formadora supervisao da escola
orientacdo/supenisao articiada ao orientagdo articulada a pratica e ao
trabalho académico trabalho académico

tempo de supervisdo: que nao seja
prolongado, mas seja denso e continuo
tempo de orientacdo: ndo definido

tempo de orientacdo/supervisao: nao
definido

Fonte: DINIZ-PEREIRA, 2011, p. 211

O conceito de Pratica como Componente Curricular foi construido na
legislacdo, enfatizando o papel da Pratica de Ensino na formacédo de professores.
Considerando a literatura sobre os problemas e a histéria da formac&o docente no
pais, e os esforcos de profissionais na area, criou-se um componente curricular com
a funcao de relacionar a teoria e pratica em uma visdo de unidade (CANDAU; LELIS,
1999), pois a Pratica de Ensino na forma de Estagio Curricular apresentava uma
visdo dicotbmica ocupando um espaco isolado no curriculo com pouca relagdo com
a formacéo tedrica.

Mesmo considerando que ha uma distingdo entre o Estagio Curricular e a
Préatica como Componente Curricular, acreditamos que os dois componentes, juntos,
sdo responsaveis pela dimensdo pratica da formacdo. O primeiro, na segunda
metade do curso, com a vivéncia profissional e realizado no campo de atuacéo sob
orientacdo da instituicio formadora e supervisdo da instituicdo de ensino da
Educacdo Basica. Ja o segundo, durante todo o curso, articulando teoria (dos

conhecimentos especificos da &area de formacdo®® e dos conhecimentos

20 Utilizaremos os termos “conhecimentos especificos” ou “conhecimentos da area de formagédo” ou
“conhecimentos especificos da area de formagao” para tratar dos conhecimentos da area na qual se
terd a licenga para lecionar. No caso das Licenciaturas em Matemética, refere-se aos conhecimentos
Matematicos.
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pedagdgicos) e a pratica profissional, podendo ser realizado na IES e/ou diversos
espacos educativos.

As resolugbes CNE/CP 01 e 02/2002 permaneceram como diretrizes dos
cursos de Licenciatura por treze anos, até que no ano de 2015 foram aprovadas as
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdao inicial em nivel superior (cursos
de Licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda Licenciatura) e para a formacgao continuada”. As novas diretrizes que estao
atualmente em debate nos cursos de formacdo docente situam-se na Resolucéo
CNE/CP 2/2015, justificada pelo Parecer CNE/CP 2/2015. Esses documentos foram
criados em fungdo da aprovacdo do Ultimo?' Plano Nacional de Educacédo (PNE)
referente ao decénio (2014/2024), ao considerar as metas 12, 15, 16, 17 e 18 e as
respectivas estratégias (DOURADO, 2015).

As DCN'’s de julho do ano de 2015 recomendavam que 0Os cursos de
formacdo de professores que se encontrassem em funcionamento deveriam se
adaptar no prazo de dois anos, a contar da data de sua publicacdo. No entanto, em
agosto do ano de 2017, a Resolucdo CNE 1/2017 altera o prazo para trés anos, a
contar da data da publicacdo da resolucéo, ou seja, prorrogaram até julho do ano de
2018. Tendo em vista a dificuldade de adequacao de muitas IES, a Resolugcdo CNE
3/2018, de 3 de outubro de 2018, estendeu novamente o prazo, para julho do ano de
20109.

A primeira modificacdo da DCN de 2002 para a de 2015 ja pode ser
percebida no proprio nome. Foram acrescidos nas Diretrizes Curriculares os cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda Licenciatura, além da
regulamentacdo para a formacdo continuada. Outra modificacdo € que a de 2015
traz o minimo de 3.200 horas de efetivo trabalho académico em cursos com duragao
de, no minimo, oito semestres ou quatro anos, o que até entdo, pela DCN de 2002,
era de no minimo 2.800 horas, integralizada em, no minimo, trés anos letivos.
Enquanto carga horéria, nas duas Diretrizes permanece o minimo de 400 horas para
Prética como Componente Curricular e 400 para Estagio Curricular Supervisionado,
mas apesar de ndo modificar a quantidade de horas para estes componentes,
concluimos que com o aumento da carga horéria total do curso a proporgédo destes €

reduzida em relagéo ao tempo total do curso.

21 |ei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.
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O diferencial na DCN de 2015 estd no trato dado ao restante da carga
horaria (2.200 de atividades formativas e 200 de atividades tedrico-praticas) que
deverao ser estruturadas pelos nucleos de formacgéo definidos nos incisos |, Il e I

do artigo 12 da Resolugéo.

| — ndcleo de estudos de formacdo geral, das éareas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, (...)

Il — nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das éareas de
atuacdo profissional, incluindo os contelidos especificos e pedagdégicos,
priorizadas pelo projeto pedagogico das instituicGes, em sintonia com os
sistemas de ensino, (...)

Il — nicleo de estudos integradores para enriquecimento curricular
(BRASIL, 2015b, p. 9-10).

Alem disto, a instituicdo de formacdo devera propiciar ao licenciando a
participagdo em seminarios, projetos de iniciacdo a docéncia, intercambio e criar
conexbes entre a realidade e a vida social. Também propde a inclusdo da
aprendizagem de Libras e temas recentes como questdes socioambientais, éticas,

diversidade étnico-racial, religiosas, dentre outras. De acordo com o documento,

os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos conteudos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
seus fundamentos e metodologias, bem como conteddos relacionados
aos fundamentos da educacgéo, formacédo na area de politicas publicas
e gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacéo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (BRASIL, 2015b, p. 11, grifos nossos).

De acordo com o Parecer 2/2015, “devera ser garantida, ao longo do
processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015a, p. 11). Uma vez que a docéncia é
considerada como um “processo pedagoégico intencional e metédico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem na socializacdo e construcdo de
conhecimento” (DOURADO, 2015, p. 305).

Observamos que a associagao teoria-pratica continua presente na legislacao
e sua importancia é frisada nas DCN’s de 2015, considerando “a articulacéo entre a

teoria e a pratica no processo de formacdo docente, fundada no dominio dos
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conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, 2015b, p.4). E os principios que nortearam
a construcédo desse documento foram: “a) sélida formacgao tedrica e interdisciplinar;
b) unidade teoria-prética; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social
e valorizacdo do profissional da educacéo; e) gestdo democratica; f) avaliacdo e
regulagao dos cursos de formag¢ao” (DOURADO, 2015, p. 305).

Para sintetizar as mudancgas na organizagédo e configuragcédo na legislacéo,

apresentamos o0 Quadro 2, que compara pareceres e resolucdes desde 2001.
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Quadro 2 - Mudancas na carga horéaria dos cursos de Licenciatura, conforme legislagao.

Parecer CNE/CP
n° 21, de 6 de
agosto de 2001

Parecer CNE/CP n° 28,
de 2 de outubro de 2001

Resolucao CNE/CP n.°
2, de 18 de fevereiro de
2002

Resolugcdo CNE/CP n° 2, de
1° de julho de 2015

Duracdo e carga
horaria dos cursos
de Formacdo de
Professores da
Educacgdo Basica,
em nivel superior,
curso de
Licenciatura, de
graduacao plena.

Da nova redacdo ao
Parecer CNE/CP
21/2001, que estabelece
a duracdo e a carga
horaria dos cursos de
Formacédo de Professores
da Educacédo Basica, em
nivel superior, curso de
Licenciatura, de
graduacdo plena.

Institui a duracdo e a
carga horaria dos cursos
de Licenciatura, de
graduacdo plena, de
formacéo de professores
da Educagdo Basica em
nivel superior.

Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para
a formacédo inicial em nivel
superior (cursos de
licenciatura, cursos de
formagao pedagodgica para
graduados e cursos de

segunda licenciatura) e
para a formacéo
continuada.

Art. 1° A carga
horaria dos cursos
de Formacdo de
Professores da
Educacdo Bésica,
em nivel superior,
em curso de
graduacdo plena,
sera efetivada
mediante a
integralizacdo de,
no minimo, 2800
(duas mil e
oitocentas) horas
com a garantia das
seguintes
dimensoes
componentes
comuns:

I- 400
(quatrocentas)
horas de pratica
de ensino,
vivenciadas ao
longo do curso;

- 400
(quatrocentas)
horas de estagio
supervisionado,
sob forma
concentrada ao
final do curso;

dos

- 1800 (mil e
oitocentas) horas
para os conteudos
curriculares de
atividades
académico-
cientifico-

culturais em sala
de aula;

IV- 200 (duzentas)
horas para outras
formas de
atividades
académico-
cientifico-culturais.

Art. 1° A carga horéria
dos cursos de Formacao
de Professores da
Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso
de Licenciatura, de

graduacdo plena, sera
efetivada mediante a
integralizacdo de, no

minimo, 2800 (duas mil e

oitocentas) horas, nas
quais a articulagdo
teoria-pratica garanta,

nos termos dos seus
projetos pedagdgicos,
as seguintes dimensfes
dos componentes
comuns:

I- 400 (quatrocentas)
horas de pratica como
componente curricular,
vivenciadas ao longo do
curso;

II- 400 (quatrocentas)
horas de estégio
curricular supervisionado
a partir do inicio da
segunda metade do
curso;

I1I- 1800 (mil e oitocentas)
horas de aulas para os
conteudos curriculares de
natureza cientifico-
cultural;

IV- 200 (duzentas) horas
para outras formas de

atividades académico-
cientifico-culturais.
Paragrafo dnico. Os
alunos que exergcam
atividade docente
regular na educacédo
basica poderdo ter
reducao da carga
horaria do  estagio
curricular
supervisionado até o
maximo de 200

(duzentas) horas.

Art. 1° A carga horaria
dos cursos de Formagéao
de Professores da
Educacdo Basica, em
nivel superior, em curso
de Licenciatura, de
graduacdo plena, sera
efetivada mediante a
integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e

oitocentas) horas, nas
guais a articulagdo
teoria-pratica  garanta,

nos termos dos seus
projetos pedagdgicos, as

seguintes dimensdes
dos componentes
comuns:

| - 400 (quatrocentas)
horas de pratica como
componente curricular,
vivenciadas ao longo
do curso;

Il - 400 (quatrocentas)
horas de estagio
curricular supervisionado
a partir do inicio da
segunda metade do
Curso;

i - 1800 @mil e
oitocentas) horas de
aulas para os contetdos
curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas)
horas para outras formas
de atividades

académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo  dnico. Os
alunos que exercam
atividade docente regular
na educagdo basica
poderdo ter reducdo da
carga horaria do estagio
curricular supervisionado
até o maximo de 200
(duzentas) horas.

Art. 13. § 1° Os cursos de
que trata o caput terdo, no
minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em
cursos com duracdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres
ou 4 (gquatro) anos,
compreendendo:

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

Il - 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de
formagdo e atuacdo na
educacgao basica,
contemplando também
outras é&reas especificas,
se for o caso, conforme o
projeto de curso da
instituicdo;

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

IV - 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico-préticas
de aprofundamento em
areas especificas de
interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no
inciso Il do artigo 12 desta
Resolucdo, por meio da
iniciagédo cientifica, da
iniciagdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante 0
projeto de curso da
instituicdo.

Fonte: Extraido dos documentos citados. Grifos nossos.
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Importante destacar que ambas DCN'’s orientam para destinacéo de 1/5 da
carga horéaria total dos cursos de Licenciatura para as disciplinas pedagogicas
(Artigo 11, Parégrafo unico da Resolucdo CNE/CP 1/2002 e Artigo 13 85° da
Resolugdo CNE/CP 2/2015). Apesar de manter proporcionalmente a mesma carga
horaria, com o aumento da carga horaria total de 2.800 para 3.200, a dimensao
pedagdgica passa de um minimo de 560 horas para 640 horas.

Pudemos perceber que, apesar das criticas ao modelo “3 + 1” que destinava
1/4 da carga horéria total para formacédo pedagdgica, as primeiras mudancas que
ocorreram passaram a destinar apenas 1/8 para as disciplinas pedagdgicas, e 0s
outros 1/8 estariam na Pratica de Ensino, na forma de Estagio obrigat6rio. O modelo
anterior criticado foi sendo substituido aos poucos, diluindo a formacgéao pedagogica
durante o curso de Licenciatura. No entanto, podemos constatar que a ldgica
permanece separando o0s conhecimentos do conteddo que se vai ensinar dos
conhecimentos do como ensinar em espacos distintos e bem definidos, que pouco
se conversam. A habilitacdo para lecionar passou a ser realizada em um curso de
Licenciatura e ndo mais em um curso de Didatica, apds cursar um Bacharelado, mas
0s conhecimentos sobre o ensino continuam ocupando um lugar secundario na
formacao de professores.

Ao ser definido pela LDBEN de 1996 que deveria haver 300 horas de Pratica
de Ensino em cursos de Licenciatura de 2.200 a 2.500 horas, permaneceu
aproximadamente 1/8 (ou 12,5%) da carga horaria total do curso em atividades de
estagio supervisionado. Nas DCN’s de 2002, é destinado 1/5 da carga horaria para
disciplinas pedagdgicas e 1/7 para o Estagio (400 horas de um curso de 2.800
horas), ou seja, os dois juntos seriam responsaveis por aproximadamente 34% do
curso. Ja as DCN’S de 2015, destinam 1/5 para disciplinas pedagogicas e 1/8 para o
Estagio (400 horas de um curso de 3.200 horas), resultando os dois tempos em
32,5% de formacéo pedagdgica no curso, ocasionando uma reducdo em termos de
propor¢cao no curso, apesar de um aumento referente ao minimo de horas para a
dimensédo pedagdgica.

A partir do ano de 2001, com a criacdo das 400 horas de Pratica como
Componente Curricular, essas horas poderiam ser somadas nessa dimensao
pedagdgica do curso, aumentando a porcentagem. No entanto, como a propria
legislacdo afirma que a PCC é um eixo articulador que pode estar em disciplinas

pedagdgicas e em disciplinas de conteudo especifico, sejam como parte da carga
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horaria das disciplinas, sejam como um nucleo préprio, dependendo da interpretacéo
da instituicdo, fica dificil definir em que medida ela pode ser considerada neste
calculo, pois algumas disciplinas sdo contabilizadas tanto nas 400 horas de PCC,
como no 1/5 da formagéo pedagodgica ao ser incluida em disciplinas pedagdgicas.

Apesar de poucas modificacbes na organizacdo do modelo de formacao
docente, estas regulamentagbes apontam alguns elementos que buscam romper
com o modelo da Racionalidade Técnica e parecem se aproximar do modelo da
Racionalidade Prética, apresentando a pratica como um eixo articulador na
preparacdo profissional, propondo que esteja presente em todo o curso de
formacdo. As orientacbes buscam a unicidade teoria-prética, proposto por Candau e
Lelis (1999), ao incorporar a Pratica como Componente Curricular aos cursos de
Licenciatura.

A partir da analise da legislacdo, podemos considerar que ela apresenta
indicacOes para a promocéao de relagdes entre teoria e pratica na formacao docente.
Mesmo que com orientacbes de ser um eixo articulador, ela mantém o modelo
basico de Licenciatura como somatorio de blocos de conhecimentos desarticulados.
Concordamos com Moreira (2012) ao afirmar que

essa légica, segundo a qual o processo de formacéo € concebido em dois
blocos (a formac@o de conteldo e a formac@o pedagdgica), blocos téo
separados entre si, a ponto de ser necessario agregar um terceiro bloco
integrador, é uma armadilha que reduz as alternativas de inovagéo
curricular a mudancas na propor¢cdo em que o tempo de formacéo
(normalmente limitado a 4 anos) é dividido entre os blocos. A solucéo,
segundo essa ldgica, seria 0 estabelecimento de uma propor¢éo ideal entre
formagédo de conteludo e formacdo pedagdgica, solugdo que nunca foi

atingida ao longo de 70 anos de licenciatura no Brasil (MOREIRA, 2012, p.
1141).

Apesar de poder ser vista como um movimento de preocupacdo com a
Licenciatura, reafirmamos que a introducdo da PCC ndo modificou o modelo que
toma como base o estudo do conhecimento especifico, que vem somado a outros
fragmentos de conhecimentos pedagogicos. Podemos nos perguntar o que caberia a
uma legislacdo propor, pois certamente a implementacdo do que esta legislado
depende das condicGes existentes. Observamos a existéncia de um contexto
formativo nas universidades que dificulta a interpretacéo da legislagdo no sentido de
uma formagéo voltada para a profissdo de professor da escola bésica, diante da

tradicdo bacharelesca dominante.
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O estudo sobre a construgdo da Pratica como Componente Curricular
mostrou que sua(s) forma(s) de entendimento e implantacdo parece ter sido vista
mais como uma simples exigéncia de mudancas curriculares no que se refere as
disciplinas, do que uma solida discusséo sobre a concepc¢éo do perfil profissional e a
constituicdo de uma identidade para os cursos de Licenciatura. Como consequéncia,
“tornou-se ‘comum’ encontrar a PCC pulverizada nas disciplinas da graduacéo,
podendo ela ser especifica, pedagdgica ou de intervencéo e ficando, muitas vezes,
confinada na ‘missdo’ de melhorar a relacdo teoria-pratica na propria disciplina”
(SOUZA NETO; SILVA, 2014, p. 899).

Concordamos com Gatti (2010) ao considerar que

a forte tradicdo disciplinar que marca entre nds a identidade docente e
orienta os futuros professores em sua formacgéo a se afinarem mais com as
demandas provenientes da sua area especifica de conhecimento do que
com as demandas gerais da escola basica, leva ndo s6 as entidades
profissionais como até as cientificas a oporem resisténcias as solucdes de
carater interdisciplinar para o curriculo, o que ja foi experimentado com
sucesso em Vvarios paises. A formacéo de professores profissionais para a
educacédo basica tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este
0s conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em seus
fundamentos e com as media¢cbes didaticas necessarias, sobretudo por se

tratar de formacéo para o trabalho educacional com criancas e adolescentes
(GATTI, 2010, p. 1375).

De acordo com as Diretrizes Curriculares para formacdo de professores, a
principal funcéo da Pratica como Componente Curricular é contextualizar a formacéao
docente mediante a articulacdo entre formacdo e pratica profissional. Desta forma,
os licenciandos devem ter a oportunidade de construir conhecimento com uma
postura reflexiva, que pressupde um exercicio constante entre as dimensdes tedrica
e pratica.

Entendemos que o conceito de Pratica como Componente Curricular
proposto pela legislacao diz respeito ao saber, o saber fazer e, o qué e quando fazer
com o conhecimento pedagdgico e especifico da area de formacéo. Sdo, portanto,
acles proprias da docéncia englobando conhecimentos que dizem respeito a pratica
profissional. Nesta perspectiva, o0 conjunto de atividades consideradas neste
componente curricular devem proporcionar a construgdo da autonomia do futuro
professor, a reflexdo na agdo e uma maior aproximagao com escola, a fim de trazer

uma identidade docente para os cursos de Licenciatura.
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Neste sentido, as novas DCN'S de 2015 apontam a necessidade da
elaboracdo de um Projeto de Formacdo que deve ser proposto e desenvolvido em
articulacdo entre a IES e o sistema de Educacdo Basica, que devera priorizar
aspectos como a insercdo do académico em sala de aula na rede publica de ensino,
pois esse espaco constitui também I6cus de formacgdo. Dourado (2015) afirma que

este documento busca institucionalizar

um projeto de formacdo pelas Instituicbes de Educacdo Superior,
priorizando as Universidades, por meio da efetiva articulacdo dessas IES
com os entes federados, seus sistemas e redes, instituicbes de educacéo
superior e instituicdbes de educacdo basica [...] pode contribuir para a
superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, bacharelado e licenciatura,
bem como, propiciar efetiva articulagdo entre as politicas e dindmicas de
organizacgéo, gestdo e financiamento da educacéo, suas instituicdes e seus
atores (DOURADO, 2015, p. 315).

Considerando essa necessidade de articulagéo entre as IES com a escola
basica para a elevacdo da qualidade da formacédo de professores, a Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), através da Portaria n°
158, de 10 de agosto de 2017, dispbe sobre a participacdo nos programas de
Formacao de Professores para Educacdo Basica??. Vale ressaltar que a CAPES tem
como finalidade induzir, fomentar e acompanhar a formacéo inicial e continuada de
professores desde 2007, a partir da criacdo do PIBID.

Neste documento, a CAPES define que as IES que queiram participar de
programas de fomento devam comprometer-se, até 31 de dezembro de 2019, com a
formacdo inicial e continuada de professores para a Educacao Basica, atendendo as
seguintes exigéncias: apresentar Politica Institucional de formacdo de professores;
instituir uma instancia organizacional, composta por representantes das redes de
Educacao Basica, com o objetivo de integrar a politica de formacao docente da IES;
e explicitar nos Planos e Projetos Institucionais 0 compromisso com as Resolucdes
do CNE sobre a formacao docente.

Em seguida, em marco do ano de 2018, a CAPES lancou um novo Edital do
PIBID, no qual exigia das IES adequacdo quanto a Portaria 158/2017 e

compromisso em reconhecer a carga horaria das atividades realizadas pelo discente

22 Disponivel em
https://www.capes.qgov.br/images/stories/download/legislacao/16032018 PORTARIA 158 ATUALIZA

DA.pdf.
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no programa como horas de Pratica como Componente Curricular ou de atividades
tedrico-praticas, conforme tratam os incisos | e IV do art. 13 da Resolugéo 2/2015%.
De acordo com o Edital CAPES 7/2018 sao objetivos do PIBID:

I. incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacao
bésica;

. contribuir para a valorizacdo do magistério;

Ill. elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
Licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacdao basica;

IV. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V. incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e

VI. contribuir para a articulagdo entre teoria e préatica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos
cursos de Licenciatura (CAPES, 2018, grifos nossos).

A partir destas acdes, parece existir uma indicacdo do Ministério da
Educacdo (MEC) de que a PCC trata de atividades que articulem teoria e pratica,
integrando as IES e as escolas da Educacéo Basica, proporcionando uma formacgao
compartilhada entre licenciandos e professores da Educacgéo Basica, uma vez que
associa as atividades de Pratica como Componente Curricular com as desenvolvidas
nas escolas parceiras no ambito do PIBID.

Em nosso entendimento, a PCC no curriculo das Licenciaturas pode ser,
entdo, percebida sob dois angulos. O primeiro como um conjunto de atividades
didaticas de articulacdo teoria e pratica, Educacdo Superior e Educacao Basica,
aproximando o ensino ao estudo de conteudos. Nesta visdo, ha o pressuposto de
uma formac&o como composi¢ao de blocos que ndo necessariamente se articulam,
cumprindo a PCC o papel de tornar tais conhecimentos dos blocos relacionaveis
com a atividade profissional docente. O segundo, como a formacdo principal
propriamente dita, pois daria aos estudos dos conteudos especificos uma necesséria
articulacdo com a atividade profissional docente. O primeiro entendimento, entéo,

pressupde blocos de conhecimentos e a PCC como a articulagdo entre eles e a

23 “| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo; (...) IV - 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12
desta Resolugdo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituigdo.” (BRASIL, 2015b, p. 11).
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perspectiva profissional. O segundo entendimento daria a marca da formacao, ou
seja, ja seriam os estudos dos conteudos abordados visando a profissdo docente.
Acreditamos que apesar dos avangos propostos, existem lacunas na
formacdo docente decorrentes da falta de clareza quanto as atividades
caracterizadas como PCC e a forma de integracéo e distribuicdo. Parece-nos que a
legislacdo queira abrir a possibilidade para cada instituicdo de Ensino Superior
organizar a distribuicAio dos componentes curriculares em seus projetos
pedagdgicos de acordo com as especificidades de cada curso e do corpo docente
gue nele atua. Dessa forma, podem existir diversos entendimentos implicando na
forma como essas horas estdo sendo distribuidas na matriz curricular e sendo
implementadas. Esta é a problematica que traremos no proximo capitulo, as

interpretagcdes sobre a PCC nos cursos de Licenciatura em Matemética do pais.
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2 A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo apresentamos como estdo sendo compreendidas e
implementadas as 400 horas de Préatica como Componente Curricular nos cursos de
Licenciatura em Matemética, a partir das diretrizes e resolucdes apresentadas no
capitulo anterior.

Apresentamos primeiramente o que a comunidade académica da area tem
realizado em diversos espacos de discussdo, enfatizando o papel da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) na busca de melhores politicas publicas
e os esforgos para o enfrentamento de desafios.

Em seguida, realizamos um levantamento de pesquisas que trataram da
PCC. Para tal, selecionamos uma edicdo tematica da Educacdo Matematica em
Revista que tratou de elucidar experiéncias de implementacdo da PCC em diversos
cursos de Licenciatura em Matematica no pais e teses e dissertacdes que versaram
sobre a PCC na formacao inicial de professores de Matematica.

Por fim, apresentamos estudos que buscam construir um conjunto de
saberes e conhecimentos necessarios para a pratica docente e analisam as relacdes

entre 0s conhecimentos matematicos e a pratica docente escolar.
2.1 DISCUSSOES E ENCAMINHAMENTOS NO AMBITO DA SBEM

Fundada em 1988, a SBEM é uma sociedade civil de carater cientifico e
cultural, sem fins lucrativos e qualquer vinculo politico, partidario ou religioso. O
objetivo € congregar profissionais da area de Educacdo Matematica e de areas afins
para a consolidacdo da Educacdo Matematica como area de conhecimento. Como
associacao cientifica, realiza eventos como: Foruns Regionais e o Férum Nacional
das Licenciaturas em Matematica (FNLM), Encontros Estaduais e o Encontro
Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) e o Seminario Internacional de Pesquisa
em Educacdo Matematica (SIPEM). Além da manutencdo de dois periédicos:
Educacdo Matematica em Revista (EMR) e a Revista Internacional de Pesquisa em
Educacédo Matematica (RIPEM).

A SBEM tem debatido a formagé&o de professores nos cursos de Licenciatura
em Matematica, gerado reflexdes sobre politicas e préaticas de formacgdo de

professores bem como formulado propostas junto ao Ministério da Educacdo e a
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sociedade. As discussfes e encaminhamentos que vem ocorrendo neste espaco
nos ultimos 16 anos contribuem para a compreensdao da PCC na formacédo de
professores de Matematica.

Com a preocupagédo de orientar os cursos de Licenciatura em Matematica,
tendo em vista as adequacgdes das DCN’s de 2002, foi organizado um numero
especial da EMR?* para subsidiar as discussdes, além da criacdo de Foéruns
regionais e o nacional. O | Forum Nacional para a discussao dos cursos de
Licenciatura em Matemética foi realizado nos dias 23 e 24 de agosto de 2002, no
qual foi redigido um documento e encaminhado ao CNE e a Secretaria de Ensino
Superior (SESu) do MEC solicitando a reabertura de espaco para discusséo e
elaboracdo de uma nova proposta de “Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos
de Matematica”, por acreditarem que o Parecer 1.302/2001%° representava um
retrocesso em relacdo as discussdes ja realizadas sobre as particularidades dos
cursos de Licenciatura, ignorando e contradizendo os principios apresentados nas
“Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da Educacéao
Basica”.

No ano de 2003, a SBEM realizou na cidade de Salvador o | Seminario
Nacional para a discussao dos cursos de Licenciatura em Matematica, no qual foram
apresentadas pesquisas nacionais sobre a formacéo de professores e, ap6s analise
coletiva, organizaram um documento intitulado “Subsidios para a discussao de
propostas para os cursos de Licenciatura em Matematica: uma contribuicdo da
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica”, que foi encaminhado ao CNE e a

SESU/MEC. Em sintese, o documento recomenda que

(...) o Curso de Licenciatura em Matematica deve ser concebido como um
curso de formacéo inicial em Educagcdo Matematica, numa configuracéo
que permita romper com a dicotomia entre conhecimentos pedagdgicos
e conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e pratica.
A identidade dos Cursos de Licenciatura constréi-se apoiada,
evidentemente, em conhecimento matemaético, visceralmente vinculado
ao tratamento pedagogico e histdrico, com o que se configurard uma
“Matematica” distinta daquela meramente formalizada e técnica. A
constituicdo dessa identidade requer um repensar sobre a formacdo dos
formadores de professores e um cuidado especial na escolha dos
profissionais que atuam nos Cursos de Licenciatura, no sentido de estarem
comprometidos com o projeto pedagdégico desses cursos (SBEM, 2003, p.
4, grifos nossos).

24 Educac&o Matematica em Revista, ano 9, n® 11A,. Edicdo Especial, abril de 2002.
25 Este documento foi apresentado no capitulo 1, pagina 33.



52

Sobre a Prética como Componente Curricular, 0 documento ndo traz o termo
claramente como definido pelas DCN’s de 2002, mas identificamos que usa a
notacao Préatica de Ensino ao definir a distribuicdo das 400 horas da carga horaria
curricular proposta pela legislacédo além das 400 horas de Estagio Supervisionado. A
concepcao de pratica aparece implicitamente ao indicarem que o0s conteddos
previstos nos cursos nao podem ser apresentados de forma estaque, isolados e nem
estejam de forma compartimentada.

A organizacao deve possibilitar o estabelecimento de diferentes conexdes
dos conhecimentos mateméticos entre si, destes com os de outras
areas de conhecimento, dos conhecimentos matematicos com o0s

conhecimentos pedagoégicos, dos conhecimentos de natureza tedrica com
os de natureza prética (SBEM, 2003, p. 15, grifos nossos).

Para a SBEM, as atividades de pratica sédo as definidas no Parecer 9/2001,
gue contemplam observacbes e reflexdo de situacbes contextualizadas que nao
dependem da observacdo direta na escola da Educacdo Basica, pois a
contextualizacdo poderd ser observada por narrativas, producdes de alunos,
situacdes simuladas e estudos de caso.

A Prética de Ensino no documento € tratada conjuntamente com o Estagio
Supervisionado, que em funcdo das caracteristicas dos conhecimentos que 0s
professores devem ter, sdo indicadas como atividades centrais dos cursos de
Licenciatura pelo caréater transversal das atividades praticas que podem articular

conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos.

O estagio deve ser planejado de modo a garantir tempo suficiente para
abordar as diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Para tanto, é
interessante que ele aconteca desde o primeiro ano, reservando um
periodo final do curso para a docéncia compartilhada, sob a
supervisdo da escola de formagdo, preferencialmente na condicdo de
assistente de professores experientes (SBEM, 2003, p. 24, grifos nossos).

Esta concepcdo contraria a propria legislacdo docente, que traz uma
distincdo entre Pratica como Componente Curricular e a Pratica de Ensino
relacionada ao Estagio Curricular Supervisionado, conforme ja apontamos no
capitulo anterior. Este fato talvez possa ser explicado por ter sido elaborado um ano
apos a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, no qual o termo Pratica

como Componente Curricular surgiu, e haquele momento existiam muitas duvidas.



53

Em dezembro de 2007 aconteceu o Il Forum Nacional de Licenciaturas de
Matematica?® na cidade de Campinas-SP. O objetivo foi avaliar e debater as politicas
de implementagcdo dos cursos, decorrentes das Diretrizes Curriculares para a
Formacao de Professores e as Diretrizes Curriculares para o curso de Matemética,
dando continuidade as discussdes iniciadas em 2002. A partir deste ano, todos os
Foruns Nacionais realizados foram precedidos de Foruns regionais, promovidos
pelas diretorias estaduais, cujas sinteses sdo ponto de partida para as discussoes.
O evento contou com a participacdo de 96 pessoas, representantes de 20 estados
brasileiros e do Distrito Federal, e as atividades desenvolvidas foram mesa redonda,
organizacgao de grupos de trabalho e apresentacdo de 13 posteres com a divulgacao
de experiéncias de implementacéo das diretrizes?’.

As discussodes dos grupos de trabalho foram a respeito de um novo parecer
sobre a formacédo de professores em cursos de Licenciatura (Parecer CNE/CP
5/2006%8), que apresentava uma reducdo na carga horéaria de estagio supervisionado
(de 400 para 300) e excluia as 400 horas de Pratica como Componente Curricular
previstas na Resolucdo 2/2002. O conhecimento deste documento causou
preocupacao por parte da comunidade académica. Por isto, foi criada nesse evento
uma carta solicitando ao Ministério da Educacdo a ndo homologacdo do parecer.
Apesar do Parecer de ter sido aprovado em abril de 2006, o projeto de resolucao
nao foi homologado e o processo foi arquivado.

O Il Férum Nacional, que ocorreu em outubro de 2009 em Brasilia, contou
com a participacdo de 45 pesquisadores de 15 estados brasileiros e teve como
objetivo debater a formacdo de professores nos Institutos Federais (IF’s) e na
Educacdo a Distancia (EaD). No que diz respeito aos cursos nos IF’s, os
participantes alertaram para necessidade de wuma construcdo identitaria,
considerando 0 publico-alvo destas instituicbes, o perfil dos formadores de
professores, a estrutura das instituicbes e a articulacdo com a Educacdo Basica.

Com relacdo aos cursos na modalidade EaD, destacaram os problemas de

% Em junho de 2004 a SBEM realizou o | Férum Nacional sobre curriculos de Matemaética para a
Educacgédo Basica. Este evento, ndo deu continuidade as discussdes anteriores sobre 0s cursos de
formagdo de professores de Matematica, preocupando com as implementacbes das politicas
curriculares para educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio.

27 Todas as informacdes sobre os FNLM foram retiradas dos Relatérios e Anais dos eventos
disponiveis em http://www.sbem.com.br/sbembrasil/index.php/anais/forum-nacional.

28 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12921-pcp005-06-
pdf&category slug=abril-2013-pdf&Itemid=30192.



http://www.sbem.com.br/sbembrasil/index.php/anais/forum-nacional
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12921-pcp005-06-pdf&category_slug=abril-2013-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=12921-pcp005-06-pdf&category_slug=abril-2013-pdf&Itemid=30192
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contratacdo de professores e tutores com formacdo adequada para atuar na
Licenciatura, evasao significativa e necessidade de acompanhamento de atividades,
principalmente naquelas de pratica e de estagio supervisionado. Ao comparar com a
formacdo oferecida nas universidades, alertaram para a falta de pesquisa e
extensdo nesses espacos de formacao de professores.

O IV Férum Nacional ocorreu em abril de 2011 na cidade de Sdo Paulo, com
a tematica: “Os (des)caminhos da Licenciatura em Matematica no Brasil”. Este
evento teve como objetivo debater sobre as politicas e préaticas de formacao de
professores. A participacdo nesta edicdo foi de 250 pessoas provenientes de 22
estados e o Distrito Federal. A programacao foi organizada de modo a permitir a
troca de experiéncias, debate e formulacdo de propostas. Entre as muitas questoes
debatidas, destacaram-se questdes sobre evasdo das Licenciaturas, o desprestigio
do curso, o crescimento de matriculas nos cursos a distancia, as dificuldades na
execucao das horas de pratica, a falta de discussao sobre o papel das disciplinas na
formacdo de professores da Educacdo Basica, o perfil dos formadores de
professores, entre outras.

Em relacdo aos 63 pdsteres apresentados no evento e as producdes nos
grupos de discussao, o PIBID foi indicado com resultados positivos no incentivo a
docéncia e vinculacao da pesquisa ao processo de formacao de professores. Assim,
destacaram a importancia da aproximacdo da universidade com a escola da
Educacdo Basica na articulacdo entre o conhecimento tedrico e préatico e
enfatizaram a necessidade de ampliar o PIBID. Com relacdo ao curriculo,
apresentaram que € necessario ressignificar as horas de Pratica de Ensino,
refletindo sobre integracdo entre o conhecimento pedagdgico e o conhecimento
matematico e delinear o que é de fato o objeto da Licenciatura em Matematica,
reconstruindo as disciplinas que compdem o curso.

Preocupados com a consulta publica de uma versdo preliminar das
“Referéncias Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado e Licenciatura®®”,
publicada pelo MEC naquele més, viu-se a necessidade de discussfes colaborativas
entre as sociedades a respeito da Licenciatura em Matematica. Desta forma, foi
acordada a constituicdo de uma comisséo paritaria SBEM-SBM para elaboracéo de

contribuicdes para os parametros nacionais, composta por trés membros indicados

29 Disponivel em: https://www.dca.ufrn.br/~adelardo/PAP/ReferenciaisGraduacao.pdf. Pagina 79.
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pela Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e trés membros indicados pela
SBEM. Os membros se reuniram a partir de agosto de 2010 e redigiram um
documento com andlise critica dos Referenciais Curriculares Nacionais para Cursos
de Licenciatura em Matematica. Esse documento, intitulado de “A formagao do
professor de matemética no curso de licenciatura: reflexdes produzidas pela
comissao paritaria”, foi publicado no Boletim n° 21 da SBEM, em fevereiro de 2013.
De acordo com esta comisséo,
O curso de Licenciatura em Matematica possui uma identidade propria, ja
gue sua finalidade precipua € a formacgdo de professores para o Ensino
Fundamental e Médio. Ser professor de Matematica, nesses niveis de
ensino, é algo distinto de ser bacharel em Matemética ou Engenheiro.
Embora pareca Gbvia, essa constatacdo nem sempre € considerada ao se
estruturarem os cursos de licenciatura em matematica. E preciso reafirmar
que o licenciado ndo € um “quase bacharel” que cursou algumas disciplinas
pedagodgicas, tanto quanto o bacharel ndo € um “quase professor’ que
deixou de receber a formagdo pedagogica € a compensou com um pouco
mais de matematica avancada. As profissGes distintas correspondem
conhecimentos profissionais distintos e, portanto, processos de formacdo
com prioridades, concepcdes e valores distintos. Deste modo, a matemética
da formacédo do professor ndo é a matematica do bacharel, diminuida para

compensar a (ou ser compensada pela) formacdo pedagégica (SBEM,
2013, p.4-5).

A quinta edicdo do Férum Nacional ocorreu em dezembro de 2014 na cidade
de Londrina - PR, com a participacdo de 324 estudantes de graduacédo e pos-
graduacéo, pesquisadores e docentes de escolas e instituicbes de Ensino Superior.
O evento buscou debater sobre os problemas e desafios para os cursos de
formacdo inicial de Matematica. Na ocasido, o tema da palestra de abertura,
proferido pela Professora Maria Laura Magalhdes Gomes®, foi o octogésimo
aniversario do primeiro curso de Matematica estabelecido no Brasil. A partir da
descricdo da implantacdo deste curso e dos primeiros que surgiram, que juntos
marcaram a formacao de professores secundarios, a palestrante teceu discussfes
acerca das mudancas ocorridas nesses 80 anos e as principais questbes que
marcam o presente da formacdo inicial de professores de Matematica. Outra
palestra tratou do Conhecimento Matematico na formacéo do professor, enfatizando
estudos sobre a temética e as oportunidades de mudancas nos curriculos a partir
das politicas publicas atuais. Defendeu-se que existem fundamentos teoricos e

espaco curricular, definido em lei, para reorganizagdo das disciplinas de conteudo

30 O texto desta palestra foi organizado e publicado em formato de artigo na Revista Bolema, v. 30, n.
55, p. 424 - 438, de agosto de 2016.
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matemético para que atendam as necessidades formativas de um professor para o
ensino basico.

A partir das discussbes dos grupos e da apresentacdo de 81 posteres,
pudemos perceber a defesa, entre os educadores mateméticos, de que um modelo
“‘ideal” de curso de Licenciatura abarcaria a PCC distribuida ao longo de todo o
curriculo e em todas as disciplinas. Entretanto, acreditamos que isso nem sempre €
possivel devido a diversos fatores especificos das IES e ao corpo docente que atua
no curso de Licenciatura, além da dificuldade operacional de contabilizar as horas de
PCC nas disciplinas constituintes.

As discussoes realizadas nesse espaco afirmam que a prética profissional ja
perpassa em todas as disciplinas uma vez que as aulas do curso de formacéo inicial
constituem modelos de pratica docente no que refere aos conteudos, as abordagens
metodoldgicas e as “Matematicas” existentes. Desta forma, acreditam que a Pratica
de Ensino envolve uma dimensdo explicita, como componente curricular, e uma
dimenséo implicita, na formacdo docente, concluindo que é preciso pensar sobre a
préatica de forma colaborativa, problematizando os modelos de formacéo e curriculos
vigentes.

Outra discusséo pertinente que ocorreu no evento diz respeito a valorizacéao
de espacos investigativos envolvendo professores da Educacdo Basica e da
universidade em uma concepc¢ao néo colonizadora por parte da universidade, com o
objetivo de estabelecer pontes entre topicos da Matematica Escolar e da Matematica
Académica estudados na Licenciatura. Como encaminhamento desse evento, foi
proposta a criacdo de uma edicdo tematica da EMR3! sobre as experiéncias da
Préatica de Ensino nas diversas IES do pais, como forma de socializacdo e
construcdo de entendimentos.

O dltimo Forum Nacional ocorreu em junho de 2017, na cidade de Campo
Grande - MS, com o objetivo de debater e avaliar como as diferentes IES do pais
vem adequando seus projetos pedagdgicos a respeito das novas Diretrizes
Curriculares para cursos de Licenciatura, publicadas em julho de 2015. O tema
central foi “Adaptar ou transformar?: Adequacdo as novas Diretrizes Curriculares

para a formacéo inicial dos professores que ensinam Matematica”, que foi também

31 A andlise deste nimero especial sera tratada no item 2.2 deste capitulo.
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titulo da Mesa de abertura, composta pela Prof2. Dra. Bernadete Angelina Gatti e o
Prof. Dr. Dario Fiorentini.

Para apresentar as discussfes dos Foruns estaduais e relatar experiéncias,
foram formados seis grupos de discusséao divididos em tematicas: Matriz Curricular e
a organizacdo da Pratica como Componente Curricular; Organizacdo do ensino,
materiais didaticos e TIC’s; O Estagio Curricular Supervisionado; O PIBID e outros
programas; Perfil do formador; A Mateméatica Académica e a Matematica Escolar na
formacao do professor.

Acompanhei pessoalmente as discussdes no grupo sobre a PCC e pude
perceber que existem diferentes interpretacdes sobre o lugar e a configuracdo das
400 horas na organizagcao curricular dos cursos. Em determinadas instituicdes
multicampi, existem diferentes matrizes curriculares para cursos de Licenciatura em
Matematica. Muitas instituicdes consideram que o modelo no qual distribuem as
horas de PCC em diversas disciplinas (de contetudo especifico de Matematica e de
conteudo pedagodgico) seria 0 mais adequado, tornando o curriculo integrado,
articulando a teoria e a pratica em todos os blocos de conhecimentos da formacéo
de professores. Destacaram que deixar as horas de PCC apenas para disciplinas da
area de Educacdo Matematica ndo garantiria a dimensdo pratica na formacao
docente. No entanto, acredito que o curriculo é um espaco de disputas e que
depende do corpo docente envolvido. Em determinadas instituices onde ja existe a
separacao clara entre o grupo da area da Matematica, o da area pedagdgica e o da
Educacdo Matematica, as 400 horas de PCC ficam com 0s grupos que se sentem
comprometidos e preocupados com a formacao do professor da Educacéo Basica.

A este respeito, entdo, pdde-se constatar que 0s movimentos feitos e
debates em féruns ndo equacionam de modo central o modelo de curso de
Licenciatura como adaptacdo do Bacharelado, pois mantendo sua organizacdo em
blocos de conhecimentos (especificamente o bloco de Matematica que se mostra
imexivel), ndo permite avancgar no coragao dos projetos, que é justamente a “solida”
formacdo Matematica. Enquanto esta se mostrar isolada e sem relacbes com a
prética profissional, as discussdes e acfes da PCC serdo arremedos e emendas que
avancam pouco em relacdo aos problemas estruturais detectados relativamente a
fragmentacdo, descontinuidade e desconexdo da Licenciatura em relacdo as

demandas profissionais.
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Outra discussdo foi em relagdo a estabelecer uma aproximagdo da
universidade com a escola, trazendo uma forte tendéncia no desenvolvimento das
atividades de PCC no campo de atuacéo do futuro professor de Matematica. Além
disto, enfatizou-se a necessidade de repensar as disciplinas, englobando a PCC em
projetos inter ou multidisciplinares, os chamados projetos integradores, que podem
ser articulados com a pesquisa e a extensdo. Neste sentido, foi destacado o legado
do PIBID, que trouxe para formacéo de professores oportunidade de aproximacgéo
da universidade e da escola e a aproximacao entre teoria e pratica, sendo estes
principios fundamentais da Pratica como Componente Curricular, conforme proposto
pela legislacao.

Sobre a adequacao ao minimo de 3.200 horas (a DCN anterior propunha o
minimo de 2.800 horas, conforme ja destacado no capitulo anterior), as instituicdes
relataram uma preocupacéo de essa mudanga tornar o curso menos atrativo, caso
tenham que aumentar mais um semestre para o cumprimento desta exigéncia legal.
Assim, apresentaram alternativas para manter o curso em quatro anos no periodo
noturno: parte da carga horaria de disciplinas na modalidade EaD (a legislacéao
permite utilizacdo de 20% da carga horaria total de cursos presenciais nesta
modalidade), projetos integradores que podem ser realizados a distancia, como agao
de extensédo (disciplinarizacdo da extensdo), além da possibilidade de contabilizar
como carga horaria de PCC e aulas aos sabados, além do inicio das aulas as 17hs,
contabilizando cinco horas de aula por dia (SBEM, 2018).

Percebemos que existe uma preocupacdo em adaptar e transformar os
cursos a partir das Diretrizes Nacionais e a maioria das instituicbes afirmou ainda
estar em processo de discussdo e elaboracdo das novas matrizes curriculares.
Enfatizaram que ainda existem dificuldades para articular as horas de PCC com os
estagios e demais disciplinas, articular com as escolas e criar uma compreensao
comum sobre a PCC no corpo docente das diferentes areas (Matematica, Educacéo
Matematica e Matematica Aplicada). Além destas, algumas questdes que ainda
precisam ser pensadas, foram levantadas pelos participantes do evento e

sistematizadas nos Anais:

1) A PCC deve envolver atividades na escola basica?

2) E possivel desenvolver a PCC por meio de projetos de extens&o?

3) E possivel desenvolver a PCC em disciplinas de contetido especifico?
4) Como articular PCC com estégio?
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5) Como realizar discussbes no grupo docente para formagdo de uma
identidade profissional?

6) Quais as atividades desenvolvidas nas disciplinas de PCC? (SBEM,
2018, p. 26).

Como encaminhamento, foi solicitada a criacdo de um repositério de
Projetos Pedagdgicos de cursos de Licenciatura em Matemética na pagina da
SBEM, mostrando como cada IES tem procurado atender as diretrizes e quais
alternativas foram criadas. O objetivo é buscar construir um entendimento dentro da
SBEM e da comunidade de formadores de professores sobre uma identidade da
Licenciatura em Matemética. Verificamos que até o momento nado foi aberto esse
espaco de socializacéo e discusséo.

Vale destacar que as duas ultimas edi¢gdes do Férum Nacional (2014 e 2017)
realizaram a construcdo de Anais englobando os resumos dos trabalhos
apresentados no formato de posteres. O que se tinha até 0 momento eram apenas
relatorios das discussdes dos eventos realizados, disponibilizados no site da SBEM.
Analisando estes Anais, encontramos apenas dois trabalhos dos 81 apresentados
no V Forum Nacional, que trazem indiretamente discussdes sobre a PCC. Ambos
trazem atividades que sdo contabilizadas como PCC: um sobre ac¢des desenvolvidas
em um projeto integrador e outro com descricdo de uma disciplina intitulada “Pratica
e Metodologia do ensino da Matematica”. No VI Férum Nacional, quatro pesquisas
das 71 apresentadas trazem explicitamente reflexdes sobre a PCC nos cursos:
formas de implementacdo, alternativas e desafios.

As discussbdes aqui apresentadas mostram uma diversidade de
entendimentos da PCC. Se de um lado se mostra uma riqueza de possibilidades, de
adaptacdes a realidade especifica de cada instituicdo e das equipes ali presentes,
de outro lado mostra uma dispersdo, colocando a formacdo em blocos de
contetdos. Uma indicacao interessante € a existéncia de um esforco de modificacéo
dos curriculos dos cursos acolhido por professores formadores. Ndo podemos deixar
de destacar também a constante indicacdo da relacdo entre a universidade e a
escola basica, considerando a experiéncia do PIBID, embora ela se dirija a uma
parcela dos licenciandos e ndo a todos. Neste caso, as indicacbes para a
compreensdo da PCC séao: os professores do Ensino Superior e da escola basica
devem atuar juntos em espacos e tempos periddicos, os licenciandos precisam

desenvolver acdes na escola basica e na universidade e o planejamento das a¢gdes
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precisa ser desenvolvido em parceria, possibilitando reflexdo e andlise de seus
resultados, articulando formacéo inicial e continuada.

Para ampliar a discusséo, apresentamos a seguir algumas experiéncias de
pesquisadores a fim de sintetizar as possibilidades e dificuldades de implementacéo
da PCC no campo da Educacdo Matemaética.

2.2 EXPERIENCIAS DE IMPLEMENTACAO DA PRATICA COMO COMPONENTE
CURRICULAR

A partir da proposta realizada na plenéria final do V Forum Nacional, a
Educacdo Matemética em Revista langcou em abril de 2016 uma edi¢do temética em
parceria com o Grupo de Trabalho em Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica (GT7) da SBEM, intitulada “Experiéncias com a Pratica como
Componente Curricular na formacdo inicial de professores que ensinam
Matematica”, que foi publicada em dois volumes. O volume 1 tém como foco a
analise da Préatica como Componente Curricular em cursos de Licenciatura que
formam professores que ensinam Matematica e o volume 2 trata da PCC nas
disciplinas e projetos de cursos de Licenciatura em Matematica.

De acordo com o editorial desta edicdo, as principais questdes relacionadas

a PCC, no que diz respeito as possibilidades e desafios séo:

Como integrar efetivamente a pratica no curso de licenciatura? Que tipo de
atividades podem promover essa integracdo, quais devem ser os atores
envolvidos e que saberes sdo mobilizados? Como articular a pratica com os
demais componentes curriculares e com as disciplinas do curso? Qual é o
sentido de pratica prescrito pela legislacdo e em que medida este se alinha
com as perspectivas recentes da pesquisa em formacéo de professores que
ensinam matematica? (SBEM, 2016, p. 3).

Como o tema tem sido controverso nos ultimos anos, apresentando-se como
polémico aos professores e coordenadores de cursos de Licenciatura, o objetivo
desta edicdo tematica foi contribuir para o debate sobre a PCC e compartilhar
experiéncias entre a comunidade de educadores matematicos.

A pesquisa de Souza, Nakayama e Gama (2016) entrevistou 11 alunos que
estavam na lista de provaveis formandos de um curso de Licenciatura em
Matemadtica, cujo objetivo foi de compreender a concepcdo que eles tinham sobre
pratica e identificar se havia o reconhecimento acerca do papel da prética e a sua

importancia para a atuagao profissional.
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Na andlise das entrevistas, as autoras perceberam que o0s alunos
consideram que as atividades praticas no curso estdo principalmente nas disciplinas
especificas da Matematica com resolucdo de exercicios. Poucas atividades foram
mencionadas nas disciplinas didatico-pedagogicas, sendo sua maioria atividades de
estagio, pois acreditam que neste momento experimentam a pratica docente, nao
mencionando as horas de orientacdo de estdgio realizadas na instituicdo. Quando
mencionadas outras disciplinas, se referiam as atividades interdisciplinares e com
simulacd@o de aulas desenvolvidas nas escolas. Quanto as disciplinas que comp&em
as horas de PCC no curso investigado, poucos identificaram como sendo préticas,
lembrando apenas das disciplinas intituladas “Instrumentalizacdo para o Ensino de
Matematica”.

A partir das falas dos licenciandos, as autoras identificaram que ha um
predominio da visdo de pratica como instrumentalizacdo técnica, ou seja, como
aplicacdo da teoria, sendo esta uma concepcdo que estd na contramdo da
perspectiva apresentada nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura.

Desta forma, as autoras acreditam que

Aprender a ensinar é um processo longo e dificil que envolve mudltiplas
dimensbes do ser professor: o pensar, o fazer, o sentir, o compartilhar, o
decidir. Para contribuir de modo mais efetivo com essa tarefa é preciso
desmontar a estrutura dos cursos de licenciatura que consideram a prética
pedagbgica como mera tarefa de aplicacdo (SOUZA; NAKAYAMA; GAMA,
2016, p. 75).

Zabel e Malheiros (2016), a partir da andlise da legislacdo sobre a formacéao
de professores, acreditam que os documentos “buscam estabelecer uma mudanca
de paradigma para formacao de professores, considerando que se defende uma
concepcdo de pratica que deve permear todo esse processo de formacéo,
corroborando a tentativa da superagao do modelo ‘3+1” (ZABEL; MALHEIROS,
2016, p. 14-15). No entanto, a partir da leitura de pesquisas brasileiras, perceberam
gue essa mudanca ndo esta ocorrendo efetivamente em todos os cursos de

Licenciatura. Para as autoras,

(...) uma disciplina que contemple as horas de PCC deve propiciar ao futuro
professor uma formacao ampla e sélida, no sentido de lhe proporcionar um
dominio no campo da pratica, para que ele possa inovar na sala de aula.
Nos cursos de Licenciatura em Matemética, podemos entender que ela esta

ligada também a incorporacdo de metodologias diferenciadas, e estas,
podem estar relacionadas as tendéncias em Educacao Matemética, como a
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preparacao do professor para 0 uso das tecnologias, modelagem, historia
da Matemética, dentre outras abordagens metodoldgicas (ZABEL;
MALHEIRQOS, 2016, p. 15).

Corroboramos com Zabel e Malheiros (2016) no sentido de entender a
introducdo da PCC nos cursos de Licenciatura como um movimento de repensar a
formacdo de professores. No entanto, chamamos a atencdo para o fato de que a
Pratica de Ensino, em seu sentido amplo, ndo pode ser reduzida as metodologias de
ensino e tendéncias no campo da Educacao Matemética.

A pesquisa de Fiorentini e Crecci (2016) relata uma experiéncia
desenvolvida em uma disciplina denominada “Praticas Pedagdgicas em Matematica
(PPM)”, do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), que faz parte das 400 horas relativas a PCC. Nessa disciplina,
promovem pratica de estudo, analise e problematizagdo das praticas de
ensinaraprender®? Matematica na escola basica, documentadas e trazidas pelos
proprios licenciandos, a partir de diferentes contextos escolares. Os autores
concluem que

(...) tdo importante quanto conhecer bons modelos de préaticas de ensino de
matemética (envolvendo resolucdo de problemas ou exploracbes e
investigacbes matematicas, por exemplo), & desnaturalizar e desconstruir
praticas vigentes, geralmente mecéanicas e tipicas do paradigma do
exercicio, pois essas ainda parecem, a maioria dos que concluem a

licenciatura em matematica, continuar naturalmente “boas” e “legitimas”
(FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 78).

Entre os relatos de experiéncia destacamos o trabalho de Dalcin, Cunha e

Santos (2016) que descreve a implantacdo das horas de PCC no curso de

Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso — UFMT,

campus de Cuiaba. Esta se deu através da criacdo de disciplinas especificas do

campo da Educacdo Matematica com base na interpretacdo dos docentes

envolvidos sobre o conceito de Pratica como Componente Curricular e com foco na
formacao de professores de Matematica. Estas disciplinas foram construidas

(...) a partir de uma légica que inicia pelo estudo da constituicdo da

profissdo “professor de matematica”, passa pela compreensido dos tempos

e espacos de atuacéo do professor de matematica e encaminha-se para a

discussao das tendéncias de ensino e pesquisa que caracterizam a area de
Educacgéo Matemética (DALCIN; CUNHA; SANTOS, 2016, p. 29).

%2 Termo defendido por Carvalho e Fiorentini (2013, p.11), que consideram que “ela expressa a
complexidade e a dialética de como percebemos a relagéo entre o ensino e a aprendizagem”.
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As atividades realizadas nas disciplinas citadas neste trabalho s&o:
Seminarios, entrevistas, observacdes, producdes de materiais, atividades no
laboratério de ensino de Matematica, atividades na biblioteca, visitas a escolas e
outros espacos educativos, pesquisas e 0 uso de tecnologias. Os autores acreditam
que

(...) ainda ha resquicios de uma préatica de ensino identificada unicamente
como metodologias de ensino, o que restringe o campo da educacdo
matematica. Reflexo, talvez da, ainda, separacdo entre uma matematica

formalizada de uma matematica para a formacdo do professor de
Matematica (DALCIN; CUNHA; SANTOS, 2016, p. 31).

Esta pesquisa mostra a importancia de um corpo docente comprometido em
construir uma identidade para o curso de Licenciatura atuando de forma
colaborativa. As atividades descritas como PCC, apesar de estarem em
concordancia com o apresentado pelas DCN’s e buscar uma compreensio para
alétm de uma metodologia de ensino, estdo apenas na area de Educacédo
Matematica, sendo necessario avancar para uma compreensdao também da
Matematica para a formacéo de professores.

Ja Broch e Schons (2016), ao descreverem a experiéncia vivenciada no
Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Farroupilha — campus Julio de Castilhos, trazem um movimento no
préprio curso com formas diferentes de distribuicdo das horas de PCC a partir da
mudanca de entendimento do conceito. Foram criadas, no ano de 2009, as Praticas
Profissionais Integradas (PPI), com carga de 400 horas distribuidas do primeiro ao
sétimo periodo do curso e diluidas como parte da carga horaria (de 10 a 40 horas)
em 19 disciplinas pedagdgicas ou especificas da Mateméatica que formavam um
projeto interdisciplinar.

No ano de 2014, uma reforma da matriz criou um nucleo de disciplinas
especificas para a PCC denominadas de “Pratica de Ensino de Matematica”, do
primeiro ao oitavo periodo, com 50 horas por semestre. De acordo com 0s autores, a
PCC

constitui um espaco de acao e reflexdo acerca do trabalho docente e do
contexto social em que ele estd inserido, pois deve possibilitar ao
licenciando realizar atividades de inser¢do, observacdo, interacao,
investigacao, construgdo, proposicéo e reflexdo sobre o ambiente escolar, a
realidade da educac¢éo basica local e a pratica docente, nos mais diversos
aspectos, durante todo o seu Curso de formacdo inicial. O objetivo €
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integrar e aproximar a formagdo inicial com o futuro exercicio docente
(BROCH; SCHONS, 20186, p. 37).

Esta mudanca se deu a partir da elaboracdo das Diretrizes Institucionais

Gerais e as Diretrizes Curriculares Institucionais da Organizacdo Didatico-

Pedagdgica para os Cursos Superiores de Graduacdo do IF Farroupilha, no qual
regulamentou, em seu artigo 120, que o objetivo da PCC é

(...) proporcionar experiéncias de articulagdo de conhecimentos construidos

ao longo do curso em situacbes de pratica docentes; oportunizar o

reconhecimento e reflexdo sobre o campo de atuacdo docente; proporcionar

o desenvolvimento de projetos, metodologias e materiais didaticos proprios

do exercicio da docéncia, entre outros, integrando novos espacos

educacionais como locus da formacdo dos licenciandos (BRASIL, 2014,
apud BROCH; SCHONS, 2016, p. 37).

Os autores concluem que é “uma proposta em construcéo que desafia todos
os envolvidos a efetivamente integrar e articular os conhecimentos basicos,
especificos e pedagodgicos do curriculo de formacgéo do licenciando e aproxima-los
da pratica docente futura” (BROCH; SCHONS, 2016, p. 41).

O trabalho de Bonomi, Druck e Jahn (2016) mostra como foi organizado o
projeto pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de
Matematica e Estatistica (IME) - USP em 2004, que distribuiu as 400 horas de PCC
da seguinte forma: 100 horas foram destinadas para a area de Educacdo e 300
horas ficaram a cargo da area responsavel pelo contetdo especifico de Matematica.
O objetivo destas horas nas disciplinas de Matematica, segundo os autores, era de
levar o estudante a refletir sobre como os conteddos Mateméaticos estudados no
curso podem ser transpostos para a Educacédo Basica. De acordo com os autores,
as experiéncias realizadas em disciplinas de PCC comprovam o acerto da escolha
da associacdo das horas de pratica as disciplinas obrigatérias de contetudo
matematico, possibilitando a reflexdo sobre aspectos da transposicdo didatica e
evidenciando a necessidade de um bom dominio teérico dos conteludos para a
tomada de deciséo sobre préticas escolares acessiveis a Educacéo Basica.

Consideramos que este trabalho mostra uma interpretacdo equivocada da
PCC na formagdo de professores de Matemética, entendo-a apenas como uma
transposicdo didatica da Matemética do Ensino Superior para a Matematica da
Educacédo Basica. Além disto, demonstram a partir da anélise dos dados uma visao

dicotbmica da teoria em relacdo a pratica e uma hierarquizacdo entre 0s
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conhecimentos de contetudo especifico e os conhecimentos pedagdgicos. Esta
pesquisa reforca as dicotomias e desarticulagbes historicamente presentes nos
cursos de Licenciatura e ndo mostra a PCC como um eixo articulador entre teoria e
pratica e formacéao e pratica profissional.

O relato de Cerri e Dias (2016) analisa atividades de pratica na disciplina de
“Introdugédo a Analise” do curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de
Matemaética e Estatistica da USP (IME/USP). De acordo com os autores, durante a
disciplina, os estudantes s&o provocados a fazer reflexdes sobre o ensino e
aprendizagem a partir de atividades em grupos que contemplam trabalhos escritos,
apresentacdes orais e/ou posteres, onde os alunos discutem as dificuldades e as
formas de abordagem dos conteudos. O objetivo dos trabalhos € destacar a
articulacdo entre o conhecimento de conteudo especifico adquirido no curso e 0s
conhecimentos necessarios para ensino.

Para os autores, nas horas de PCC desta disciplina

(...) o licenciando tem a oportunidade de refletir sobre o ensino de certos
temas, que, por sua natureza, merecem uma abordagem cuidadosa e
também sobre como tais assuntos aparecem em textos didaticos, o que

contribui para a formacdo de um professor critico e autbnomo (CERRI;
DIAS, 2016, p. 32).

No relato de experiéncia de Sachs e Elias (2016), as atividades de Pratica
como Componente Curricular relatadas estdo presentes em uma disciplina de
‘Funcbes Reais de uma Variavel Real”, oferecida no 2° periodo do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Tecnologica Federal do Parand,
campus de Cornélio Procopio. Nesta proposta, as horas de PCC sao distribuidas ao
longo do curso, em parte da carga horaria de disciplinas de conteldo matematico,
de Educacédo Matematica e de Educacao.

De acordo com os autores, as atividades desenvolvidas tiveram como
objetivo o desenvolvimento do Conhecimento matematico para o0 ensino
(referenciando-se em BALL, THAMES E PHELPS, 2008), envolvendo os
conhecimentos matematicos necessarios para que o professor possa exercer seu
papel de ensinar. Para isto, foram selecionados oito contetdos da disciplina e a sala
foi dividida em grupos. Os trabalhos consistiam em realizar: andlise de livro didatico,
analise das Diretrizes Curriculares da Educacgéo Béasica do Parana e dos Parametros

Curriculares Nacionais, analise e resenha de artigo cientifico e ministrar uma aula.
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Concluiu-se que o formato adotado para as atividades praticas favoreceu a formacao
profissional do professor. No entanto, a proposta apresenta algumas limitacdes,
principalmente no que se refere & formacdo e aos interesses do professor da
disciplina (o professor formador), levando-os a considerar que “professores com
formacdo em Educacdo Matematica seja o perfil esperado para ministrar disciplinas
com carga horaria de atividades praticas” (SACHS; ELIAS, 2016, p. 25).

Apesar de também apresentarem um relato de experiéncia de atividades de
PCC em uma disciplina de conteddo matematico, os relatos de Cerri e Dias (2016) e
Sachs e Elias (2016) diferem do realizado por Bonomi, Druck e Jahn (2016), por
apresentarem uma concepcao de Matematica para 0 ensino e uma preocupacao
com o perfil adequado do professor formador que atua nessas disciplinas.

Entre os trabalhos que trazem experiéncias em projetos, Rodrigues,
Carvalho e Diniz (2016) retratam o “Clube de Matematica” desenvolvido pela
Universidade Federal do Oeste do Para — UFOPA dentro do curso de Licenciatura
Integrada em Matematica e Fisica. O projeto visa trabalhar a Matematica de forma
ludica e atrativa com os alunos da Educacdo Basica e conta com a participacao de
alunos da Licenciatura, professores da Educacdo Baésica, professores da
universidade e alunos da escola basica, mostrando certa similaridade com o PIBID.

Para os autores,

(...) @ maneira como o PPC da instituicdo prevé a realizagdo da pratica
como componente curricular, inserida no ambito das disciplinas do curso,
ndo garante a efetiva concretizagdo dessa préatica. Consideramos que
atividades como as que sdo realizadas nos Clubes de Matemética
promovam de forma mais efetiva a integracé@o entre Universidade e Escola e
entre os conhecimentos teéricos abordados nas disciplinas de contetdo
matematico e a pratica de sala de aula, que caracteriza a pratica como
componente curricular. Com base nesta reflexdo, acreditamos que seja
importante que as instituicdes que oferecem cursos de Licenciatura
(re)pensem seus Projetos Pedagégicos, de tal forma que a Pratica como
Componente Curricular ndo se configure apenas como mais um item do
curriculo, e sim como um conjunto de atividades que efetivamente

promovam essa integracdo, que € determinante para a formagdo dos
futuros professores (RODRIGUES; CARVALHO; DINIZ, 2016, p. 96).

Ja o artigo de Tinti e Manrique (2016), analisou experiéncias vivenciadas na
Pontificia Universidade Catdlica de Sédo Paulo (PUC-SP) em dois Programas de
Formacdo de Professores: o PIBID e o OBEDUC®. Os autores concluem que a

divulgacdo de estudos que investigam experiéncias nesses programas pode

33 Programa Observatério da Educagdo (OBEDUC)
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oferecer subsidios que favorecem a reformulagdo dos curriculos de cursos de

Licenciatura a fim de (re)pensar a préatica docente como componente curricular, pois

(...) as experiéncias com estes Programas tém apontado para a
consolidagdo de Parcerias entre Universidades e Escolas e indicam que
esta acdo viabiliza o desenvolvimento de atividades praticas no ambiente
escolar; reflexfes criticas a respeito destas praticas; a colaboracéo entre as
duas esferas formativas — a Universidade e a Escola; a aproximagdo da
formag&o inicial da continuada; o compartiihamento de saberes entre
profissionais em diferentes momentos da carreira docente, bem como
investigacOes da propria pratica e pesquisas que apontem caminhos para
os desafios enfrentados na formacgdo de professores (TINTI; MANRIQUE,
2016, p. 105).

A partir do contato com os artigos apresentados, assim como nos Foruns
Nacionais, esta edicdo tematica da EMR deixa questionamentos sobre a Pratica
como Componente Curricular quanto a distribuicdo (em disciplinas pedagogicas e/ou
especificas da area de formacgdo), configuracdo (em todas as disciplinas, em
algumas, como nucleo ou em projetos), entendimentos (tipos de atividades
realizadas), lugar (na universidade e/ou na escola) e o papel na construcédo de uma
identidade da Licenciatura (dicotomias da formacado inicial). Na busca por mais
elementos que pudessem identificar como os cursos de Licenciatura em Matematica
tém compreendido e implementado a PCC, recorremos as pesquisas de poés-

graduacao no pais, que apresentamos a seguir.
2.3 REVISAO DE TESES E DISSERTACOES

Realizamos uma consulta ao banco de dissertacdes e teses da CAPES3®** a
partir do termo “pratica como componente curricular’, gerando 46 registros de
pesquisas. Apoés a leitura do titulo e resumo, identificamos 31 trabalhos que tinham a
Préatica como Componente Curricular como objeto de estudo. Destes, selecionamos
aqueles que tratavam da formacéo inicial de professores de Matemaética, totalizando
sete trabalhos, sendo trés teses e quatro dissertacdes defendidas entre os anos de
2008 e 2015, conforme Quadro 3.

34 Os dados foram coletados no site http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/ . Acesso em: 23
jul. 2016.
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Quadro 3 - Teses e dissertacdes sobre a pratica como componente curricular na formacao inicial de

professores de Matemética

TIPO/ "
ANO INSTITUICAO TITULO AUTOR
Dissertacao/ A préatica como componente cqrrlcular: um Leia
2008 estudo em cursos de Licenciatura em Fernandes
PUC-SP i .
Matematica Perentelli
Dissertacéo/ O futuro professor de Matematica e o processo Siane
2010 PUC-SP de identificacdo com a pr_01:|ssao doqe_nte —um Aparecida
estudo sobre as contribuicdes da pratica como Guidini
componente curricular
A préatica como componente curricular nos Kelv Eabricia
Dissertacao/ cursos de Licenciatura em Matematica: I)Dlereira
UFMS entendimentos e alternativas para sua Nodqueira
2012 incorporacdo e desenvolvimento. 9
A pratica como componente curricular em Flavia Sueli
Tese/ . A e
projetos pedagdgicos de cursos de Fabiani
UNESP . ) -~
Licenciatura em Matematica Marcatto
. ~ A pratica como componente curricular da Luciane
Dissertacao/ . : e 5es d stina d
UNIMEP Licenciatura em Matematlca.~ sug,es_toes e Cristina de
professores da educacao basica Souza Sarro
2014 - . T TR —
Licenciatura em Matematica a distancia na Marcelo
Tese/ : .
UNIAN-SP modalidade c_)nlln(_e. um estudo sobre um curso Kr_uppg
da Universidade Aberta do Brasil Villani
Formacéao inicial de professores e a integracdo | Sonner Arfux
Tese/ - .
2015 da pratica como componente curricular na de
UNIAN-SP B o o
disciplina de Matematica elementar Figueiredo

Fonte: prépria autoria

Os trabalhos selecionados foram analisados na integra e fichados a partir da
guestdo norteadora, objetivos, metodologia de pesquisa, referenciais tedricos e
principais resultados. Apresentamos a seguir uma descricdo destas pesquisas e
destacaremos 0s principais aspectos evidenciados, buscando uma compreensao da
Préatica como Componente Curricular nos cursos de Licenciatura em Matematica.

A partir da andlise dessas pesquisas, percebemos que a maioria esteve
preocupada em verificar e analisar a incorporacédo e distribuicdo das horas de PCC
nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Matemética, mostrando como as
instituicdes interpretam as Diretrizes Curriculares Nacionais (MARCATTO, 2012;
NOGUEIRA, 2012; PERENTELLI, 2008; VILLANI, 2014). Destacamos que existem
formas de distribuicdo das horas de PCC em disciplinas de naturezas diferentes
(especificas da area de formacdo ou pedagdgicas) e pouco consenso sobre o
objetivo das disciplinas que compde este componente.

Marcatto (2012) realizou uma pesquisa documental e fez um importante

panorama de como 0s cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil incluiram as
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400 horas de Pratica como Componente Curricular nas matrizes. Nogueira (2012)
escolheu para aprofundamento apenas um curso que traz uma proposta de criagao
de projeto articulador para implementacado da PCC. Perentelli (2008) analisa apenas
duas instituicbes no estado de Sdo Paulo e Villani (2014) realizou um estudo de
caso com um curso de Licenciatura em Matematica na modalidade EaD on-line.

O trabalho mais abrangente é a tese de Marcatto (2012), que analisou 30
Projetos Pedagdgicos de cursos (PPC) de instituicdes publicas e privadas, de todas
as regides do pais. O objetivo foi identificar e discutir como os cursos de Licenciatura
em Matematica implementaram a PCC, de acordo com as concepcdes
recomendadas pelas DCN’s. A autora constatou que todos os projetos reservam na
matriz curricular, no minimo, 400 horas para a PCC, conforme as DCN'’s. E que, em
50% dos cursos, as horas sao distribuidas durante toda a formacéao, do primeiro ao
ultimo semestre, sem interrupcdo. Em 40% dos cursos considerados, as horas de
PCC néo estdo presentes do primeiro ao ultimo semestre do curso, sendo que pelo
menos um semestre ou mais na matriz curricular ndo contempla as horas de préatica.
E por fim, em 10% dos projetos, existem dois semestres consecutivos dentro do
mesmo ano que ndo contam com as horas de PCC.

Os projetos de curso analisados foram agrupados em trés modelos: no
MODELO A encontram-se 0S Ccursos que criaram, em sua matriz curricular,
disciplinas com carga horaria contabilizada integralmente como sendo PCC (11
cursos); no MODELO B verificam-se aqueles que inseriram parte da carga horaria,
de 8 a 30 horas, em algumas disciplinas do curso ou todas (7 cursos); e o MODELO
C é uma juncdo do modelo A com o B (12 cursos), ou seja, ha disciplinas
especificamente dedicadas a PCC e ha disciplinas com parte de carga horaria de
pratica. Dessa forma, ndo foi possivel identificar um padrdo de insercdo das horas
de PCC nas matrizes curriculares.

Em todos os modelos a autora percebeu, pela leitura das ementas das
disciplinas, que, na grande maioria, a escola basica ndo é o foco das discussdes nos
desdobramentos dedicados a PCC e nenhum projeto consta a participacdo de
professores da Educacéo Basica. No entanto, acredita que o modelo A é o que mais
favorece o trabalho da PCC, pois oportuniza que nos momentos reservados na
matriz curricular aconteca a interacdo de espacgos entre a universidade e a escola.

Ela acredita que os modelos B e C dificultam o gerenciamento e identificacdo das
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atividades contabilizadas como PCC, sendo dificil estabelecer espaco para PCC em
parte da carga horaria da disciplina.

Em um segundo momento da pesquisa, a autora destaca seis cursos que
tinham as acbes de Pratica como Componente Curricular detalhadas ao longo do
texto do projeto de curso. Ela percebeu que os cursos fazem distingdo entre o
conhecimento formal e o conhecimento pratico, prevalecendo uma hierarquia da
teoria sobre a pratica. Assim, a concepc¢do de aprendizado de professores é uma
imagem de conhecimento para a pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), com
atividades que visam compreender como fazer, quando fazer e o que fazer, com o
conhecimento académico na pratica docente. Ela identificou que as atividades
descritas nos programas das disciplinas de PCC sdo compostas por: abordagens
metodoldgicas de ensino, simulacbes de situacdes de sala de aula e analise de
materiais didaticos destinados a Educacéao Basica.

A pesquisadora faz indagacoes sobre o perfil do professor formador
responsavel pelas atividades de PCC nos cursos de Licenciatura e propdes que seja
um Educador Matematico. Além disto, defende que as acbes da PCC integrem a
universidade e a escola béasica, envolvendo o conhecimento académico e o
conhecimento escolar. Para ela, “O PIBID é uma acédo que pode proporcionar o
espaco hibrido para o desenvolvimento da pratica como componente curricular, em
tempo real, entre a universidade e a escola basica, defendida nesta tese”
(MARCATTO, 2012, p. 139).

Nogueira (2012) selecionou 22 cursos de universidades brasileiras que
obtiveram conceito 5 ou 4 no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(Enade®), com o objetivo de analisar como as praticas entendidas como
componentes curriculares estéo distribuidas nas estruturas curriculares dos Projetos
Pedagogicos de Curso e sendo desenvolvidas nas disciplinas dos cursos de
Licenciatura em Matematica. A autora identificou que na maioria dos cursos, as
horas de PCC estavam como disciplinas especificas, denominadas “Pratica de
Ensino”, e, em alguns, estavam inseridas em disciplinas de conteddo pedagogico e
de conteudo da area de formacéo. Apenas dois deles traziam uma proposta em que
foram implementadas via projetos interdisciplinares que, para a autora, € uma

alternativa interessante de incorporacao da PCC.

35 Avaliagdo oficial governamental, que integra o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgido
Superior (Sinaes). O “conceito Enade” é expresso por uma nota que varia de 1 (um) a 5 (cinco).
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Para aprofundamento da pesquisa, optou por selecionar um destes cursos
(UNESP - Presidente Prudente) e entrevistar quatro professores que atuavam
nestas disciplinas, além do coordenador do curso. A autora identificou que as 405
horas de PCC neste curso estdo alocadas no bojo das disciplinas de conteudo
especifico e pedagdgico que sdo agrupadas em um projeto articulador e distribuidas
do primeiro ao quarto ano do curso. As atividades previstas como componente
pratica neste projeto incluem: estudo e analise das propostas curriculares da
Educacédo Basica; visitas a 6rgdos publicos relacionados a gestao escolar, estudo e
analise das avaliacGes externas e programas educacionais, levantamento e analise
de livros didaticos, construcdo de materiais didaticos, elaboracdo de projetos de
ensino envolvendo o conteludo especifico, aspectos historicos e uso de recursos
tecnoldgicos, estudo das dimensdes da Matematica e a compreenséo do significado
da aprendizagem Matematica na sociedade, entre outras.

A partir das entrevistas, a autora observou que “a instituicao trabalha com as
disciplinas pedagogicas com uma estreita vinculagdo com os conteudos que serao
ensinados pelos futuros professores e com o contexto especifico da Matematica, e
ainda com a figura do professor articulador” (NOGUEIRA, 2012, p. 96). Para ela, a
IES se mostrou comprometida com a proposta, apesar dos inumeros desafios
apresentados quanto a organizacao, articulacdo e planejamento das atividades. E
conclui que a criacdo de projetos integrados € uma alternativa para implementacéo
da PCC (NOGUEIRA, 2012).

Ja a pesquisa de Perentelli (2008) investigou duas IES da grande Sao Paulo,
com o objetivo de identificar como as horas de PCC foram alocadas nos cursos de
Licenciatura em Matematica. Além da andlise documental, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com os dois coordenadores de curso e com quatro
professores que atuam nas disciplinas que compde a PCC. O intuito das entrevistas
foi verificar como as horas de PCC sédo entendidas por quem nelas atuam. A partir
da analise documental, a autora identificou que uma instituicdo se utilizou de
atividades nédo presenciais para alocacao de algumas horas de PCC, enquanto que
na outra, parte das horas foram distribuidas em diversas disciplinas da matriz
curricular, ao longo do curso em um espaco interdisciplinar denominado atividades
“Praticas de formacao”.

Quanto as falas dos entrevistados, a autora buscou compreender: a

concepcao que os professores tém sobre a PCC, as contribuicdes das disciplinas
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para articulacdo entre teoria e pratica e identificar as metodologias aplicadas nas
aulas. Pelas entrevistas, a autora percebeu que para os professores que atuam
nestas disciplinas, ndo existe uma articulacdo direta com as outras disciplinas do
curso, fazendo com que elas ocupem um lugar sem muita referéncia no curriculo. A

autora concluiu que

(...) faz necessario um trabalho mais profundo e amplo com relacdo a
pratica como componente curricular. No sentido de compreender como
essas 400 horas poderiam efetivamente contribuir para a formacdo de
professores reflexivos e preparados para atuarem no cotidiano escolar
(PERENTELLI, 2008, p. 114-115).

A tese de Villani (2014) investigou apenas uma instituicdo, sendo
caracterizada como um estudo de caso. O objetivo foi analisar como a PCC é
interpretada e integrada em um curso de Licenciatura em Matematica na modalidade
EaD, buscando identificar os fatores que favorecem e quais sao os obstaculos para
uma formacao voltada para a pratica docente. Para isto, os dados foram extraidos a
partir de entrevistas com docentes de disciplinas que compde a PCC, com o
coordenador do curso, tutores e questionario aos discentes.

A analise dos dados evidenciou que existe uma énfase demasiada na
construcdo de conhecimentos de uma Matematica desconectada da que se ensina
na escola basica e uma desconsideracédo em relagdo a construcédo do conhecimento
pedagodgico do conteudo (SHULMAN, 1986,1987). Além disto, apresenta dificuldade
de se incorporar efetivamente a PCC em todas as disciplinas, principalmente nas de
contetudo especifico, devido a dificuldade de interpretacdo desse componente
curricular pelos professores que atuam nestas disciplinas. As atividades identificadas
como PCC neste curso referem-se a visita as escolas, andlise de livros e elaboracéo

de planos de aula. Para o autor,

(...) o formando carece de uma compreensdo maior da matematica como
componente curricular da escola basica, de como ensinar a matemética
escolar usando as teorias de ensino e aprendizagem aplicadas a objetos
especificos do saber matemético (VILLANI, 2014, p. 231).

Villani (2014) prop6e o que ele chama de “Inversao da Logica de Concepgao
do Curriculo”, que pressupde que o ponto de partida do curso de Licenciatura em
Matematica seja 0 conhecimento curricular que abrange o conhecimento dos tépicos

matematicos da escola basica, bem como sua profundidade e as alternativas para
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se ensinar, envolvendo saberes sobre os fins, metas e propdsitos educacionais e de
seus fundamentos filoséficos e histéricos. E conclui que “a inversdo proposta
também se configura numa forma concreta de conferir as Licenciaturas em
Matemética uma ‘identidade propria’ desvinculando-as, em sua esséncia, dos
programas de formagéo de bacharelado” (VILLANI, 2014, p. 240).

Algumas pesquisas analisam como estdo sendo desenvolvidas as disciplinas
gue compdem as horas de PCC a fim de compreender aspectos relacionados a
formacdo docente. Guidini (2010) traz uma andlise através de entrevistas com
discentes sobre a identificacdo com a profissdo, evidenciando a construcdo da
identidade docente. Figueiredo (2015) apresenta uma proposta formativa que
buscou identificar elementos da construgdo do conhecimento profissional docente.
Ja a pesquisa de Sarro (2014) identificou sugestdes de professores de Matematica
da Educacédo Basica para a PCC, considerando suas experiéncias académicas e
profissionais.

Guidini (2010) escolheu como sujeitos os discentes de um curso de
Licenciatura em Matematica que cursavam disciplinas especificas de PCC e utilizou,
para coleta de dados, questionario, entrevistas em grupo focal e observacfes de
aulas. O objetivo da pesquisa foi reconhecer indicios de identificacdo com a
profissdo docente por parte dos futuros professores durante o curso de Licenciatura
em Matematica. Para isto, a autora observou as experiéncias vivenciadas por 14
alunos do ultimo ano do curso durante uma disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado Il. A autora concluiu que o estimulo e o desenvolvimento de uma
postura reflexiva, questionadora e investigativa, promovidos pela PCC, geram néo
s6 um complexo processo de socializagdo com o ambiente docente, mas também
conflitos, rupturas, incertezas, escolhas e “batalhas” internas, o que propicia, aos
seus licenciandos, confirmarem ou ndo a escolha por esta profissdo. Desta forma, a
autora defende que se a PCC for desenvolvida de maneira reflexiva, contribuird
entdo para a constituicdo da ldentidade Docente.

Com o objetivo de identificar sugestbes para a PCC nos cursos de
Licenciatura em Matemaética, Sarro (2014) entrevistou 14 professores de Matematica
da Educacéo Basica de escolas diferentes da rede publica que aceitaram colaborar
com a pesquisa. A partir das experiéncias académicas e profissionais dos
entrevistados, a maioria relatou que o curso de Licenciatura ndo o0s preparou

adequadamente para o exercicio da docéncia e a principal queixa esta na falta de
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abordagem sobre como ensinar os conteidos matematicos na Educacédo Basica.
Por esta razdo, os docentes sugerem que a PCC seja realizada nas escolas e ainda
sob a supervisdo do professor da escola e da IES, em forma de projetos que
articulem formacdo académica com a pratica na escola, ideia esta que se aproxima
do funcionamento do PIBID.

Alguns dos professores entrevistados acreditam que a PCC precisa ser
incluida, tanto nas disciplinas de conteudo especifico, como nas disciplinas de
conteudo pedagdgico, buscando uma reelaboracao conceitual sobre a Licenciatura e
conectando-se ao conteudo das disciplinas da Educacdo Béasica. Para a autora, 0os
entrevistados revelaram que “se o futuro professor ndo estiver dentro da escola no
periodo de formacé&o, néo tiver experiéncia em sala de aula como professor, nao
conhecer a realidade da escola e dos alunos, acabara desistindo da profissao”
(SARRO, 2014, p. 106). A autora conclui que a PCC deve proporcionar uma
formacdo baseada na pratica reflexiva critica, em que o licenciando tenha a
oportunidade de refletir sobre a sua pratica pedagodgica. Desta forma, aponta ser
importante a criacdo de parcerias entre professores formadores, professores da
Educacado Basica e licenciandos a fim de transformar o conhecimento cientifico em
conhecimento escolar.

Com a intencdo de compreender o processo de integracdo da PCC na
estrutura pedagodgica de um curso de Licenciatura em Matematica, a tese de
Figueiredo (2015) apresenta uma proposta formativa na disciplina de Matematica
Elementar de uma IES, abordando o contetdo de trigonometria, para a construcao
do Conhecimento Profissional Docente (BALL; THAMES; PHELPS, 2008). De
acordo com o autor, esta disciplina é ofertada no primeiro ano do curso e esta
caracterizada como PCC, tratando de conteddos de Matematica da Educacao
Bésica.

Para Figueiredo (2015), a PCC deve contemplar atividades proprias do
exercicio da docéncia, a saber: levantamento e analise critica de livros didaticos,
construcdo de material didatico, utilizacdo de jogos, videos e softwares na
construcdo do conhecimento, elaboracdo de projetos de ensino, reflexdes sobre
utilizacdo de recursos e ressignificagdo dos saberes e o papel da Matematica no
curriculo, entre outras. Desta forma, elaborou uma sequéncia didatica para o

contetdo de trigopnometria abrangendo essas atividades e esta foi desenvolvida na
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disciplina em dez semanas, sendo seis horas/aula semanais, contabilizando 20
encontros.

Para andlise, foram utilizadas entrevistas com discentes, gravacdes e
registros de observacgdes produzidas na sala de aula da disciplina, que fizeram o
autor concluir que a “(...) aplicagdo do experimento confirmou que o uso simultaneo
de diferentes representacdes auxilia os licenciandos a avancgar na construcdo do
conceito do contetdo matematico” (FIGUEIREDO, 2015, p. 262). No entanto,

(...) o grande desafio de integrar a Pratica como Componente Curricular
(PCC) no Curso de Licenciatura estd em conceber o que é esta pratica, e
gue ela é diferente da pratica presente na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado na qual o licenciando desenvolve uma série de acdes em
um contexto que envolve o ch@o da escola, o licenciando e o processo de
ensino e de aprendizagem (FIGUEIREDO, 2015, p. 273).

Os trabalhos analisados trazem compreensdes sobre o conceito de Pratica
como Componente Curricular e o seu papel como eixo articulador na formacéo de
professores, conforme proposto pela legislacdo. Para Nogueira (2012), a formacao
docente “deve garantir a indissociabilidade entre teoria e pratica, estabelecendo,
como premissa, 0S questionamentos entre 0 que se pensa e 0 que se faz, de modo
a configurar uma praxis por meio da pratica como componente -curricular’
(NOGUEIRA, 2012, p.75). Desta forma,

sua articulagdo precisa estar presente nas diversas disciplinas de carater
especifico ou ser trabalhada de forma interdisciplinar, e durante o estagio
supervisionado, resultando em um processo de reflexdo continua. A
proposta € de formar uma teia do conhecimento, em que a teoria, a pratica
e 0 estagio estdo interligados com o objetivo Unico de formar a identidade
do professor, que estara subsidiado por esse movimento continuo entre
saber e fazer (PERENTELLI, 2008, p. 54).

A PCC “é uma pratica voltada para processos de ensino, pensando sempre
no futuro professor no exercicio da docéncia, que precisa ser desenvolvida sob a
intervencado de reflexao e de investigagcdo sobre a pratica” (NOGUEIRA, 2012, p.
49). Para Guidini (2010) quando a PCC é desenvolvida

(...) sob a intervencdo de reflexdo e de investigacdo sobre a prética,
contribui intensa e significativamente para o desenvolvimento profissional
dos futuros professores, pois desenvolvem uma atitude questionadora,
problematizadora e investigativa sobre a prépria pratica, sobre suas ideias e
concepcdes pessoais e sobre a pratica educativa em geral” (GUIDINI, 2010,
p. 26).
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Ela pode ser um processo de desenvolvimento profissional, no sentido de
promover a aprendizagem do conhecimento matematico para além de saber e de
saber fazer, mas também, compreender o que fazer (FIGUEIREDO, 2015;
NOGUEIRA, 2012; PERENTELLI, 2008). Assim, devera “propiciar meios teoricos e
praticos que permitam aos alunos analisar e modelar fenbmenos relativos ao ensino
e a aprendizagem da Matematica, além de conceber e desenvolver situacdes de
ensino-aprendizagem envolvendo conceitos matematicos” (PERENTELLI, 2008,
p.18).

Marcatto (2012), Nogueira (2012), Perentelli (2008) e Sarro (2014) defendem
gue a PCC transcenda os muros da universidade, levando “(...) o discente a
conhecer a realidade escolar, ou seja, a fazer uma aproximacdo da universidade
com a escola em que atuard futuramente, permitindo a confirmacdo da escolha
docente e, principalmente, a constituicho da identidade profissional docente”
(NOGUEIRA, 2012, p.49). Desta forma,

(...) a pratica como componente curricular deve ser concebida como um
espaco hibrido dentro da formacdo inicial do aluno de licenciatura em
matemética que considere 0s aspectos instrucionais, conceituais,
avaliativos, formativos, cognitivos, culturais, éticos e politicos da escola
basica. E uma imersao, no contexto, na cultura da escola, compreendendo

e problematizando situagdes de forma autdnoma, mais considerando ambos
os saberes (MARCATTO, 2012, p.92).

Dentre as propostas para a implementacdo da PCC, Sarro (2014) acredita
na criacdo de parcerias de aproximacdo entre a universidade e a escola basica
envolvendo professores formadores, licenciandos e professores da Educacao
Basica, levando os futuros professores a compreender como 0S conhecimentos
cientificos sdo ensinados. Para que isso ocorra, Villani (2014) propde que

(...) o projeto pedagdgico parta prioritariamente da concep¢éo do curriculo
da matemética escolar, definindo-se o conjunto de saberes que integrardo
“o conhecimento pedagoégico do conteudo” que sera proporcionado pelo
curso. A partir deste € que se elencara contetdos tetricos especificos do
saber matematico na mesma medida em que define os saberes tedricos
pedagdégicos que subsidiardo a tarefa de ensinar. Esta definicdo simultanea
de conteldos especificos e saberes pedagogicos se torna possivel, pois o0s

dois nascem justamente do conjunto de saberes que constituem “o
conhecimento pedagogico do conteddo” (VILLANI, 2014, p.237-238).

Percebemos uma tendéncia em disciplinarizar as horas de Pratica como
Componente Curricular, ou seja, caracterizd-la como um conjunto de conhecimentos

cientificos. Desta forma, concordamos com Marcatto (2012, p. 136) ao afirmar que “é
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muito dificil responder se os PPCs, diante das normativas legais vigentes, estdo
favorecendo a superagao do modelo que estabelece uma hierarquia da teoria sobre
a pratica ou mesmo colaborando para perpetuar ainda mais o isolamento da teoria e
da prética”.

J& se passaram 16 anos desde a exigéncia legal que impds a reestruturacao
curricular dos cursos de Licenciatura através das DCN’s, que buscam introduzir uma
mudanca nos projetos de curso apresentando um conceito articulador entre teoria e
pratica, antes ndo existente. Por ser uma questdo polémica, com diferentes
entendimentos sobre o lugar e a configuragdo da PCC nas suas formas de
implantagédo na formacdo de professores, as mudancas realizadas nos cursos de
Licenciaturas em Matematica do pais nao trazem alteracdes significativas. Nao ha
um consenso entre os Educadores Matematicos sobre a sua funcéo e configuracao.
A PCC tem sido utilizada, muitas vezes, para tentar solucionar os diversos
problemas/dilemas histéricos enfrentados pelas Licenciaturas (CANDAU, 1987;
LUDKE, 1997; DINIZ-PEREIRA, 2000; GATTI, 2010), buscando superar as
diferentes dicotomias (Teoria x Pratica, Bacharelado x Licenciatura, Formacéao
académica x Prética profissional, Formacdo didatico-pedagdgica x Formacéo
Matematica). Nacarato e Passos (2007) apontam que

[...] tal diversidade leva-nos a questionar o quanto a ideia de prética foi
interpretada pelas instituicbes para atender, muito mais, a suas proprias
necessidades de adequacéo de grade curricular e ao seu corpo docente do

gue a formagé&o do profissional que atuard na escola basica (NACARATO;
PASSOS, 2007, p. 172).

Entendemos que formar professores € uma tarefa complexa e que os
problemas centrais dos cursos estdo além das implementacbes de diretrizes
curriculares, dos modelos de formacao vigentes e das concepc¢des sobre a relacéo
teoria e pratica entre os envolvidos. Acreditamos que 0s cursos de Licenciatura
devem ser pensados e estruturados de forma a desenvolver uma formacdo que
priorize os conhecimentos necessarios para a pratica docente, preparando o futuro
professor para o cotidiano escolar. Como a PCC e 0 estagio sdo 0s principais
diferenciais dos cursos de Licenciatura em relacdo aos Bacharelados, propostos
pelas DCN’s, acreditamos que é a partir deles que podemos encontrar indicios para

repensar a formacgéo docente do pais.



78

O estudo apresentado mostrou que o desafio € fazer com que a Pratica
como Componente Curricular se transforme, de fato, em uma proposta capaz de
integrar os conhecimentos tedricos (sejam do conteudo especifico ou do contetdo
pedagogico) a pratica profissional para a construcdo de uma identidade para a
Licenciatura em Matematica. De acordo com Moreira (2012), a implementacdo de
um bloco de disciplinas integradoras entre a formacdo de conteudo e a formacéo
pedagdgica para a pratica docente escolar, nos anos iniciais da década de 1980,
jamais cumpriu as expectativas. Para o autor,

N&o se podia esperar outra coisa, uma vez que a referida integracdo nunca
passou de uma abstracdo da ordem do desejo, sem vestigios no plano
conceitual ou pragmatico (ainda hoje ndo se sabe bem o que significa
integrar, neste contexto, nem se identificam acdes integradoras efetivas,
sistematicas e duradouras no desenvolvimento concreto dos diferentes
processos de formacéo inicial ao longo da histéria). Esse bloco integrador
traduziu-se, na pratica, em um espaco de flexibilidade curricular, onde se
podiam criar disciplinas com certa liberdade, muitas vezes em simples
adesdo a ondas pedagodgicas passageiras, algumas com mais substancia e
fundamentacdo, outras nem tanto. O resultado final dessa tentativa é a
estrutura que, essencialmente, se observa ainda hoje: trés blocos mais ou
menos autbnomos e independentes que se somam linearmente no
cumprimento do tempo curricular e que se permitem, ao fim e ao cabo,
deixar ao licenciado, como individuo, a tarefa que a instituicdo formadora e
certificadora ndo consegue realizar: organizar os saberes da formacao num

corpo de conhecimentos organico, consistente e instrumental para a préatica
docente escolar em matemética. (MOREIRA, 2012, p. 1141).

Com relacdo aos dados utilizados nas pesquisas, Marcatto (2012) realizou
uma pesquisa documental em projetos pedagogicos dos cursos enquanto Nogueira
(2012) e Perentelli (2008) utilizaram além dos documentos, entrevistas com
professores que lecionam em disciplinas caracterizadas como PCC. Villani (2014)
utilizou entrevistas com professores, tutores e coordenador do curso, além de um
guestionario com discentes. Guidini (2010) e Figueiredo (2015) utilizaram entrevistas
com discentes e observacdes de aula em disciplinas de Pratica de Ensino. E Sarro
(2014) entrevistou professores da Educacdo Basica que, de acordo com a
caracterizacdo dos sujeitos apresentada na pesquisa, € possivel perceber que
apenas quatro professores dos 14 entrevistados ingressaram em um curso de
Licenciatura apés as DCN’s de 2002. Portanto, a pesquisa ndo delimita que o0s
sujeitos tenham vivenciado na sua formacéo inicial atividades de PCC.

A presente pesquisa pretende avancar no debate sobre a Pratica como
Componente Curricular, ndo apenas para entender como as horas deste

componente estdo distribuidas na matriz curricular do curso investigado e quais
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atividades séo realizadas nestas disciplinas, mas principalmente para identificar e
analisar as percepcdes de professores egressos de um curso de Licenciatura em
Matemaética que tiveram na sua formacao inicial este eixo articulador.

A discussao aqui realizada busca entender a PCC como parte do processo
formativo, pois ela € um componente curricular da formacgéo. Isso implica numa
discussao do modelo de curso e do préprio curriculo. Acreditamos que a PCC surgiu
na legislacdo docente brasileira para atender aos anseios dos profissionais da area
gue se debrucaram em analisar e discutir os problemas histéricos da formacéo. Ela
parece ter sido proposta como um meio de articular a formacéo inicial com a prética
profissional. No entanto, os seus desdobramentos estdo se dando com muitas
polémicas e dificuldades, colocando duvidas sobre a capacidade do componente em
cumprir o papel que se prop6s. Para além de articular teoria e pratica, existe a
possibilidade de articular as areas que compde os curriculos (area de formacéao e
area pedagogica), diferenciar a Licenciatura do Bacharelado e aproximar a
universidade da escola basica, na busca por uma formacdo voltada para as
necessidades da Educacédo Basica.

As pesquisas indicam que os cursos de Licenciatura precisam privilegiar
uma construcdo de um conhecimento tedrico vinculado a pratica, buscando a
formacdo de um profissional reflexivo. No entanto, ndo ha em muitos cursos de
Licenciatura em Matematica uma formacdo que cumpra esse papel. O problema,
muitas vezes, esta no entendimento da propria relacdo teoria e pratica. Diante disto,
o desenvolvimento do Conhecimento da Prética, delineado por Cochran-Smith e
Lytle (1999), pode ser um importante sinalizador para a compreensdo da PCC nos
cursos de Licenciatura, pois este conhecimento ocorre mediante analise e
investigacdo de praticas profissionais. Assim, os futuros professores podem
aprender a ensinar refletindo, teorizando e produzindo conhecimentos sobre: o
ensino, os estudantes, o conteudo, o curriculo e a escola; construindo conhecimento
profissional coletivamente através de parcerias entre universidades e escolas.

Além da separacdo entre teoria e pratica, outro dilema que emerge das
discussfes sobre a formacao inicial de professores refere-se a falta de articulacéo
entre as disciplinas de contetudo especifico e as disciplinas pedagodgicas (CANDAU,
1987; DINIZ-PEREIRA, 2000, 2016; DUTRA, 2010; FIORENTINI, 2005; GATTI,
2010; LUDKE, 1997; MOREIRA, 2012; SBEM, 2003, 2013), mostrando

fragmentacoes e descontinuidades que a PCC ndo conseguiu equacionar,
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configurando em um entendimento a respeito do tipo de conhecimento necessério
ao futuro professor para desempenhar sua tarefa de ensinar. E esta sera a
discussao apresentada na proxima secao.

2.4 CONHECIMENTO PROFISSIONAL E A FORMACAO MATEMATICA DO
PROFESSOR

A partir dos anos 1980, alguns pesquisadores buscaram conhecer a
natureza do trabalho docente na tentativa de reformular e renovar os fundamentos
epistemoldgicos do oficio de professor. Os saberes/conhecimentos necessarios para
0 ensino tém sido considerados uma preocupacdo no que tange a formacéo inicial
de professores, pela literatura e pela legislacdo, na busca por uma base que
caracterize a atividade docente.

Shulman (1986, 1987) acompanhou o desenvolvimento de professores de
variadas disciplinas do ensino secundario norte-americano e, em um dos Seus
artigos publicado no ano de 1986, apresenta trés categorias de conhecimentos
necessarios para a docéncia: Conhecimento do conteudo especifico, Conhecimento
pedagogico geral e Conhecimento pedagdgico do contelido®¢. A apresentacdo de
um bloco de conhecimentos diferenciados nesta proposta, o Conhecimento
pedagdgico do conteudo, refere-se ao conhecimento sobre os aspectos do contetudo
gue o fazem compreensivel a outros e faz com que ndo se tenha apenas o0
conhecimento do contetdo, por um lado, e conhecimento de pedagogia, por outro
lado, mas também um tipo de améalgama de conhecimento do contetdo e pedagogia
gue é central ao conhecimento especifico para ensinar.

Shulman (1987) concluiu que deveria existir uma base de conhecimento
para o ensino®” sobre as compreensdes, conhecimentos e habilidades necessarias
para o professor. Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas,
necessarios e indispensaveis para a atuacdo profissional, que s&o por ele

apresentados em sete categorias:

% Do original, em inglés: “Subject matter content knowledge”, “Curricular Knowledge
content knowledge”.

37 Do original, em inglés: “Knowledge base of teaching”.

%8 Do original, em inglés: “content knowledge”, “general pedagogical knowledge”, “curriculum
knowledge”, “pedagogical content knowledge”, knowledge of learners and their characteristics”,

"«

“knowledge of educacional contexts”, “knowledge of education ends”.

” o«

, “‘Pedagogical
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1) Conhecimento do conteudo: refere-se aos conteudos especificos da
matéria que o professor leciona. Confere ao professor a capacidade ndo de
apenas definir para os alunos o contetdo, mas também de explicar o porqué
de determinadas proposicbes e como 0s conteudos se relacionam na
disciplina ou com outras disciplinas;

2) Conhecimento pedagdgico geral: principios e estratégias de organizacao
de sala de aula que transcendem o conteudo especifico;

3) Conhecimento do curriculo: capacidade de conhecer e analisar 0s
programas de ensino dos diferentes niveis de ensino. Relacionar com a
variedade de materiais didaticos. Estar familiarizado com o material e com
0S assuntos e topicos da area disciplinar;

4) Conhecimento pedagdégico do conteudo: dimensdo do conhecimento do
contetido voltado para o ensino que é exclusivo aos professores. Sao as
formas de representar, fazer analogias, ilustracbes e exemplos.
Compreender as concepcdes que os alunos trazem de acordo com a faixa
etaria, a historia de vida e as formas de abordar os conteudos, fazendo com
gue sua compreensao seja a melhor possivel;

5) Conhecimento de estudantes e as suas caracteristicas: adquirido na
pratica da sala de aula e implica em reconhecer os mecanismos pelos quais
os estudantes aprendem. E o conhecimento das caracteristicas cognitivas
dos estudantes;

6) Conhecimento de contextos educacionais: refere-se ao funcionamento da
instituicdo, governo, financiamentos, aspectos culturais e caracteristicas da
comunidade escolar;

7) Conhecimento dos fins educacionais: Finalidades, objetivos e valores
educacionais e suas bases filosoficas e histéricas. Reconhecimento dos

aspectos adotados pelas instituicdes de ensino.

A principal contribuicdo dos estudos de Shulman (1986, 1987) esta na
proposicdo do Conhecimento pedagdgico do conteudo. Para Ball, Thames e Phelps
(2008), os estudos de Shulman ajudam a reestruturar o estudo do conhecimento do
professor. No entanto, este novo conhecimento proposto pouco tem avancgado.
Assim, os autores procuram refinar, aprofundar e ampliar a questdo dos

conhecimentos da formacdo docente, relacionando o conhecimento matematico
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apropriado pelo professor com os conhecimentos adquiridos por seus estudantes em
situagcbes de aulas analisadas. Os autores propéem outra organizacdo dos
conteudos da formacéo a partir de dois grandes campos, conforme figura 1.

Figura 1 - Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT)%

SUBJECT MATTER KNOWLEDGE PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE
/—- x
Commen Knowledge of
Egg:jgtd content and
o€ o students (KCS)

(CCK) Specialized Knowledge
content of content
knowledge (SCK) and

Horizon curriculum

zﬁgﬁgg ge Knowledge of
content and
teaching (KCT)

x“ /
Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403)

Nesta proposta, 0os conhecimentos necessarios para que o professor possa
exercer seu papel de ensinar Matematica sdo estruturados entre o Conhecimento do
conteido®® e o Conhecimento pedagdgico do conteldo*, que por sua vez séo
subdivididos da seguinte forma:

a) Conhecimento do conteudo:

1) Conhecimento comum do conteddo (CCK): Refere-se a calcular ou
resolver problemas matematicos e reconhecer uma resposta errada. E
necessario para ensinar Matematica, mas nao € exclusivo do professor. O
professor deve conhecer e saber utilizar toda a matematica prevista no
curriculo dos estudantes.

2) Conhecimento especializado do conteudo (SCK): Diz respeito a conhecer
a Matematica unicamente para a tarefa de ensinar, numa forma incomum de
pensar sobre a Matematica. E necessario ao professor de Matematica por
gue fundamenta os conteudos que serdo desenvolvidos na Educacéo
Basica. Engloba a tarefa de reconhecer rapidamente a natureza de um erro,

especialmente aqueles que nao sao familiares.

3% No original, em inglés, “Mathematical Knowledge for Teaching”.
40 De acordo com a figura 1, refere-se ao termo original em inglés “Subject Matter Knowledge”.
41 De acordo com a figura 1, refere-se ao termo original em inglés “Pedagogical Content Knowledge”.
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3) Conhecimento horizontal do conteddo (HCK): Refere-se a compreender
como os conteldos matematicos sdo abordados e estdo relacionados no
curriculo. Como estes conteudos evoluem ao longo da escolaridade e suas
possiveis conexdes a outros conceitos e outras disciplinas. E importante
para o professor definir métodos de abordagem e representacdes que serdo

Uteis no estudo dos tépicos aprofundado e realizados futuramente.

b) Conhecimento pedagdégico do conteudo:

1) Conhecimento do conteldo e dos estudantes (KCS): Refere-se a
compreensdo matematica e o conhecimento do pensamento matematico.
Implica em ter familiaridade com os erros comuns e saber por que diversos
alunos os cometem para antecipar as dificuldades/facilidades. Requer
conhecer os estudantes e seus modos de pensar sobre determinados
conteudos.

2) Conhecimento do conteudo e de seu ensino (KCT): Visa selecionar uma
abordagem de ensino que seja eficiente para superar certas dificuldades de
aprendizagem dos alunos e/ou explorar certos aspectos de um contetdo. E
0 conhecimento que o professor utiliza para decidir as tarefas/atividades que
serdo propostas. Envolve uma avaliacdo das vantagens e desvantagens de
certas abordagens e diferentes métodos e procedimentos que melhor se
adequam a cada situacao.

3) Conhecimento do conteaddo e do curriculo (KCC): Conhecer a
diversidade de programas concebidos para o ensino de tépicos em
determinado nivel/ano de escolaridade, além de compreender sua relacao

com a variedade de materiais didaticos.

Em sintese, os autores entendem que o Conhecimento pedagdgico do
conteudo proposto por Shulman (1986,1987) relaciona o conteddo com o0s
estudantes, com o curriculo e com o proprio ensino. Engloba o conhecimento sobre
0s aspectos cognitivos dos seus alunos e sobre o curriculo disciplinar, para que
possa decidir as tarefas/atividades que serdo propostas e 0s materiais que seréao
utilizados, tendo em vista as principais dificuldades dos alunos e a melhor
compreensao do contetdo. JA o Conhecimento do contetudo especifico refere-se ao

conhecimento matemético que € comum a qualquer individuo e o que é especifico
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do professor em sua tarefa de ensinar, reconhecendo a natureza de diferentes erros
e compreendendo como o conteldo se estrutura, seus conhecimentos prévios e
conexoes.

O conhecimento especializado do conteldo talvez seja a maior contribuicao
da pesquisa de Ball, Thames e Phelps (2008). Ele envolve a andlise de erros, o uso
de abordagens que fogem do padrédo e que podem funcionar em determinadas
circunstancias, explicagdes dos “porqués” relacionados ao ensino de técnicas e
procedimentos matematicos, formulacdo de questdes que permitam vincular os
conhecimentos prévios dos estudantes e avaliar a construcdo do conhecimento
matematico em diferentes contextos. Este tipo de conhecimento vai além de uma
sélida compreensdo do conteudo, envolvendo questbes do ensino relacionadas ao
conceito abordado.

Apesar dos estudos sobre os conhecimentos necessarios para docéncia
propostos por Shulman (1986, 1987) e Ball, Thames e Phelps (2008) tomarem como
objeto de analise as praticas de professores da Educacdo Basica, a compreenséo
desses conhecimentos tem implicacdes importantes para as concep¢des dos cursos
de formacao inicial de professores de Matematica, em especial, para pensarmos a
Pratica como Componente Curricular, uma vez que a formacdo de professores de
Matematica deve ser além do “o0 qué” os professores precisam saber. E necessario
focar no “como” precisam conhecer seus conteudos especificos e em “como” e
‘quando” os professores precisam usar este conhecimento.

Acreditamos que a Pratica como Componente Curricular representa um
passo de um processo mais amplo dentro das discussdes sobre os modelos de
formacado docente, com a pretensdo de proporcionar uma formacéo integrada entre
a Matematica e as questdes sobre seu ensino, desenvolvendo os conhecimentos
necessarios a pratica docente. Sabe-se que a formacéo inicial, muitas vezes, nao
consegue preparar este profissional e que muitos destes conhecimentos ndo sao
discutidos.

Tendo isto em vista, espera-se que 0S cursos de Licenciatura em
Matematica proporcionem ao licenciando conhecimentos sobre a Matematica, sobre
a sua estrutura e sobre o “fazer Matematica”, articulado aos conhecimentos relativos
ao seu ensino, ao curriculo, a utilizacdo de diversos materiais didaticos, dentre
outros. Em especial, precisamos repensar sobre qual Mateméatica ensinar nos cursos

de formagé&o de professores, ja que, tradicionalmente, os cursos de Licenciatura em
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Matemadtica priorizam o conhecimento de uma Matematica superior, assumindo que
ja engloba a Matematica que é tratada na escola basica, ou que o licenciando seja
capaz de desdobra-la, uma vez que “‘uma formagdo matematica ‘solida’ para o
professor € vista, muitas vezes, como aquela que o tornaria capaz de ver a
matematica que ensinard na escola como um ‘caso particular da matematica
académica mais avangada” (SBEM, 2013, p. 11).

Moreira e David (2003, 2010) discutem as relacdes entre a Matematica
Escolar e a Matematica Cientifica (ou Matematica Académica), tendo em vista as
implicagBes para a formacéo inicial do professor de Matemética da escola basica.
Para os autores, a Matematica Cientifica € um corpo cientifico de conhecimentos
envolvendo niveis de generalidade e de abstracdo com énfase nas estruturas
abstratas e um processo rigorosamente logico-dedutivo com extrema precisdo de
linguagem, que sdo produzidos e percebidos pelos matematicos profissionais. Ja a
Matematica Escolar ndo se reduz a uma Matematica Cientifica “didatizada”, isto &,
uma adaptacao através da transposicao didatica, nem a uma producdo autbnoma
escolar, restrita as praticas que se desenvolvem no interior da escola. Desta forma,
a ideia principal € que nas duas Matematicas um mesmo conceito pode produzir
visbes fundamentalmente diferentes.

Por exemplo, os nimeros reais para 0s matematicos € um conjunto cujos
elementos se relacionam segundo uma estrutura de corpo ordenado completo. E é a
sua estrutura que o caracteriza, ndo sendo relevante a forma de concebé-lo. Ja para
um professor de Matematica do ensino basico, numeros reais precisam ser
concebidos como um numero, com as suas formas de representacdo, que se
estendem dos numeros racionais e que foram criados com alguma finalidade. Nao
se trata de uma transposicdo didatica do conceito cientifico para um objeto de
ensino, sdo objetos diferentes, distanciando da concepcdo de uma Matematica
identificada como uma disciplina ensinada na escola, formada por um conjunto de
conteidos para tomar a Matematica Escolar como um conjunto de saberes
mobilizados e produzidos pelos professores em sua acdo pedagdgica (MOREIRA;
DAVID, 2003, 2005, 2010).

Os autores sinalizam para uma analise cuidadosa das rela¢des entre o tipo
de conhecimento matemético que se trabalha na formacdo do professor e os
saberes efetivamente mobilizados no exercicio profissional. Para eles, o

entendimento de Matematica Escolar ndo separa o conhecimento matematico do
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seu ensino, articulando-se conhecimento e saberes (conteudo e metodologia,
conteudo e relacbes, etc.). Ou seja, a selecdo do conteldo e 0 seu ensino na
formacéo inicial € que se constitui em conhecimento matematico escolar proprio da
formacdo docente. Desse modo, o processo de formacdo Matemética existente hoje
nos cursos de Licenciatura, além de proporcionar saberes considerados inuteis e
inadequados para a pratica docente, também se recusa a trabalhar conceitos que
sdo fundamentais para o processo de educacao escolar em Matematica.

Em relacdo aos saberes inuteis e inadequados, o problema pode ser
contornado pela eliminacao, retraducdo ou adaptacdo destes, quando necessario,
pelos professores na sua préatica. Em relacdo ao saber matematico requerido pela
pratica docente que nao é trabalhado na formacéo inicial (os autores chamam de
“nao saber”), a pratica ndo é suficiente para contornar o problema. Além disto, n&o
pode ser considerado como uma falha de formacéo, pois “pensar esse ‘néo saber’
como falha conceitual em relacdo a Matematica cientifica seria extremamente
reducionista, se o objetivo é a formacao de professores para a escola” (MOREIRA,;
DAVID, 2003, p. 76).

Para muitos, a ideia de formacdo matematica na licenciatura remete a
matemaética cientifica, a sua l6gica interna, seus valores, etc. Para outros, a
dificuldade no processo de formacdo é essencialmente metodoldgica, o
“‘contetudo” ¢ um dado, ndo esta em questdo. Mas, vista sob a nossa
perspectiva, uma forma¢&@o matematica profunda para o professor da escola
bésica devera, antes de mais nada, reconhecer criticamente a matematica
escolar, entendendo-a como produto da préatica da educacéo escolar em
matemadtica, incorporando, assim, tanto os saberes da experiéncia docente
como também uma caréncia de saberes, dada a ver através dessa mesma
experiéncia (MOREIRA; DAVID, 2003, p. 77).

Concordamos com Moreira e David (2003, 2010) ao defenderem que os
cursos de Licenciatura devem oportunizar aos licenciandos uma formacéao inicial que
ofereca uma articulagcdo da formacdo Matematica com a pratica docente escolar,
apontando para uma “necessidade de um redimensionamento da formacéao
matematica na licenciatura, de modo a equacionar melhor os papéis da Matematica
Cientifica e da Matemética Escolar nesse processo” (MOREIRA; DAVID, 2010, p.
103). Assim,

[...] torna-se necessario trabalhar ativamente no processo de formacao para
ir além da ideia vigente de que existem duas coisas distintas e separaveis:
“o conteldo matematico” e “os métodos de ensino deste conteudo”, ou seja,
€ preciso procurar romper a tradicdo de tratar a formagdo mateméatica na
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licenciatura de modo separado das questdes referentes ao trabalho docente
escolar. Nessa perspectiva, permanece inquestionavel o valor e a
importancia nuclear do conhecimento matematico a ser construido ao longo
da formacdo do futuro professor. O que distingue essa perspectiva de
formacéo da visdo corrente é a ideia de que esse conhecimento matematico
precisa ser trabalhado de uma forma que leve em consideracdo as
caracteristicas e os objetivos da pratica para a qual se destina o profissional
a ser formado (SBEM, 2013, p. 5).

Moreira e Ferreira (2013), ao analisarem o lugar da Matematica na
Licenciatura em Matematica sinalizado por pesquisas na area de Educacao
Matemadtica, acreditam que existem duas vertentes sobre o modo de conceber a
natureza do conhecimento matematico da formacao do professor da escola basica
sendo debatido.

Na primeira, 0 conhecimento matematico do professor € visto como um
subconjunto da Matematica e esta respaldado na concepcdo de que nédo se pode
ensinar o que nao se sabe. O lugar primeiro e central seria para o conteudo, seguido
de lugares complementares ocupados pelos saberes referentes ao ensino e a
aprendizagem em geral, que por sua vez, seriam responsaveis pela integracao
(entre si e em relacdo a pratica profissional) realizada nas disciplinas de Pratica
como Componente Curricular, conhecidas como disciplinas integradoras. Essa
concepcado promove uma hierarquia entre saberes, dando maior importancia a
Matematica e, abaixo, os demais saberes que funcionam como complemento da
formacao. A definicdo dos conteidos matematicos que ocupam este lugar central na
formacdo do professor é entdo objeto de analise pelos matematicos, mas o lugar
esta essencialmente definido. Esta € a concepcdo presente na maioria dos cursos
de Licenciatura em Matematica, desde a sua origem na década de 1930.

Na segunda vertente, o Conhecimento Matematico deste profissional é
constituido a partir das questbes postas pela pratica docente, entendendo esse
conhecimento como especializado para o professor e sendo capaz de produzir um
olhar especifico para sala de aula de Matematica da escola. O lugar desta
Matematica ndo é isolado, estaria desde as disciplinas tradicionalmente definidas
como de contelido matematico (Geometria, Algebra, etc.) até a Pratica de ensino,
Didética e as investigagfes em sala de aula (Tendéncias em Educag¢do Matematica),
atravessando discussbes sobre avaliacbes e objetivos da educacdo escolar.

Acreditamos que esta € a concepcdo de Pratica como Componente Curricular
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presente nas discussées no ambito dos Foruns Nacionais das Licenciaturas,
conforme descrito no item 2.1.

A discusséo sobre a PCC, tomando como referéncia a legislagéo existente e
as teorias estudadas, considera o modelo vigente de formacéo inicial docente
composto por blocos de conhecimentos. Como o proprio nome ja define, a PCC é
apenas um componente dentro da matriz curricular. A nosso ver, tudo indica que a
proposicdo da PCC vem no sentido de tentar dar uma identidade profissional
docente a Licenciatura, diferenciando-a do Bacharelado, mas o modelo adotado néo
rompe com uma visdo de somatorio fragmentado de contetidos. Conforme Fiorentini
(2008),

[...] se queremos formar professores capazes de produzir e avangar 0s
conhecimentos curriculares e de transformar a pratica/cultura escolar, entao
€ preciso que adquiram uma formacdo inicial que lhes proporcione uma
sélida base tedrico-cientifica relativa ao seu campo de atuacdo e que a
mesma seja desenvolvida apoiada na reflexdo e na investigacdo sobre a
pratica. Isso requer tempo relativamente longo de estudo e desenvolvimento

de uma prética de socializacdo profissional e iniciacdo a docéncia
acompanhada de muita reflexdo e investigacdo (FIORENTINI, 2008, p. 49).

Numa perspectiva de articulacdo de componentes da formacdo, rumo a um
projeto de formacdo docente, seria importante considerar que a PCC néo seja
apenas um componente curricular isolado, mas um eixo articulador/integrador em
uma visao de unidade (CANDAU; LELIS, 1999), considerando conteldo e método,
teoria e pratica indissociaveis, sem uma posicao privilegiada de uma em relacdo a

outra. Neste sentido,

uma profunda e permanente reflexdo acerca dos conhecimentos a serem
prioritariamente trabalhados nas disciplinas do curso de licenciatura faz-se
necessaria: por que ensinar esses e nao outros? Como se articulam com a
pratica docente em matematica na Educacdo Basica? Que sentido tais
conteudos fazem para os licenciandos, em sua busca de preparacé@o para
essa préatica? Aqui se fecha o ciclo: a formacgéo se volta para a préatica e as
guestdes da préatica parametrizam o processo de formagdo. Desse modo, a
referéncia da pratica do profissional que se pretende formar deve estar
explicita em todas as escolhas de prioridades curriculares (grade, ementas
das disciplinas, atividades etc.) (SBEM, 2013, p.11).

Entendemos, entdo, que as atividades caracterizadas como Pratica como
Componente Curricular devem envolver “o que” o professor precisa saber e o “como”
e “quando” o professor precisara usar este conhecimento, ndo se preocupando

apenas como o conteldo matematico, mas com as reflexdes sobre a Matemética e
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sobre a sua aprendizagem. Consideramos ser necessario pensar que a Matemética
a ser ensinada nos cursos de formacéo de professores seja a partir da perspectiva
do seu desenvolvimento em uma sala de aula no ensino basico, com atividades que
contribuam para que os futuros professores aprendam e pensem o conteudo
disciplinar como objeto de ensino nos espacos educacionais. O lugar da Matemética
Escolar (MOREIRA; DAVID, 2003, 2010) nos cursos de Licenciatura em Matematica
deve ser privilegiado de forma articulada com os outros saberes pedagogicos. Que
seja a partir da Matematica Escolar que se pense toda a organizacao curricular na
busca por uma identidade docente para os cursos de Licenciatura, formando
professores de Matematica para a Educacao Basica.

Os problemas das Licenciaturas sdao muitos e ja foram identificados em
varias pesquisas, sendo recorrentes ao longo da historia da formacédo docente. A
legislagéo tem apontado algumas alternativas para as Licenciaturas como a criagao
de Diretrizes Curriculares Nacionais. Propostas no ambito da Educacdo Matematica
foram criadas pela SBEM e por pesquisadores da area para 0s cursos de
Licenciatura em Matematica. Neste sentido, para se pensar em uma nova logica de
formacéo, alguns desafios devem ser considerados. Moreira (2012) sinaliza quatro
grandes desafios para o desenvolvimento de atividades para uma formacéo
especifica do professor de Matematica os quais consideramos como ponto de
partida para pensarmos a PCC.

O primeiro diz respeito ao aprofundamento do conhecimento sobre a pratica
profissional do professor da escola basica, sendo ela uma instancia de
desenvolvimento profissional e que deve estar constantemente aliada a pesquisa. O
segundo desafio refere-se a repensar a formacédo dos professores que atuam nos
cursos de Licenciatura, pois precisam estar preparados para o dialogo necessario
entre 0 matematico e o pedagdgico. Outro desafio € procurar entender o papel da
Matematica académica na formacdo do professor da escola basica a partir do
desenvolvimento de pesquisas. Por Ultimo, € necessario organizar materiais e textos
gue tratem da Matematica do professor (ou Matematica Escolar, ou Matematica para
0 ensino) para as disciplinas de um curso de Licenciatura (MOREIRA, 2012). Desta
forma,

[...] no podemos continuar separando contetdo e ensino na formacao do
professor, uma vez que na pratica docente esses elementos ndo séo

separaveis. Se 0s separamos no processo de formacdo, ndo estamos
preparando o profissional para a sua pratica real. Se a proposta de um



90

bloco de disciplinas integradoras fracassou, e ndo damos conta de juntar
matematica e ensino no processo de formacdo, como esperar que O
professor o faca, na sua pratica? (MOREIRA, 2012, p. 1142).

ApGs a apresentacdo da PCC nos cursos de Licenciatura em Matematica e
discussdes no ambito da Educacdo Matemética, analisamos no proximo capitulo o
curso de Licenciatura em Matemética da UFMG a partir do proposto pelas DCN’s e
identificamos tempo e espaco da PCC buscando compreender a concepg¢éo deste

componente no curso.
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3 A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UFMG

Conforme apresentado na introducdo desta tese, a nossa opgéo foi por
analisar as percepcdes de egressos sobre a PCC no curso de Licenciatura em
Matemética da UFMG. Em razéo disto, apresentaremos a seguir a proposta do curso
e a organizagao deste componente no projeto curricular.

De acordo com o Projeto Pedagdgico*?, o curso de Matematica criado pelo
Decreto 6.486 de 05/11/1940, iniciou-se em 1941 na entdo Faculdade de Filosofia
(UFMG, 2010). A estrutura do Curso que consta nos documentos, entre os anos de
1941 a 1956, apresenta somente disciplinas ligadas a Fisica e a Matematica, sendo
integralizado em trés anos, formando bacharéis. A obtenc¢&o do titulo de licenciado
dava-se com a realizacdo do curso de Didatica, ministrado em uma secao especial
da Faculdade de Filosofia, o que ficou popularmente conhecido como modelo “3+1”.
A distribuicdo das disciplinas do curso de Matematica de trés anos era praticamente
igual ao primeiro curso criado no ano de 1934 na USP e ao curso da Faculdade
Nacional de Filosofia do Rio de Janeiro do ano de 1939 (FERREIRA, 2010).

A partir do ano de 1957, sem alterar a estrutura dos trés primeiros anos,
acrescentaram-se na documentacdo do curso de Matematica seis disciplinas
agrupadas com o titulo de Didatica: Didatica Geral, Didatica Especial, Administracao
Escolar, Psicologia Educacional, Fundamentos Biolégicos da Educacdo e
Fundamentos Sociologicos da Educacao. Indica-se, de forma explicita, que o Curso
preparava professores de Matematica para a escola secundéria, 0 que até entao,
NAo parecia ser uma preocupacao.

Algumas modificacdes foram ocorrendo entre os anos de 1961 a 1964, em
decorréncia da legislacdo educacional (LDBEN/1961 e Parecer CFE 292/62) e, a
partir do ano de 1964, o curso de Matematica passou a ser realizado em quatro anos
e as disciplinas pedagogicas localizavam-se dispersas nos dois ultimos anos, nao
existindo distincdo das modalidades de Bacharelado e Licenciatura. Esta mencao da
modalidade de Licenciatura, distinguindo do Bacharelado, s6 ocorreu no ano de
1966 nos documentos, sendo a Licenciatura organizada em quatro anos conforme o

curriculo anterior.

42 0O Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica que tivemos acesso através de contato no
colegiado do curso foi publicado em Marco de 2010, mas contém a matriz curricular da verséo de
2008/2 para as Licenciaturas.



92

Cria-se no ano de 1968 o Instituto de Ciéncias Exatas (ICEX), onde o curso
de Matematica passa a ser realizado no Departamento de Matematica e as
disciplinas pedagdgicas séo oferecidas na Faculdade de Educacao (FAE), também
criada na mesma data. Uma mudanca importante nesta época foi a inclusao de duas
disciplinas no curso de Licenciatura de conteddo matematico voltadas para a
formacdo do professor, nos 5° e 6° periodos, intituladas Fundamentos da
Matematica Elementar | e Fundamentos da Mateméatica Elementar Il. Nesta matriz
curricular, a formacdo matematica da Licenciatura passa a ser completamente
diferente do Bacharelado.

No ano de 1978, novos curriculos para 0s cursos de Licenciatura e
Bacharelado foram aprovados. Na Licenciatura, programas de disciplinas foram
alterados para dar uma formagdo matematica mais adequada ao futuro professor,
diferenciando da grade do Bacharelado desde o 1° periodo. Mas as disciplinas
pedagogicas (Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus, Psicologia da
Educacao/ Desenvolvimento e Aprendizagem, Didatica de Licenciatura, Introducdo a
Educacdo e Pratica de Ensino de Matematica) continuavam a ser cursadas na
Faculdade de Educacédo somente nos dois ultimos semestres de um Curso de oito
periodos.

Ja a partir do ano de 1987, o curso de Licenciatura € reestruturado em sete
semestres e o de Bacharelado em oito semestres, ambos apresentando grades
idénticas para os trés primeiros semestres nas duas modalidades, com a criacao de
trés disciplinas do ndcleo comum. As disciplinas foram: Resolucdo de problemas
algébricos, Resolucdo de problemas geométricos e Iniciagdo a Matematica. Esta
dltima visava mostrar a Matematica como Ciéncia, dando elementos para que o
estudante comecasse a fazer a opcao entre o Bacharelado e a Licenciatura. Outra
modificacdo na formacdo Matematica foi proposta a partir da introducdo de novas
disciplinas com objetivo de oferecer um conhecimento “sélido” dos conteudos da
Educacdo Béasica para o licenciando. Tais disciplinas foram: Fundamentos de
Algebra, Fundamentos de Analise e Fundamentos de Geometria Plana e Desenho
Geomeétrico.

As cinco disciplinas oferecidas pela FAE do curriculo anterior mantiveram-se
na proposta implementada no ano de 1987, ocorrendo pequenas alteragdes tais

como:.
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i. A disciplina Introducdo a Educacdo foi substituida pela disciplina
Sociologia da Educacao;

ii. A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus foi
substituida pela disciplina Politica Educacional.

Da insatisfacdo com o curriculo anterior em relacdo a separacao entre
formacdo matemética e formacdo pedagdgica, ambas distantes da realidade da
profissdo do professor, o curriculo apresenta trés novas disciplinas para a
Licenciatura (Matemética e Escola I, Matematica e Escola Il e Matemética e Escola
[l) com o objetivo de constituir um espaco de aproximacdo entre alunos e
professores da UFMG e o cotidiano do professor de Matemética. Na proposta, estas
disciplinas deveriam ser lecionadas em conjunto por um professor do Departamento
de Matematica e um da Faculdade de Educacado, aléem de serem desenvolvidas a
partir de visitas periddicas as escolas de Belo Horizonte. O intuito era fazer com que
estas disciplinas criadas pudessem compor uma integracdo entre a formacao
matematica e a formacéo pedagodgica dos licenciandos, aproximando o Curso e a
Escola basica e sendo uma iniciativa pioneira entre os cursos de Licenciatura em
Matematica no Brasil (UFMG, 2010).

Tais iniciativas demonstram que naquele momento os professores
envolvidos na elaboracdo desta proposta curricular ja almejavam uma articulacao
entre teoria e pratica, que foi proposta pela legislacéo a partir de 2001. Vale destacar
gue na comissdo dessa reestruturacdo existiu a participagdo de um grupo de
professores da Faculdade de Educacédo. Essa reestruturacdo se deu principalmente
pela preocupacdo com os problemas advindos da diferenciacdo dos curriculos da
Licenciatura e do Bacharelado, do despreparo do aluno ingressante quanto a sua
formacdo matematica e pela necessidade de pensar criticamente a formacdo dos
educadores da época.

A Licenciatura em Matemética da UFMG, ap06s a reformulacao curricular de
1987, foi analisada por Zaidan (1993) em sua dissertacdo de mestrado. Tomando
como ponto de partida os baixos indices de graduacéo, a autora tracou um perfil do
corpo discente, analisou a estrutura curricular e entrevistou professores do Curso. A

partir dos dados, a autora afirma que

O curriculo do curso ndo se coaduna com 0 aluno que possui: pressupde
gue ele saiba a matemética de nivel secundario — e como a maior parte nao
sabe, propde disciplinas de revisdo e refor¢o, cujo sucesso ainda ndo se
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mostrou — e que tenha quase dedicacéo integral ao curso, 0 que também
ndo se verifica, pois a maioria trabalha ou ndo deseja realizar tal
“investimento” (ZAIDAN, 1993, p. 158).

O estudo do curriculo e as falas dos professores entrevistados configuram
uma Visdo que se apresenta claramente dominante no Departamento de
Matematica: para ser professor & preciso ter o conteddo matematico; a
formacé@o pedagoégica é secundéria, € complemento e, para muitos, mero
instrumental (ZAIDAN, 1993, p. 166).

Suas conclusdes apontam para a auséncia de um projeto de formagéo
docente, tida como uma tarefa secundéaria dentre os objetivos do curso, que se
mostrou como uma adaptacao do Bacharelado.

As alteracdes de matriz curricular do ano de 1987 até o ano de 2007,
guando da reforma para atender a Resolugcdo CNE/CP 2/2002, ndo séo informadas
no Projeto Pedagogico do Curso analisado. Moreira (2004) em sua tese de
doutorado apresenta as modificacbes que ocorreram no curso de Licenciatura em
Matematica da UFMG até a versdo de 2001 e esclarece que a estrutura geral da
grade curricular se manteve. As modificagdes caracterizam apenas como uma nova
versdo do mesmo curriculo. As versdes de 1988/2 e de 1989/2 apenas apresentam
pequenas mudancas nas disciplinas optativas. Na versao de 1997/1, as disciplinas
Pratica de Ensino de Matematica | e Pratica de Ensino de Matematica Il, com 60
horas cada, sédo unificadas na disciplina Pratica de Ensino de Matematica, no sétimo
periodo, com uma carga horéaria de 120 horas (MOREIRA, 2004). No ano de 1994,
além do curso de Licenciatura no periodo diurno, deu-se inicio ao Curso noturno,
gue apresentava pequenas diferencas em relacdo ao diurno. Nesta época, o0 tempo
normal de integralizacdo do Curso noturno era de quatro anos (oito periodos) e o do
Curso diurno de trés anos e meio (sete periodos).

Conforme relatado no capitulo 1, as Diretrizes Curriculares Nacionais de
2002 exigiram 400 horas de Pratica como Componente Curricular como item
obrigatério para todos os cursos de Licenciatura do pais. Na UFMG, o curso de
Licenciatura em Matematica iniciou os debates no Colegiado do Curso a partir do
ano de 2007 para atender as DCN’s. A nova matriz € aprovada no final do ano de

2008 (versdo 2008/2) e implementada a partir do ano de 2009%. A carga horéria

43 Existe apenas mais uma versdo curricular no site do curso que entrou em vigor a partir do primeiro
semestre de 2013. Analisaremos apenas a versdo de 2008/2, pois a Unica alteracdo que ocorreu na
versao 2013/1 quanto as disciplinas foi a inclusdo de “Fundamentos de libras” com carga de 60 horas
e uma carga de 45 horas de Formacao Livre. O que ndo altera nossa analise sobre a PCC. Mais
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anteriormente vigente no Curso da UFMG era de 2.220 horas para a Licenciatura
noturna (versdo 2004/2) e 2.295 horas para a Licenciatura diurna (versao 2001/1),
sendo necesséria adequagdo ao minimo de 2.800 horas, além das adequacgdes em
relacdo aos componentes curriculares a partir das DCN’s de 2002.

Comparando a versao curricular de 2008/2 com a verséo curricular de
2001/1 do curso de Licenciatura em Matematica Diurno da UFMG apresentado por
Moreira (2004), pudemos perceber que as disciplinas “Sociologia da Educacéo” e
“Didética da Licenciatura”, que antes eram obrigatérias, passaram para o grupo de
optativas da area de ensino. As trés disciplinas de Matemética e Escola sao extintas,
criando-se trés disciplinas: “Nimeros na Educacio Basica”, “Algebra e Funcdes na
Educacdo Basica” e “Geometria na Educacdo Basica”. A disciplina “Préatica de
Ensino de Matematica” é extinta, criando-se as disciplinas “Analise da Pratica
Pedagogica e Estagio I” e “Andlise da Pratica Pedagogica e Estagio II”. Veremos
adiante que estas cinco disciplinas criadas e as duas disciplinas pedagodgicas que
foram modificadas para optativas, compdem as horas de Pratica como Componente
Curricular no Curso.

N&o encontramos no documento nem no trabalho de Moreira (2004)
informagcbes que explicassem a modificagdo das disciplinas “Sociologia da
Educacao” e “Didatica da Licenciatura” de obrigatérias para optativas. No entanto,
consideramos inconcebivel um curso de Licenciatura entender que estes
conhecimentos ndo sdo obrigatorios. Acreditamos que esta decisdo possa ter sido
tomada a partir de disputas entre os membros do Colegiado do Departamento de
Métodos e Técnicas de ensino (Faculdade de Educacédo) e do Departamento de
Matematica (Instituto de Ciéncias Exatas). Quanto as modificacbes nas disciplinas
gue relacionam a Matematica e o contexto escolar, percebemos que sofreram
alteracdes mais significativas apenas quanto aos nomes delas, pois permanecem
com o foco na Matematica como objeto de ensino, aproximando a Universidade da
escola basica.

Na versdo de 2008/2, a estrutura curricular do Bacharelado foi reformulada
somente em seus trés primeiros periodos para manter a unicidade curricular com a
modalidade Licenciatura até a opc¢ao do aluno ao fim do 3° periodo. Dessa forma, a

entrada no vestibular € Unica e nos trés primeiros semestres as disciplinas séo

informacdes sobre as grades curriculares podem ser obtidas em: http://www.mat.ufmg.br/estruturas-
curriculares-graduacao/.
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chamadas de “ciclo basico”. Ao final deste ciclo, o aluno faz a opgao pela
Licenciatura ou pelo Bacharelado, ambas diurnas. A justificativa que consta no
Projeto Pedagdgico do Curso é de que, em anos anteriores, quando o vestibular foi
separado, o volume de pedidos de alunos para optar pela outra carreira que néo a
escolhida no vestibular indicou a conveniéncia de ter entrada Unica. Acreditamos
gue outra justificativa seria o fato de o curso de Bacharelado apresentar pouca
procura nos vestibulares e ter uma evasdo maior em relacdo ao curso de
Licenciatura. O que temos percebido é que essa entrada Unica é utilizada como
forma dos docentes da area “selecionar” e “convidar’ os melhores alunos para o
curso de Bacharelado.

Desde o ano de 2009 sdo ofertadas 80 vagas para o Curso diurno de
Matematica (Bacharelado e Licenciatura) em entradas semestrais, 40 no primeiro
semestre e 40 no segundo semestre. No turno noturno, o vestibular é independente
do diurno e s6 oferece a Licenciatura, sdo oferecidas 40 vagas no inicio do ano,
totalizando entdo 120 vagas por ano para o curso de Matematica da UFMG. No ano
de 1997, a relacdo candidato/vaga no Curso diurno foi de seis alunos. Cresceu para
13 em 2001, caiu para 2,17 em 2010 e, em 2014, foram 18,08 alunos/vaga. Em
relacdo ao turno noturno esta relacéo era de 10 em 1997, cresceu para 14 em 2000,
caiu para 3,58 em 2010 e chegou a 33,65 no ano de 201444,

Na versdo curricular de 2008, as Licenciaturas em Matematica diurna e
noturna passaram a ter a mesma estrutura no que diz respeito as disciplinas. No
entanto, a distribuicdo nos periodos é distinta, tendo a noturna nove semestres e a
diurna oito semestres. As matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em
Matematica da UFMG e a distribuicdo das cargas horarias por dimensédo e por

semestre sdo apresentadas nos Quadros 4 e 5.

44 Com o ingresso a Universidade pelo sistema ENEM-SISU, este nimero subiu muito, tendo hoje
uma relacdo muito competitiva para o ingresso no curso de Matematica. Dados obtidos no Projeto
Pedagdgico e no site do curso: www.mat.ufmg.br.
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. Pratica L. Atividades
Conteudos Estagio e
curriculares de como Curricular cientifico —
natureza cientifico — comp_omlente supervisionado acaollemu_:o ) Total
Periodo cultural (min. legal: (min.legal: (miﬁuﬁgéifzoo horasfaula
Disciplinas (min. legal: 1800 h) 400 h) 400 h) h) e créditos
Horas  créd. Horas créd. Horas créd. Horas créd.
1 Célculo Diferencial e Integral | 90 h 6
Geometria Analitica e Algebra Linear 90 h 6
Iniciacdo a Matematica 60 h 4
Resolucdo de Problemas 60 h 4 300 h
20 créd.
2 Célculo Diferencial e Integral Il 60 h 4
Fundamentos de Mecénica 60 h 4
Programacéo de Computadores 60 h 4
Fundamentos de Algebra 90 h 6
Introducdo a Fisica Experimental 45 h 3 315h
21 créd.
3 Célculo Diferencial e Integral Il 60 h 4
Equacdes Diferenciais C 60 h 4
Fundamentos de Eletromagnetismo 60 h 4
Analise Combinatdria 60 h 4
Estatistica e Probabilidades 60 h 4
Célculo Numérico 60 h 4 360 h
24 créd.
4 Algebra Linear | 60 h 4
Fundamentos de O§C|Ia(;oes, Ondas e 60 h 4
Optica
Politica Educacional 60 h 4
Psicologia da Educacao 60 h 4
Fundamentos de Geometria Plana e
Desenho Geométrico 90 h 6
Atividades Complementares (grupo G2) 60h 4 390 h
26 créd.
5 Numeros na Educacdo Bésica 60 h 4
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Geometria Espacial 60 h 4
Analise da Préatica Pedagdgica e Estéagio | 60 h 4 210h 14 390 h
26 créd.
Algebra e Funcdes na Ed. Basica 60 h 4
Variavel Complexa 60 h 4
Analise da Pratica Pedagdégica e Estagio Il 60 h 4 210h 14 390 h
26 créd.
Geometria na Educacéo Basica 60 h 4
Fundamentos de Analise 90 h 6
Carga Optativa (grupo OP) 120 h 8
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 60 h 4 390 h
26 créd.
Histéria da Matematica 60 h 4
Carga Optativa (grupo OP) 120 h 8
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 90 h 6 330 h
22créd.
Total 1815h 121 420h 28 | 420h 28 210h 14 2805 n

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Matemética (UFMG, 2010, p. 12-13)
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Contetdos Pratica Estagio Atividades
curriculares de como Curricular cientifico —
natureza cientifico componente supervisionado académico -
curricular - : : Total
Periodo o _ —cultural (min. legal: (min.legal: _ culturais horas/aula
Disciplinas (min. legal: 1800 h) 400 h) 400 h) (min. Legal 200 h) e créditos
Horas créd. H . Horas créd. Horas créd.
oras  créd.
1 Célculo Diferencial e Integral | 90 h 6
Geometria Analitica e Algebra Linear 90 h 6
Iniciacdo a Matematica 60 h 4
Resolucdo de Problemas 60 h 4 300 h
20 créd.
2 Célculo Diferencial e Integral Il 60 h 4
Fundamentos de Mecénica 60 h 4
Algebra Linear | 60 h 4
Programacéo de Computadores 60 h 4
Introducdo a Fisica Experimental 45 h 3 285 h
19 créd.
3 Célculo Diferencial e Integral Il 60 h 4
Equacdes Diferenciais C 60 h 4
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Fundamentos de Eletromagnetismo 60 h 4
Célculo Numérico 60 h 4 300 h
20 créd.
4 Fundamentos de Algebra 90 h 6
Fundamentos de O§C|Ia(;oes, Ondas e 60 h 4
Optica
Estatistica e Probabilidade 60 h 4
Analise Combinatdria 60 h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 30h 2 300 h
20 créd.
5 Fundamentos de Analise 90 h 6
Varidvel Complexa 60 h 4
Politica Educacional 60 h 4
Psicologia da Educacao 60 h 4
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Atividades Complementares (grupo G2) 30h 2 300 h
20 créd.
Fundamentos de Geometria Plana e
Desenho Geométrico 90 h 6
NUmeros na Educacéo Basica 60 h 4
Carga Optativa (grupo OP) 60 h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 90 h 6 300 h
20 créd.
Andlise da Prética Pledagoglca e Estégio 60 h 210h 14
Algebra e Funcdes na Ed. Basica 60 h
Geometria espacial 60 h 4 390 h
26 créd.
Carga Optativa (grupo OP) 60 h 4
Geometria na Educacdo Basica 60 h
Analise da Prética F:?dagoglca e Estagio 60 h 210h 14 390 h
26 créd.
Histéria da Matematica 60 h 4
Carga Optativa (grupo OP) 120 h 8
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 60 h 4
Atividades Complementares (grupo G2) 60 h 4 300 h
20 créd.
Total 1815h 121 420h 28 420h 28 210h 14 2865 h 191

Fonte: Projeto Pedagégico do curso de Matematica (UFMG, 2010, p. 13-14)
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De acordo com as matrizes apresentadas, pudemos perceber que em um
total de 2.865 horas, 1.815 horas s@o de contetdos curriculares de natureza
cientifica, 420 horas correspondem as disciplinas de Pratica como Componente
Curricular, 420 horas sdo de Estagio Curricular Supervisionado e 210 horas de
Atividades académico cientifico-culturais, atendendo a Resolu¢cdo CNE/CP 2/2002.
Além disto, tanto na modalidade diurna, quanto na modalidade noturna, 2.295 horas
sdo obrigatorias e 570 horas optativas (240 optativas gerais, 120 optativas de ensino
e 210 de atividades complementares).

As horas de Estagio Curricular Supervisionado estdo desdobradas em dois
estagios semestrais de 210 horas cada, sendo 120 delas presenciais na escola de
ensino basico, preferencialmente publica, e 90 para planejamento e elaboracéo das
diferentes atividades a serem realizadas na escola. A organizacdo é compartilhada
entre o professor orientador, da Faculdade de Educacao responsavel pela disciplina
“Analise da Pratica Pedagogica” (APP) e o professor supervisor na escola basica.

A Préatica como Componente Curricular esta distribuida em 180 horas de
disciplinas obrigatorias (3 disciplinas de 60 horas cada), 120 horas em duas
disciplinas simultaneas aos estagios (APP*) e 120 horas de disciplinas optativas do
grupo OC (area de ensino), totalizando 420 horas.

As 210 horas de atividades complementares estdo catalogadas na grade
como atividades do grupo G2, que engloba disciplinas eletivas cursadas pelo aluno,
estagios ndo obrigatorios, participacdo em eventos, etc. Por limitagdes técnicas do
sistema académico da UFMG, essas atividades s&o inseridas sob forma de créditos
na estrutura curricular.

Das 1.815 horas consideradas como de conteudo cientifico, 1.575 horas (5
disciplinas de 90 horas, 18 de 60 horas e 1 de 45 horas) sdo obrigatérias e 240
horas sdo optativas no grupo OP (optativas gerais). Dentre as 1.575 horas
obrigatérias do conteudo cientifico, temos que: 1.170 horas sdao de conteudo
Matematico, 120 horas de contetdo da area de Educacao (disciplinas pedagogicas)
e 285 horas de areas afins. Vale destacar que as 240 horas optativas que podem ser
escolhidas no grupo OP, sdo apenas disciplinas de conteiudo das éareas de

Matemadtica, Fisica e Computacdo. Resultando, entdo, em 1.695 horas (93,4 % das

4 As disciplinas “Andlise da Prética Pedagdgica e Estagio I” e “Andlise da Prética Pedagdgica e
Estagio 11" sdo disciplinas de orientagdo de estagio. Elas possuem 270 horas cada, sendo 210 horas
na escola (estagio) e 60 horas na Universidade (PCC).
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horas de conteudo cientifico) de disciplinas relacionadas a Matematica e areas afins
(Computacédo, Estatistica e Fisica) e 120 horas (6,6% das horas do conteldo
cientifico) de disciplinas pedagadgicas.

Considerando que as horas de PCC e estagio também sejam de atividades
relacionadas ao ensino, juntamente com as disciplinas pedagogicas do conteudo
cientifico, temos 960 horas do Curso sdo sobre conhecimentos sobre ensino e 1.695
horas de conhecimentos sobre a area que ira lecionar (conhecimento Matematico) e
areas afins (Fisica, Estatistica e Computacao).

O curso de Licenciatura em Matemética da UFMG que iniciou em 1941 no
esquema “3+1”, com uma fragmentagcdo nitida entre o contetdo e o ensino, foi
modificando ao longo dos anos e o formato do curso do ano de 2008 pode ser
considerado como um esquema “2,5 + 1,5”. Ainda percebemos que o0 curso
apresenta uma valorizacdo do conteido matematico em detrimento do conteudo
pedagodgico e muito pouca, ou nenhuma, integracdo entre essas duas areas do
conhecimento.

Chamamos a atencéo para o fato de possuir uma carga horéaria obrigatéria
de disciplinas de éareas afins (Fisica, Estatistica e Computacdo) maior do que de
disciplinas pedagodgicas. No nosso entendimento, apesar da formacéo do licenciado
em Matematica da UFMG na modalidade diurna ser separada da do bacharel a partir
do 4° semestre, o Curso mantém-se como um “bacharelado disfargado”. O que se
estende ao curso de Licenciatura noturno, pois apresenta mesma estrutura
curricular.

A Resolucdo CNE/CP 1/2002, em seu Artigo 11, estabelece que a

organizacao da matriz curricular

nas licenciaturas em educacéao infantil e anos iniciais do ensino fundamental
deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento
sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado
as dimensdes pedagogicas ndo serd inferior a quinta parte da carga
horéria total (BRASIL, 2002a, p. 5, grifos nossos).

O projeto do Curso ndo estabelece as disciplinas por eixo de formacéao
definindo quais sdo as que compdem a dimensdo pedagodgica. Se considerarmos
apenas as disciplinas que sao obrigatérias (Politica Educacional e Psicologia da
Educacédo), temos 120 horas da dimensdo pedagogica em 2.865 horas, o que
resulta em aproximadamente 4,2% da carga horaria total. Ao englobar as duas

disciplinas optativas da area de ensino, temos 240 horas (8,4%). Agora, se
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considerarmos como dimensao pedagogica todas as disciplinas do Curso que séo
ofertadas pela Faculdade de Educacgédo, estaremos contabilizando também o Estagio
(disciplinas de APP), resultando em 27,2% e atendendo o disposto na Resolugao
1/2002.

Moreira (2004) agrupou as disciplinas obrigatérias do Curso diurno da

versdo de 2001 em quatro classes, distribuidas em relacdo a carga horaria:
* 41% sao de disciplinas de contetido Matematico;
* 33% de disciplinas complementares (areas afins);
* 14% de disciplinas integradoras;
» 12% de disciplinas pedagdgicas.

As disciplinas chamadas de integradoras, pelo autor, sdo referentes a
dimenséo prética do curriculo a época (Matematica e Escola I, Matematica e Escola
[I, Matematica e Escola Ill e a Préatica de ensino de Matematica), totalizando 300
horas das 2.115 horas obrigatorias do Curso. Foram consideradas como disciplinas
pedagogicas: Sociologia da Educacao, Psicologia da Educacédo, Desenvolvimento e
Aprendizagem, Didatica de Licenciatura e Politica Educacional.

Fazendo um agrupamento semelhante ao de Moreira (2004) na versao de
2008/2, temos que:

» 38% das disciplinas obrigatérias sdo de conteudo Matematico;
» 26% de disciplinas complementares (areas afins);

» 31% das disciplinas da dimenséo pratica (estagio e PCC);

» 5% de disciplinas pedagogicas.

Pudemos perceber um aumento significativo em relacéo as disciplinas, antes
intituladas de “integradoras”, responsaveis pela dimensdo pratica da formacéo
docente que se justifica pela exigéncia legal da Resolucdo 2/2002. No entanto,
ocorreu uma reducao da carga horaria obrigatoria das disciplinas pedagdgicas, pois
foram retiradas as disciplinas: “Didéatica da Licenciatura” e “Sociologia da Educacao”,
e alocadas no grupo de Optativas da area de ensino. E importante destacar que
esse grupo é contabilizado nas horas de PCC, logo, estas disciplinas podem ser
computadas, tanto na classificacdo das disciplinas da dimensao pratica, como nas
disciplinas pedagodgicas.

De acordo com Moreira (2012)

(...) os chamados conteudos cientificos (Matemética, Fisica, Computacao e
Estatistica) ocupam, nas grades curriculares das licenciaturas em
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matematica de algumas grandes universidades brasileiras (USP, UFMG,
UNICAMP, UFRJ, UFPE, entre outras), algo em torno de 45 a 55 por cento
do tempo de formag&o, ndo mais 75%, como no esquema 3+1 (MOREIRA,
2012, p. 1139).

Concordamos com Moreira (2012) ao afirmar que apesar de perceber que as
Licenciaturas sairam do modelo “3+1”, a l6gica deste modelo ainda permanece em
muitos cursos. “O principio basilar ainda € o mesmo: a separagao entre as
disciplinas de contetdo e as disciplinas de ensino. O que mudou de forma clara foi a
composicdo do grupo de disciplinas referentes ao ensino (que no 3+1 era
praticamente sé Didatica)” (MOREIRA, 2012, p. 1140). Além disto, a questao crucial
a respeito da integracdo entre os blocos de conhecimento permanece intocada. “As
disciplinas de contetdo sdo projetadas e executadas independentemente das outras
disciplinas, as que se referem ao trabalho de ensino, que séo, em geral, concebidas
e executadas nas Faculdades de Educacao” (ibidem, p. 1140).

A concepcao presente no Curso é de que para se ensinar € necessario
aplicar conhecimento e que ndo se ensina o que nao se sabe. Dessa forma, o0s
futuros professores serdo usuarios do conhecimento produzido e legitimado na
Universidade. A concepcéao de aprendizado envolvida no curso como um todo é a do
Conhecimento para a Pratica (COCHRAN-SMITH; LITLE, 1999). Além disso, o lugar
central no Curso é do contetdo, a Matematica, e os saberes referentes ao ensino e
a aprendizagem em geral ocupam lugares secundarios, sendo vistos como
complemento da formacao.

Neste momento, limitamo-nos a analisar a Pratica como Componente
Curricular no curriculo a partir do proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais,
para identificarmos a sua configuracao.

Iniciamos a analise documental a partir de um conjunto de questdes-guias
divididas em blocos. O primeiro bloco diz respeito a adequacdo da Pratica como
Componente Curricular quanto as Resolu¢des CNE/CP 01/2002 e 02/2002. O
segundo bloco analisou como a PCC tem sido compreendida e implementada no
Curso, confrontando com o levantamento bibliogréfico realizado no capitulo 2, em
relacdo aos outros cursos de Licenciatura em Matematica do pais. No terceiro bloco

identificamos a concepcéo de PCC evidenciada.
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As disciplinas que compdem a Pratica como Componente Curricular no
curso de Licenciatura em Matematica da UFMG (versdo 2008) estdo dispostas
conforme Quadro 6.

Quadro 6 - Disciplinas de Pratica como Componente Curricular do curso de Licenciatura em
Matematica da UFMG — versao 2008/2

Licenciatura Diurna
Disciplina Periodo | Carga horéria | Departamento
Numeros na Educacédo Basica 5° 60 h ICEX
Andlise da Pratica Pedagogica e Estagio | 5° 60 h FAE
Algebra e Funcdes na Educacio Bésica 6° 60 h ICEX
Andlise da Pratica Pedagogica e Estéagio |l 6° 60 h FAE
Geometria na Educacédo Basica 7° 60 h ICEX
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 7° 60 h
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 8° 60 h

Licenciatura Noturna
Disciplina Periodo | Carga horéria | Departamento
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 3° 60 h
Numeros na Educacédo Béasica 6° 60 h ICEX
Analise da Prética Pedagogica e Estagio | 7° 60 h FAE
Algebra e Funcbes na Educacio Basica 7° 60 h ICEX
Analise da Prética Pedagdgica e Estagio Il 8° 60 h FAE
Geometria ha Educacéo Béasica 8° 60 h ICEX
Carga Optativa de Ensino (grupo OC) 9° 60 h

Fonte: Elaborado pela autora a partir da matriz curricular (UFMG, 2010)

Ja as disciplinas optativas do grupo da area de ensino (Grupo OC) que

fazem parte da PCC constam no Quadro 7.

Quadro 7 - Disciplinas optativas do grupo da area de ensino (Grupo OC) do curso de Licenciatura em
Matemética da UFMG — versdo 2008/2

Disciplinas Carga Horaria | Departamento
Topicos em Ensino da Matematica“® 60 h ICEX
Metodologia para o Ensino de Fisica 60 h ICEX
Recursos Didaticos para o Ensino de Fisica A 60 h ICEX
Recursos Didaticos para 0 Ensino de Fisica B 60 h ICEX
Recursos Didaticos para o0 Ensino de Fisica C 60 h ICEX
Sociologia da Educacéo 60 h FAE
Didatica da Licenciatura 60 h FAE
Fundamentos Metodoldgicos do Ensino da Matematica | 60 h FAE
Fundamentos Metodoldgicos do Ensino da Matematica |l 60 h FAE

Fonte: Elaborado pela autora a partir da matriz curricular (UFMG, 2010)

46Esta disciplina tem ementa variavel. De acordo com o Projeto do curso, no periodo anterior a oferta
da disciplina, o Colegiado determina, dentre as propostas dos professores, a ementa mais adequada
para aquele semestre.
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As perguntas-guias do primeiro bloco foram:

1) O Curso destina 400 horas da carga horéaria total do curso para a
Pratica como Componente Curricular?

2) Esta carga horaria esté distribuida ao longo de todo o Curso?

3) O que consta no Projeto Pedagdgico sobre a PCC?

4) O que o projeto menciona sobre “Pratica de Ensino™?

A Resolugdo CNE/CP 02/2002 estabeleceu que a matriz curricular dos
cursos de Licenciatura deveria ter no minimo 400 horas de Pratica como
Componente Curricular, vivenciadas ao longo do curso. Analisando a matriz da
UFMG, observamos que foram destinadas 420 horas para a PCC, atendendo o
minimo da legislagdo. No entanto, ndo esta presente desde o inicio do curso
permeando toda a formacdo, pois na modalidade diurna as disciplinas estao
localizadas do 5° ao 8° periodo e no Curso noturno do 3° ao 9° periodo. Em nosso
entendimento, uma justificativa para esta auséncia de disciplinas de PCC nos
periodos iniciais do Curso diurno se da pelo fato de que os trés primeiros periodos
fazem parte do ndcleo comum entre o Bacharelado e a Licenciatura, com entrada
unica pelo vestibular.

N&o encontramos no documento uma definicdo explicita para a PCC, nem
0s objetivos deste componente. Quando o documento apresenta este termo, apenas
informa quais sdo as disciplinas que a compde. Nao existe no documento uma
discussdo a respeito da relacdo teoria e pratica na formacdo de professores.
Também néao identificamos a PCC como sendo um eixo articulador na formacéao,
conforme proposto pelas DCN’s. Pela analise do projeto, podemos inferir que a PCC
€ considerada como responsavel pela oferta de disciplinas que poderiam ser
compreendidas como da Matematica Escolar (MOREIRA e DAVID, 2005), tratando
de contetidos matematicos (Nimeros, Algebra e Geometria) em uma perspectiva da
Educacao Bésica.

Moreira (2004, p. 80) analisou o curso a partir da versédo anterior (2001/1) e
trouxe a ementa e o0 programa destas disciplinas na época. As disciplinas
“Matematica e Escola I” e “Matematica e Escola 11" tratavam dos determinantes que

interferem no ensino de Matematica do 1° e 2° grau (Ensino Fundamental Il e Ensino

47 Ndo encontramos no site do curso as ementas destas disciplinas e Moreira (2004) apresenta
ementa apenas das disciplinas “Matematica e Escola I’ e “Matematica e Escola II”, pois o seu foco de
andlise eram as disciplinas que tratavam dos sistemas numéricos.



107

Médio) respectivamente. O programa das disciplinas contava com observacao e
reflexdo do processo de ensino de Matematica a partir de andlise realizada em
escolas sobre tépicos especificos tais como: teoria dos conjuntos, nimeros inteiros,
fracOes, equagBes, numeros reais, fungdes, matrizes, entre outros.

A preocupacdo com o0 ensino, com relacdo a recursos didaticos e
metodologias, € percebida também nas 120 horas de PCC como carga optativa da
area de Ensino. No entanto, o projeto curricular do curso deixa claras indicacdes que
o licenciado em Matematica deve ter conhecimento sobre o ensino de Fisica
também, incluindo carga horéria significativa da area. Um fato curioso € em relacéo
as disciplinas “Sociologia da Educacao” e “Didatica da Licenciatura” neste grupo de
optativas de ensino contabilizando como PCC. Conforme vimos anteriormente,
essas disciplinas eram obrigatdrias na matriz curricular e foram definidas como
optativas a partir do ano de 2008, sendo incluidas na PCC. Além disto, a PCC
aparece em articulagdo com o estagio ao considerar as horas de orientacéo (aulas
tedricas na Universidade). Parece-nos que o Colegiado do Curso entendeu que a
PCC deve tratar do conhecimento pedagogico, metodologias de ensino, recursos
didaticos, ensino de Matematica e a insercéo do licenciando na escola (estagio).

Desta forma, podemos concluir que o Curso ndo atende o disposto no Artigo
12 da Resolugcdo CNE/CP 01/2002, que define:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

§ 2° A pratica deverd estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formagéo do professor.

8§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagégicas, todas terdo a sua dimensédo pratica (BRASIL, 2002a, p. 5,
grifos nossos).

Prosseguindo a analise, buscamos responder 0s questionamentos do
segundo bloco:

1) Quantas e gquais disciplinas apresentam horas destinadas a PCC?

2) Como as disciplinas de PCC estao distribuidas?

3) Qual a carga horaria contabilizada como PCC em cada uma dessas
disciplinas?

4) Quais séo as atividades realizadas nas disciplinas consideradas como
PCC?
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A PCC na Licenciatura em Matematica da UFMG € composta por sete

disciplinas, cinco obrigatoérias e duas optativas, sendo que:
e 5 disciplinas com 60 horas cada,;
e em 2 disciplinas com 270 horas cada, das quais 60 horas s&o
contabilizadas como PCC, totalizando 120 horas.

Identificamos que o Curso se trata do MODELO C, conforme proposto por
Marcatto (2012), pois existem cinco disciplinas com toda a carga horéaria destinada a
PCC e outras duas disciplinas com parte da carga horéaria dedicadas a PCC. Estas
disciplinas sado articuladas com o Estagio Supervisionado Curricular, contabilizando
210 horas para estagio e 60 horas para PCC em cada uma.

As disciplinas de PCC estdo alocadas praticamente nos dois Ultimos anos
do Curso. No Curso diurno estao alocadas do 5° ao 8° periodo sem interrupcao e, no
noturno, estdo concentradas do 6° ao 9° periodo e uma disciplina optativa no 3°
periodo. Esse fato talvez seja explicado pela tentativa de aproximacdo com as
disciplinas de Estagio Supervisionado que, no Curso diurno, estdo no 5° e 6°
periodos e, no Curso noturno, estédo no 7° e 8° periodos.

Quanto a unidade da Universidade responsavel por estas disciplinas,
percebemos que as duas relacionadas ao Estagio (Analise da Pratica Pedagogica e
Estagio | e Andlise da Pratica Pedagogica e Estagio Il) sdo ofertadas pela Faculdade
de Educacdo no Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino. Ja as trés
relacionadas ao ensino de Matematica (Nimeros na Educacéo Basica, Algebra e
Funcbes na Educacdo Basica e Geometria na Educacdo Basica) sdo de
responsabilidade do Departamento de Matematica do Instituto de Ciéncias Exatas.
As disciplinas optativas do grupo relacionado ao Ensino podem ser realizadas na
FAE ou no ICEX, dependendo da disciplina escolhida pelo aluno e que esteja sendo
ofertada num rol de nove disciplinas.

De acordo com a andlise das discussbes realizadas nos Foruns das
Licenciaturas em Matematica, apresentada no item 2.1, muitas instituicées de ensino
superior consideram que o modelo no qual as horas de PCC sejam distribuidas em
tempos em diversas disciplinas (do conteddo Matematico ou do conteudo
pedagdgico) é o mais adequado para tornar o curriculo integrado, articulando teoria
e pratica e a formacao inicial com a pratica docente. No entanto, acreditamos que

esta distribuicdo depende muito da instituicdo e do perfil do corpo docente.
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Tomemos como exemplo o curso de Matemética da UFMG com mais de 70
anos, sendo um dos primeiros do pais. Percebemos que sua historia é marcada por
uma tradicdo bacharelesca (ZAIDAN, 1993), que apresenta um curso de
Licenciatura fragmentado organizado em blocos de conhecimentos, reflexo do
distanciamento entre as Unidades (Faculdade de Educacéo e Instituto de Ciéncias
Exatas) que dividem a responsabilidade de pensar e realizar a formacdo de
professores de Matematica. Como um curso de Licenciatura nesta instituicdo, com
esse perfil, poderia realizar uma formacao integrada articulando teoria e pratica,
formacdao inicial e pratica profissional se os envolvidos ndo se articulam?

Concordamos com Nacarato e Passos (2007) ao afirmarem que as
mudancas curriculares em muitas instituicbes foram pensadas e realizadas para
atender, muito mais, ao corpo docente do que a formacdo do professor de
Matematica da escola basica. O movimento que temos percebido com a
incorporacdo das 400 horas de PCC nos cursos, ora refere-se ao espaco que a
Educacdo Matematica tem ocupado nas instituicbes, ora s&o0 momentos em que
aparentam buscar relagcbes com a escola basica, mas mostram apenas a criacédo de
acOes para atender a legislacdo, ficando a formacédo fragmentada em blocos de
conhecimentos que néo favorecem uma construcdo de uma identidade profissional
gue se quer formar.

Nogueira (2012) e Marcatto (2012) analisaram projetos de curso de varias
instituicbes de ensino do pais e constataram que a maioria criou disciplinas
contabilizadas integralmente como sendo de PCC, intituladas de “Pratica de Ensino”,
“Prética Pedagodgica”, “Préatica Escolar’, entre outras nomenclaturas utilizando a
palavra pratica. Outra grande parte dos cursos inseriram horas de PCC em
disciplinas relacionadas & Matematica (Céalculo, Algebra, Algebra Linear, Geometria,
entre outras). Ja em relacao as disciplinas de Educacao, como Psicologia, Politica e
Didatica, e as relacionadas a Educacdo Matematica, como Laboratorio de Ensino de
Matematica, Metodologias do Ensino de Matematica, Tendéncias em Educacao
Matematica, tem-se um ndmero um pouco menor de cursos que optaram por inseri-
las como horas de PCC.

Consideramos que a PCC da UFMG, focando unicamente nos documentos
formais elaborados pelo Colegiado, esteja relacionada & Educacédo e a Educacdo
Matematica. Apesar de existirem disciplinas alocadas no ICEX, elas ndo apresentam

um viés de conhecimento da Mateméatica Académica como é feito nas demais



110

disciplinas deste departamento. Sao disciplinas que propdem ementas relacionadas
ao ensino de conteldos mateméticos da Educacdo Basica, oferecendo uma
articulacao da formacado Matemética com a pratica docente escolar. Sobre este
aspecto, a pesquisa de Sarro (2014) traz sugestdes de professores de Matemética
da Educacédo Basica para a PCC. Eles afirmam que o curso de Licenciatura ndo os
preparou adequadamente para o exercicio da docéncia e a principal queixa esta na
falta de abordagem sobre como ensinar os conteddos matematicos na Educacao
Béasica. Por isto, sugerem que precisa ser incluida a PCC, tanto nas disciplinas de
conteudo especifico, como nas disciplinas pedagégicas, com conexao com a
Educacéo Basica.

Somente pelo nome das disciplinas ndo é possivel compreender quais sao
as atividades que caracterizam a PCC no curso investigado. Portanto, procuramos
as ementas destas disciplinas no site da Instituicdo a fim de encontrar descricdo das
atividades realizadas. As ementas das disciplinas obrigatorias estdo descritas no

guadro a seguir.

Quadro 8 - Ementa das disciplinas obrigatérias que compde a PCC do curso de Licenciatura em
Matemética da UFMG

DISCIPLINA

EMENTA

NUmeros na
Educacéo Basica

NUmeros naturais, inteiros, racionais e reais do ponto de vista
da matematica escolar trabalhada nos Ensinos Fundamental e
Médio.

Algebra e Funcées
na Educacao Basica

Algebra e fungbes do ponto de vista da matematica escolar
trabalhada nos Ensinos Fundamental e Médio.

Geometria na
Educacao Basica

Geometria plana e espacial do ponto de vista da matematica
escolar trabalhada nos Ensinos Fundamental e Médio

Andlise da Prética
Pedagdgica e
Estagio |

Organizacdo de observacdes, planejamentos, estudos,
discussbes sobre as experiéncias de acompanhamento e de
regéncia vivenciadas em sala de aula, assim como de outras
atividades requeridas pelo estagio curricular.

Andlise da Prética
Pedagdgica e
Estéagio Il

Organizacdo de observacdes, planejamentos, estudos,
discussbes sobre as experiéncias de acompanhamento e de
regéncia vivenciadas em sala de aula, assim como de outras
atividades requeridas pelo estagio curricular. Elaboracdo e
avaliacdo de projetos inovadores com utilizagdo de madaltiplos
recursos didaticos. Discussdo de temas politico-pedagdgicos
suscitados pela experiéncia do estégio.

Fonte: Dados obtidos em https://ufmg.br/cursos/graduacao/2345/90301.

7

Pela leitura das ementas é possivel descrever apenas as atividades
realizadas nas disciplinas de Analise da Préatica Pedagodgica, que ocorrem
concomitantes ao Estagio Supervisionado. Elas buscam sistematizar as reflexées a

partir das experiéncias em sala de aula da escola basica, gerando uma reflexdo-na-
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hY

acdo (SCHON, 2000). Quanto as disciplinas relacionadas a Matematica da
Educacédo Basica, as ementas se mostraram insuficientes para a compreensao das
atividades realizadas. Desta forma, realizamos uma andlise a partir dos programas

das disciplinas ilustrado no quadro 9.

Quadro 9 - Programa das disciplinas relacionadas a Matematica da Educacao Bésica

DISCIPLINA PROGRAMA
NUmeros na A construcdo do conceito abstrato de nimero natural. Sistema de
Educacao Béasica numeracdo decimal. Operagbes com 0s naturais: significados,

propriedades e algoritmos. O problema da medigdo: as
necessidades de extenséo dos naturais aos racionais positivos. O
conjunto dos numeros racionais positivos: representacdo e
significados de uma razéo de inteiros. Operacdes: significados,
modelos e propriedades. A representacdo decimal dos racionais.
O problema da medicdo: as necessidades de extensdo dos
naturais aos racionais positivos. O conjunto dos numeros
racionais positivos: representacao e significados de uma razéao de
inteiros. Operagdes: significados, modelos e propriedades. A
representacdo decimal dos racionais. As necessidades de
extensdo dos racionais: 0 conjunto dos numeros reais.
Incomensurabilidade e irracionalidade. Representacdo decimal
infinita (periddica e ndo periodica). Extensdo das operacdes dos
racionais para os reais. Propriedades das operacdes. Poténcias
com expoentes inteiros, racionais e irracionais. O modelo
geométrico da reta. Propostas curriculares atuais e recursos
didaticos para a abordagem dos nimeros na escola basica.
Algebra e Fungbes | Linguagem algébrica e a compreensdo matematica. Concepcoes
na Educacao Basica | de algebra e o papel das variaveis. Demonstracao e justificacdo
em algebra. A ideia de funcdo. Representacdo analitica, gréafica e
verbal de funcdes. A definicdo formal de funcdo. QuestBes do
ensino-aprendizagem de funcdes (lineares, quadraticas,
polinomiais, logaritmicas, exponenciais e trigonométricas) como
modelos matematicos de alguns fenbmenos. Propostas
curriculares atuais e recursos didaticos para a abordagem da
algebra e das funcdes na escola.

Geometria na O modelo Van Hiele de desenvolvimento do pensamento
Educacao Basica geométrico. Experimentacdo e dedugdo no ensino-aprendizagem
da geometria. Argumentagcdo e prova no ensino de geometria.
Investigacdo em geometria. Propostas curriculares atuais e
recursos didaticos para a abordagem da geometria na escola
basica. Questbes do ensino-aprendizagem de alguns contelddos
basicos: soélidos geométricos e figuras planas; isometrias e
congruéncia; homotetia e semelhanca de figuras planas e solidas;
grandezas geométricas e suas medidas: comprimento, area e
volume.

Fonte: Dados obtidos em http://www.mat.ufmg.br/ementas/.

Ao analisar o programa dessas disciplinas, percebemos que as propostas
envolvem o contetdo especifico da Mateméatica na perspectiva escolar: a estrutura,

0s topicos, os conceitos e definicbes, os aspectos historicos, o uso de recursos
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didaticos e os estudos sobre a compreensdo e o significado da aprendizagem
Matemdtica, aproximando ao que Villani (2014) chama de “Inversédo da Loégica de
Concepcédo do Curriculo”. Pressupde que o ponto de partida do curriculo de um
curso de Licenciatura em Matematica esteja relacionado ao curriculo da escola
basica, abrangendo o conhecimento dos topicos em grau de aprofundamento e as
alternativas para se ensinar. Para finalizar a descricdo das atividades de PCC,
apresentamos a seguir as ementas das disciplinas optativas do grupo OC da area de

ensino.

Quadro 10 - Ementa das disciplinas optativas que compde a PCC do curso de Licenciatura em

Matematica da UFMG

DISCIPLINA

EMENTA

Didatica da Licenciatura

Didatica e docéncia. Ensino e diversidade sociocultural. Processo
de ensino: abordagens, fundamentos e componentes
operacionais. Procedimentos de ensino. Relacdo professor-aluno-
conhecimento. Planejamento. Avaliacdo: concepcles e praticas.
Reflexbes sobre praticas docentes em sala de aula.

Fundamentos
Metodolégicos do Ensino
da Matematica |

Matematica no ensino de 1° Grau: importancia e significado;
alternativas metodoldgicas; selecdo e estruturacdo dos
contetidos. Geometria intuitiva e nimeros naturais; materiais e
procedimento didatico. Aspectos psicogenéticos, filosoéficos,
histéricos e metodolégicos da matemética.

Fundamentos
Metodolégicos do Ensino
da Matematica Il

Programas de ensino das quatro primeiras séries do 1° Grau.
Numeros racionais. Medidas psicogenéticas, filoséficas, histéricas
e metodoldgicas da Matematica.

Metodologia para o
Ensino de Fisica

Estratégias de elaboracéo de aulas tedrico-expositivas para todos
os tépicos de fisica em nivel médio. Elaboracdo de planos de
aula. Avaliacdo da adequacdo de aulas tedrico-expositivas e
planos de aula. Andlise de livros-texto e propostas curriculares de
fisica.

Recursos Didaticos para
o Ensino de Fisica A

Aplicacdo de conhecimentos especificos de Fisica e técnicas
didaticas em situacdes concretas de ensino. Conceitos de
mecénica, fluidos e termodindmica no nivel de ensino médio e/ou
fundamental. Instrumentos didaticos para o ensino: experimentos,
demonstracdes, softwares interativos, simulacdes, videos e
resolucdo de problemas.

Recursos Didaticos para
o Ensino de Fisica B

Aplicacdo de conhecimentos especificos de Fisica e técnicas
didaticas em situagdes concretas do ensino de eletromagnetismo.
Instrumentos didaticos para o ensino de eletromagnetismo no
ensino médio e/ou fundamental: experimentos, demonstracdes,
softwares interativos, simula¢des, videos e resolugdo de
problemas.

Recursos Didaticos para
0 Ensino de Fisica C

Aplicacdo de conhecimentos especificos de Fisica e técnicas
didaticas em situagbes concretas do ensino de 6ptica, ondas e
fisica moderna. Instrumentos didaticos para o ensino destes
contetdos no ensino médio e/ou fundamental: experimentos,
demonstracdes, softwares interativos, simulacdes, videos e
resolucéo de problemas.

Sociologia da educacao

Estrutura social e educac¢éo: reproducao social e transmissao de
conhecimento. O impacto das revolugdes tecnoldgicas nos
processos civilizatérios: o papel da escola. A relacdo da escola
com a sociedade e com o Estado. Andlise socioldgica do fracasso
escolar.

Fonte: Dados obtidos em https://ufmg.br/cursos/graduacao/2345/90301.
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Nestas disciplinas, as ementas descritas envolvem principalmente:
abordagens metodoldgicas de ensino, planejamento e simulagcfes de situacbes de
sala de aula, andlise e elaboracdo de materiais didaticos destinados a Educacao
Bésica, utilizacdo de recursos didéaticos diferenciados e reflexdes sobre educacéo e
aspectos da prética docente.

Desta forma, podemos concluir que as atividades de PCC do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMG atendem ao disposto no Artigo 13 da
Resolugdo CNE/CP 01/2002, que define:

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de

observacdo e reflexdo, visando a atuacdo em situacdes
contextualizadas, com o registro dessas observacdes realizadas e a
resolucao de situacbes-problema.

§ 2° A presenca da prética profissional na formacao do professor, que ndo
prescinde da observacdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com
tecnologias da informagéo, incluidos o computador e o video, narrativas
orais e escritas de professores, producdes de alunos, situacbes simuladoras
e estudo de casos (BRASIL, 2002a, p. 6, grifos nossos).

Finalizando a analise documental, temos como Unica questdo guia do ultimo
bloco:
1) Qual a compreensdo sobre a PCC evidenciada no Projeto

Pedagdgico do Curso?

Nesta etapa, analisamos apenas as cinco disciplinas de PCC que séao
obrigatérias por considerar que todos os licenciandos terdo a oportunidade de
desenvolver tais conhecimentos no seu processo formativo. Utilizamos para analise
as ementas e os programas das disciplinas descritas nos quadros 8 e 9.

Nas duas disciplinas de APP, nas atividades de orientacdo do Estagio, os
alunos séo levados a refletir sobre a prépria pratica enquanto estagiarios e sobre a
pratica de outros professores a partir da observacdo e regéncias realizadas nas
salas de aula. Sdo oportunizados também momentos de estudo sobre teorias
relacionadas ao ensino de Matematica que séo discutidas no grupo da disciplina
composto pelos licenciandos e pelo professor formador da Universidade. Além disto,
os alunos tém a oportunidade de socializar experiéncias com o professor de
Matemética da Educacdo Basica, que é o supervisor de estagio e coformador no

processo de orientagdo das atividades de estagio.
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A concepcdo de aprendizado envolvida nestas disciplinas é a do
Conhecimento da Pratica (COCHRAN-SMITH; LITLE, 1999), que parte do
pressuposto de que o conhecimento que os professores devem ter para ensinar
surge da investigacdo sistemética do ensino, dos estudantes, do aprendizado, da
matéria, do curriculo e da escola. Este conhecimento é construido coletivamente
através de parcerias com escolas. Dessa forma, estas disciplinas promovem uma
integracdo entre a Universidade e a escola bésica.

Nas trés disciplinas que tratam de topicos da Matematica na Educacéo
Basica (Numeros, Algebra e funcdes e Geometria), podemos perceber que elas
trazem um conhecimento matematico a partir da perspectiva do seu
desenvolvimento em uma sala de aula no ensino basico, podendo oferecer
atividades que contribuam para que os futuros professores aprendam e pensem o
conteudo disciplinar como objeto de ensino. Elas promovem uma articulacéo entre a
formacdo Matematica e a pratica docente escolar, entre conteados matematicos
articulados a conteudos pedagodgicos, envolvendo investigacdo dos saberes
relacionados ao ensino da Matematica Escolar (MOREIRA; DAVID, 2010).

Consideramos que somente a partir das ementas ndo € possivel saber como
estas atividades sdo desenvolvidas com os futuros professores, pois elas véao
depender, em grande parte, do professor que lecionara a disciplina. Desta forma, as
reflexdes dos egressos professores poderdo elucidar ainda mais nossa questéo de
pesquisa, especificamente sobre as atividades desenvolvidas.

Neste momento, apresentaremos a trajetoria da investigacdo destacando as
escolhas metodoldgicas. Apresentaremos também o processo de selecdo dos

egressos a partir dos questionarios enviados.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, descrevemos a trajetéria da pesquisa, iniciando pela
delimitacdo do tema, objetivos e questao norteadora da investigagdo. Apresentamos,
em seguida, a abordagem metodoldgica e os instrumentos escolhidos para selecéo
e analise dos dados a partir da questdo norteadora e objetivos do estudo.

4.1 DELIMITACAO DA PESQUISA

A escolha pelo tema desta investigacdo se deu a partir das inquietacbes
enquanto formadora de professores de Matematica. Reflexdes sobre a formacéo
inicial e a falta de articulacdo com a pratica docente fizeram-me questionar o formato
de disciplinas de “Pratica” dentro da matriz curricular, na busca por uma identidade
prépria para os cursos de Licenciatura, promovendo uma formacao que atenda as
necessidades da Educacao Basica.

Na fase inicial da pesquisa, analisamos a legislacdo e os aspectos histéricos
da formacao docente no pais, além de pesquisas brasileiras sobre os problemas dos
cursos de Licenciatura em relagcéo as dicotomias existentes desde a sua origem e 0s
modelos de formacdo. O objetivo foi destacar o conceito de Pratica como
Componente Curricular proposto para a formacdo de professores, o qual foi
construido na legislacdo e apresentado de forma explicita nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2002, com a funcéo de relacionar a teoria e pratica®.

Em seguida, buscamos entender como a comunidade de Educadores
Matematicos tem compreendido a PCC a partir da analise de anais e relatorios dos
Foruns Nacionais de Licenciatura em Matematica realizados entre os anos de 2002
e 2017. Realizamos também um levantamento de pesquisas brasileiras sobre a
formacdo de professores de Matematica®®. Encontramos trés teses e quatro
dissertacdes, defendidas entre os anos de 2008 e 2015, que investigaram a PCC na
formacao de professores de Matematica, além de uma edicdo teméatica da Educacéao
Matematica em Revista intitulada “Experiéncias com a Pratica como Componente
Curricular na Formacéao Inicial de Professores que Ensinam Matematica”.

As pesquisas analisadas mostraram que existem diferentes interpretacdes

sobre o lugar e a configuracdo das 400 horas de PCC na organizacéo curricular dos

48 Essa andlise ja foi apresentada no Capitulo 1.
49 Esse levantamento foi sistematizado no Capitulo 2.
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cursos de Licenciatura em Matematica do Brasil. Desta revisdo de literatura,
pudemos perceber que a maioria das pesquisas esteve voltada para as matrizes
curriculares e a compreensao dos professores formadores e, em alguns casos, 0s
licenciandos foram considerados. Portanto, buscamos avancar no debate sobre a
Pratica como Componente Curricular a fim de entender como ela tem proporcionado
a articulagdo entre formacdo inicial e pratica profissional. Para isto, consideramos as
percepcdes de egressos professores de um curso de Licenciatura em Matematica
gue tiveram na sua formacéo inicial esse eixo articulador.

Uma vez selecionada a instituicdo, analisamos o Projeto Pedagdégico de
Curso da Licenciatura em Matematica da UFMG, considerando as Diretrizes
Curriculares Nacionais e buscando identificar a PCC no Curso®. Os sujeitos
selecionados sé@o egressos que ingressaram apos o ano de 2009 e sédo as suas
percepcdes sobre a sobre a Pratica como Componente Curricular vivenciada na
formacao inicial o foco desta pesquisa.

A partir da questdo norteadora: Quais as percepcdes dos egressos sobre
a Pratica como Componente Curricular vivenciada na formacao inicial, tendo
em vista a sua pratica docente?, o objetivo principal deste trabalho consistiu em
identificar e analisar as percepcdes de egressos de um curso de Licenciatura em
Matematica em relacdo as repercussfes da Pratica como Componente Curricular

(PCC) para a pratica profissional. Os objetivos especificos foram:

v Caracterizar a PCC conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacéao de professores;

v' Analisar como o0s cursos de Licenciatura em Matematica tem
compreendido e implementado a PCC, em particular o curso da UFMG;

v ldentificar as reflexdes dos egressos do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFMG sobre a PCC, a partir das experiéncias

vivenciadas na formacao inicial.

E oportuno esclarecer a concepcdo de “percepcbes”’ assumida nesta
pesquisa, que influenciou a construcdo do desenho da pesquisa, escolha

metodologica e justifica a escolha dos sujeitos. Compreendemos que as percepcoes

50 A descricdo do contexto analisado é realizada no Capitulo 3.
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dizem respeito as experiéncias e reflexdes que estdo ligadas ao pensamento e a
pratica. Elas “podem ser vistas como indicacdes (introspecc¢des) que os professores
tém atualmente, via reflexdo sobre suas experiéncias presentes e passadas’
(POLETTINI, 1996, p. 32).

Os egressos se reportaram as experiéncias passadas, refletindo sobre os
momentos de sua formacdo inicial e confrontaram com as situacbes da sua pratica
docente. Acreditamos que investigar as implicacfes para a pratica profissional de
um componente curricular presente na formacéo inicial, através das percepcdes de
egressos de um curso que vivenciaram em sua formacao experiéncias de atividades
de PCC e estdo na carreira docente, podera proporcionar a analise desse processo
formativo. Além disso, a forma “como a reflexdo sobre as experiéncias passadas e
presentes se realiza desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento
profissional do professor” (POLETTINI, 1999, p.250).

Considerando os objetivos e 0 objeto da pesquisa, optamos por uma
abordagem qualitativa para o seu desenvolvimento. Esta abordagem permite pensar
a partir “do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crencas,
percepgles, sentimentos e valores e que seu comportamento tem sempre um
sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando ser
desvelado” (ALVES-MAZZOTTI, 1998, p.131).

Bogdan e Biklen (1994, p. 48-50) apresentam cinco caracteristicas que
definem a investigacao qualitativa, a saber: a fonte dos dados € o ambiente natural e
o investigador o instrumento principal; a investigacdo € descritiva; o investigador
interessa mais pelo processo do que pelos resultados; a andlise geralmente é
indutiva e o significado é de importancia vital. Desta forma, a presente pesquisa
fornece informacdes mais descritivas com preocupacdo no significado dado as
acles, colocando-se em contato direto com o local investigado pela pesquisadora ao

propor questionarios e realizar entrevistas com 0s participantes da pesquisa.
4.2 INSTRUMENTOS PARA SELECAO E ANALISE DOS DADOS

Considerando a questdo que norteou a pesquisa, interessamos pelas
reflexdes dos egressos que ingressaram no curso de Licenciatura em Matematica da
UFMG ap6s a mudanca curricular na qual foram incluidas as horas de PCC e que
estdo na carreira docente. Para isto, a pesquisa de campo foi dividida em duas

etapas. Na primeira, realizamos um mapeamento dos egressos do curso e a selegéo
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dos sujeitos, a partir dos critérios definidos, foi realizada através de questionario. Em

seguida, convidamos os sujeitos selecionados a conceder uma entrevista.

4.2.1 Mapeamento e envio de questionérios

A partir de um levantamento, junto ao Colegiado do Curso, dos nomes dos
estudantes que colaram grau a partir de 2012, iniciamos a sele¢do dos sujeitos no
ano de 2016, considerando que a integralizacdo de quatro anos e que se adequou
as DCN’s quanto a incluséo das 400 horas de PCC a partir do Projeto Pedagdgico
de 2008, que foi implementado no inicio do ano de 2009.

A lista fornecida continha 137 nomes de egressos que colaram grau entre 0s
anos de 2012/1 e 2016/1 e, destes, identificamos a partir do nimero de matricula
gque 81 deles ingressaram apos o0 ano de 2009. Conseguimos o contato de 73
egressos atraves de redes sociais e/ou curriculo lattes pelos nomes e enviamos um
guestionario®! online via e-mail utilizando o recurso do Google Forms com o intuito
de selecionar 0s egressos professores. Assim, nossos sujeitos de pesquisa
seguiram os seguintes critérios de selecao:

1) Licenciado(a) em Matematica pela UFMG,;

2) Ingressou no curso apo6s a mudanca curricular ocorrida em 2008;

3) Docente de Matematica em exercicio.

O questionario contou com perguntas fechadas e abertas e foi dividido em
trés partes. A primeira parte solicitou alguns dados pessoais (e-mail, sexo, idade e
cidade que reside). A segunda parte tratou de informagbes académicas, com 0
objetivo de saber em que ano ingressou, em que ano formou e qual turno estudou. O
intuito foi confirmar os dados iniciais que obtivemos junto ao Colegiado do Curso e
selecionar os egressos do curso de Licenciatura em Matematica da UFMG que nele
ingressaram apos a reforma curricular de 2008. A terceira e Ultima parte tratou das
experiéncias profissionais, incluindo trabalhos de docéncia ou ndo, com perguntas
dissertativas sobre a entrada na profissao: nivel em que atuavam, tipo de instituicdo

e tempo de carreira. Nesta parte, selecionamos 0s egressos professores.

51 Essa busca pelos contatos dos egressos iniciou em fevereiro de 2016 e durou por volta de seis
meses. O envio dos questionarios foi realizado trés vezes nos meses de setembro e outubro do
mesmo ano.
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Obtivemos o retorno de 39 questionarios (53% dos enviados), nos quais
constatamos que 23 egressos professores de Matematica em carreira (59% dos
respondentes).

Conforme Fiorentini e Lorenzato (2009), “os questionarios podem servir
como uma fonte complementar de informacdes, sobretudo na fase inicial e
exploratéria da pesquisa. Além disso, eles podem ajudar a caracterizar e a
descrever os sujeitos do estudo” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 117). A
partir dos questionarios, pudemos realizar uma analise descritiva dos egressos do
curso de Licenciatura em Matemética da UFMG, das turmas de 2009 a 2012.

Dos 39 egressos que responderam ao questionario, 24 egressos sao do
sexo feminino e 15 do sexo masculino. A maioria (25) possui entre 20 e 25 anos,
sendo que o mais velho possui entre 31 e 35 anos. Quanto ao Curso, 28 o0
realizaram no diurno e 11 no noturno, sendo que 17 ingressaram no ano de 2009,
sete no ano de 2010, 12 no ano de 2011 e trés no ano de 2012. O tempo de
integralizacao curricular dos egressos foi entre quatro e sete anos. Considerando
que o Curso noturno tem nove semestres e o diurno tem oito semestres,
constatamos que apenas nove egressos do diurno e sete do noturno concluiram no
tempo regular.

Quanto as experiéncias profissionais, 32 egressos afirmaram que
trabalharam como professor apds a conclusédo do curso de Licenciatura, sendo que
25 ainda exerciam a profissdo quando responderam ao questionario. Dos sete que
abandonaram a profissdo, trés estdo cursando Pdés-graduacdo (Mestrado e
Doutorado) e decidiram dedicar aos estudos, dois alegaram falta de oportunidades,
uma alegou motivos pessoais (casamento e filhos) e um afirmou que seguiu carreira
militar. Ja em relacdo aos sete que afirmaram nunca terem exercido a carreira
docente, dois jA eram funciondrios publicos e ndo conseguiram conciliar as
profissdes, um iniciou outro curso de graduacdo na area de Engenharia, dois se
dedicaram apenas aos estudos de Pés-graduacédo e dois afirmaram dificuldades em
conseguir emprego.

Dos 25 egressos que afirmaram atuar na carreira, um € professor de Inglés
em uma escola de Idiomas e um trabalha apenas com aulas particulares. Assim,
temos 23 egressos que atuam como professores de Matematica em rede de ensino
regular. Destes, 14 sdo do sexo feminino e nove do sexo masculino. A faixa etaria

deles é de 20 a 35, sendo que a maioria (14) possui entre 20 e 25 anos. Quanto ao
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curso, a maior parte deles (18) o realizou no diurno e apenas sete formaram no
tempo regular. Quanto a atuacao profissional, 16 atuam na rede publica de ensino e
11 em escolas particulares, sendo que quatro atuam nas duas. Quanto ao nivel de
ensino, 12 lecionam no Ensino Médio, 13 nos anos finais do Ensino Fundamental,
um no Ensino Superior e trés®? na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Ap6s a andlise dos questiondrios, enviamos um e-mail convidando os 23
egressos professores de Matemética a nos conceder uma entrevista e nove (39%
dos egressos professores) retornaram com disponibilidade para tal.

4.2.2 Entrevistas e construcao de categorias de analise

A identificacdo das percepcdes requer instrumentos metodolégicos que
possibilitem aos participantes expressarem as suas reflexdes sobre a experiéncia.
Neste sentido, acreditamos que uma entrevista é “fundamentalmente uma situacao
de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacbes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado” (SZYMANSKI; ALMEIDA; BRANDINI, 2004, p.12).
Assim, o0 objetivo da entrevista foi identificar se eles apontavam as disciplinas de
PCC como referéncia na formagcdo e como percebiam a formacéo inicial tendo em
vista a atual pratica docente. A andlise das entrevistas, que sera apresentada no
préximo capitulo, foi realizada a luz da literatura sobre formacéo de professores.

As entrevistas foram do tipo semiestruturada (FIORENTINI; LORENZATO,
2009), organizadas em um roteiro de pontos a serem contemplados e, em alguns
momentos, foram alteradas ou até mesmo incluidas perguntas nao previstas de
acordo com o desenvolvimento da entrevista. Com excecdo de uma entrevista que
foi realizada via software de comunicacéo instantanea Skype, todas as outras foram
realizadas presencialmente em locais e datas negociadas com os participantes®. A
entrevista, além de “permitir uma obtencdo mais direta e imediata dos dados, serve
para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas de coleta de dados de
alcance superficial” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 120).

O roteiro prévio das entrevistas®® foi organizado em trés partes.

Primeiramente buscamos confirmar os dados iniciais que foram obtidos pelos

52 Alguns atuam em mais de um nivel de ensino.
%3 As entrevistas foram realizadas nos meses de maio e junho de 2017.
54 Ver apéndice D.



121

guestionérios em relagcdo ao ano de ingresso e término do curso e em relagdo a
atuacao docente. No segundo momento, realizamos perguntas sobre a formagéo
inicial no intuito de identificar como eles percebem e analisam as disciplinas que
tiveram, quais foram marcantes e em quais momentos tiveram experiéncias
relacionadas a préatica de ensino. Por Ultimo, apresentamos aos entrevistados a
definicdo de Pratica como Componente Curricular proposto pelas DCN’s e as
disciplinas que a compde na matriz curricular do curso de Licenciatura em
Matemética da UFMG, bem como realizamos perguntas sobre as experiéncias
nestas disciplinas.

Os entrevistados receberam no momento da entrevista o Termo de
consentimento Livre e Esclarecido®, onde foram informados sobre os objetivos da
pesquisa e a importancia da sua contribuicdo para o desenvolvimento da mesma.
Todas as entrevistas foram audio gravadas com devida autorizacdo dos sujeitos,
inclusive a que foi realizada via Skype.

Para sistematizacdo, ouvimos os dados além do apresentado, captando
sentidos, sentimentos e expectativas, além de analisar as percepcdes de egressos
professores sobre as implicacfes de atividades vivenciadas na formacao inicial, em
especial nas disciplinas de PCC, para a sua pratica docente. Neste sentido, 0
processo indutivo de analise dos dados na investigacdo qualitativa assemelha-se a
um funil em que “as coisas estdo abertas no inicio (ou no topo) e vao se tornando
mais fechadas e especificas no extremo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50). O
interesse na analise refere-se a forma como as pessoas dao sentido as suas vidas
ou a aspectos dela e como interpretam determinados fatos, pois “ao apreender as
perspectivas dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dinamica
interna das situacfes, dinamica esta que é frequentemente invisivel para o
observador exterior” (ibidem, p. 51).

Realizamos o processo analitico interpretativo em etapas: transcricdo dos
dados®®, pré-avaliacdo dos dados, elaboracdo de categorias de andlise, leitura
aprofundada do material, diadlogo com a literatura e construcdo da sintese.
Primeiramente, fizemos a analise individual dos sujeitos, destacando temas

relevantes, buscando os sentidos e identificando as reflexdes que se sobressaiam.

55 Ver apéndice C.
% Foram realizadas nove entrevistas, contabilizando mais de 10 horas de audio, que, ao serem
transcritos, geraram 160 paginas.
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Em seguida, analisamos todos os dados, destacando as tendéncias e convergéncias
entre as falas e buscando compreender as percepcdes dos sujeitos a partir da
guestao investigativa e do objetivo de estudo. Para Fiorentini e Lorenzato (2009, p.
94), “o uso de categorias de andlise pode ajudar a destacar aspectos relevantes da
pesquisa, contribuindo para responder a questdo de investigacdo. Por isso, as
categorias devem ser construidas atendendo as solicitagbes que emanam da
questéo de investigacao”.

Para andlise das entrevistas, dispomos os dados em tabelas na busca por
categorias a partir de padrbes e regularidades evidenciadas. Esta organizacao foi
disposta em trés colunas. Na primeira coluna, selecionamos trechos das transcri¢cdes
dos audios. As interpretacfes, comentarios e conexdes com a literatura, na busca
por significados, foram incluidas na segunda coluna. E na terceira construimos as
categorias analiticas que emergiram, realizando assim um processo de
categorizacao que, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 134), mostram-se como
“‘um processo de classificacdo ou de organizacao e informacdes em categorias, isto
€, em classes ou conjuntos que contenham elementos ou caracteristicas comuns”.

Desta forma, a partir dos dados, sistematizamos quatro questdes que nos
possibilitaram identificar e analisar as percep¢des dos sujeitos entrevistados sobre a
PCC no curso de Licenciatura: a identificacdo com a profissdo docente; a
aproximacdo da Universidade com a escola basica; as aprendizagens sobre
metodologias de ensino e sobre a pratica pedagogica e a formacédo Matematica para
a escola basica.

Faremos a seguir, uma caracterizacdo dos nove sujeitos selecionados para
aprofundamento dos dados a partir das entrevistas. Em seguida, identificamos as
guestdes suscitadas pelos participantes e analisamos as percepcdes em relacdo a
Pratica como Componente Curricular a partir das experiéncias vivenciadas na

formacao inicial e na pratica docente.
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5 PERCEPCOES DE EGRESSOS PROFESSORES

Neste capitulo, apresentamos na primeira secdo, 0s participantes da
pesquisa: Bernardo, Camila, Denise, Fabio, Maria, Marisa, Naiara, Silvia e Tatiana®’.
Neste momento, identificamos as trajetérias formativas individuais a partir das
entrevistas realizadas. Ja na segunda secdo, identificamos e analisamos as
percepcdes dos egressos em relacdo as repercussfes da Pratica como Componente
Curricular (PCC) para a pratica profissional, buscando alcancar o objetivo deste
trabalho.

5.1 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os nove egressos professores entrevistados tinham pouco ou nenhum
conhecimento sobre o que € a Pratica como Componente Curricular de acordo com
as DCN'’s, e poucos sabiam identificar as disciplinas no curso de Licenciatura em
Matematica da UFMG que fazem parte deste componente. Apenas 0S que
cursam/cursaram mestrado e/ou doutorado no Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo da FAE, na linha de pesquisa de Educacdo Matematica, apresentaram
algum conhecimento sobre as discussdes no ambito da formacéo de professores.

Quando questionados sobre atividades de pratica de ensino vivenciadas na
formacao inicial relataram basicamente os momentos de Estagio Supervisionado,
desconsiderando as orientacfes nas disciplinas de APP. Relataram também
atividades em algumas disciplinas que os professores pediam para ir as escolas
publicas para realizar algum trabalho ou elaborar um plano de aula. Poucos
identificaram as disciplinas de Pratica como Componente Curricular como
experiéncias de pratica de ensino, pois consideraram que nao foram disciplinas que
necessariamente realizavam atividades nas escolas. Além disso, alguns nao
recordavam do nome de determinadas disciplinas que cursaram, dos professores
gue lecionaram nem as atividades, conteudos e avaliacdes que foram realizadas.

A partir das entrevistas realizadas, foi possivel elaborar uma caracterizacao
dos participantes. Dos nove egressos professores entrevistados, dois ingressaram
no Curso no ano de 2009, dois no ano de 2010, trés no ano de 2011 e dois em 2012.

Todos participaram de algum projeto de ensino, pesquisa ou extensao durante a

57 Conforme Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de modo a preservarmos o
anonimato dos participantes, os nomes apresentados séo ficticios.
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graduacdo e consideram que estas experiéncias foram muito importantes para
permanéncia no Curso. Possuem entre um e cinco anos de carreira docente. Trés
deles atuam em escolas da rede particular de ensino e quatro atuam/atuaram na
rede federal. Apenas Camila tem experiéncia docente no Ensino Superior, tendo
atuado também em cursos preparatérios para vestibular e EJA. Quanto a
continuidade de estudos em programas de pds-graduacdo, apenas Marisa, Silvia e
Tatiana ainda ndo haviam iniciado. No entanto, Tatiana diz interessada em fazer
futuramente.

Apresentaremos a seguir cada um dos participantes, em ordem alfabética,

destacando aspectos individuais relacionados a trajetéria formativa e as

experiéncias profissionais.

1) Bernardo

Bernardo ingressou no Curso diurno no primeiro semestre de 2011 e o
concluiu no tempo regular, no segundo semestre de 2014, realizando um ano de
estudos no programa “Ciéncias sem Fronteiras”. No momento da entrevista estava
no seu terceiro ano de carreira docente, tendo atuado somente no Ensino
Fundamental Il em escolas publicas, e esteve um ano como professor substituto na
rede federal de ensino.

Em relacdo a formacdo, Bernardo acredita que teve certa facilidade no
percurso do Curso, mas que iSso hdo € o que acontece com a maioria dos colegas.
Ao refletir sobre as principais contribuicdes do Curso para sua atuacéo profissional
destaca as experiéncias que teve no Estagio Supervisionado e nas disciplinas:
“Psicologia da Educacdo”, “Geometria na Educacdo Basica”, “Algebra na Educacao
Basica” e “Numeros e Fungdes na Educacdo Basica”. Ja em relacdo as disciplinas
que ele chamou de “nucleo duro”, acredita que tem uma parte que € indispensavel
para a formacdo de um professor, pois oferecem uma compreensdo do que é a
Matematica, como é formada e suas implicacfes histéricas. Mas destaca que tem
uma deficiéncia no Curso que € a falta de disciplinas sobre tratamento de
informacéo, que para ele € uma area muito importante na Educacédo Basica e ndo é
discutida na formacao inicial.

Ele relata que sempre teve facilidade tanto nas disciplinas do ICEX quanto

nas da FAE e transitava bem entre as areas. No ICEX se sentia acolhido e, por
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apresentar bom rendimento nas disciplinas, era constantemente chamado pelos
professores da &rea para participar de projetos.

Bernardo participou durante dois anos do Projeto “Visitas”®como monitor
voluntario organizando oficinas para professores da Educacdo Basica. Foi também
voluntario no PET®® (Programa de Educacdo Tutorial) realizando visitas itinerantes
as escolas, sendo monitor no projeto Pré-Calculo®® e desenvolvendo uma pesquisa
de iniciacao cientifica sobre Histéria da Educacdo Matematica cujo trabalho foi
premiado no ICEX mesmo se tratando de uma pesquisa na area de Educacédo
Matemética. Dando continuidade a esta pesquisa, Bernardo ingressou no mestrado

em Educacdo na linha de Educacdo Matematica na FAE.

2) Camila

Camila ingressou no Curso diurno no primeiro semestre de 2009 e concluiu
no meio do ano de 2012. Durante a graduacao, atuou como monitora em um Projeto
de Extensdo, o PROEF®! (Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos) e
iniciacdo cientifica voluntaria na area de Educacdo Matematica. Assim, apos a
conclusdo da Licenciatura, fez mestrado Profissional em Educacdo Matematica na
UFOP (Universidade Federal de Ouro Preto).

Tinha cinco anos na carreira no momento da entrevista e ja atuou na rede
publica e privada em todos os niveis de ensino: Ensino Fundamental Il, Ensino

Médio, cursos preparatoérios, EJA e Ensino Superior. No Ensino Superior atuou como

%8 “O Projeto Visitas organiza oficinas que sdo direcionadas a professores de Matemaética na Escola
Bésica, formados ou em formacéo. Nelas, os monitores apresentam jogos matematicos e discutem
diversos detalhes sobre seu funcionamento, estrutura e possiveis adaptacdes facilitando assim que
estes jogos possam ser incorporados a pratica docente dos professores participantes”. Disponivel em
http://www.mat.ufmg.br/visitas/

5 O PET é desenvolvido por estudantes de graduacdo, sob a orientagdo de um professor. Composto
por atividades de ensino, pesquisa e extensao, e de carater extracurricular, o Programa complementa
a formacgé@o académica do aluno da UFMG. O PET Matemética envolve o Projeto de Pré-Célculo,
Producdo de Material Audiovisual, Laboratério lItinerante de Ensino de Matemética e Iniciagdo
Cientifica. Mais informag¢des no site http://150.164.25.15/pet/site/

% De acordo com Bernardo, os alunos ingressantes dos cursos do ICEX (Matemaética, Fisica,
Estatistica e Ciéncias atuarias) foram convidados no momento da matricula a fazer um curso de Pré-
Célculo que era realizada aos sabados e teve inicio ainda nas férias escolares. Com duracdo de 14
semanas, uma parte era concomitante as aulas regulares e os professores de Calculo | ofereciam
pontos extras aos alunos que participavam do curso. Mais informacdes em
http://www.mat.ufmg.br/extensao/pre-calculo-semi-presencial/

61 InformacBes sobre o projeto em http://www.ceale.fae.ufmg.br/alfabetizacao-de-jovens-e-adultos-

proef.html



http://www.mat.ufmg.br/visitas/
http://150.164.25.15/pet/site/
http://www.mat.ufmg.br/extensao/pre-calculo-semi-presencial/
http://www.ceale.fae.ufmg.br/alfabetizacao-de-jovens-e-adultos-proef.html
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professora substituta na rede federal. Estava atuando em turmas de ensino médio e
pré-vestibular em uma escola particular.

Sobre a experiéncia profissional no Ensino Superior, Camila relata que a
Matemética Académica vista no Curso foi muito importante, mas queixa-se da falta
de conhecimento sobre Didatica no Ensino Superior. Para ela, foi um momento de
tatear na profissdo, buscando materiais na internet e tentando reproduzir o que 0s
seus professores da Universidade faziam.

Refletindo sobre a formacéo inicial, Camila relata que ficou muito satisfeita
com a formacédo que teve, pois foi bem ampla e completa, dando suporte nas
situacdes que viveu enquanto professora, nos diferentes niveis que atuou. Mas
acredita que algumas questdes pedagodgicas foram falhas, principalmente sobre a
relacdo professor-aluno e em como trabalhar com adolescentes. Por isso, destaca a
disciplina de “Psicologia da Educagcdo” como um momento importante dentro do
Curso.

Camila relata algumas lacunas no curso de Licenciatura em Matematica da
UFMG e sugere gque € preciso direciona-lo para o ensino basico, sendo necessario
revistar alguns conteudos de forma a refletir sobre o seu ensino. Sugere ainda uma

maior aproximacao entre a Universidade e a escola basica.

3) Denise

Denise entrou no Curso diurno no primeiro semestre de 2009, mas solicitou
mudanca para 0 noturno no terceiro periodo, finalizando o curso em oito semestres,
no final do ano de 2012. Ela relatou que a época do ingresso na Universidade
trabalhava como digitadora seis horas por dia, por isso ndo conseguia conciliar 0os
estudos e o trabalho. Foi entdo que descobriu que existia um projeto chamado “Pro-
noturno®” que era destinado a alunos matriculados em cursos noturnos que
trabalhavam, oferecendo bolsas de estudo em algum projeto dentro da Universidade
para que o aluno pudesse abdicar do trabalho e dedicar aos estudos. Dentro desse
projeto, ela atuou no “Visitas” durante dois anos.

Quanto a formacao inicial, Denise relata que teve muita dificuldade durante o

Curso, justificando ter estudado toda a Educacdo Bésica em escolas publicas e

82 Mais informacgées em http://www.mat.ufmg.br/pronoturno/
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demorou um tempo para adaptar ao ritmo de uma universidade. Além disso, acha
gue o Curso é extremamente dificil e, apesar de passar nas disciplinas, acredita que
era muito mais pelo processo mecanico de memorizacdo e repeticdo do que pelo
aprendizado. Afirma que se sentia muito oprimida e que parecia que ali ndo era o
seu lugar, pois muitas vezes nao tinha coragem de expor suas duvidas na sala de
aula por medo de “parecer idiota”.

Ela relata que aprendeu muitos contetildos matematicos, mas que poderia ter
sido um curso mais proximo da pratica profissional. Refletindo sobre este aspecto,
ela acredita que o Curso objetiva oferecer uma formacgéo para pesquisa na area de
Matemética e Matematica aplicada e ndo para ser um professor da Educacéo
Basica. Ela considera que o curriculo € pensado a partir das necessidades dos
professores que atuam no Curso, no que eles consideram importante sem levar em
consideracdo as necessidades da escola basica, e isso é reflexo do perfil dos
docentes que tiveram pouca ou nenhuma experiéncia como professores de
Matematica da Educacéo Basica.

Na data da entrevista, Denise possuia quatro anos de experiéncia docente e
cursava mestrado em Educacdo na FAE. Foi professora substituta na rede federal
em 2013, atuando no Ensino Fundamental. E professora concursada do Estado de
MG desde maio de 2013 atuando em turmas do Ensino Médio. Refletindo sobre a
sua entrada na profissdo, acredita que teve muitas disciplinas da area de Fisica e
Computacdo que ndo fazem muito sentido para a formacdo de um professor que
atuara na Educacédo Basica e que conhecimentos como de Matematica Financeira

nao foram visitados na sua formacéo inicial e fazem muita falta atualmente.

4) Fabio

Fabio cursou a Licenciatura diurna do primeiro semestre de 2010 até o final
do ano de 2015, integralizando o Curso em seis anos. Durante a graduacdo foi
monitor de Mateméatica em uma escola particular da cidade de Belo Horizonte,
monitor do PIC® (Programa de Iniciacdo Cientifica Jr.) e também atuou no Projeto

“Visitas”. Neste, relata que foi a primeira oportunidade que teve durante o Curso de

63 Este programa € destinado a alunos premiados na Olimpiada Brasileira de Matemaética das Escolas
Publicas (OBMEP) e oferece bolsa de estudos na &rea de Matematica em universidades federais.
Mais informacdes em http://www.obmep.org.br/pic.htm
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ensinar. Refletindo sobre as atividades realizadas durante o projeto, afirma que foi o
momento em que percebeu que estava de fato em um curso de Licenciatura, pois
até aquele momento sé via teorias, contas e calculos e pouca relagdo com a futura
profissdo. Além disso, participou de uma pesquisa de iniciacdo cientifica sobre
Modelagem na Educacdo Matematica e para dar continuidade como pesquisador
nesta area, ingressou no mestrado em Educacao na linha de Educacao Matematica
na FAE.

Refletindo sobre a formacao inicial acredita que o Curso tem formado
professores, pois assim como ele, muitos de seus colegas estdo lecionando. No
entanto, acredita que a formacdo ndo é exatamente como deveria, em se tratando
de um professor para atuar na Educacdo Basica. Nesse sentido, afirma que o
licenciado é formado sabendo Matematica, no entanto n&do existe a preocupacao em
ensinar. Para ele, a concepcdo do Curso € que para ser professor é necessario
saber Matematica, e em até certo ponto concorda com essa afirmagéo, no entanto
afirma ser necessario existir uma conexdao com a Educacéao Basica.

Estava no seu segundo ano de carreira na data da entrevista, atuando como
substituto na rede federal de ensino em turmas de Ensino Médio. Relatou que tentou
algumas vezes designacdo em escolas do Estado de Minas Gerais sem sucesso,
atribuindo a falta de experiéncia como fator decisivo. Quanto a sua pratica, afirma
gue tenta sempre inovar, usando metodologias e recursos diversificados, no entanto,

acredita que uma boa aula expositiva ainda da resultados.

5) Maria

Maria ingressou no Curso diurno no inicio do ano de 2010. No entanto, no
segundo periodo solicitou mudanca de matricula para o noturno, para que pudesse
trabalhar de dia. Concluiu seus estudos no final do ano de 2014. Na data da
entrevista jA possuia dois anos de experiéncia docente. Comecou dando aula em
cursos preparatérios para vestibular, como voluntaria. Atuou em uma escola publica
de rede municipal e atualmente esta em uma escola particular com turmas do
Ensino Fundamental II.

Refletindo sobre o inicio de carreira relata que ndo se sentia preparada para
trabalhar como professora, mesmo tendo feito estagio e tendo cursado disciplinas

pedagogicas na graduacgdo. Relata que foi um processo doloroso para ela lidar com
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guestdes de desigualdade, conflitos sociais e violéncia, que fazem parte da
realidade das escolas publicas. Atualmente, atuando em uma escola particular, se
sente mais confortdvel nesse sentido, mas pressionada quanto ao cumprimento do
curriculo e do calendério escolar.

Ela acredita que a formacdo que teve na UFMG priorizou tanto uma
Matematica rigorosa que na sua carreira docente esses conhecimentos se
mostraram insuficientes para lidar com questbes da préatica pedagdgica de uma
escola publica. Para ela, a disciplina mais marcante na formacédo inicial foi
“‘Geometria na Educacdo Basica”, pois foi a primeira disciplina que conseguiu
relacionar conteldo com a pratica, levando-a a refletir que queria mesmo estar ali,
em um curso de Licenciatura.

Quanto as disciplinas de Matematica realizadas no ICEX e as disciplinas
pedagogicas realizadas na FAE, relata que os proprios licenciandos faziam uma
distincdo entre elas, caracterizando-as pelo rigor, pelos métodos de avaliacdo e pela
dificuldade. As disciplinas de Matematica eram basicamente trés provas e nada
mais. Ja as pedagogicas tinham seminario, discusséo e trabalhos. Isso fazia com
gue muitos alunos dessem mais importancia e se preocupassem mais com as
disciplinas realizadas no ICEX.

No ultimo semestre do curso atuou como bolsista do PIBID e esta foi a Unica
atividade que conseguiu participar, pois trabalhava durante o dia. Além disso,
participou de um grupo de estudos sobre Modelagem na Educacdo Matematica, o
gue a motivou para dar continuidade a seus estudos e ingressar no mestrado em

Educacao da FAE, na linha de Educacédo Matemética.

6) Marisa

Marisa iniciou o curso de Licenciatura diurno no inicio do ano de 2011 e
concluiu no final do ano de 2014. Iniciou sua carreira docente no ultimo ano do curso
em uma escola particular, na qual ainda atuava no momento da entrevista. Tem
experiéncia como docente em todos os anos do Ensino Fundamental e Médio nessa
escola.

Ela considera que a formacdao inicial € um pouco falha na preparacédo de um
professor de Matematica. No entanto acredita que ndo existe outro caminho, pois

existem questdes que sb serdo aprendidas quando se esta na pratica profissional.
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Além disso, considera que uma formacdo Matematica fundamentada é muito
Importante para ter elementos para explicar algumas curiosidades dos alunos.
Dentre as disciplinas cursadas, destaca a de “Psicologia da Educagdo” por
apresentar momentos de discussao e reflexdo sobre o que é ser um professor e as
questdes sobre o ensino na Educagéo Basica.

Marisa destaca que foi bolsista durante dois anos no PIBID% onde teve
oportunidade de criar materiais para estudantes com deficiéncia visual e trabalhar
com recursos computacionais para o ensino de Mateméatica. Considera essa
experiéncia como decisiva para sua permanéncia no Curso. Apesar de ter
ingressado convicta que queria ser professora, viveu momentos dificeis que fizeram
guestionar se era mesmo essa profissdo que queria seguir. Por isso, sugere que
mais experiéncias como a do PIBID, em que o licenciando é levado a escola e tem

oportunidade de preparar materiais e dar aula, devem ser estimuladas.

7) Naiara

Naiara ingressou no Curso diurno no primeiro semestre de 2009 e concluiu
no meio do ano de 2013, integralizando em nove semestres. No momento da
entrevista estava no seu segundo ano como professora regular na rede publica de
ensino atuando no Ensino Fundamental Il. Foi monitora do PIC e logo apoés ter
formado cursou uma especializacdo em Matematica no ICEX. No entanto, relatou
que pretendia fazer mestrado na area de Educacdo, pois sentiu que nao teve
afinidade com pesquisa na area de Matematica.

Ao ser levada a refletir sobre a formacgéo que teve no curso de Licenciatura,
afirma que nao foi boa, pois as disciplinas sdo trabalhadas de forma muito tedrica e
sem relacdo com o ensino de tais conteudos. Ela acredita que a Matematica vista no
Ensino Superior € completamente diferente da Matemética que ensina atualmente,
ela ndo consegue ver uma relacdo. Além disso, destaca a desarticulacdo entre as
unidades onde realizava as disciplinas, a FAE e o ICEX. Para ela, parecia que
estava cursando dois cursos diferentes, um em cada unidade.

Quanto as experiéncias que marcaram a sua formagdo, relata que os

momentos nas escolas durante os Estagios Supervisionados foram cruciais para

8 InformagGes sobre o programa na pagina 11.
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entender como € a profissdo de professor. Além disso, destaca as atividades
realizadas na disciplina de “Psicologia da Educagdo” em que foram levados a

entrevistar alunos do ensino basico.

8) Silvia

Silvia cursou a Licenciatura noturna, iniciando seus estudos no ano de 2012
e finalizando no final do ano de 2015, um semestre antes do tempo regular. Durante
a graduacao atuou como professora por quatro meses em uma escola publica e uma
particular no Ensino Fundamental. No momento da entrevista estava h4 um ano em
escola publica com turmas do Ensino Médio e atuava também com aulas
particulares de Matematica para varios niveis de ensino. Quanto a participagdo em
projetos, Silvia também esteve no PET, atuando no PIC e realizando iniciacao
cientifica na area de Teoria dos NUumeros, no entanto ndo quis prosseguir os estudos
nessa area em uma pos-graduacao.

Acredita que foi bem preparada matematicamente no curso de Licenciatura e
relata ter tido uma trajetéria tranquila durante o Curso, por gostar muito de
Matematica. Mas afirma que achou dificil no inicio, principalmente ao se deparar
com as disciplinas de “Célculo I’ e “Geometria Analitica e Algebra Linear’ que
exigiam conteudos da Educacdo Basica que teve que estudar sozinha para
conseguir prosseguir nos estudos. Chegou a pensar em desistir do curso no
segundo periodo, mas permaneceu por se sentir desafiada.

Ao refletir sobre as disciplinas mais marcantes para sua atuacao profissional
relata a disciplina de “Psicologia da Educag¢ao” e as disciplinas relacionadas aos
conteudos da Matematica Escolar como Probabilidade, Analise Combinatoria,
Geometria Plana e Espacial e Historia da Matematica.

Silvia relata que a formacdo que teve foi fragmentada. No ICEX via
contetdos de Matematica pura e aplicada, que acredita serem importantes para ter o
dominio do contetdo. Ja na FAE via questdes pedagdgicas gerais, pois as
disciplinas eram realizadas com outros cursos e néo tinha uma preocupacdo em
relacionar o conteiddo com o ensino de Matematica. Por isso, acredita que 0s
estagios sdo momentos importantes para relacionar o contetdo e o método e refletir
sobre a profissdo. No entanto, questiona o fato dos estagios serem realizados

somente no final no ultimo ano do Curso.
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No geral, Silvia reconhece que a UFMG é uma instituicdo que a preparou
para ser uma cientista, uma pesquisadora e que € importante para um dia fazer
mestrado e doutorado. Apesar de apontar que muitos conhecimentos da formacéo
inicial ndo tém relacdo com a sua atuacdo na Educacdo Basica, acredita que séo
importantes. J4 em relacdo aos conhecimentos pedagodgicos, faz criticas ao que Ihe
foi apresentado em disciplinas na FAE, que entende como distantes da realidade
escolar. Relata que a conexdo com a escola béasica é falha principalmente pelo fato
dos professores que atuam na Universidade estarem longe das escolas ha muitos

anos.

9) Tatiana

Tatiana ingressou no Curso diurno no inicio do ano de 2011 e concluiu em
nove semestres, no meio do ano de 2015. No momento da realizacdo da entrevista,
possuia um pouco mais de um ano de experiéncia docente como substituta da rede
federal em turmas do Ensino Médio.

Refletindo sobre sua formacédo, Tatiana acredita que tem um bom dominio
do conteudo Matematico, mas que muitas questdes sobre o cotidiano escolar foram
muito pouco abordadas, faltando mais conhecimentos pedagogicos. Ela acredita que
sdo poucas disciplinas realizadas na FAE que discutem sobre a profissdo e, na
maioria, as discussfes eram muito gerais faltando ainda questdes especificas sobre
0 ensino de Matematica. Relata que no inicio da carreira se sentia despreparada
para a profissdo, principalmente quanto se deparou com alunos com deficiéncias
cognitivas.

Ao recordar das disciplinas que considera marcantes para sua atuacao
profissional, reconhece as disciplinas de orientacdo de Estagio, mas afirma que é
muito pouco tempo realizado na Universidade para tratar de tantas questdes que o
estagio demanda. Além disso, destaca a disciplina de “Algebra e Funcdes na
Educacdo Basica” por ser o primeiro contato com uma dinamica diferente do
tradicional que acontecia nas outras disciplinas: definicdo, exercicio e prova. Nessa
disciplina realizou leitura de textos, discussfes sobre o ensino de Matemética e teve
a oportunidade de preparar aulas.

Tatiana acredita que é necessario, porém dificil, encontrar um equilibrio

entre as disciplinas de conteldo mateméatico e de conteudo pedagdgico em um
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curso de Licenciatura. Que talvez a questdo central fosse proporcionar outro olhar
para as disciplinas de Matemética, preocupando com 0 seu ensino e ndo apenas
métodos de resolucao e demonstracao.

Ela foi bolsista do PIBID durante dois anos e acredita que essa experiéncia
mudou sua trajetéria no Curso. Relata que sempre foi uma aluna muito curiosa e que
até o Ensino Médio gostava muito de Matemética, mas que quando ingressou no
curso teve um choque com a Matematica Académica, que considera totalmente
diferente da apresentada na Educacdo Basica. Os primeiros semestres no Curso
foram muito dificeis e comecou a se questionar se deveria continuar. Existia uma
pressao familiar em relacdo a desvalorizacdo da profissdo. Foi entdo, que no terceiro
periodo, ingressou no PIBID e teve certeza que queria ser professora de
Matematica. Quando saiu do programa participou do Projeto “Visitas” durante um
ano.

Feita esta apresentacdo dos participantes da pesquisa, analisaremos a

seguir as reflexdes dos egressos sobre a PCC a partir dos excertos das entrevistas.

5.2 REFLEXOES SOBRE A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

Considerando que as percepcdes sao identificadas pelas reflexdes sobre as
experiéncias vivenciadas e buscando o obijetivo principal do trabalho: Identificar e
analisar as percepcdes de egressos de um curso de Licenciatura em Matematica em
relacdo as repercussdes da Pratica como Componente Curricular (PCC) para a
préatica profissional, organizamos as colocacdes dos egressos em quatro categorias

de analise.

5.2.1 Identificacdo com a profissdo docente

As reflexdes dos egressos professores mostram que a PCC no curso de
Licenciatura da UFMG busca trazer uma identidade para o curso, pois foram a partir
das experiéncias realizadas nas disciplinas que fazem parte da PCC que se
sentiram realmente em um curso de Licenciatura.

De acordo com Bernardo, as disciplinas: “Numeros na Educacdo Basica”,
“Geometria na Educacio Basica” e “Algebra e Fungbes na Educacdo Béasica” foram

marcantes por proporcionar momentos de reflexdo sobre a futura profisséo e de
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como os conhecimentos tedricos adquiridos até aquele momento poderiam

relacionar com o ensino de Matematica na sua pratica futura.

Geometria, Numeros e Algebra na Educacio Basica foram as mais
importantes. Foi o momento que eu tive pra refletir sobre as coisas
gue eu vou fazer em sala de aula. Entéo, pra aguele momento, eu ja
sei as coisas, mas eu tenho que parar e pensar, COmo que eu vou
fazer isso com 0s meninos, como que € o aprendizado dos meninos?
(Bernardo, entrevista).

Camila também identifica nessas disciplinas uma articulacdo entre a
formacdo académica e a pratica profissional. Relata que as disciplinas

proporcionaram momentos de discussdes sobre o ensino.

(...) essa Algebra e funcdes da Educacdo Basica, Geometria da
Educacao Basica.... Eu lembro que foi muito bom. Eu tive excelentes
professores. (...) Entdo, foram muitas discussbes sobre o ensino, foi
uma coisa bem voltada para a pratica que me ajudou muito. Tem
varias coisas que eu uso nas minhas aulas até hoje. (Camila,
entrevista).

Para Maria, essas disciplinas proporcionaram o momento de identificacédo
com a profissdo, 0 momento em que percebeu que estava formando para ser uma
professora. Além disso, foi a partir da primeira disciplina de PCC que cursou,
“‘Geometria na Educacado Basica”, que pOde ver a articulacdo entre conteudo e
ensino, pois, até aquele momento, as disciplinas tinham a preocupacéo apenas em
priorizar o contetudo, sem relagdo com a préatica de um professor da Educacéo

Basica.

Quando essas disciplinas vieram, a ficha comegou a cair: eu vou ser
professora e precisar saber dessas coisas. Até entdo eu néo
conseguia vincular o que aprendi com a sala de aula, foi a partir dai
que comegou aquela vontade. “Eu quero ser professora, iSSo aqui eu
tenho que saber e entender”, acho que foi a partir dai. (Maria,
entrevista).

Olha, para mim a mais marcante, acho que foi a primeira que eu fiz
do grupo especifico da Licenciatura, foi Geometria na Educagéo
Basica, porque ai foi a primeira disciplina que eu consegui relacionar
contedo com a prética, como que o conteldo pode ser ensinado,
como ele esta presente & na Educacdo Basica. As outras vocé
aprende, por exemplo, analise combinatéria, mas sem voltar ela para
Educacao Béasica. Vocé aprende andlise combinatéria e quando vocé
vai ensinar isso vocé ndo consegue dentro da disciplina trabalhar
isso, ou ensinar o conteudo. Para mim Geometria na Educacgdo
Béasica foi a primeira, acho que além de ser a geometria, que sédo
coisas palpaveis, entédo, auxiliou bastante. Foi quando comegou a me
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despertar algumas coisas em relacdo a profissdo docente, eu
comecei a pensar. Até entdo, eu ndo pensava e nem o conteudo que
aprendia assimilava com a prética. Foi a partir dessa disciplina que
eu comecei a pensar. (Maria, entrevista).

A concepcdo predominante na maioria dos cursos de Licenciatura em
Matemética do Brasil € que o foco € o contetudo (Matematica) e os formadores, de
um modo geral, ndo tém a preocupacdo de transforma-lo em contelddo para ser
aplicado ou utilizado na Educacédo Basica. Logo, fica a cargo do préprio licenciando,
a partir do que se discute e se aprende nas disciplinas de Educacao e Educacéo
Matematica, buscar articular todos esses conhecimentos para aplicar na escola.
Sobre este aspecto, Denise reflete sobre a sua formacéo inicial e acredita que os
conhecimentos matematicos sdo importantes, no entanto, a articulacdo com a
pratica ndo pode ser desconsiderada. Para ela, essa desarticulacéo ocorre devido a
formacdo dos docentes que atuam no Curso e a visdo que eles tém sobre os
objetivos de um curso de Licenciatura, que eles consideram serem 0os mesmos do

Bacharelado: formar pesquisadores. Falando sobre o curso:

Assim, eu gostei, acaba que vocé abre muito a mente em relacéo a
conceitos matematicos, de coisas que eu nao tinha visto. Acho que
acrescentou muito, mas eu acho que poderia ter contribuido mais pra
minha prética, sabe? As vezes eu sinto falta, assim, mas eu também
nao sei se todo o0 curso € assim, sabe? Quando vocé vai pra pratica
gque ai vocé tem que rever tudo pra ver como que funciona, porque
gquando vocé ta ali no curso, vocé nao fica pensando muito. O curso
nao propiciou momentos pra refletir sobre a minha possivel pratica
futura, sabe? Acho que eles concentraram mais no curso mesmo, ha
matematica ali dentro, sem associar a minha futura pratica, a maioria
das disciplinas. (...) parece gue sdo coisas isoladas, assim. Vocé vai
fazer um curso ali e depois vocé tem sua pratica, assim. Nao teve
uma ligacdo, ndo. Até porque eu acho que eles ndo visam formar
professores pra Educacdo Basica, eu acho que é mais pra area da
matematica aplicada mesmo e pra pesquisa. (Denise, entrevista).

(...) eles ndo, em momento algum, associavam que a gente tava
aprendendo a nossa futura pratica. E, mas eu acho também que é o
perfil também do professor também do ICEX, ndo acho que é culpa
deles também, porque eles também tiveram uma formacao pra isso,
né?! Assim, um mestrado em matematica, um doutorado em
matematica. (Denise, entrevista).

Os estudos aqui apresentados nos permitem considerar que as
universidades tém tratado as Licenciaturas em Matematica de dois modos: como
bacharelados diluidos com fragmentos de conhecimentos pedagdgicos ou como

bacharelados completos, acrescentados de uma pequena parte de conhecimentos
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pedagogicos. Os formadores de professores que sdo bacharéis, quando atuam em
cursos de Licenciatura, buscam formar Matematicos e perdem de vista os objetivos e
as necessidades especificas para formar professores de Matematica da Educacéo
Bésica. Isso se da, em boa parte, por que os programas de pos-graduacao
(mestrado e doutorado) ndo discutem de forma suficiente a dimenséo da docéncia,
dando énfase a pesquisa, ou seja, a pés-graduacdo nao leva em consideracdo que
estes futuros pesquisadores poderdo atuar em cursos de Licenciatura, necessitando
entender qual o seu papel e o objetivo do curso.

Nesse sentido, para construir uma identidade docente nos cursos de
Licenciatura, é preciso oferecer uma formacdo especifica para a docéncia. Isto
envolve considerar a importancia dos conhecimentos da area de formacéo, dos
conhecimentos pedagodgicos e dos conhecimentos pedagégicos do conteudo
(SHULMAN, 1986). Além disto, € preciso uma compreensao a respeito da acao de
ensinar por parte dos professores formadores.

Acreditamos que esses profissionais devem ter um perfil apropriado para
atuar em um curso de Licenciatura, a partir de uma formacdo em Educacao
Matematica, pois concordamos com o relatorio da SBEM (2003) ao afirmar que o
curso de Licenciatura em Matematica deve ser concebido como um curso de
formacdao inicial em Educacdo Matematica, numa configuracdo que permita romper
com a dicotomia entre conhecimentos pedagodgicos e conhecimentos especificos.

A partir das reflexdes dos egressos, percebemos que a Préatica como
Componente Curricular no curso de Licenciatura em Matematica da UFMG tem
proporcionado momentos de reconhecimento de uma formacdo direcionada a
docéncia, uma discussao sobre a concepcao do perfil profissional e a constituicdo de
uma identificacdo com a profissdo para os cursos de Licenciatura. Dessa forma, nos
apresenta a possibilidade de considerar que as 400 horas de PCC representam mais
um bloco de conhecimentos que se somam aos demais, sendo um tempo muito
pequeno para atender as necessidades de um curso de Licenciatura, deixando
grande lacuna. Esta situacdo indica a necessidade de uma reformulacdo mais
profunda nos curriculos (GATTI, 2010).

5.2.2 Aproximacao da Universidade com a escola basica

Os egressos professores reconhecem que os Estagios Supervisionados sao

importantes no curso de Licenciatura por ser uma oportunidade de contato direto
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com a escola bésica, realizando uma aproximagéo entre Universidade e escola e
uma articulacao entre formacao e pratica profissional. Quando questionados sobre
0S momentos em que tiveram a oportunidade de realizar discussdes sobre a
profissdo ou vivenciar experiéncias de pratica de ensino, todos relatam os momentos
de estagio e da disciplina de orientacdo de estagio, realizada na Faculdade de
Educacéo.

Naiara reflete sobre as experiéncias como estagiaria e acredita que, apesar
de ter tido oportunidade de acompanhar atividades em escolas da Educacéo Basica
da rede federal, que pertencem a UFMG e possuem uma estrutura e dindmica
diferenciada das escolas estaduais, 0s momentos de estagio proporcionaram um

olhar diferente sobre as questdes da escola basica.

Eu acho que as matérias que eu fiz na FAE, como os estagios, por
exemplo, foram mais marcantes para mim como professora, que eu
fui para dentro da escola, que eu vi como funciona apesar de que ...
eu fiz os meus dois estagios em escolas que séo diferenciadas, o
Centro Pedagdgico e o COLTEC. Sao diferenciadas, ndo sdo como a
escolas que a gente vé, as publicas que a gente vé 14 fora ndo, mas
ainda assim ... eu fui para dentro de sala, via realmente como que
acontecia aquilo ali. Porque dentro de sala de aula todos ndés ja
estivemos, quando nés estuddvamos, mas é bem diferente a sua
visdo como aluno, com a maturidade que vocé tinha quando aluno, e
a sua visdo depois como professor, com outra maturidade. E um
outro olhar. Entdo eu acho que as matérias do estagio foram as que
me deram mais base. (Naiara, entrevista).

Esta passagem de estudante para professor relatada por Naiara é conhecida
como “choque de transi¢do” e € marcada pelo reconhecimento de um novo papel e
pela interacdo entre perspectivas, crencas e praticas com implicacdes importantes
na construcdo da identidade profissional (TARDIF, 2002). Fazer esta referéncia ao
estagio quando perguntada sobre a PCC, nos leva a considerar a vivéncia pela
graduanda de relagdes entre universidade (formacdo docente) e a escola basica
(aulas de matematica).

Denise também destaca o estagio como o momento de aproximac¢ao com a
escola, mas acredita que as discussdes e atividades realizadas na orientacdo de
estagio precisariam mudar mais o foco para o ensino de Matematica.

Acho que a principal disciplina foi a disciplina de estagio, né?! Porque
eu to pensando aqui... eu acho que foi a unica disciplina que a gente
teve contato com a Educacgédo Basica. E... as outras n&o. A gente ndo

teve nenhuma disciplina, assim, que vocé tivesse que fazer uma
atividade na escola. Acho que a ponte principal no curso de
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Licenciatura com a escola € o estagio e foi a Unica disciplina que a
gente teve que ir pra sala de aula e a gente trazia algumas questdes
pra serem discutidas. Eu acho que foi a Unica disciplina. Foi a Unica!
Apesar de que eu acho que talvez eu sentisse uma falta, assim, de
discutir, mas discutir matematicamente, sabe? Porque acho que as
vezes a gente fica na disciplina a gente discutia, varias questbes da
escola, da sala de aula, mas faltou aquela parte matematica, sabe?
(Denise, entrevista).

Vemos nas palavras de Denise a confirmacao de ser o estagio um momento
central de contato com a escola basica, destacando a necessidade que viveu de
compreender melhor o ensino de matematica, os conteddos matematicos, talvez se
referindo a abordagens e formas de explicar.

As disciplinas “Andlise da Pratica Pedagdgica e Estagio I’ e “Analise da
Pratica Pedagogica e Estagio II” (APP’s) sdo do tipo mistas, pois apresentam parte
da carga horéaria destinada ao Estagio Supervisionado Curricular (210 horas em
cada uma, realizadas na escola) e o restante da carga horaria de PCC (60 horas
cada, realizadas na UFMG) como forma de orientacdo das atividades de Pratica de
Ensino. Camila considera que essas disciplinas sdo muito importantes e marcantes
na sua formac&do, no entanto, chama a atencédo sobre o professor orientador de
estagio, acreditando ser necessario que este tenha uma maior proximidade com a
escola atual, seja com experiéncias de ensino anteriores, seja com pesquisas na

area.

Nessas aulas, a gente tinha discusséo de textos, de artigos, trabalho,
resenha, etc... E acho que foi 0 momento que a gente mais falou
mesmo da pratica que a gente estava vivenciando aquilo toda
semana, estava dentro da sala de aula todos os dias, mas o que eu
acho que era fundamental na APP é o professor ter uma experiéncia
longa na sala de aula, por exemplo, a (nome da professora) ja era
uma professora que tinha muitos anos de pratica no ensino basico
antes de entrar para universidade. Os professores universitarios sao
dedicacdo exclusiva. Entdo eles ndo estdo atuando em escola
basica. Entdo ele tem que ter pelo menos atuado alguns anos assim
para levar uma experiéncia mais palpavel, mais razoavel para gente,
mas mesmo assim ndo era mesma coisa [...] as vezes, o0 professor
esta falando de uma escola de 10 anos atras que é muito diferente.
Eu sei que é diferente, porque ha 10 anos eu estava no ensino médio
e é totalmente diferente do que eu estou trabalhando no ensino
médio agora. A falta de contato do professor universitario com a
escola béasica, até mesmo na parte das pesquisas mesmo. Quando
eu fiz o mestrado, as disciplinas que a gente tinha, era visivel que a
nossa vivéncia como professor da escola basica era distante da
vivéncia do professor universitario. Entdo as vezes as discussdes
ficavam meio artificiais. Ele falava alguma coisa que todo mundo



139

sabia que néo tinha nada a ver com a escola, mas a gente estava la
(Camila, entrevista).

As disciplinas de orientacdo de estagio que compde as horas de PCC
promovem uma aproximacdo entre a Universidade e a Escola Bésica, gerando
reflexdes sobre pesquisas académicas, sobre as experiéncias dos proprios
licenciandos enquanto estagiarios nos momentos de observacdo e regéncia nas
escolas, sobre as experiéncias e vivéncias dos professores orientadores de estagio
e sobre a pratica dos professores supervisores de estagio, gerando um
Conhecimento da Pratica (COCHRAN-SMITH; LITLE, 1999).

Percebemos, portanto, que a andlise e a investigagdo de praticas
proporcionam uma formacéo de professores reflexivos e investigadores da propria
pratica, o que vai ao encontro dos objetivos da PCC. Nas disciplinas de orientacao
de estagio séo reveladas as inquietacdes, descobertas, certezas e incertezas da
escolha profissional, num movimento de reflexdo-acéo-reflexdo (SHON, 2000).

Neste sentido, Maria aponta que as discussdes geradas nas disciplinas de
orientacdo de estagio contribuem para refletir sobre a pratica pedagogica de um

professor de Matematica da Educacéo Basica.

[...] alguns momentos de discussbes que faziamos, alguns colegas
traziam problemas, e viamos as possibilidades. “Professor ensina tal
conteado assim, como que a gente poderia fazer de uma forma
diferente?”, “professor ensinou assim, mas eu ensinaria assim” e
acho que articula quando vocé pensa em montar o plano, quando
estd dentro da sala de aula com o professor ensinando aquele
contetdo. Vocé comeca a pensar nas diferentes possibilidades que
tem de ensinar e nas formas. (Maria, entrevista).

Sobre as principais limitacdes destas disciplinas, os egressos apontam a
guestdo do tempo para realizacdo das atividades tanto na escola, quanto na
Universidade. Os egressos questionam o fato de haver apenas dois Estagios
Supervisionados no Curso, 0 que ocasiona uma carga horaria muito grande a ser
cumprida nas escolas, em pouco tempo. Questionam também o fato destes serem
realizados apenas no final do curso (5° e 6° periodo na Licenciatura diurna e 7° e 8°
periodo na Licenciatura noturna).

Em relacdo ao tempo de orientacdo, Tatiana e Bernardo acreditam que o0s
momentos na Universidade nao davam oportunidades para que todos os
licenciandos matriculados na disciplina pudessem expor suas experiéncias na

escola.
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[...] era pouco (tempo), porque a turma, eu considero muito, tinha
mais ou menos uns 15. Entdo vocé pensa para todo mundo relatar as
coisas, entdo a nossa professora mediava na medida do possivel,
mas as vezes alguma pessoa estendia mais. Eu lembro que na
época, 0s meus colegas focavam muito em questdes que a gente
nado tinha muita experiéncia. Por exemplo, um acidente que
aconteceu em sala de aula; caso de indisciplina que as vezes a
gente ndo sabia lidar, a gente entrava nessa discussdo. Como que a
gente poderia tentar solucionar o problema ou algum caso de
avaliacdo, um planejamento de aula? Foi um espac¢o que possibilitou
essa conversa, esse didlogo, mas ainda assim eu considero pouco.
(Tatiana, entrevista).

[...] a gente tinha pouco tempo aqui também, entdo tinha os relatos e
tudo, a articulacdo era muito mais na pratica do que na disciplina na
FAE mesmo. Porque o tempo é muito limitado, vocé tem outras
coisas que € mais urgente quando vocé ta fazendo estagio. Entao
assim, essa articulacdo foi muito pratica (Bernardo, entrevista).

Ao apontar pouco tempo para discutir e construir alternativas em torno das
guestdes advindas do estagio, os estudantes se referem a 120 horas de orientacéo
do estagio em dois semestres, lembramos, este realizado em um tempo paralelo a
210 horas (como eles dizem, muito tempo concentrado na escola). Podemos inferir
gue por ser apenas nas disciplinas de estagio os momentos de contato efetivo com a
atividade profissional, faltavam tempos para tratar de questfes do cotidiano escolar
ao longo do Curso. Esta reflexdo vai ao encontro da preocupacéo dos entrevistados
sobre a existéncia de poucos professores com experiéncia sobre/na pratica na
escola basica, dificultando tratar as mdultiplas questdes suscitadas pelas
experiéncias.

Bernardo aponta também que as 210 horas de estagio na escola,
concentradas por semestre, era muito e sugere que as horas de Estagio
Supervisionado devessem ser distribuidas em mais semestres. Silvia também

acredita que o estagio poderia ser melhor distribuido ao longo do curso.

Precisa também de ter uma reestruturagdo, ndo da pra voceé ficar 210
horas no campo com o professor. Assim, eu adorei estar la, produzi,
foi muito bacana, mas depois de dois meses, fica saturado, do ponto
de vista de observacdo. Entdo acho que também tem que ter uma
reestruturagdo, assim, talvez fazer em mais semestres. (Bernardo,
entrevista).

Até tem o questionamento que a minha turma fez com a (home da
professora) que a gente tava conversando sobre o estagio ser s6 no
final do curso. Fui ver no meu ultimo ano, entende?! Entdo eu acho
gue podia ser repensada essa questdo da andlise da pratica dos
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estagios. Ndo somente para o final do ano, porque isso aqui que é o
essencial para vocé, para vocé deixar no final. (Silvia, entrevista).

A partir das reflexdes dos egressos, compreendemos 0 estagio como um
espaco de aprendizagem da docéncia e de construcéo da identidade profissional. Os
estagiarios interagem com a realidade escolar e refletem sobre as acdes observadas
e partilhadas, criando suas proprias formas de ser e agir como futuros professores.
Trata-se de um momento fundamental da formacéo.

Pudemos perceber que os egressos professores percebem o estagio a partir
de trés enfoques: como possibilidade de conhecer e interagir com a escola basica,
como oportunidade de obtencéo de experiéncia da futura pratica docente e como um
momento para colocar em pratica as aprendizagens do curso. Desta forma, o
Estagio Supervisionado e orientacdo na disciplina APP ocupa um papel de destaque
nos cursos de Licenciatura, buscando diminuir a disténcia entre formacao e pratica
profissional.

No curso de Licenciatura em Matematica da UFMG, a PCC aparece em
articulacdo com o estagio ao considerar as horas de orientacdo presentes nas
disciplinas de APP’s. No entanto, o Estagio Supervisionado esta definido nas DCN'’s
como um componente curricular e a PCC como outro componente, e ambos ocupam
espaco e tempo definidos. Ao inserir a orientacdo do estagio em disciplina paralela
ao proprio estagio, parece-nos que os professores formadores da Instituicdo
consideram que a PCC deve proporcionar a insercdo do licenciando no contexto
escolar e que ela deve ocorrer com “énfase nos procedimentos de observacdo e
reflexdo para compreender e atuar em situacBes contextualizadas, tais como o
registro de observacdes realizadas e a resolucdo de situacdes-problema
caracteristicas do cotidiano profissional.” (BRASIL, 2001a, p. 57). Assim, as
disciplinas de Analise da Pratica Pedagdgica se enquadram na proposta da PCC e
apresentam novas possibilidades de ensinar e aprender a profissdo docente,
inclusive para os professores formadores, convidando-os a rever suas concepcoes
sobre o ensinar e o aprender e exigindo que tenham maior contato com a escola
basica (PIMENTA; LIMA, 2008).
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5.2.3 Aprendizagem sobre metodologias de ensino e sobre a pratica
pedagdgica

Os participantes da pesquisa descreveram a organizacao e o formato das
disciplinas que compde a PCC no curso de Licenciatura em Matematica da UFMG, a
partir das diferentes atividades realizadas e experienciadas. No geral, as atividades
didaticas dessas disciplinas eram praticamente as mesmas. Eles relatam que
realizavam andlise de livros didaticos, leitura e discussao de textos, experiéncias
com recursos didaticos, planejamento de aulas e discussdes sobre o ensino.

Em relacdo as disciplinas: “Numeros na Educacido Basica”, “Geometria na
Educacdo Basica” e “Algebra e Funcdes na Educacdo Basica”; Denise e Marisa
relatam algumas atividades que exemplificam a dinamica e a organizacdo destas

disciplinas.

As disciplinas da Educagdo Basica, nesse sentido, também sao
muito importantes porque foi um momento em que vocé vé sala de
aula, tecnicamente. Vocé fala assim: "poxa, sala de aula, estou
vendo livro didatico, estou analisando livro didatico. Estou tentando
criar um projeto para sala de aula". Em todas essas disciplinas. O
trabalho final de Algebra e Fungdo na Educacdo Basica era tentar
criar um plano de aula utilizando as ferramentas que a gente
trabalhou em sala de aula. Entdo esta totalmente conectado com
sala de aula. Nas aulas de Geometria na Educacéo Basica a gente
teve também as aulas dos livros didaticos. A gente teve que ver o
que aparecia nos livros didaticos com relacdo a geometria espacial e
a geometria plana. Na aula de Numeros, por exemplo, a gente
aprendeu a demonstrar. Na verdade, a gente j4 sabia, mas a
professora cobrou isso da gente. Demonstrar propriedade de
nameros, mas focado na Educagdo Basica. Como que vocé prova
isso para os seus alunos? Entdo acho que foram as matérias
também que me ajudaram bastante nesse sentido. (Denise,
entrevista).

Tinha muita discusséo de atividade. Uma das coisas que me marcou
muito que eu lembro era que a gente pegava livro didatico para
analisar as atividades. Era analisar o livro didatico mesmo, os textos
como que eram distribuidos, qual que era o nivel das atividades
propostas, se estava bom e tal. Fazer uma andlise mais critica assim
mesmo em cima de alguns materiais didaticos. Tinha muita
discussdo, muito texto, a gente lia os textos e discutia, e sempre
tinha esse neg6cio que tinha uma lista de atividade e ai sentava em
grupo e ai fazendo comentarios do que a gente achava que o0 menino
ia errar. O que achava que estava mal explicado o que podia causar
uma ma interpretacdo, questdo de melhorar o enunciado. E ai a
gente sempre criava uma lista, aplicava na escola e tinha esse
momento de debater. [...] era mais discusséo, ler texto, discutir e
tinha a préatica que era sobre isso. A gente analisava 0s exercicios e
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ai resolvia exercicio e discutia, tinha muita discusséo. As aulas quase
sempre eram em rodas e discussdo mesmo. (Marisa, entrevista).

Sobre a elaboragéao de planos de aulas, Marisa, Bernardo e Camila relatam
gue nem sempre existia uma preocupacédo em aplicar as atividades em uma turma
da Educacdo Basica nestas disciplinas. Muitas vezes dependia dos alunos
matriculados, se estavam atuando em alguma escola como estagiario, bolsista ou

como professor designado.

[...]a gente as vezes levava algumas propostas de atividades para as
escolas, acho que a maioria estava fazendo estagio ou era do PIBID,
entdo a gente levava. Tinha algumas ideias de propostas de
atividade em sala, discutia no conjunto e ai cada um levava para
aplicar na sua turma. Tive algumas experiéncias nesse sentido sim.
[...] geralmente era alguma atividade e ai a gente aplicava essa
atividade. Quase sempre eram de conteldos matematicos mesmo.
Entdo questdo, por exemplo, era uma folha s6 de fragdo, mas com as
diversas interpretacbes de fracbes, e a gente levava e aplicava.
Analisava os resultados, analisava o tipo de erro que 0s meninos
tiveram coisa de questdo de interpretacdo e ai apresentava com
grafico essa analise toda. (Marisa, entrevista).

Geometria eu lembro que a gente fez o teste de Van Hiele® com os
meninos além das discussdes. A gente foi pra sala de aula pra fazer
o teste. Algebra, também eu lembro que a gente fez um trabalho na
escola com 0s meninos. Agora NUmeros eu ndo me lembro de fazer
um trabalho prético. (Bernardo, entrevista).

Aplicar, por exemplo, em salas de aulas mesmo, a gente ndo aplicou
nao, mas elaborar essas coisas sim. [...] Nao tinha essa preocupacéao
em aplicar necessariamente, porque nhem sempre isso era possivel.
Cada um estava ali em um processo, mas pelo menos a gente
elaborava o plano de aula, apresentava para os colegas, fazia
algumas consideragdes, perguntas. Foi muito bom. Foi uma dindmica
gue eu achei muito interessante e essa questao da leitura dos artigos
também foi bom, porque me ajudou a inserir mais essa questao da
Educacdo Matematica, da pesquisa nessa linha que € uma coisa que
eu pretendia continuar. (Camila, entrevista).

by

Os egressos percebem que essas disciplinas dizem respeito a pratica
docente e que, apesar de nem sempre serem experiéncias com pratica na escola,
sdo experiéncias sobre a prética pedagdgica, pois tiveram a oportunidade de refletir
sobre o planejamento das atividades didaticas. Além disto, tinham uma oportunidade

de debater o ensino dos contetdos proprios da Educacao Basica.

% O modelo de van Hiele constitui-se em uma teoria de ensino e aprendizagem de Geometria, que
teve origem nos anos 50. O enfoque é o desenvolvimento do raciocinio em Geometria, sugerindo
niveis hierarquicos de compreenséo e aprendizagem a partir da aplicacao de testes.
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Eu percebi que tinha realmente uma preocupacao de tratar sobre o
ensino, sobre a pratica. Pensar sobre algumas questdes da sala de
aula mesmo. As vezes a gente tinha uma oficina que trabalhava em
determinados materiais e a gente pensava: “Sera que isso é viavel?
Esse material é de facil acesso? Nossas turmas, nas escolas, tém
guantos alunos? Quanto grupo a gente tem que fazer? Como é que
eu vou explicar isso de grupo em grupo? Como € que eu vou fazer?
Tem transferidor? Tem cartolina? Coisas praticas mesmo. Acredito
gue foi 6timo e tinha alguns colegas também que ja estavam
trabalhando na época e eles também levavam comentarios,
sugestdo. (Camila, entrevista).

Essas reflexbes mostram que as disciplinas de PCC do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMG proporcionaram experiéncias de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia, conforme
definicho da PCC (BRASIL, 2005), contemplando analise e discussbes sobre
diferentes metodologias de ensino e sobre aspectos da pratica pedagodgica.

Os egressos afirmam, contudo, que nem sempre era assim, pois o formato
das disciplinas dependia do professor que lecionava. Na maioria das vezes, eram
professores da area de Educacdo Matematica que ficavam responsaveis, entdo as
aulas fluiam numa linha de maior articulagdo com o ensino na escola. No entanto,
Camila relata que em uma das disciplinas cursada o professor era de outro perfil, e

nao foram realizadas reflexdes sobre o ensino de Matematica, como nas outras.

Nessas disciplinas, principalmente Algebra e Geometria na Educacio
Basica, eu lembro que teve isso. NUumeros ndo. NUmeros eu tive
outro professor que ndo é da area da Educacdo Matematica. Acho
que ndo combinou muito bem assim, com o professor. [...] Eu tive
outra disciplina com ele e foi bem melhor, mas essa parte de
Educacdo Basica ndo foi bom. N&o era professor da area de
Educacdo Matematica. [...] Acho que ele ndo tinha nem experiéncia
de sala de aula no ensino basico. Ele € bem distante. A formacgéao
dele é matematica pura mesmo. [...] Parece que o professor caiu de
paraquedas nessa matéria e nao foi voltado para o ensino. A gente
trabalhou algumas questdes sobre ndmeros, mas pareciam
curiosidades, algumas questdes assim interessantes sobre nimeros
e jogos, etc., mas ndo teve uma discussdo sobre o ensino. (Camila,
entrevista).

Sobre esse aspecto, Tatiana demonstra que tinha uma preocupacdo em
conhecer a formacao do professor que lecionava as disciplinas e percebe que a
pratica pedagogica e a relagdo com os alunos mudavam, conforme o perfil do

formador.

E eu sempre perguntava qual é a formagéo desse professor que eu
estou tendo aula? E eu via que a maioria dos professores tinha
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algum engajamento, ja tinham sido formados em Licenciatura ou
tinha uma certa preocupagdo com a area. Tinha uma aula muito
diferente. Tinha um modo de tratar diferente. As vezes até os alunos
tinham uma relacdo muito diferente com os professores que eram
formados por Matematica pura e aplicada, por exemplo. (Tatiana,
entrevista).

O relato de Camila e a reflexdo da Tatiana confirmam a necessidade de se
ter um cuidado especial na escolha dos profissionais que atuam nos cursos de
Licenciatura, em especial nas atividades de PCC. No sentido de estarem
comprometidos com o projeto pedagdgico desses cursos, compreenderem a funcao
da PCC e possuirem uma formacdo na area de Educacédo Matematica (SBEM, 2003;
MARCATTO, 2012).

Em relagao a disciplina “Numeros na Educacgao Basica”, os egressos tiveram
algumas experiéncias de atividades diferentes, dependendo do professor que
lecionava, conforme ja relatado por Camila. No entanto, o formato era praticamente
0 mesmo: analise de livros didaticos, leitura de textos cientificos e discussdes sobre
0 ensino. Além de analise de erros dos alunos e discussdes sobre aspectos tedricos
e historicos dos numeros.

Das trés disciplinas relacionadas a Educacéo Basica, ela € identificada pelos
egressos com maior aproximacdo com as disciplinas da Matematica Académica,
devido as discussdes sobre demonstracdes, definicdes e a estrutura da Matematica.
No entanto, esta disciplina apresentava um conhecimento da Matematica visando

entendé-la como objeto de ensino, conforme relatam Fabio e Tatiana.

Ah, Nameros foi muito legal, acho que foi uma das disciplinas que eu
mais gostei. Por mais que a gente nao tenha feito tantas atividades
fora da sala de aula, a gente chegou a analisar livro didatico também,
mas foi a disciplina, igual eu falei, que fez mais conexdao da
Matematica pura com a Matematica para a Educacao Basica, porque
a professora, por mais que fosse uma disciplina de Educagé&o Basica,
ela nunca deixou de cobrar da gente a formalizacdo de Matemética.
Entdo a prova era uma prova de demonstracdo. A gente tinha que
fazer uma prova de demonstragdo, mas ndo era demonstragédo nivel
Matematica, era demonstragdo tipo assim: como vocé demonstraria
esse tipo de propriedade para os seus alunos? Entdo tipo assim,
vocé tem l& dois numeros racionais, multiplicagdo de numeros
racionais é sempre racional? Ou pode dar um numero irracional?
Entéo tinha esses tipos de propriedades que para a gente, enquanto
no curso pode ser 6bvio, mas se vocé justifica para o seu aluno vocé
tem que justificar numa linguagem refinada e interessante para que
ele entenda. Entdo era isso que cobrava da gente na prova. Eu
achava aquilo sensacional. Eu falei: "Isso é legal. Porque como que
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eu vou justificar essas coisas para os meus alunos? (Fabio,
entrevista).

Numeros na Educacédo Basica a gente teve até um viés mais voltado
para matematica pura. A gente trabalhou, por exemplo, a constru¢ao
dos Numeros Naturais até chegar aos Reais. A gente viu um
pouquinho de histdria da matemética com relagdo aos numeros. A
gente chegou a fazer uma prova, mas era uma prova que envolvia as
duas partes, esses dois géneros que a gente tinha coisas mais
especificas ou mais tedricas. Os artigos também que a gente tinha,
tinham coisas também muito dessa conexao que a gente sempre
teve de entrar, esse conhecimento matematico puro e essa aplicacéo
desse conhecimento na sala de aula. Entdo, por exemplo, tinha
questdo de como que a gente poderia ensinar soma de fracdo para
0s nossos alunos. Como que a gente poderia operar fracéo dentro de
uma sala de aula. Como que a gente propde um exercicio. Eu lembro
dessas atividades e dos seminarios que a gente fazia. Foi nessa
disciplina, se ndo me engano, que a gente aplicou um questionario
em uma turma do ensino médio sobre algumas expressdes
numéricas, sobre operagdo com numeros fracionarios e verificou
como os estudantes, como que aquela turma trabalhava com esses
nameros. (Tatiana, entrevista).

A atividade mais marcante para os egressos nesta disciplina foi a analise de
erros dos alunos. Bernardo e Maria entendem que a compreensdo dos nameros €
um problema na Educacdo Basica e essas discussdes realizadas nesta disciplina

foram significativas na formacéao, tendo em vista a atual pratica docente.

Numeros na Educacdo Basica também eu fiz com (nome da
professora). Eu lembro que boa parte da disciplina a gente pensou
como que o0s meninos faziam essas operagdes. Eu acho
importantissimo a gente fazer em algum momento do curso. Por
qué? No sexto ano, varios meninos ainda ndo adquiriram as
competéncias, esses descritores, opera pelo algoritmo a
multiplicacdo, opera pelo algoritmo a divisdo, e o professor tem que
entender isso. Até mesmo pra ensinar com namero decimal. Por que
tem aquele zero no meio quando vocé pula um? (Bernardo,
entrevista).

[...] lembro que marcou foi porque a gente discutia muito os erros. [...]
A gente analisava os erros. Por que quando 0 menino vai somar as
fracOes ele dé tal resultado? Eu lembro que ela trouxe isso. Os erros
estdo relacionados. Quando a gente vai ensinar, temos uma
concepgdo, uma compreensdo porqué eles erram, o que esta por
tras disso. Que ajuda a gente bastante na hora de ensinar.
Principalmente quando sdo 0s conjuntos racionais entre as
operacgles e ai é muito facil, conserva a primeira e multiplica pelo
inverso da segunda — o que quer dizer isso? (Maria, entrevista).

A disciplina “Algebra e Funcdes na Educagdo Basica” tinha um formato

muito parecido com a de Numeros: discussdes, andlise de livros e planejamento de
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aulas. As atividades realizadas que foram diferentes das outras disciplinas relatadas
pelos egressos foram: escrita de resenhas, apresentacdo de seminarios e oficinas

com uso de softwares.

[...] eu lembro que quando eu entrei na disciplina, a gente tinha
discusséo, tinha seminario, tinha leitura de texto, de atividades,
preparacdo de aula. Entdo eu me vi assim em outro mundo. Eu acho
que essa foi a mais marcante para mim depois do estagio. E claro
gue no estagio vocé tem mais interacdo, conhece mais a escola, é a
primeira com certeza, mas apés o estagio foi Algebra e Func¢éo na
Educacao Bésica. Eu acho principalmente também pela proposta do
professor que eu tive. (Tatiana, entrevista).

Tinha oficinas. Teve uma oficina no laboratério com o uso de um
programa de algebra. A gente tinha seminarios, que era discussodes
de artigos. A gente tinha que entregar resenha sobre esses artigos e
teve um trabalho final que a gente teve que montar uma proposta
pedagdgica pra escola basica. (Denise, entrevista).

Na disciplina “Geometria na Educacdo Basica” os egressos novamente
relatam que tiveram realizacdo de oficinas, analise de livro didatico, leituras de
artigos e discussdes, mas também tiveram a oportunidade de vivenciar experiéncias

sobre 0 uso de materiais manipulaveis e recursos didaticos diversos.

[...] em geral tinha um texto que era orientado e era uma leitura
prévia da aula. Na aula a gente fazia um seminario sobre a discussao
desse texto, as vezes de carater mais teorico, as vezes como relato
de experiéncia de préticas. E a gente fez alguns trabalhos ndo s6
com relacdo aos seminarios, mas como proposta também, proposta
de atividades. A gente fez algumas analises didaticas do ponto de
vista da Geometria como era abordada nos livros didaticos. A gente
fez algumas discussbes 0 que a gente considerava que era
Geometria, tipo como era dada a Geometria nas escolas. A gente fez
uma reflexdo sobre isso. A gente fazia algumas resenhas do texto
que a gente lia e eu lembro que quando eu fiz, alguns colegas ja
davam aula, entdo a gente sempre aproveitava alguns exemplos,
entdo a gente sempre pegava alguns relatos desses colegas e
colocava na discussao. [...] Entdo, as vezes, uma aula proposta em
algum artigo, a gente levava aquilo ali e via como é que 0 nosso
grupo via as informacdes de Matematica, como resolver ou
desenvolver aquela atividade. E a gente sempre trabalhava muito
com esse lado experimental também da Geometria. (Tatiana,
entrevista).

A gente fez muita oficina, muitas coisinhas ‘pegaveis”, materiais
manipulaveis. Teve uma oficina de dobraduras que foi sensacional.
[...] Construimos triangulos retangulos, triangulos isoOsceles,
tridngulos equilateros, pentagonos regulares. Entdo sé com
dobradura vocé tinha que construir algumas figuras, que eu achei
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muito interessante. Teve a analise do livro didatico, da parte de
Geometria. [..]. Fora isso teve aquela parte mais basica, que € leitura
de artigos. (Fabio, entrevista).

Conforme j& destacado no capitulo 3, a partir da analise das ementas das
disciplinas, as principais atividades realizadas nas disciplinas de PCC foram: anélise
de livros didaticos, leitura e discussfes de textos cientificos sobre ensino de
Matemética e reflexbes sobre definicbes, demonstracdes, principais erros de
aprendizagem relacionados aos conceitos e uso de recursos didaticos diversos.
Podemos inferir que essas disciplinas envolvem o conhecimento matematico para o
ensino (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

Em se tratando das disciplinas de orientacdo de estagio (APP | e Il), Fabio e
Maria descrevem que o formato dessas disciplinas variava muito, dependendo do
professor que lecionava. Em geral, eram realizadas discussbes sobre as
experiéncias dos estagiarios, apresentacdo de planos de aula, leitura de textos e

realizacdo de relatorios de estagio ou portfolios.

Na semana que tinha atividade aqui na FAE, a gente deixava de ir a
escola e vinha para ca. A gente tinha semanalmente o relato, postar
esse relato no moodle e como que foi a rotina na escola. Antes de
iniciar as aulas ela pedia para a gente contar brevemente como que
estava na escola, 0 que estava acontecendo [...] ja no segundo
estagio foi com uma outra professora e foi bem diferente, porque a
gente tinha mais encontros aqui na FAE do que eu tinha no primeiro
estagio. Além de a gente ter que fazer esse relato, que ja ndo era
mais semanal, a gente tinha também leitura de artigos, capitulo de
livro e fazer resenha sobre. Nao ficou mais para a escola e relatos,
teve outras atividades e teve exigéncia de dar uma aula, apresentar
planejamento e isso era uma forma de avaliacdo. Primeiro do
segundo para mim foi muito diferente. (Maria, entrevista).

A gente tinha que fazer um relato semanal mesmo. Ai a parte que eu
mais gostei foi a parte do portfélio final, que a gente teve que fazer,
gue ficou muito lindo. E eu anotei tudo. Ai da para vocé ter uma viséo
geral de todo o seu estagio, quando vocé faz o portfélio. Entdo aquilo
foi muito legal porque eu vi desde o inicio até o final. E ela pediu para
a gente escrever algumas coisinhas, assim, sobre a experiéncia de
estagio, que eu achei sensacional. Entdo assim: O que vocé sentiu
nesse momento? Mas foi s6 no final. Mas mesmo assim, mesmo no
final achei que foi muito valido [...] A gente tinha que fazer um plano
de aula, apresentar dentro da sala de aula, e se vocé fizesse um
plano de aula diferente, vocé poderia escolher um plano de aula para
apresentar 14, era muito legal. A gente discutia umas questdes mais,
assim, filosdéficas, sociolégicas da educagdo, que era 0 espaco
escolar e os alunos, entdo foi uma discussédo muito diferente, que eu
nao estava acostumado, foi muito bom. (Fabio, entrevista).
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Quanto as disciplinas optativas da area de ensino que compde as 400 horas
de PCC no curso, os licenciandos poderiam escolher duas em um grupo de nove
disciplinas. No entanto, essa escolha dependia da oportunidade de oferta da
disciplina. Como as disciplinas “Didatica na Licenciatura” e “Sociologia da Educac¢ao”
sédo ofertadas na Faculdade de Educacao e disponiveis para varios outros cursos,
elas foram escolhidas pela maioria dos egressos. Elas eram ofertadas com maior
frequéncia e com mais possibilidades de horérios.

As atividades desenvolvidas nessas disciplinas eram leitura e discussdes de
textos, seminarios, videos e debates sobre a relacdo entre professores e alunos e

aspectos da comunidade escolar, conforme relatam Maria e Marisa.

Didatica acho que nao lembro. Sociologia eu lembro um pouco. A
gente tinha alguns textos que faziamos leitura e discussdo. Tinha
algumas aulas com alguns temas que o0 grupo que fazia
apresentacdo do seminario. Teve um momento também que ele
passou um livro, um video de um filme que tinha relacdo com o que
estava ensinando. Era um livro sobre a escola e sala de aula. (Maria,
entrevista).

Sociologia a gente via muito filme, lia muito e discutia. Sempre
discussdo. Sé que ela trazia discussédo atual, ndo tanto de educacéo,
mas discussao atual. Por exemplo: eu lembro na época o negdcio de
porte de armas, esse negdcio de diminuir a idade para ser preso,
diminuir para 16 anos. Entdo a gente tinha muitas discussdes nesse
sentido. E também acho muito importante porque sdo coisas que a
gente acaba convivendo, acaba entrando em sala de aula, e acho
gque é importante estimular esse tipo de discussédo também. (Marisa,
entrevista).

Marisa e Camila destacam que nestas disciplinas tiveram a oportunidade de
refletir sobre a préatica pedagdgica de um modo geral: a escola, os alunos, o
contexto, etc. E acreditam que a troca de experiéncias com estudantes de outros

cursos enriquecia as discussoes.

Didatica tinha bastante atividade pratica em sala também, entdo a
gente sempre discutia. E era legal porque tinha gente de todos os
cursos, de varios cursos. Entdo tinha Geografia, Educacédo Fisica,
Ciéncias Biologicas, Matematica. Entdo as vezes juntava grupo e
discutia e fazia plano de aula juntos. E ai teve uma vez que a gente
teve que fazer plano de aula de alguma atividade pratica mesmo
também. E ai esse a gente fez usando o jogo da corrente que usa
regra da divisdo, resto da divisdo. Foi super legal porgue todo mundo
se interessou e participou e queria jogar, queria ganhar. Ai teve uma
outra que eu achei que foi bem legal, que o professor deu esse papel
pardo e ai a gente tinha que desenhar a figura do professor que a
gente achava ... a palavra ndo é bom professor, mas visualmente o
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que a gente enxerga um professor. Como que seria um professor.
Essa atividade foi bem legal também porque foram muito diferentes
assim, os desenhos [...] foi muito legal essa troca de cursos mesmo.
(Marisa, entrevista).

Eram bem parecidas com essas outras da Faculdade de Educacéao.
Vérios alunos de varias Licenciaturas e geralmente eram discussfes
em cima de textos e algumas questdes relativas a escola, aos
alunos, ao professor. Varios aspectos que sdo muito importantes,
mas também tem coisas bem amplas, com assuntos extensos. A
gente nem sempre tinha tempo de aprofundar muito. Enfim, é coisa
demais para conversar e para tratar. Que a disciplina talvez nem
consegue, ela é bem dificil. Porque educacdo é uma coisa complexa
demais, entdo é bem dificil. Mas foi muito bom também. A parte de
Sociologia foi uma matéria que me alertou para varias coisas do
contexto social dos alunos. Por exemplo: a bagagem cultural que os
alunos trazem para escola. Diferengas socioecondmicas de um
contexto para o outro. Como que a gente vai lidar com isso na sala
de aula. Eu percebi isso muito claramente trabalhando isso em
escola publicas e privadas. Como que essa condi¢do cultural,
econdmico, social € forte dentro da sala de aula. (Camila, entrevista).

Outra disciplina do grupo de optativas da area de ensino que foi realizada

7

pelos egressos entrevistados é “Tépicos em ensino de Matematica”. Como ela é
uma disciplina sem ementa definida, cada vez que é ofertada apresenta um nome
diferente, dependendo da abordagem escolhida. De acordo com o Projeto do curso
da UFMG algum professor apresentava uma proposta e, se fosse aceita pelo
colegiado do curso, era ofertada com o nome proposto. Pela fala dos egressos
identificamos trés abordagens: Geogebra, Historia da Educacdo Matematica e Jogos

na Educacédo Basica.

Teve uma disciplina que eu fiz optativa com (nome da professora) de
jogos na educacgdo. Jogos matematicos, eu ndo sei o nome direito.
Jogos matematicos na Educacdo Basica. Nessa disciplina que a
gente tinha que aplicar os jogos, a gente produziu os jogos. E uma
disciplina que é importante. Dentro do que vocé t4 perguntando.
Nessa também, a gente teve experiéncias praticas de ensino.
(Bernardo, entrevista).

[...] eu fiz Histéria da Educacdo Mateméatica que a (nome da
professora) fazia a distdncia pra Licenciatura em EAD. Fiz a
disciplina razoavelmente, por que eu li os textos, fiz as tarefas e eu
fiz jogos na Educacao Béasica. (Bernardo, entrevista).

Uma era... chamava Geogebra. A Geogebra era de topicos de ensino
em Matematica e a outra uma que eu nao falei, mas também que é
muito importante. Mas é porque como a gente fala muito de projetos
“Visitas”, ela acaba ficando de lado. Mas eu fiz uma matéria que
chamava Jogos na Educacédo Basica. (Fabio, entrevista).
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Fazendo uma reflexdo sobre as contribuicbes da formacéo inicial para a
pratica profissional atual, os egressos destacam atividades vivenciadas durante as
disciplinas de PCC. Em especial sobre a utilizacdo de diversos recursos didaticos
gue foram experimentados em simula¢des de aula nas disciplinas da Matemética da
Educacdo Béasica e na disciplina optativa, TOpicos de ensino de Matematica. As
principais metodologias empregadas dizem respeito a uso de materiais

manipulaveis, softwares matematicos e jogos.

Eu lembro que a gente viu as tecnologias que podemos usar para
ensinar Geometria, que também ajudava na visualizacdo. Como eu
tive o contato com software eu consigo dar aula e usar um software.
E dificil pegar uma coisa que vocé ndo conhece e falar assim: “vou
usar esse software aqui, mas eu ndo tenho dominio”. Eu lembro que
nas aulas o professor trabalhava os comandos, ele dava os
comandos e eu criei uma certa afinidade com o software. (Maria,
entrevista).

[...] eu j& fiz uma atividade com meus alunos em sala de aula que foi
a que a gente fez no Geogebra que era para analisar os parametros
da funcdo quadratica. O que acontece quando o A é positivo, quando
0 A é negativo? O que acontece com o parametro C quando ele é
positivo ou negativo. O que acontece com o desenho da curva?
Entdo essa atividade eu ja usei e deu muito certo, foi muito bom
(Fabio, entrevista).

[...] Varios jogos ainda uso aqui hoje. Entdo assim, eu tento dividir,
guando vocé ta sistematizando conceito, eu acho que vocé ndo tem
sistematizagdo com exercicio. E isso que me vem a cabeca hoje.
Entdo, eu tento sempre sistematizar com jogo, com uma atividade
diferente. Entdo, os meninos ja sabem gue conceito matematico ta
querendo trabalhar, as vezes eu trago um jogo pra ver se ele
aprendeu, como que ele aprendeu, como que eles fazem e tudo.
Entdo, eu uso muito os jogos. (Bernardo, entrevista).

[...] teve algumas coisas que eu uso mesmo na pratica. A gente fez,
por exemplo, sélido geométrico. A gente fazia o sélido para explicar.
E eu uso até hoje. Faco isso ainda e levo para sala de aula. [...]JE, por
exemplo, essa parte de dobradura. Eu fiz isso em sala de aula e
outras coisas de construgdo geométrica, com régua e compasso. Eu
também usei para explicar algumas coisas. (Camila, entrevista).

Marisa, apesar de reconhecer a importancia da utilizacdo de recursos
didaticos nas aulas de Matematica, afirma que utiliza poucos materiais, muitas vezes
pela falta de recurso da propria escola. Ela acredita que as discussdes realizadas
nessas disciplinas despertaram um olhar mais critico para varias questées sobre o

ensino e sobre os estudantes.



152

[...] sempre que eu vou fazer alguma lista eu tento sempre ler um
milhdo de vezes com esse olhar mais critico, tentando pensar como
0S meninos pensariam para escrever do jeito mais claro possivel
para evitar interpretacdo errbnea. Essas coisas de fracdo
principalmente que s&o diversas interpretagdes, entdo ter cuidado
com isso. Chamar a atencdo para isso, interpretacdo de texto. Isso
eu acho que é o que eu mais levei mesmo, a questdo de material
concreto € muito pouco que a gente usa. J4 usei Tangran que
também foi coisa da Geometria eu acho. Tangran, essas coisas,
essas atividades de area. As vezes de construir o0 metro quadrado.
Entdo algumas coisas nesse sentido ja fizemos sim, mas é muito
pouco. (Marisa, entrevista).

Podemos perceber que as aprendizagens sobre diferentes metodologias de
ensino que foram trabalhadas com os licenciandos nas disciplinas de PCC
repercutem positivamente na pratica atual dos egressos. As indicacdes dos
egressos demonstram o0 reconhecimento de diferentes estratégias de ensino e
recursos didaticos que possibilitem ao professor escolher uma representacdo para
ensinar um conceito matematico.

Com relacdo ao distanciamento entre conteido e método, entre Formacao
Matematica e Formacao pedagdgica e entre as unidades da UFMG responsaveis
pela formacdo de professores de Matematica, 0s egressos percebem que €

necessario realizar uma integracdo para que a formacao nao seja tao fragmentada.

[...] eu acho que as matérias mesmo que eu fiz aqui no ICEX e as de
la da FAE, é como fosse assim... hoje estou fazendo uma matéria
aqui no ICEX, amanha vou fazer uma matéria na FAE. Para mim néo
tinha ligacdo nenhuma, eu ndo conseguia ver ligacdo nenhuma, a
nao ser a palavra Mateméatica. Eu sou professora de Matematica
entdo tem isso né, de vocé ... gueira ou nao, eu ia lecionar
Matematica. [...] eu ndo consigo ver esse link sabe, das matérias da
educagdo com as matérias da Matematica, parece que sdo dois
universos. Hoje eu estou aqui amanha td 4. Bem disjunto assim.
(Naiara, entrevista).

[...] precisa mudar muito é essa dicotomia que as pessoas fazem
entre essa Matematica pura e a educagdo. Como se as coisas nao
se misturassem, como se uma fosse melhor que a outra. Os proprios
professores as vezes encaram isso. [...] Entdo acho que precisa
mudar mesmo. Eu acho que a iniciagdo que eles ddo, por exemplo.
Eu lembro que essas bolsas, principalmente de iniciagdo cientifica:
ah um aluno teve um desempenho muito bom na disciplina, vamos la
pegar uma bolsa, vamos |4 fazer o bacharelado. Como assim? Os
bons ndo podem ir para Licenciatura? Eu senti iSso no curso
(Tatiana, entrevista).

Conforme j4 destacado no capitulo 3, as atividades de PCC do curso

investigado estdo de acordo com o proposto pelas DCN’'s de 2002 e com as
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atividades realizadas nos demais cursos de Licenciatura em Matemética do pais
(MARCATTO, 2012; NOGUEIRA, 2012), envolvendo atividades de pratica planejada
e reflexiva, onde o dominio do conteddo e como transforma-lo pedagogicamente sédo
considerados para o reconhecimento da realidade escolar. Dessa forma, estéo
relacionadas ao desenvolvimento do Conhecimento da Préatica (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999) e o conhecimento pedagdgico do contetado (SHULMAN, 1986,1987).

5.2.4 Formagdo matematica para a escola basica

As reflexdes dos egressos e a andlise das ementas mostram que as
disciplinas de PCC tratam de conhecimentos sobre conceitos, definicbes e
propriedades concomitantes com os fundamentos tedéricos e histoéricos, significado e
exemplos de topicos abordados na Matematica da Educacdo Basica e as possiveis
conexdes entre a Matematica Académica e a Matematica Escolar (MOREIRA,
DAVID, 2005, 2010).

Sobre as disciplinas “Numeros na Educacdo Basica” e “Geometria na
Educacao Basica”, Maria recorda das discussdes sobre aspectos da aprendizagem

de conceitos matematicos que repercutem na sua pratica docente.

[...] eu lembro uma vez que a gente trabalhou definicdes de triangulo,
losango e principalmente dos quadrilateros. E uma confuséo definir.
Foi assim, uma oficina que trabalhamos isso. Foi muito legal. Esse
ano quando eu fui ensinar para os meus alunos, eu fazia as
perguntas que estudei la: “todo quadrado é retdngulo?”, ‘todo
retdngulo é quadrado?”. E eu acho que isso me ajudou demais
porgue eu nao tinha essa visdo que uma pode ser a outra, mas o
inverso nem sempre vale. (Maria, entrevista).

Pensando nos meninos do Fundamental, como que vocé pode
ensinar? Porque geralmente a gente reproduz as regras e técnicas,
mas que o que significa, né? Até hoje eu uso material de nimeros
para ensinar fracbes, porque eu lembro que tinha assim:
‘multiplicagdo: a multiplicagdo pode representar uma organizacéo
retangular, contar objetos em uma organizagdo retangular’. Eu ndo
tinha esse pensamento, primeiro a multiplicacdo era uma operagéo,
seria 0 problema identificavel. Mas da para vocé categorizar esses
significados. [...] Quando vocé fala para o menino: “a multiplicagcdo
esta relacionada a contagem de objetos numa organizacdo
retangular”, que é diferente de vocé dar o problema e falar que
resolve com multiplicagdo. (Maria, entrevista).

Fabio relata que na disciplina “Algebra e Funces na Educacéo Basica” a
apresentacdo de aspectos historicos foi muito importante para que ele refletisse

sobre um ensino mais contextualizado. Desta forma, acredita que entender a
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Matemética como uma construcdo histérica pode contribuir para amenizar as

dificuldades de muitos alunos da Educacao Basica.

[...] tem algumas coisas nessas disciplinas que eu acho muito
interessante, que eles trazem um pouco de histéria, de
contextualiza¢do. I1sso para mim é muito importante. Tem uma frase
gue eu nao lembro... que eu lembro muito da aula de &lgebra. A
gente estava aprendendo que a algebra em si ela foi construida
durante muito tempo, ndo nasceu do dia para a noite. As pessoas
nao aprenderam a operar com letras do dia para a noite e a gente
exige que nossos alunos operem com letras do dia para a noite. Num
dia vocé coloca um X 4 e finge que esta tudo bem, ndo é assim.
Tudo é um processo, né? E construido. Eu tento levar essas coisas
histéricas também para a sala de aula, porque eu acho que pode
elucidar um pouco 0s meninos, ajudar na hora de pensar, falar
assim: "ah, poxa, nem a Matematica é perfeita, por que 0 que a
gente aprende aqui dentro de sala tem que ser perfeito?". Os
problemas, as dificuldades que eles tém em sala de aula
normalmente sdo as dificuldades que as pessoas antigamente
tinham. Entdo eu acho que é bom mostrar para eles essas coisas,
porque ajuda a contextualizar um pouco. (Fabio, entrevista).

De acordo com Pavanello e Nogueira (2006) a concepcdo do professor
acerca da Matematica vai se refletir nas suas decisdes sobre por que e como
ensinar. Para elas, existem duas formas de conceber a natureza do conhecimento
matematico.

A primeira, a concepc¢ao mais freqiente entre os matematicos de profisséo,
€ a da matematica como um conhecimento pronto, acabado, apresentando-
se, portanto, como um todo harmonioso, os diferentes assuntos se
encadeando logicamente e sendo desenvolvidos progressiva e
ordenadamente. [...] A outra maneira de conceber a matematica, segundo
Caraca, € procurar entender como esse conhecimento foi elaborado no

decorrer da Historia e o que influenciou tal elaboracdo (PAVANELLO;
NOGUEIRA, 2006, p. 30-31).

Os relatos de Maria e Fabio corroboram com o entendimento de Moreira e
David (2003, 2005, 2010), que consideram que nao se separa 0 conhecimento
matematico do seu ensino. Ou seja, a selecdo do conteudo e o seu ensino na
formacdao inicial € que se constitui em conhecimento matematico escolar proprio da
formacdo docente. Nessa perspectiva, a identidade do curso de Licenciatura deve
ser construida apoiada em conhecimento matematico vinculado ao tratamento
pedagdgico e histérico, configurando uma Matemética distinta daquela meramente
formalizada e técnica (SBEM, 2003).

Bernardo percebe que os conteddos vistos no curso de Licenciatura em

Matemética s&o diferentes dos conteudos escolares. Identifica que existem
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diferentes formas de se compreender a Matematica e que ndo se trata de uma
simples transposicéo didatica de uma Matematica para outra, mas um entendimento

do é importante para cada situacao.

Entédo vocé tem que fazer uma conexao que ai eu ndo acho nem que
€ uma conexao, porque vocé vé uma coisa completamente diferente.
Entdo, a palavra ndo é boa, entdo pode usar link. Vocé tem que
pensar conteldo de matematica de Educacao Béasica. Chame do que
quiser, de matematica elementar, matematica de Educacao Bésica.
No curso de Licenciatura isso falta muito. Vocé tem que pensar o que
o professor da Educacao Basica vai trabalhar. E ai vocé tem que ter
essa matematica no curso. Principalmente, eu acho que a maior
parte dos licenciados que entram pra Licenciatura, sabe boa parte do
conteldo, mas vocé tem que pensar, "COmMO que vou ensinar iSSo
para o aluno". Essa reflexdo é importante, entdo vocé tem que ver
esse conteudo, vocé tem que ver como que funciona. Ai eu ndo to
falando de um modo prescritivo, eu hdo acho que tenha um modo de
ensinar, mas eu tenho que refletir isso num certo momento, eu tenho
que pensar: "olha, como que eu vou... como que o aluno pensa’,
“quais sdo os esquemas que ele faz, quais sdo 0s niveis de
abstracdo” “Como que eu preparo uma aula pra esse aluno
considerando isso". Porque é diferente ...dai vocé prepara a aula,
tem pouco tempo pra refletir, € uma coisa mais pratica, né. Entéo,
vocé tem que refletir tudo isso (Bernardo, entrevista).

A Matematica que a gente trabalha na Educacéo Basica, eu entendo
que é diferente da matematica académica. Mas de certa forma,
quando vocé forma um aluno no ensino médio, o aluno, ainda mais
em ensino médio, 0 nome é que td no meio mesmo, entdo vocé ta
formando o menino pra ele chegar num certo ponto, ele pode querer
fazer essa matematica académica. Vocé pode ter em um certo
momento uma visdo. Entdo, o professor tem que ter o entendimento
pra mim... raso... hao aprofundado que ele nédo vai fazer pesquisa,
dessa Matematica académica. Ele tem que ter o conhecimento do
que é, de como que isso se constitui, e isso eu acho muito Gtil pra
professor de Educacao Béasica. Pra mim é util no ensino fundamental,
imagina quem trabalha no ensino médio? (Bernardo, entrevista).

Os egressos professores reconhecem a importancia do conhecimento da
Matematica Académica para sua formacdo. Bernardo destaca que a contribuicdo
maior das disciplinas dessa area € em relacdo ao entendimento da Matemética

como Ciéncia, sua construcado histérica e sua estrutura axiomatica e légico-dedutiva.

[...] as disciplinas do nucleo duro, assim, tem uma parte que eu acho
gue é indispensavel para formacdo do professor, mas assim, no
entendimento, uma compreensdo de como que a matematica é
formada, acho que foi muito importante, pra entender que é uma
ciéncia axiomatica, quais sdo as implicaces historicas, quando que
a matematica desenvolveu, isso tudo eu tento carregar pro meu
planejamento. (Bernardo, entrevista).
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Maria e Fabio mostram que possuem uma concepcao de que € preciso
saber o contetdo para ensinar, mas ndo consideram que o lugar central do curso
seja ocupado por esta Matemética, pois existem lacunas que surgem na hora de

ensinar, pois existe uma desarticulacéo entre conteido e método.

Acho que essas coisas trouxeram uma confianga maior na hora de
ensinar, “eu sei esse contetido, dou conta de ensinar”, por mais que
a gente ndo saiba que metodologia usar para ensinar aquilo. Mas eu
sei resolver o exercicio, sei que aquilo é analise combinatéria. (Maria,
entrevista).

Eu acho que a formacao do jeito que ela é hoje, ela preza por um
conhecimento matemético muito forte. Entdo tecnicamente vocé sai
da Licenciatura sabendo Matematica. Se vocé vai saber Matemética
para ensinar para os seus alunos sdo outros 500. A gente estava
comentando, eu estava comentando isso hoje com um colega. Eu
tive aulas assim, fantasticas, na Licenciatura, com professores
igualmente fantasticos, mas a conexdo que acontece com a escola
basica foi obrigacdo minha, fui eu que fiz, em nenhum momento isso
foi feito em sala de aula. Entdo estd la a matéria, super pesada,
muita Matematica, linda, maravilhosa, um monte de coisa super
sensacional, que vocé sai sabendo fazer tudo. Assim, joga um
exercicio para vocé, vocé fala assim: "legal". Ensina esse exercicio
para um aluno ou como vocé ensinaria essa disciplina para um
aluno? Nao sei. (Fabio, entrevista).

Os egressos acreditam que a formacdo, apesar de contemplar varios
aspectos do conteudo disciplinar que sdo importantes para a atuagédo profissional,
nao € feita uma associacdo com a pratica de um professor de Matematica. Neste
sentido, Denise acredita que o curriculo é pensado de dentro para fora (da
Universidade para a escola basica), muitas vezes para atender os docentes do

Curso.

Eu acho que eles pensam o curriculo inverso, sabe? Tipo assim, eles
pensam no que é importante pra eles |14 e fazem o curriculo. Nao sei,
né?! Eu penso assim. Talvez pode ser que, ndo sei como que €, mas
eu acho que eles deveriam usar a escola pra ver o qué gue precisa
para o professor aprender. Por exemplo, eu nao tive disciplina de
matematica financeira. (Denise, entrevista).

Bernardo destaca também a falta de conteddos que estdo presentes no
curriculo da Matemética da escola béasica, que sdo importantes para sua atuacéo.
Camila entende que nao se trata de fazer uma revisdo, mas de trabalha-los na

perspectiva do ensino desses conteudos.
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Entdo assim, essas disciplinas, ndo necessariamente elas vao trazer
conteldo da Educacdo Béasica, mas tem a ver com outras da
Educacao Béasica que eu ndo sei como que ndo estdo no curriculo de
uma Licenciatura. Nem que seja pra tratar num nivel diferente da
Educacgédo Béasica. Ndo concordo com isso. Eu ndo sei como que tem
auséncia, é auséncia inexplicavel, vocé vai formar professor que nao
sabe tratar informacéo, que n&o tem probabilidade, que ndo tem um
tanto de coisa, sdo coisas que eu tenho que saber pra Educacao
Béasica. (Bernardo, entrevista).

As vezes nessas disciplinas que trabalham com fundamentos de
matematica, revisitar alguns contetdos, nao é revisando. Nao é isso
que a gente vai fazer. Revisdo do ensino médio a gente faz no
cursinho. N&o é isso que vai ter no curso de matematica. E a gente
pensar que nés estamos estudando aquele conteudo, pensando que
futuramente eu vou ensina-lo. E um outro jeito de olhar para ele. Ndo
igual estudar para o vestibular, por exemplo. Aquilo eu estudei para
fazer questao. Nao € isso. Vou estudar pensando que depois eu vou
dar aula disso e eu quero ter uma formagdo mais f... naqueles
assuntos. Principalmente nesses assuntos que a gente sabe que sédo
bem complicados para o ensino médio, sdo assuntos complexos.
(Camila, entrevista).

Os egressos acreditam que € preciso pensar em uma mudanca no curriculo
de forma a equacionar melhor o conhecimento matematico e o conhecimento
pedagodgico, bem como repensar que Matematica deve ser ensinada em um curso
de formacéo de Professores? Nao se trata de priorizar a Matematica presente no
curriculo da Educacao Basica no lugar da Matematica Académica, mas pensar qual
0 conhecimento Matematico um professor deve ter para sua atuacao e qual deve ser

a abordagem em um curso de Licenciatura.

[...] E um curso pouquissimo concorrido, a matematica cobrada no
ENEM, ela é uma parte do ensino médio e mesmo sem saber
metade do ensino médio de matematica, vocé consegue ser
aprovado no SISU tranquilamente. [...]. talvez a gente perderia
algumas coisas de matematica do Ensino Superior para ganhar
algumas coisas de matematica do ensino médio que vai ajudar na
atuacao do professor do ensino médio, por exemplo, ou fundamental.
E claro que vocé vai perder um pouco de oportunidade de dar aula

no Ensino Superior, mas ... A gente deveria ter talvez um
direcionamento maior para Educacdo Basica mesmo. (Camila,
entrevista).

[...] eu acho que precisa mudar, as vezes é dificil encontrar esse
equilibrio [...]. Eu acho que se tivesse pelo menos um outro olhar
para essa disciplina, ao invés de ser dado Calculo como é dado para
0 curso de Engenharia, mas pensar assim, além desse conteudo
como é que a gente pode trabalhar os contetudos do ensino médio?
[...] A gente est& formando professor, mas por exemplo, a gente tem
gue saber célculo, mas também a gente tem que saber ensinar.
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Como que a partir disso aqui a gente faz a conexao? Se na disciplina
fosse pensada assim, teria sido muito melhor, porque é dificil tirar
uma disciplina ou entdo colocar mais e deixar um curso as vezes
mais extenso, mais pesado. Eu acho que talvez o foco que os
professores dao para aquele contetdo. Ao invés de ser s6 métodos
de resolugdo, como é que a gente coloca isso na pratica docente?
(Tatiana, entrevista).

Fabio destaca que nas disciplinas de PCC existe a preocupacdo em oferecer
uma formagcdo Matematica em articulacdo com a pratica docente escolar. No
entanto, elas ainda se mostram insuficientes para trabalhar todos os conteudos da
Matemética presente no curriculo da Educacdo Bésica. Elas tratam apenas de
alguns aspectos sobre Nimeros, Algebra e Geometria e s&o apenas trés disciplinas.
Nas demais, a concepcdo que se tem € que € preciso trabalhar uma Matematica
“superior” e que este conhecimento € que daria o suporte para ensinar coisas

“basicas”, o que na pratica docente nao se efetiva.

Tem algumas matérias especificas do curriculo da Matematica, da
Licenciatura, que tecnicamente te ddo esse suporte. Sdo aquelas
matérias Numeros na Educacdo Basica, Algebra na Educacdo
Basica. Mas nem elas também tém esse suporte todo para vocé
poder ensinar para 0 menino como é que soma uma fracdo, ou por
que conserva a primeira e multiplica pelo inverso da segunda, por
exemplo. Nao é o tipo de coisa que vocé vai aprender no curriculo da
Matematica. No curriculo da Matematica isso ai vocé ja sabe, vamos
operar com essa coisa super facil e fazer coisas muito mais
complicadas. Porque eu acho que na cabeca deles para formar um
professor vocé precisa saber Matematica. Ndo que eu esteja
discordando dessa frase, eu acho que para vocé ensinar Matemética,
vocé precisa saber Matematica. Mas é s isso que vOcé precisa
saber para vocé ensinar? Acho que falta um pouquinho ai, falta uma
carga, digamos, educativa, sabe? De vocé mostrar como que esses
conteudos se conectam com a Educacgdo Basica, o que acontece
nesse meio ai, que fica a cargo do professor mesmo. Somos nés,
alunos, que fazemos essa transposicdo do conhecimento que a
gente aprende |4, para 0 que a gente ensina para o0s alunos aqui.
(Fabio, entrevista).

As percepcbes dos egressos reforcam a “necessidade de um
redimensionamento da formacdo matematica na licenciatura, de modo a equacionar
melhor os papéis da Matematica Cientifica e da Matematica Escolar nesse processo”
(MOREIRA; DAVID, 2010, p. 103). Eles percebem que a Matematica Escolar nao
reduz a um recorte da Matematica Académica e que o conhecimento “sdlido” da
Matemética ndo garante uma boa formacdo para o professor que atuard na

Educacédo Basica. Apontam que 0 curso proporciona saberes inuteis e inadequados
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para a préatica docente, conforme aponta Moreira e David (2003), que precisam ser
adaptados em sua atuacado profissional. Além disso, apontam saberes necessarios a
pratica que ndo sao trabalhados na formacéo inicial.

Dessa forma, € necesséario pensar qual € o conhecimento matematico
necessario para a formacdo de um professor de Matematica. Este deve ser
constituido a partir das questdes postas pela pratica docente, entendendo esse
conhecimento como especializado para o professor, sendo capaz de produzir um
olhar especifico para sala de aula da escola basica (MOREIRA; FERREIRA, 2013;
SBEM, 2013).
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CONCLUSOES

Este estudo foi desenvolvido orientado a partir da seguinte questdo: Quais
as percepcbes dos egressos sobre a Pratica como Componente Curricular
vivenciada na formacdo inicial tendo em vista a sua préatica docente?

O conceito de Pratica como Componente Curricular (PCC) foi construido
historicamente enfatizando o papel da Pratica de Ensino na formacdo de
professores. Ela é caracterizada pela legislacdo como o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia, através da
observacédo e reflexdo, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o
registro dessas observacoes realizadas e a resolucéo de situacdes-problema.

Podemos considerar que a inclusdo da PCC nas diretrizes nacionais
representa um avanco no processo historico da formacéo docente. No entanto, sua
proposicdo nao altera significativamente o modelo formativo, pois ndo questiona a
configuracdo do curso em blocos de conhecimentos. Ainda existem lacunas na
formacdo docente reforcadas pela falta de clareza quanto as atividades
caracterizadas como PCC e a forma de integracdo e distribuicdo das 400 horas
previstas para este componente curricular. Existem diversos entendimentos
decorrentes de concepcbes sobre a relacdo teoria e pratica, implicando na forma
como essas horas estdo sendo distribuidas na matriz curricular e sendo
implementadas. Nao ha um consenso entre os formadores de professores sobre a
sua funcdo e configuracdo. A PCC tem sido utilizada, muitas vezes, para tentar
solucionar os diversos problemas histéricos enfrentados pelas Licenciaturas,
buscando superar as diferentes dicotomias (teoria x pratica; bacharelado x
Licenciatura; formacdo académica x préatica profissional, formacdo didatico-
pedagdgica x formacdo matematica).

Analisamos o Projeto Pedagdgico de Curso da Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), considerando o proposto pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais. A PCC no curso € composta por sete disciplinas,
cinco obrigatoérias e duas optativas, sendo que cinco disciplinas tém 60 horas cada e
duas com 120 horas contabilizadas como PCC. As atividades descritas envolvem
principalmente: abordagens metodoldgicas de ensino, planejamento e simulacdes de

situacdes de sala de aula, andlise e elaboracdo de materiais didaticos destinados a
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Educacédo Basica, utilizacdo de recursos didaticos diferenciados e reflexdes sobre
educacdo e aspectos da pratica docente.

Na busca pelos egressos do curso de Licenciatura em Matematica da
UFMG, sujeitos da pesquisa, realizamos primeiramente um levantamento dos nomes
dos estudantes que colaram grau entre 2012 e 2016 junto ao Colegiado do Curso.
Conseguimos o contato e enviamos um questionario online via e-mail com intuito de
selecionar 0s egressos que estavam atuando na carreira. De acordo com 0s critérios
de selecao foram selecionados para aprofundamento dos dados nove egressos que,
no momento dessa pesquisa, atuavam na carreira docente em Matematica na escola
bésica.

As percepcdes sobre a PCC que emergiram da analise das entrevistas
dizem respeito as reflexdes sobre: a identificacdo com a profissdo docente; a
aproximacgdo da Universidade com a escola basica; as aprendizagens sobre as
metodologias de ensino e sobre a pratica pedagogica e a formacdo matematica para
a escola basica. Para os egressos, as disciplinas de PCC sao referéncias na
formacdo por aproximar com a pratica escolar; promover uma integracdo entre a
Universidade e a escola basica; proporcionar aprendizagens da docéncia referentes
as metodologias de ensino e abranger os conteudos proprios para a pratica
profissional. Relatam que nessas disciplinas se sentiram realmente em um curso de
Licenciatura, repercutindo positivamente na pratica atual.

Os egressos questionam o perfil dos professores que atuam e o
conhecimento Matematico priorizado no curso de Licenciatura. Acreditam que o ideal
seria um curriculo pensado a partir das demandas da Educacdo Basica e
formadores com experiéncia em Educacdo Matematica e/ou com proximidade com a
escola basica, para que se tenha uma identidade para os cursos de Licenciatura.

Cabe ainda ressaltar que, nas entrevistas com 0s egressos, é bastante
citada e valorizada as experiéncias que tiveram com outros espacos formativos de
ensino, pesquisa e extensdo, tais como: PIBID, PET, Pro-noturno, Visitas, entre
outros. Certamente isto ocorre por se situar a Licenciatura analisada em uma grande
universidade.

Pudemos observar que os egressos mostram consciéncia das possibilidades
e lacunas existentes na sua formacdo. Fazem criticas assertivas e apresentam
propostas para melhoria dos cursos de formacdo de professores de Matematica no

sentido de articulagdo com as demandas da Educacéo Basica.
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Ha de se considerar, que 0s egressos que aceitaram colaborar com a
pesquisa se mostraram com uma postura critica e reflexiva quanto a sua formacéo e
a experiéncia profissional. Tal situacdo pode ser relacionada ao fato de que muitos
deles prosseguiam seus estudos em cursos de pés-graduacdo quando da realizacéo
da entrevista. Destacamos que 0s egressos reconhecem dificuldades proprias dos
professores formadores, explicando que eles se mostram despreparados para lidar
com as questdes da pratica de ensino da Matematica, especialmente considerando
a escola publica brasileira.

No contexto investigado, o curso de Licenciatura em Matematica da UFMG,
concluimos que existem ainda limites a serem superados quanto ao dialogo
necessario entre as unidades responsaveis pela formacao de professores (FAE e
ICEX) para que juntas possam pensar em um curso com identidade docente.
Entendemos que é um curso com mais de 70 anos de historia, que vem de uma forte
tradicdo de hierarquizacdo entre o Bacharelado e a Licenciatura, que ainda é
perceptivel pela forma de ingresso unico e pela priorizacao de contetudos especificos
(Matematica, Fisica e Computacao) no curriculo.

Acreditamos que existe um entendimento, de pelo menos parte do corpo
docente, de que um curso de Licenciatura deve ser pensado a partir das
necessidades da pratica docente escolar. Apesar de considerarmos que as
disciplinas de PCC desenvolvidas no curso tém contribuido para uma formacéao
inicial mais proxima da pratica profissional, ainda existem conhecimentos e saberes
gue precisam ser considerados. Ao analisarmos a matriz curricular como um todo,
percebemos um curso organizado em blocos fragmentados e desconectados,
colocamo-nos entdo a questdo: o curso cumpre o seu papel de formar professores
de Matemética para a Educacao Basica?

A partir das percepcodes dos egressos entendemos que, apesar dos avangos
e esforcos dos formadores de professores de Matematica da Instituicdo, o
desenvolvimento das atividades nas disciplinas que compdem a PCC ainda se
mostra insuficiente para promover uma identidade de docéncia para o curso de
Licenciatura.

Concordamos com Moreira (2012) que para se pensar no desenvolvimento
de atividades para uma formacédo especifica do professor de Matematica, alguns
desafios devem ser superados. Primeiramente é preciso aprofundar o conhecimento

sobre a prética profissional do professor da escola béasica, focando em contetdos
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mateméticos em metodologias préprios das demandas da profissdo. Precisamos
também repensar a formacao dos professores que atuam nos cursos de Licenciatura
e principalmente, entender o papel da Matemética Académica e da Escolar na
formacé&o do professor da escola basica.

A partir do desenvolvimento desta pesquisa, entendemos que para 0O
enfrentamento dos desafios j4 apontados por diversas pesquisas sobre a formacao
de professores de Matematica do pais, € necessario promover mudancas mais
significativas do que as sinalizadas pela legislacéo vigente. As propostas realizadas
até o momento nos dao elementos para perceber que estamos longe de construir
uma identidade para a Licenciatura e desvincula-la da concepcédo que se trata de um
complemento do Bacharelado. E importante entender que os objetivos de formagéo
sdo diferentes e, portanto, um curso de Licenciatura em Matematica deve ser
entendido como uma graduagcdo em Educacdo Matematica, como ja apontado pela
SBEM (2003).

Para que isso se efetive, de fato, os professores formadores devem possuir
um perfil, um compromisso e pesquisas sobre a formacédo docente, entendendo o
seu papel e reestruturando a abordagem realizada nas disciplinas. Nao se trata
apenas de realizar uma mudanca curricular no que diz respeito a carga horéria, ou
decidir por uma ou outra disciplina a ser incluida ou excluida. Trata-se de se pensar
a formacédo inicial a partir das demandas da escola basica, promovendo uma
aproximagcdo da Universidade com a Escola Basica como parceria, para 0
desenvolvimento de Conhecimento da Pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
Essa concepcdo pressupde espacos formativos colaborativos entre professores
universitarios e professores da educacdo basica, sendo corresponsaveis pela
formacao docente.

Além disso, ndo é possivel pensar que apenas 800 horas (400 de PCC e
400 de estagio) em um curso de 3200 horas sejam suficientes para a promocao da
articulacao teoria e pratica, formacao e pratica profissional. Em se tratando de um
curso que tem como objetivo formar professores para Educacdo Basica, todo o
curso deve ser concebido como um conjunto de atividades formativas préprios do
exercicio da docéncia. E preciso avancar no debate sobre os modelos de formacéo
docente para que ndo exista mais fragmentacdo em blocos de contetdo, como

temos visto desde a criagéo dos cursos de Licenciatura.
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Nosso entendimento é que os conteudos que sdo considerados especificos
para um curso de Licenciatura em Matematica devem se concentrar nas areas:
Educacdo Matematica e Educacdo. Desse modo, os conhecimentos até entdo
entendidos como “Matematicos” devem ser constituidos por um conjunto de saberes
mobilizados e produzidos pelos professores em sua pratica docente, gerando um
olhar especifico para sala de aula e os processos formativos da escola basica
(MOREIRA; DAVID, 2003, 2005, 2010).

Nesse sentido, percebemos ser necesséria a realizacdo de pesquisas que
apresentem propostas formativas de tratamento de conteidos da Matematica
Escolar, pois as pesquisas nesse campo ainda se mostram muito tedricas. Além
disso, é necessario organizar materiais e textos que tratem da Matematica Escolar
para as disciplinas de um curso de Licenciatura, podendo contribuir para
restruturacao dos cursos.

Todos esses levantamentos e estudos me levaram a uma autorreflexao.
Neste momento, me coloco como parte dos egressos de um curso de Licenciatura
em Matematica cuja matriz curricular incluiu 400 horas de PCC e apresento minhas
reflexdes sobre experiéncias vivenciadas na formacéao inicial e na pratica docente.
Assim como os entrevistados, ndo tinha consciéncia da existéncia da PCC e nem
das DCN’s, até o inicio desta pesquisa. Confesso que o estudo sobre a histéria da
formacdo de professores no pais e da legislacdo docente me ajudaram a
compreender e perceber diversas lacunas na minha formacéao.

E estranho pensar que em quase 90 anos de formacdo docente no pais
poucas mudancas ocorreram, apesar das inumeras pesquisas sobre os desafios da
profissdo. A justificativa para isto € muito simples, os envolvidos na formacao
tendem a reproduzir um discurso antigo de que para ser professor € preciso, antes
de mais nada, conhecer bem o conteludo a ser ensinado. Se ha um grande consenso
nesta frase, o0 mesmo ndo se pode dizer sobre o entendimento de quais sao 0s
conteudos e como devem ser estudados para favorecer a profissdo. Enquanto
professora iniciante, com sete anos de experiéncia atuando no Ensino Médio e no
Ensino Superior, me deparei com inUmeras situacdbes em que somente o
conhecimento Matemético ndo “deu conta” dos desafios da pratica docente.

Refletindo sobre as contribuicdes e limitagbes das atividades vivenciadas na
formacao inicial percebo que poucas disciplinas do curso tiveram a preocupag¢ao em

formar professores para a Educacdo Basica. A concepc¢éo predominante era de que
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estavamos ali para aprender uma Matematica “avangada”, acreditando que todos ja
sabiam 0 que estd previsto para 0 ensino na escola basica e, ainda, que a
mateméatica estudada ofereceria uma base para se ensinar. As lacunas de
conteudos da Educacdo Basica ficavam escancaradas no Ensino Superior e 0s
altissimos indices de reprovacado em algumas disciplinas era tratado como natural.
Ao discurso da centralidade de se aprender “aquela” matematica ndo havia oposigao
e nem clareza de alternativas para uma formacdo que fosse para o profissional
docente. lamos aos poucos aprendendo a sobreviver no curso, fazendo listas
interminaveis de exercicios e decorando férmulas dias antes das provas.

As disciplinas da area de Educacdo e Educacdo Matematica apareceram a
partir da metade do curso. Neste momento, como os relatos dos que aqui
entrevistamos, comecamos a pensar que seriamos professores um dia e
precisavamos entender como era a profissdo nos bastidores: as rotinas de
planejamento. O contato direto com a escola através do estagio supervisionado e do
PIBID foi um momento decisivo, somado as experiéncias em projeto de extensao e
atividades no Laboratorio de Ensino de Matematica. Mesmo que estas disciplinas e
atividades se mostrassem completamente separadas daquelas estudadas na
primeira parte do curso, foram elas que conformaram, aos poucos licenciandos que
resistimos até o final, um sentido para a docéncia. Pudemos perceber que nossos
entrevistados também se colocaram nesse sentido.

Mesmo com toda bagagem adquirida na formacao inicial, as experiéncias
formativas e o desejo de mudanca, o primeiro ano na carreira foi dificil. A sensacéo
era de que ndo estava pronta para lidar com tantas demandas do Ensino Médio,
tendo de vivenciar a aprendizagem da docéncia na propria pratica. JA a experiéncia
docente no Ensino Superior parecia que seria mais familiar, por tratar de
conhecimentos que foram vistos na graduacdo, uma vez que a configuracdo dos
curriculos tem uma estrutura nacional. No entanto, a complexidade da profissédo vai
muito além de saber o contetdo a ser ensinado.

Realizando pesquisas sobre a formacédo de professores e lecionando em um
curso de Licenciatura em Mateméatica me fizeram perceber que o desafio de formar
professores € muito maior. Convencer os licenciandos que vale a pena a profissao
mesmo com tanta desvalorizagdo € um desafio diario, que pode ser contornado
proporcionando discussdes e vivéncias que despertem uma paixdo por lecionar. Foi

a partir desse desejo que surgiu a inquietacdo que me levou a esta pesquisa: como
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formar professores preparados para o cotidiano escolar e com paixao pela
profissdo? Certamente é necessario proporcionar uma formacdo voltada para a
pratica profissional e as disciplinas de PCC pareceram propicias para esta
articulacao.

Ao final desta pesquisa, pensamos que um modelo integrado de formacéao
inicial docente precisa ser melhor compreendido e proposto, um modelo que tenha
como foco articulador as questdes da profissdo docente. No modelo atual, pudemos
perceber com todo o estudo realizado que as disciplinas de PCC, conforme proposto
pela legislagdo e implementado nos cursos de Licenciatura em Matemética do pais,
pode estar oferecendo possibilidades de aproximacéo das demandas da profisséo e
tem potencial para criar uma identidade docente. Ficou evidente que ndo existe um
consenso sobre a configuracdo da PCC nas matrizes curriculares, pois depende do
perfil do grupo que atua no curso. Enquanto formadora de professores, percebo que
o curriculo € um lugar de disputas e, em geral, € pensado a partir de interesses
profissionais e ndo a partir do perfil do egresso. E sobre essa discussdo que
devemos avancar para formar professores preparados para a pratica escolar e os

desafios da profisséo.
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APENDICE A - CARTA CONVITE PARA O QUESTIONARIO

Prezados (as) egressos

Estamos desenvolvendo uma pesquisa de doutorado sobre egressos do
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), em especial, os que ingressaram no curso entre 2009 e 2012, intitulada de
“A PRATICACOMO COMPONENTE CURRICULAR NA FORMAGCAO INICIAL
DEPROFESSORES DE MATEMATICA: a visdo dos egressos professores”, sob
responsabilidade das professoras Danielli Ferreira Silva e Samira Zaidan.

O objetivo deste estudo € investigar como as disciplinas da “pratica como
componente curricular” no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais, interferem na pratica do professor em exercicio na
profissdo. Acreditamos que os resultados desta pesquisa possam fornecer subsidios
para reflexdo e melhorias na formacéo inicial de professores de Matematica.

Desta forma, gostariamos de pedir a gentileza em participar
voluntariamente de nossa pesquisa, respondendo ao questionario que faz parte dos
instrumentos de coleta de dados. O questionario € composto por perguntas sobre
sua formacdo académica e experiéncias profissionais e esta disponivel no link:
https://goo.gl/forms/TtnWZQcEQUI40SXv1l. Vocé sO gastard alguns minutos para
respondé-lo e contribuira imensamente com nosso estudo.

Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob
a forma de relatérios e poderdo ser divulgados por meio de trabalhos apresentados
em reunides cientificas, congressos, seminarios, encontros, de artigo e da propria
tese de doutorado.

Seu nome serd mantido sob sigilo, pois utilizaremos nos relatérios da
pesquisa nomes ficticios.

Desde ja agradecemos a disponibilidade e colaboracéo.

Atenciosamente,

Danielli Ferreira Silva (Doutoranda em Educagao/UFMG) -
daniellisiva2006 @gmail.com
Samira Zaidan (Orientadora e Docente na UFMG) -

samira@fae.ufmg.br
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APENDICE B- QUESTIONARIO DIGITAL PARA EGRESSOS

Egressos da Licenciatura em Mateméatica da UFMG -
Turmas 2009 a 2012

Prezados (as)

Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre egressos do curso de Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em especial, 0s que ingressaram no curso entre
2009 e 2012.

Acreditamos que os resultados desta pesquisa possam fornecer subsidios para reflexéo e
melhorias naformagc&o inicial de professores de Matemética.

Desta forma, gostariamos de pedir a gentileza no preenchimento deste questionario que segue
ao clicar em PROXIMA.

Seu nome sera mantido sob sigilo, pois utilizaremos nos relatérios da pesquisa homes ficticios.
Desde j4 agradecemos a disponibilidade e colaboragéo.

Danielli Ferreira Silva (Doutoranda em Educag@do/UFMG) - daniellisilva2006 @gmail.com
Samira Zaidan (Orientadora e Docente na UFMG) - samira@fae.ufmg.br

*Obrigatorio

Questionario

Gostariamos de solicitar alguns minutos de seu tempo para participar, voluntariamente, de nossa
pesquisa respondendo ao questionario abaixo, que faz parte dos instrumentos de coleta de dados
para a pesquisa que estamos realizando sobre a formacao inicial de professores de Matemética na
UFMG. Vocé s6 gastara alguns minutos para respondé-lo e contribuird imensamente com nosso
estudo!

INSTRUCOES DE PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO:
-> Este questionario é composto por 3 se¢des de perguntas:
1. DadosPessoais

2. Formacao Académica

3. Experiéncias Profissionais

-> Algumas questfes sdo de resposta obrigatoria, outras ndo. Vocé s6 conseguira enviar o
questionario se responder todas as questdes obrigatérias que estao marcadas com um *.

->Vocé so precisa responder a este questionario uma vez. E tera preenchido e enviado corretamente

guando aparecer amensagem:
“Seu questionario foi enviado com sucesso! Agora vocé pode fechar esta janela.”

1 - DADOS PESSOAIS

1. Preencha o campo abaixo com seu e-mail *

2. Sexo *
Marcar apenas uma oval.

Feminino

Masculino


mailto:daniellisilva2006@gmail.com
mailto:samira@fae.ufmg.br
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3. ldade *
Marcar apenas uma oval.

De 20 a 25 anos
De 26 a 30 anos
De 31 a 35 anos
De 36 a 40 anos
De 41 a 45 anos
De 46 a 50 anos

Acima de 50 anos

4. Cidade que reside atualmente *

2 - Formacao Académica

5. Ingressou no curso de Licenciatura em Matematicaem que ano? *
Marcar apenas uma oval.

2009
2010
2011
2012

Outro:

6. Turno *
Marque todas que se aplicam.

Diurno

Noturno

7. Formou-seem que ano? *
Marcar apenas uma oval.

2011
2012
2013
2014
2015
2016

Outro:
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3 - Experiéncias Profissionais
8. Apos se formar, em algum momento, vocé trabalhou como professor (a)? *
Marcar apenas uma oval.

Sim
Nao
9. Exerce atualmente a profissdo docente? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

Se ndo...responda as duas questdes abaixo

10. Por que ndo exerceu aprofisséo?

11. Em qual areatrabalha atualmente?

Se sim... responda as quatro questbes abaixo

12. Atuacomo
Marcar apenas uma oval.

Professor(a) de Matematica

Outro:

13. Em qual nivel de ensino? (Podera marcar mais de umaopcao, ser for o caso)
Marque todas que se aplicam.

Ensino Fundamental |
Ensino Fundamentalll
Ensino Médio

EJA

Ensino Superior

Outro:
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14. Narede (Poderd marcar mais de uma opcéo, ser for o caso)
Marque todas que se aplicam.

Publica

Particular

15. Vocé gostaria de deixar algo mais registrado que ndo tenhamos perguntado no
guestionario e que vocé consideraque possa serimportante paranossa pesquisa?

Acabamos! Agora vocé deve clicar no botéo azul
(ENVIAR) abaixo, para que suas respostas sejam
computadas.

Curta a pagina da pesquisa no Facebook e mantenha-se informado sobre nossas
préximas etapas da pesquisa e divulgacao: www.facebook.com/egressosimufmg

Agradecemos por disponibilizar seu tempo pararesponder a este
questionario! Suas respostas contribuirdo imensamente para
nossa pesquisa!

Atenciosamente
Danielli Ferreira Silva e Samira Zaidan

Powered by
h Google Forms


http://www.facebook.com/egressoslmufmg
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APENDICE C - TCLE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de doutorado “A
PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA: a visio dos egressos professores”, sob
responsabilidade das professoras Danielli Ferreira Silva e Samira Zaidan.

O objetivo deste estudo é investigar como as disciplinas da “pratica como
componente curricular” no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Minas Gerais, interferem na pratica do professor em exercicio na profissao.
Para tal, realizamos primeiramente uma andlise de documentos do curso de referéncia e
da legislagédo relativa a formacdo de professores no Brasil. Em seguida, enviamos
guestionarios a egressos, e por fim faremos a realizagdo de entrevistas com o0s
egressos em carreira docente. Vocé foi selecionado(a) porque atende a todos os
critérios de selecdo do participante da pesquisa: 1) Licenciado(a) em Matematica pela
UFMG,; 2) Ingressou no curso apos a mudanca curricular ocorrida em 2008; 3) é docente
de Matemética em exercicio.

Sua participacdo consistira em responder, via entrevista semi-estruturada que
serd audiogravada, algumas questdes sobre sua formacdo e sobre as contribuicbes e
influéncias desta formacgéo para sua pratica docente, em especial, nas disciplinas de
“pratica como componente curricular’. Sera realizada apenas uma entrevista em local e
data de acordo com sua disponibilidade e preferéncia e, em caso de impossibilidade de
ser realizada presencialmente, poderé ser realizada on line via software Skype.

Sua participacdo ndo é obrigatéria e a qualquer momento vocé podera desistir.
Seu consentimento em participar ndo acarretara gastos financeiros, remuneracdo ou
riscos de ordem fisica, moral ou académica; no entanto podera correr o risco de sentir
constrangido mediante audiogravacdo, mas para amenizar este sentimento garantimos
gue ndo havera divulgacdo dos audios e seu nome sera mantido sob sigilo assim e
utilizaremos na pesquisa nomes ficticios. Além disso, somente usaremos partes
transcritas das entrevistas que serdo entregues e revistas por vocé, antes de serem
colocadas no relatorio de pesquisa. E, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizacao.

Acreditamos que o0s resultados desta pesquisa poderdo contribuir para o
aperfeicoamento dos cursos de licenciatura em Matematica. Sua participacdo podera
trazer beneficios, pois vocé poderda indicar parametros de aperfeicoamento da formacao
de professores de Matemética. Os dados coletados a partir de questionarios e
entrevistas poderdo dar novos significados a discussdo sobre a “pratica como
componente curricular”, juntamente com novos referenciais.

A sua recusa na participacdo ndo trard nenhum prejuizo a sua relacdo com a
pesquisadora ou com a Universidade (UFMG). Vocé receberd uma coépia deste termo
onde constam os dados para contato com a pesquisadora e com sua orientadora. Vocé
podera entrar em contato a qualquer momento, a fim de retirar suas duvidas sobre o
projeto e sua participagdo na pesquisa. Este termo de consentimento encontra-se
impresso em duas vias originais, sendo que uma serd arquivada pelo pesquisador
responsavel.

Os dados, materiais e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos (ou até 10 (dez) anos)
na sala 1648 da Faculdade de Educacdo da UFMG e apls esse tempo serao
destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrbes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucbes N° 466/12; 441/11 e a Portaria
2.201 do Conselho Nacional de Saude e suas complementares). Os dados coletados

Rubricas:
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durante o estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de relatorios e poderéao
ser divulgados por meio de trabalhos apresentados em reunides cientificas, congressos,
seminarios, encontros, de artigo e da prépria tese de doutorado.

Pesquisadora: Danielli Ferreira Silva

Doutoranda do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo: conhecimento e inclusédo
social - UFMG.

Contato: Avenida Vereador José Higino Filho, 251 ap 04

Nossa Senhora de Lourdes, Formiga - MG. CEP: 35570-000

Telefone: (31) 98921-2074

E-mail: daniellisiiva2006@gmail.com

Orientadora: Prof. Dra. Samira Zaidan

Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educacdo, Departamento de
Métodos e Técnicas de Ensino.

Av. Antonio Carlos, 6627 - Pampulha — CEP 31270901 - Belo Horizonte, MG - Brasil
Campus Pampulha - FAE - Sala 1648

Telefone: (31) 34095329 Ramal: 6202

E-mail: samira@fae.ufmg.br

A pesquisadora me informou que o projeto foi encaminhado para o Comité de
Etica em Pesquisa — COEP da UFMG, vinculado & Pré-Reitoria de Pesquisa —
PRPq, e que em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta
pesquisa, poderei consultar na Av. Antbnio Carlos, 6627, Pampulha - Belo
Horizonte - MG - CEP 31270-901 Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005.
Telefone: (031) 3409-4592 - E-mail: coep@prpg.ufmg.br

Eu, , declaro que

entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo

em participar.

2017.

Assinatura do(a) Professor(a) pesquisado(a)


mailto:coep@prpq.ufmg.br
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APENDICE D - ROTEIRO ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA EGRESSOS DA
UFMG EM CARREIRA

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que tem como objeto de estudo a “pratica
como componente curricular” no curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Minas Gerais, problematizando questdes relacionadas a
profissionalizacdo docente. Vocé foi selecionado(a), apGs responder o questionario
on line e ser identificado(a) como egresso(a) em carreira docente, e que ingressou
no curso a partir do ano de 2009. Assim, gostariamos de pedir que responda
algumas questdes sobre sua formacéo e sobre as contribui¢cdes e influéncias desta
formacdo para sua pratica docente. Sua participacdo sera assegurada pelo sigilo e

ética conforme Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

| -DADOS GERAIS

NOME:

ANO INGRESSO UFMG: ANO CONCLUSAO UFMG:
CURSOU LICENCIATURA ( ) DIURNA ( ) NOTURNA
TEMPO NA CARREIRA DOCENTE:

NIVEL DE ENSINO EM QUE ATUA:

Il - SOBRE A FORMACAO

1 — Agora que voceé ja é professor(a), como analisa a formacéo que teve no curso de

licenciatura em matematica da UFMG?

2 — Das disciplinas que vocé cursou, quais foram mais marcantes para sua formacéao

como professor(a)? Justifique.

3 — Na sua formacéo na UFMG, existiu uma conexao entre as disciplinas especificas

da area de Matematica e as disciplinas pedagdgicas? Explique.
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4 — Em quais disciplinas e/ou atividades durante o Curso vocé teve a oportunidade

de refletir e discutir sobre a docéncia? De que forma?

5 — Em quais disciplinas vocé teve a oportunidade de realizar experiéncias de pratica

de ensino? Como foram estas experiéncias?

6 — Quais disciplinas de conteudo especifico da area de Matemética que mais

contribuiram para sua formacao enquanto professor? Justifique.

7 — Vocé participou de alguma atividade de iniciagdo cientifica ou iniciagdo a

docéncia durante o curso? Se sim, como foi esta experiéncia?

8 — Quais aspectos vividos durante o curso vocé considera que foram mais

relevantes para sua formacao como professor(a)? E os que menos contribuiram?

9 — A seu ver, ha necessidade de outras disciplinas ou atividades que ndo constam
no curriculo do curso de licenciatura em Matematica da UFMG, que podem contribuir

para a formacéo de um professor de matematica?

lIl - DADOS SOBRE A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

De acordo com o Parecer CNE/CES 15/2005 “[...] a pratica como componente
curricular é o conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de
aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao
exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, ho ambito
do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas
diversas atividades formativas que comp&em o curriculo do curso.”

No Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica da UFMG, a partir da verséo
2-2008, foram implantadas 420 horas de PCC distribuidas nas disciplinas: NUumeros
na Educacdo Basica, Algebra e FuncBes na Educacdo Basica, Geometria na
Educacdo Bésica, Andlise da Pratica Pedagdgica e Estagio |, Andlise da Prética
Pedagodgica e Estagio Il, e duas disciplinas optativas da area de Ensino (Grupo OC).

Agora vamos fazer perguntas sobre as disciplinas de PCC.:
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1 — a) Gostariamos de saber se vocé recorda como foi a disciplina “Geometria na
Educacgao Basica”. Como foi?

b) Vocé acredita que ela articulou de alguma forma com as disciplinas “Geometria
Analitica e Algebra Linear’, “Fundamentos de Geometria Plana e Desenho
Geométrico” e “Geometria espacial™?

¢) Como esta disciplina contribui para sua pratica docente atualmente?

2 — a) Sobre a disciplina “Algebra e Fungdes na Educagdo Basica”, como foi?

b) Esta disciplina articulou de alguma forma com as disciplinas “Algebra Linear I”,
“Fundamentos de Algebra” e as disciplinas de “Calculo Diferencial e Integral’ e
“Calculo Numérico™?

c) De que forma esta disciplina ajuda na sua pratica docente?

3 — a) Como foi a disciplina “Numeros na Educagao Basica™?
b) Ela se articulou de alguma forma com a disciplina “Fundamentos de Analise”?

¢) Como esta disciplina contribui para sua pratica?

4 — a) Como foram as disciplinas “Analise da Pratica Pedagdgica e Estagio | e 1I"?
b) Como elas se articularam com as disciplinas descritas acima (que compdem a
PCC)?

c) Como estas disciplinas contribuem para sua pratica docente atualmente?

5 —a) Quais foram as duas disciplinas optativas da area de Ensino (Grupo OC)
cursadas?
b) Como foram?

c) Como contribuem para sua prética docente?

6 — Voceé teria algo mais a acrescentar para esclarecer nossa questao de pesquisa?



