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RESUMO

GROTTI, Rogério. O PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCAQAO COM FOCO EM
MATEMATICA E INICIACAO AS CIENCIAS: possiveis contribuicdes na aprendizagem da
docéncia e perspectiva de configurar-se como alternativa de atividades complementares na
formacdo inicial (Licenciatura em Matematica). 2013. 170 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Instituto de Educacéo, Universidade Federal de Mato Grosso. Cuiabd, 2013.

O presente trabalho trata de uma pesquisa de mestrado, realizada no periodo compreendido
entre os anos de 2011-2013. Idealizamos este estudo com o0 objetivo de investigar se as
atividades propostas pelo Projeto “Observatorio da Educagdo com Foco em Matematica e
Iniciagdo as Ciéncias” podem contribuir para a aprendizagem da docéncia em Matematica e se
configurarem como alternativa de atividades complementares na formacdo inicial
(Licenciatura em Matematica). O referencial tedrico a fornecer substancia para as analises
ancorou-se em autores basilares como Fernandes (2003), Masetto (1998, 2003), Mizukami
(1996, 2000, 2002), Névoa (1991, 1992, 1995), Perrenoud (2003), Pimenta e Anastasiou
(2002), Severino e Pimenta (2002) e Tardif (2002), entre outros que discutem sobre formacao
e trabalho docente. A partir de nossa construcdo teorica, que versou sobre a formacdo dos
cursos de Licenciatura em Matematica, elegemos para analise e interpretacdo das informacdes
coletadas trés blocos de categorias: 1) Tendéncias de formacdo inicial: racionalidade técnica e
racionalidade pratica; 2) Saberes necessarios para a docéncia; e 3) Como se da a
aprendizagem destes saberes. A metodologia adotada pauta-se na abordagem qualitativa de
cunho interpretativa e compreensiva, fundamentada em Bogdan e Biklen (1994), Bauer e
Gaskell (2002) e Bicudo (2011), entre outros que adotam esta linha de analise. A investigacao
foi realizada no contexto de quatro escolas da rede estadual de Mato Grosso — participantes do
Projeto “Observatorio da Educacdo com Foco em Matematica e Iniciagcdo as Ciéncias”, tendo
como sujeitos dois graduandos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Mato Grosso — UFMT —, bolsistas do Projeto no qual desenvolvem suas
atribuicoes. Para a coleta de dados utilizamos 0s seguintes instrumentos: questionario aberto,
entrevistas semiestruturadas, observacdo das participacdes desses bolsistas em atividades
desenvolvidas no Projeto Observatorio, e analise de documentos. Com base em nosso
propdsito de atermo-nos na intersecdo das a¢des do Projeto Observatério, Formacao Inicial —
Licenciatura em Matematica e das Aprendizagens da Docéncia, restringimo-nos assim em
contatar apenas dois sujeitos, o que nos faz considerar que esta investigacao se aproxima de
um estudo de caso mediante o qual se buscou respostas as nossas inquietacdes e a nossa
investigacdo. Os resultados apurados apontaram que 0s sujeitos, mesmo oriundos de uma
graduacdo com forte aspecto de racionalidade técnica buscam se pautar na abordagem da
racionalidade pratica, em que eles concebem os saberes necessarios para a docéncia
recorrendo ao trio de vertentes: a) Saberes do Conhecimento (Especifico); b) Saberes
Pedagogicos; e c) Saberes da Experiéncia. Outro aspecto confirmado diz respeito ao
posicionamento favordvel, por parte dos licenciandos, que, a partir da constatacdo das
contribuicdes do Projeto, para que ocorressem aprendizagens da docéncia em matematica, o
Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias pode sim se
configurar como alternativa de Atividades Complementares na formacé&o inicial (Licenciatura
em Matematica).

Palavras-chave: Aprendizagens da docéncia. Atividades Complementares. Formagéo Inicial
de Professores de Matematica. Projeto Observatorio da Educagéo.



ABSTRACT

GROTTI, Rogério. THE PROJECT OBSERVATORY ON EDUCATION WITH FOCUS ON
MATHEMATICS AND SCIENCE INITIATION: possible contributions in the teaching
learning process and a perspective of becoming an alternative of complementary activities in
the initial education. (Degree in Mathematics). 2013. 170 f. Dissertation (Master Degree in
Education) — Education Institute, Federal University of Mato Grosso. Cuiaba, 2013.

This study is about a master degree research carried out in 2011-2013. It was designed in
order to investigate the activities proposed in the project "Observatory of Education with
Focus in Mathematics and Science Initiation”, mainly if they can contribute to the teaching
learning process in mathematics and also being configured as an alternative of complementary
activities in initial education (degree in mathematics). The theoretical basis used for the
analysis was anchored in the following authors as Fernandes (2003), Masetto (1998, 2003),
Mizukami (1996, 2000, 2002), Névoa (1991, 1992, 1995), Perrenoud (2003), Pimenta and
Anastasiou (2002), Severino and Pimenta (2002) and Tardif (2002), among others who
discuss on formation and teaching labor. Based on the theoretical construction, which
involved the formation of undergraduate courses in mathematics, it was elected three groups
of categories for doing the analysis and interpretation of the information: 1) Trends of the
initial formation: technical rationality and practical rationality; 2 ) Needed knowledge about
teaching ; and 3 ) How does this knowledge is acquired? The methodology was guided by a
qualitative interpretative approach of comprehensive nature, based on Bogdan and Biklen
(1994), Bauer and Gaskell (2002) and Bicudo (2011), among others researchers who adopt
this approach of analysis. The research was carried out in the context of four public schools in
the state of Mato Grosso — which participate the project "Observatory of Education with
Focus in Mathematics and Science Initiation". The participants were two graduate students in
Mathematics of the Federal University of Mato Grosso - UFMT — they are research students
of the studied project in which they develop assignments. The data gathering counted on the
following instruments: questionnaire, semi-structured interviews, observation of research
students’ participation in the activities of the studied project, and documental analysis. Having
in mind the aims of the research it was done an intersection of the researched project and the
activities carried out in the learning of the teaching formation. This procedure counted on only
two participants, which leads this investigation to be named as a case study in which it was
sought to answer the research concerns. The results revealed that the participants, even
coming from a graduate course defined as a high technical aspect of rationality search for the
guidance of the practical rationality approach. They conceive the knowledge needed for
teaching labor using the trio of dimensions: a) Knowledge of specific knowledge; b)
Pedagogical knowledge; and ¢) Knowledge of experience. Another relevant aspect was about
the favorable positioning of the studied participants, who used the contributions of the project
for the teaching learning in mathematics occurred. The Observatory of Education with Focus
in Mathematics and Science Initiation can be configured as an alternative to enrichment
activities in initial formation (degree in Mathematics).

Keywords: Teaching learning. Complementary activities. Mathematics teachers’ initial
formation. Observatory on Education Project.
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INTRODUCAO

A proposta desta pesquisa emergiu de discussdes oriundas do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo Matematica — GRUEPEM, vinculado a linha de pesquisa Educacéo
em Ciéncias e Matematica do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade

Federal de Mato Grosso — UFMT, do qual fazemos parte.

O GRUEPEM articula-se ao Observatorio da Educacdo com Foco em Matematica e
Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT. Este um projeto inserido no Programa Observatério da
Educacao, fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, o qual se configura como uma das politicas publicas de formacdo cuja matriz
educacional sintoniza trés vertentes: formacgdo de qualidade; integracdo entre pds-graduacao,

formacéo de professores e escola basica; e producéo de conhecimento.

O Programa Observatério da Educacdo foi instituido pelo Decreto Presidencial n°
5.803, de 08 de junho de 2006, como resultado da parceria entre a CAPES e o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, visando fomentar
estudos e pesquisas em educacdo, que utilizem a infraestrutura disponivel das Instituicdes de
Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP, estimulando a producéo
académica e a formacdo de recursos pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado
(BRASIL, 2010).

Esse Programa promove a formacdo de mestres e doutores em educagéo,
estimulando o desenvolvimento de estudos e pesquisas em nivel de pos-graduacdo que
tenham como caracteristica a utilizacdo dos dados existentes no INEP, entre os quais situam-
se 0 Censo da Educacgéo Superior, o Censo da Educacao Basica, o0 Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM, o Exame Nacional de Avaliacdo Docente — ENAD, o Sistema de Avaliagao
da Educacdo Brasileira — SAEB, a Prova Brasil, o Cadastro Nacional de Docentes e 0
Cadastro de Instituigdes e Cursos (BRASIL, 2010).

Em sua extensdo, os projetos ligados ao Observatorio da Educacdo devem
necessariamente estar vinculados a Programas de Po6s-Graduacdo — PPG — stricto sensu
reconhecidos pela CAPES e que desenvolvam linhas de pesquisa voltadas a educagéao
(BRASIL, 2010).

Os PPGs podem organizar-se em Nucleos Locais compostos por, pelo menos, um

Programa de Pds-Graduacdo stricto sensu de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) ou
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Nucleos em rede, compostos por, pelo menos, trés PPGs stricto sensu de IES distintas. Os

projetos podem ter duracdo de dois a quatro anos.

Séo oferecidas bolsas aos coordenadores dos projetos e a estudantes de pos-
graduacdo (mestrado e doutorado) envolvidos nos projetos de pesquisa aprovados. Para
favorecer a integracdo entre pos-graduacdo, cursos de formacao de professores e escolas de
educacdo basica. Desde 2008, o programa oferece bolsa também a estudantes de licenciaturas

e graduacdo e a professores de escolas publicas que se envolvam nas pesquisas.

Podem apresentar propostas de projetos de estudos e pesquisas em educacdo,
Programas de Pds-Graduacgdo — PPG, de IES, publica ou privada, cuja avaliacdo pela CAPES

seja igual ou superior ao conceito 3.

Os Nucleos Locais e Nucleos em Rede do Observatério da Educacdo sdo formados
por professores, pesquisadores, estudantes de mestrado, doutorado e graduacdo,
principalmente licenciaturas. A partir da 22 edicdo (2008), professores de Educacdo Bésica
passaram a receber bolsa para incorporarem-se aos projetos, incentivando seu interesse por

estudos e pesquisas.

Séo concedidas cinco modalidades de bolsas: a) professor coordenador; b) estudante
de doutorado; c) estudante de mestrado; d) estudante de graduacdo/licenciatura e; f)
professores da educagdo basica envolvidos na pesquisa. E concedida verba de custeio e

capital aos projetos participantes.

Entdo, cientes da amplitude das propostas e intencionalidades oriundas do Projeto
Observatorio da Educac@o com Foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT,
e, em razdo de nossa participacdo nos encontros e foruns definidores das aces desse
Observatorio em nivel local, € que, vislumbramos a possibilidade de elaborar um projeto de
pesquisa que nos oportunizasse questionar o modelo da racionalidade técnica, ainda
predominante em nossas licenciaturas, segundo o qual os professores sdo meros executores
de decisbes alheias (SEVERINO; PIMENTA, 2002). Nesta vertente, o ensino é
compreendido como um campo de aplicacdo dos conhecimentos e o papel do professor é
traduzi-los em um fazer técnico para transmiti-los aos alunos, que aprenderdo na medida em

que forem internalizando a verdade cientifica (Idem).

De outro norte, para além de tal questionamento, vislumbramos ainda a possibilidade
de insercdo da proposta, no referido projeto, de experimentar, por meio do Observatorio,

atividades formatadas na perspectiva da racionalidade pratica. Esta, por seu turno, reconhece
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o professor como um profissional consciente de sua capacidade de tomar decisdes acerca de

seus fazeres.

A propésito dessa perspectiva, nos dizeres de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 13):

Ao confrontar suas acGes cotidianas com as produces tedricas, é necessario rever as
praticas e as teorias que as informam, pesquisar a pratica e produzir novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim as transformacdes das
praticas docentes s6 se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a
prépria préatica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

No ambito dessas ponderagOes, situa-se nossa reflexdo: lecionando no curso de
Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Mato Grosso — Campus: Campo Novo do
Parecis, observamos o distanciamento entre o campo tedrico e as praticas efetivas de sala de

aula nas quais os estudantes s&o conduzidos durante sua formagao inicial.

Em busca de superar distancias entre teoria e préatica, perspectivamos experienciar,
mediante 0 mencionado Projeto, atividades possibilitadoras de conduzir os licenciandos em
Matematica a uma aprendizagem significativa da docéncia, levando-os a indagacao tedrica a
propiciar-lhes o aliar e o ressignificar dos conhecimentos tedricos construidos por meio das
disciplinas do curso, com as sensibilidades das experiéncias préaticas, em salas de aula de
escolas da Educacdo Basica, isto é, trabalhar estas duas abordagens de maneira nao
dicotdbmica, mas pautados em uma acepcdo que ambas sdo complementares entre si,

privilegiando os saberes elaborados na experiéncia docente.

Para essa empreitada, recorremos a teéricos que colocam suas preocupacfes no
campo educacional como Fernandes (2003), Masetto (1998, 2003), Mizukami (1996, 2000,
2002), Nbévoa (1991, 1992, 1995), Perrenoud (2003), Pimenta e Anastasiou (2002), Severino e
Pimenta (2002) e Tardif (2002) os quais defendem que saberes “da experiéncia” ou
“experienciais” — aqueles que o docente constréi em, e a partir de — seu proprio fazer, em sua
pratica na sala de aula, busca solucdes para os problemas com que se depara no dia a dia com

0 ensino, com os alunos, com seus colegas.

Esses mesmos autores apontam ainda para a importancia dos saberes provenientes
do(s) curso(s) de formagdo, que consistem nos saberes “da formagdo profissional”, “das
disciplinas” que o docente vai trabalhar com os discentes, ou “saberes do conhecimento” ou
“disciplinares” ou “saber especifico”. Referenciam os conhecimentos especificos da matéria a
ensinar, bem como os outros saberes também oriundos da formac&o, quais sejam, 0s saberes

“curriculares”, “pedagogicos”, “das ciéncias da educagdo”, “da acdo pedagodgica”, “saber
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pedagogico” e saber “didatico-curricular” que tratam sobre 0 modo como o professor vai
trazer os contetdos cientificos adquiridos para o processo de ensino-aprendizagem com seus

alunos.

E relevante a contribuicio ao esclarecimento conceitual oferecida por Mizukami
(2000, p. 140), pesquisadora que se dedica ao campo da formacgéo de professores e trabalho
docente, quando argumenta que “[...] aprender a ensinar pode ser considerado um processo
complexo — pautado em diversas experiéncias e modos de conhecimento — que se prolonga
por toda a vida profissional do professor, envolvendo, dentre outros, fatores afetivos,

cognitivos, éticos e de desempenho”.

Ademais, as pesquisas sobre formacao e profisséo docente apontam para uma revisao
da compreensdo da préatica pedagodgica do professor, que é tomada como mobilizadora de
saberes profissionais. Considera-se, assim, que este, em seu trajeto profissional e pessoal,
elabora e reelabora seus saberes conforme a necessidade de sua utilizagdo. Dessa forma, faz-
se necessario a discussdo sobre a formacao de professores e a aprendizagem da docéncia.

Destacamos, ainda, a indica¢do de Saviani (1996) para o saber “critico-contextual”,
importante para que o professor possa, a partir disso, tornar-se sujeito consciente e critico que
atua em seu contexto, refletindo sobre como e por que formar seus alunos como cidadaos,
impulsionando-os ao exercicio de suas autonomias, que incluam-se como sujeitos participes
dos processos de construcdo da sociedade na qual se inserem, em meio a rede de relacbes e

significados que os entretém.

Nessa direcdo, para melhor especificar esses saberes, tomamos por base, a
classificacdo explicitada por Pimenta (2002), que além de discutir saberes para a docéncia
também discute os modelos de racionalidades presentes na estruturacdo dos cursos de

licenciatura, defendendo a racionalidade pratica, vertente esta a nortear o nosso trabalho.

Isso porque, de acordo com a racionalidade préatica, a experiéncia € relacionada aos
saberes enraizados e produzidos na convivéncia e interacdo com os professores durante toda a
trajetdria escolar e que identificam os profissionais que somos; o conhecimento consistente na
cultura, no saber elaborado e construido a partir do trato das informacgdes socioculturais
trabalhadas no contexto das reflexdes do coletivo da pratica docente; os saberes pedagdgicos
constituem-se do conhecimento acerca dos procedimentos didaticos necessarios a construcao

e efetivacdo da aprendizagem significativa. Sustentam-se numa constante reflexdo e analise
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“do que fazer, como e para que fazer”, objetivando garantir uma media¢do e intervencgao,

eficazes a producéo do saber pelos alunos (PIMENTA, 2002).

Baseando-nos em tais vertentes conceituais, as quais fornecem o aporte tedrico para a
compreensdo dos dados empiricos, o presente estudo, de modo geral, objetiva investigar se as
atividades propostas pelo Projeto “Observatorio da Educagdo com Foco em Matemadtica e
Iniciagdo as Ciéncias” podem contribuir para a aprendizagem da docéncia em Matematica e se
configurarem como alternativa de atividades complementares na formacdo inicial

(Licenciatura em Matematica).
Quanto aos objetivos especificos, tragamos as seguintes metas:

- Realizar revisdo bibliografica com o intuito de compreender como se deu,
historicamente, a formacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil,
caracterizando as principais tendéncias da formacéo de professores e relacionar os principais
saberes necessarios para a docéncia, levando-nos a entender como sdo construidas as
aprendizagens para a docéncia, e caracterizar as Atividades Complementares, dentro das

licenciaturas, como instrumento para as aprendizagens da docéncia;

- Aplicar questionarios junto aos licenciandos de Matematica — bolsistas do
Projeto, tendo o proposito de caracterizé-los, extrair dados relativos as concepcbes dos
mesmos sobre aprendizagem da docéncia, e identificar possiveis aprendizagens da docéncia
que eles indicarem ter ocorrido a partir de suas participacdes nas atividades do Projeto;

- Proceder a uma analise documental dos Relatérios Avaliativos produzidos
pelos licenciandos em Matematica — bolsistas do Projeto, a partir de suas participacdes nas
atividades propostas pelo Projeto, identificando e relacionando possiveis aprendizagens da
docéncia;

- Realizar um acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos licenciandos
em Matematica — bolsistas do Projeto, registrando, por meio de filmagens, para posterior
analise;

- Aplicar entrevistas semiestruturadas com os licenciandos em Matematica —
bolsistas do Projeto, buscando confirmar os dados levantados através dos questionarios, dos
relatdrios e das observacgdes realizadas;

- Organizar, triangular e analisar os dados coletados.

Para alcancar os objetivos propostos, pautamo-nos pela seguinte indagacdo: As

atividades propostas pelo Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matemética e
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Iniciacdo as Ciéncias (Polo UFMT) podem contribuir para a aprendizagem da docéncia, por
parte dos licenciandos em Matematica, bolsistas do Projeto, e assim configurarem-se como
alternativa de Atividades Complementares na formacdo inicial (Licenciatura em

Matematica)?

Na metodologia, lancamos méo da abordagem qualitativa mediante a qual nos
valemos de um estudo de caso, guiando-nos pelas orientacdes de Becker (1999) e autores
basilares que desenvolvem pesquisas recorrendo a esse viés metodologico. A pesquisa
ocorreu no periodo compreendido entre os anos de 2011, 2012 e inicio de 2013. O estudo foi
realizado, em Cuiabd-MT, no contexto de quatro unidades escolares da rede estadual de Mato
Grosso — participantes do Projeto “Observatorio da Educagdo com Foco em Matematica e
Iniciacdo as Ciéncias”. Elegemos como sujeitos informantes dois graduandos do curso de
Licenciatura em Matematica da UFMT, bolsistas do mencionado Projeto no qual

desenvolvem suas atribuigdes.

Para a coleta de dados, recorremos a diversos instrumentos como: questionario
aberto, entrevista semiestruturada, observacao das participac6es dos licenciandos/bolsistas em
suas atividades desenvolvidas nas salas de aula das escolas credenciadas ao Projeto
Observatorio da Educacdo e, por fim, analise documental, tendo como principal fonte escrita
documentos pertinentes a esse Projeto disponibilizados no portal da CAPES e nos arquivos de
registros do GRUEPEM.

A titulo de organizagdo este estudo compde-se de cinco capitulos, aos quais se
antepBe a apresentacdo da tematica abordada, dos objetivos, da intencdo do estudo e da

estruturacdo do trabalho.

O Capitulo 1 aborda discussdes concernentes a formacao inicial de professores de
matematica. Destaca aspectos historicos da trajetoria da profissionalizagdo docente nessa
especialidade em solo brasileiro. Entrelaca discussdes sobre a aprendizagem da docéncia na
formagéo inicial de professores de Matematica, especificamente as aprendizagens oriundas
das acdes praticas. Discute sobre o modelo de racionalidade técnica e o da racionalidade
pratica; articula discussdes referentes ao professor e aos saberes matematicos abordados nas
Diretrizes Curriculares Nacionais direcionando o debate para a importancia das Atividades
Complementares como instrumento possibilitador de aprendizagens docentes nos cursos de
licenciatura. Os tedricos basilares nos quais nos apoiamos para sustentar essas discussdes sdo:
Brasil (1996, 2002); Brzezinski (1996), D’Ambrosio (1996), Ferreira (2003), Fiorentini
(1994), Garcia (1999), Giroux (1997), Gémez (1992), Goulart (2007), Mizukami et al. (2006),



20

Moretti (2007), Kilpatrick (1996), Pimenta (2002, 2012), Pires (1999), Perrenoud (1998),
Ponte (2001), Santos (2007), Schon (1992), Tardif (2002) entre outros estudiosos que se
dedicam a perscrutar o tema formacéo de professores e, mais especificamente, a formacao

inicial do professor de matematica.

O Capitulo 2 apresenta o Projeto Observatério da Educagdo com Foco em
Matematica e Iniciacdo as Ciéncias (BRASIL, 2010; UNESP; UNEMAT; UFMT, 2010). Este
empreendimento institucional nos instigou reflexdes contributivas ao nosso objeto de
investigacdo: aprendizagens da docéncia, peculiarmente aquelas oriundas das atividades
realizadas pelo professor no cotidiano préatico das salas de aula. O Programa Observatorio da
Educacdo DEB-CAPES, através do Edital CAPES/INEP 038/2010 da origem e financiamento
ao Projeto Observatorio da Educacdo com Foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias,
Projeto este fruto da parceria entre UFMT/UNESP/UNEMAT.

O Capitulo 3 traz ao debate elementos respeitantes aos saberes e as aprendizagens
para a docéncia. Trata da origem de seus conteudos, bem assim dos dominios do
conhecimento-base para o ensino, por parte, especificamente, do professor de matematica e,
em um segundo momento, abordamos o tema das aprendizagens para a docéncia, isto €, como
sdo construidos e concebidos estes saberes por parte dos professores. As lentes focalizadoras
desse escopo teorico especifico ancoram-se substancialmente em Bitencourt (2006),
Fernandes (2003), Ferreira (2003), Masetto (1998, 2003), Mizukami (1996, 2000, 2002),
Novoa (1991, 1992, 1995), Perrenoud (2003), Pimenta e Anastasiou (2002), Severino e
Pimenta (2002), Tardif (2002) e demais pesquisadores mencionados no corpo desta secdo

tematica.

O Capitulo 4 retrata 0 caminho percorrido na trajetoria da realizagdo da pesquisa,
atendo-se a opcdo metodoldgica, aos sujeitos, aos procedimentos e instrumentos adotados
para a coleta dos dados. Para tanto, as referéncias que iluminam as orientacGes tedrico-
metodologicas pautam-se em Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), Aradjo et al. (2008),
Baraldi (1999), Bauer e Gaskell (2003), Bicudo (2011), Becker (1999), Bogdan e Biklen
(1994), Chizzotti (2009), Demo (2010), Fiorentini e Lorenzato (2006), Gonsalves (2007),
Minayo (1996) e Pontes (1994).

O Capitulo 5 esta dedicado a apresentacdo, analise dos dados e resultados, no qual
procuramos entrecruzar os aspectos tedricos com os empiricos acerca do estudo de caso. A
trajetoria da participagdo dos licenciandos pesquisados no contexto da pesquisa (Observatério
da Educac&o) seré aqui desdobrada.
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Por fim, apresentaremos as ConsideracGes Finais em que procuramos sintetizar 0s
aspectos gerais e algumas reflexdes relacionadas aos resultados obtidos na leitura dos dados a

partir dos objetivos tracados para a investigacao.
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CAPITULO 1 - FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Este capitulo apresenta os aportes tedrico-epistemoldgicos que fundamentam a nossa
discussdo quanto a formacdo inicial de professores de matematica presentes nesta pesquisa.
Para tanto, entreabrimos o didlogo mediante breves consideracfes histéricas respeitantes a
formagcdo inicial do professor de Matematica no Brasil, refletindo, entre outros aspectos, sobre
sua profissionalizacdo. Abordamos especificamente questdes pertinentes a aprendizagem da
docéncia na formacdo inicial de professores de Matematica, em especial as aprendizagens
advindas da pratica. Para tanto, nos referenciamos em Pimenta (2002, 2012) quando aborda
sobre a racionalidade técnica e a racionalidade pratica presentes nas licenciaturas, sendo que a
primeira privilegia a aprendizagem da docéncia, conforme os conhecimentos elaborados a
partir dos fundamentos tedricos fornecidos pelo curso de licenciatura no qual o discente se
insere. J& a segunda sugere que, além disso, as aprendizagens desses saberes ocorrem a partir
da e na experiéncia da pratica magisterial. Sucessivamente, apresentamos a discussdo a
abranger defini¢bes conceituais acerca da educacdo matematica, buscando tracar o perfil do
professor e 0s saberes matematicos abordados nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2002). Isso abre caminho para trazermos & tona discussdes englobando as
Atividades Complementares, como forma desencadeadora das aprendizagens da docéncia, € 0
Observatério da Educacdo com Foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias, ja que 0s

sujeitos e 0 objeto de nossa pesquisa se inserem nesse rol de interlocucdes.

Iniciamos nossa discussdo apresentando uma retrospectiva histdrica da estruturacéo
da Licenciatura em Matematica no Brasil, apontando a separacdo no ensino em dois blocos
distintos: disciplinas do conhecimento especifico e disciplinas do conhecimento pedagdgico
(KILPATRICK, 1996). Discutimos, a partir de entdo, como estdo ou como poderiam estar
estruturados os cursos de licenciatura, abordando as caracteristicas da racionalidade técnica e
as da racionalidade pratica (PIMENTA, 2012), buscando construir um novo modo de
conceber a formacao inicial de maneira que haja uma aprendizagem da docéncia capaz de

atender as demandas da realidade escolar vigente.

Avangando no debate, fazemos uma diferenciacdo entre os significados de ser
matematico e de ser educador matematico, entendimento este crucial para nortear uma
concepcao de Licenciatura em Matematica que promova uma formacgédo condizente com as
necessidades da profissdo, tomando como pardmetro as Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2002).
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Finalizamos, tratando, a partir das mudancgas introduzidas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, das discussdes acerca do direcionamento das Atividades
Complementares, concebendo-as como instrumento gerador de aprendizagens da docéncia e
colocando o Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as
Ciéncia (que serd melhor discutido no proximo capitulo), como perspectiva de configurar-se
como Atividades Complementares na Formac&o Inicial (Licenciatura em Matematica).

1.1 Formacdo Inicial de Professores de Matematica no Brasil

No Brasil, ainda que se discuta sobre a importancia de uma formacao inicial de
qualidade, que proporcione aos futuros professores saberes especificos e pedagdgicos
necessarios para a docéncia, a analise da situacdo atual mostra que os cursos de formacao

inicial de professores de Matematica deixam muito a desejar (PIRES, 1999).

Dentre os problemas mais frequentes nesses cursos, Pires (1999) destaca:

os cursos de formacdo inicial ndo tém identidade prépria, ou seja, sao
subordinados aos cursos de bacharelado e perdem de vista sua finalidade de

formagéo profissional de professores de Matematica;

- a predominancia de uma formacao academicista acarreta grande dificuldade para
introduzir inovagbes nos cursos, que os direcionem de fato para a

profissionalizacdo do professor;

- a formacdo é muito restrita a exercicios da docéncia da disciplina, sem tratar de

outras dimensdes de atuacdo profissional,

- as estratégias de ensino reduzem-se praticamente a transmissao de conhecimentos;
os cursos de licenciatura baseiam-se apenas em teorias e desprezam a pratica,
preparam 0 professor apenas para ser um aplicador e ndo um profissional
autdbnomo; as atividades praticadas baseiam-se em aulas expositivas, ndo ha

intercdmbio de experiéncias, atividades de simulacéo de situacdo problema etc.;

- 0 modelo de ensino e aprendizagem apregoado nas disciplinas pedagdgicas nao é

praticado nas disciplinas de conteudo matematico;

- a desconsideracao das condigdes reais e dos “pontos de partida” dos alunos em

formagdo, isto é, suas necessidades, conhecimentos prévios, experiéncias e
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opinides configuram um dos problemas de tais cursos; ha, por exemplo, uma
idealizacdo de que o ingressante nessa licenciatura domina contelldos matematicos
que durante muito tempo fizeram parte dos programas desenvolvidos no Ensino
Fundamental e Médio e, desse modo, os cursos partem imediatamente para o
tratamento de assuntos novos, sem uma analise mais profunda das necessidades
dos futuros professores; sem uma avaliagdo prévia de suas competéncias, no
maximo, faz-se uma “revisao” superficial daqueles contetidos (muitos dos quais

serdo exatamente os que o futuro professor trabalhara com seus alunos);

- a dicotomia entre conteudos matematicos e conteudos pedagogicos,
especificamente entre o saber matematico e o saber pedagdgico.

Levando em consideracdo os problemas relativos a formacdo do professor, o MEC
elaborou os Referenciais para Formacéo de Professores (2002) nos quais indica a necessidade
de uma organizacdo curricular e institucional, estabelecendo conexao entre a graduacgéo e o
sistema de Educacdo Bésica, constituindo um campo de atuagdo comum. A proposta é de uma
organizacdo curricular que busque reorientar os conteldos e incorporar a tematizacdo da
pratica em todas as areas, assim como institucionalizar uma forma de interacdo com as escolas
do sistema de ensino. Essa articulacdo, diz o documento, tem tido até a atualidade pouca
relevancia nas discussdes acerca da formacéo inicial, que sdo as demais dimensdes da atuacéo
profissional de professor, além da docéncia, e que também compromete a representacdo do

que € ser professor.

No mesmo periodo de construcdo dos Referenciais para Formacdo de Professores,
surgem também estudos sobre as competéncias profissionais do professor, dentre os quais
destaca-se o de Perrenoud (1998, p. 30) que define como competéncia: “Capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles.”. Segundo esse autor, a formacdo em competéncias ndo pode dar as costas
para a apropriacdo do conhecimento, pois sem essa apropriacdo ndao ha mobilizagdo em

situacOes de acéo.

Nesse novo contexto, a formagdo ndo pode ter um curriculo composto por disciplinas
estanques, sem um inter-relacionamento, pois as relagOes existentes entre as diversas
competéncias a serem desenvolvidas implicam considerar um conjunto de fatores impossivel

de se concentrar em disciplinas isoladas.
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Levando em conta o estudo sobre as Areas Fundamentais de Competéncias do
Professor de Matemaética e as criticas que mais frequentemente sdo feitas ao curso de
Licenciatura em Matematica, procuramos, através desta pesquisa, investigar as possiveis
aprendizagens para a docéncia que os licenciandos em Matematica tiveram em decorréncia
das atividades por eles desenvolvidas no ambito do Projeto Observatério da Educacdo com
foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT. Com esse intuito, apresentamos

inicialmente um brevissimo relato acerca da evolucéo da Educacdo Matematica no Brasil.

Salientamos, inicialmente, a afirmacdo de Kilpatrick (1996) segundo o qual a
educacdo matematica € sempre influenciada historicamente por se dar em determinado
contexto. Seu desenvolvimento, assim como a sua capacidade influenciam de modo positivo
os professores quanto a sua formacdo — e, consequentemente, os alunos — dependem

grandemente dos que fazem a politica educacional.

Essa argumentacdo nos conduz, entre outras coisas, a buscar entender qual € o espago
da formacéo inicial do docente na tomada de consciéncia, por parte dos licenciandos, da
importancia do contexto historico-politico-cultural em que atuam e até que ponto esta

conscientizacao pode vir a contribuir para as suas praticas.

Esclarecemos que esta busca de compreensdo se faz necesséria para nés como
tentativa de delimitacdo das concepgdes, valores e praticas que permeiam o contexto de
formacdo inicial de professores de matematica, de tal forma que possamos perceber nesse
processo, a génese de questbes de fundo teorico, epistemoldgico, filosofico, social e politico
ai presentes e, em alguma medida, compreender o que, neste aspecto, se negligencia e o
porqué disso nesta vertente da atividade educativa. Para tanto, destacamos, do amplo espectro
de formacao inicial do professor de matematica, algumas discussdes acerca da aprendizagem

da docéncia, em especial as aprendizagens advindas da pratica.

O ensino da matematica superior, no Brasil, em principio se dava exclusivamente
como uma cadeira dos cursos de engenharia em que eram formados engenheiros. Somente a
partir de 1934, com a fundacdo da Universidade de S&o Paulo — USP e sua Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, € que 0 ensino e o desenvolvimento das matematicas tiveram um
incremento propulsor no pais, por meio de curso especifico. Isto é, conforme observa
Kilpatrick (1996), s6 depois do inicio do periodo institucionalizado &€ que surge no pais o
primeiro curso superior de Matematica, formando assim o “matematico” propriamente dito. O
curso, instituido na Universidade de S&o Paulo (USP) em 25 de janeiro de 1934, tinha duracéo
de trés anos. No inicio, oferecia-se apenas bacharelado em Matematica; anos depois, 0
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Departamento de Educacéo foi agregado a Faculdade de Filosofia, passando, entdo, a existir a
Licenciatura em Matematica, com o objetivo de formar professores desta disciplina.

Este curso coincidia com o do bacharelado nos seus trés primeiros anos e tinha um
ano a mais, com disciplinas da area de educacdo. A proposta do curso evidenciava, em
primeira instancia, uma preocupac¢ao com a transmissdo do saber cientifico e, s6 em segundo
plano, com a formacdo pedagogica, que seria obtida em apenas um ano, no Instituto de

Educacao. Este modelo foi seguido, posteriormente, pelas demais universidades.

Vemos, assim, desde o inicio da criacdo de cursos para a preparacdo de professores
de matematica, uma nitida separagdo, nestes cursos, entre aquisicdo de conteidos especificos
e preparacdo pedagdgica do futuro professor. Patenteia-se, também, uma identificacdo, que
perdurava por trés dos quatro anos do curso, entre a formacao de bacharéis e de docentes em

matematica.

Por forca dessa discussao, é todo significativo compreender, contudo, que um curso
de Licenciatura em Matematica deve ser necessariamente diferente de um curso de
bacharelado em Matematica. Este visa formar matematicos cuja finalidade prioritaria é a
investigacdo cientifica e suas aplicac@es; aquele se destina a formar educadores matematicos
cuja principal finalidade é o magistério (Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matemaética — Parecer CNE/CES n° 1.302/2001).

Nessa estrutura, em que o saber cientifico ocupava um lugar destacado, ndo havia
espaco para discussdes mais amplas sobre o saber escolar, segundo aponta Brzezinski (1996);
efetivamente, existia, na propria formacdo pedagogica, um desprestigio dos estudos
pedagdgicos, e isso colaborou para que as licenciaturas fossem se encastelando cada vez mais

em seu proprio contetdo.

Desta forma, o saber se fragmentava impossibilitando uma relacdo mais consistente
entre teoria e pratica. A separacdo entre os estudos de contetdo especifico e pedagogico
perdurou por vérias décadas, e as sequelas deixadas pela mesma sé&o visiveis até os dias de
hoje. De fato, observa-se, ainda com certa frequéncia, a necessidade de se superar os efeitos
herdados dessa dicotomizacdo envolvendo teoria versus pratica; saber cientifico versus saber
pedagogico; formacdo cientifica versus formacgdo pedagdgica sempre em detrimento do
segundo fator dessas dicotomias, nos cursos de formacéo inicial docente. Alids, vemos
problema ndo s6 nesses juizos de valor, mas na prépria falta de interacdo entre esses

elementos.
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J& na década de 1960, é criado em Sé&o Paulo, sob a lideranca de Osvaldo Sangiorgi,
O Geem — Grupo de Estudos de Educacdo Matematica. Logo se criam, também, o Geempa,
em Porto Alegre, e 0 Gepem — Grupo de Pesquisas em Educacdo Matematica, no Rio de
Janeiro. Concomitantemente 0 movimento da Matematica Moderna teve enorme importancia
na identificacdo de novas liderancas na educacdo matemética e na aproximacdo dos
pesquisadores com os educadores, sobretudo em Sao Paulo. Nessa ocasido, visitaram o Brasil
Jean Dieudonné que ja havia sido professor da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP de 1946 a 1948, Lucienne Félix, Georges Springer, Caleb Gattegnp, Zoltan Dienes e
inameros outros (D’AMBROSIO, 1996, p. 56).

No final dos anos 1980, apds o periodo de redemocratizacdo no Brasil, tivemos a
possibilidade de discusséo e reestruturacdo do sistema de ensino, discussdo esta que originou
varios documentos que, de certa forma, sistematizaram o ensino brasileiro, dentre eles, por
exemplo, a nova LDB (1996), os Referenciais para Formacdo de Professores (2002), entre

outros.

Diante desses fatos, observou-se a busca e o surgimento de pesquisas e projetos,
como os focalizados nesta investigacdo, que procuram melhor trénsito entre contedo
cientifico e experiéncia docente, por meio da reflexdo individual e busca da aprendizagem,
pelo professor, acerca de seu fazer pedagdgico. Nessa busca, tem o professor investigador
estudado e refletido sobre sua pratica e o contexto no qual ela se da, estabelecendo conexdes
entre esses estudos e 0s conhecimentos tedricos adquiridos, visando a melhoria do processo

de ensino.

1.2 A Aprendizagem da Docéncia na Formagcéo Inicial de Professores de Matematica

Discutir os modos sobre como licenciandos constroem e se apropriam dos
conhecimentos concernentes as aprendizagens da docéncia, que os habilitardo a profisséo
magisterial, no que toca ao ensino e a aprendizagem da matematica, é tarefa complexa. A bem
da verdade, diversas sdo as abordagens que englobam a aprendizagem da docéncia na

formacdo de educadores matematicos.

Nesse ambito, reconhecemos a importancia das contribuicdes de Ferreira (2003), em
cuja pesquisa revela que a formacdo inicial de professores de matematica esteve, por algumas
décadas, pautada no paradigma processo/produto, prevalecendo a busca pela compreenséao de

quais elementos do processo influenciavam o ensino e a aprendizagem de maneira que um
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produto mais eficiente fosse alcangado. Nos dias de hoje, as abordagens flutuam em diversas

direcdes.

A tdo abrangente discussdo pertinente a formacéo inicial acerca das aprendizagens da
docéncia de educadores matematicos € também enfatizada por Fiorentini (1994) quando
adverte ser, por meio da pratica que o professor pode ter um bom desempenho em sala de

aula.

Ja em Ponte (2001, p. 11) vemos que “[...] os professores ndo podem exercer seu
papel com competéncia e qualidade sem uma formacédo adequada para lecionar as disciplinas

ou os saberes de que sdo incumbidos, [...]”.

Importante mencionar que, pelas discussdes e reflexdes até aqui elaboradas,
evidencia-se que a formacdo inicial docente inclui aspectos a presumirem a preparacao de um
profissional capaz de refletir, interpretar, questionar e melhorar sua pratica. Para que o
professor em formacéo tenha essa capacidade, é imprescindivel que a licenciatura se preocupe
em lhe proporcionar uma sélida formacéo cientifica relativa aos conteudos que ele trabalharg;
uma formacdo pedagdgica adequada a esse trabalho, voltada a um ensino-aprendizagem
significativo, além de conhecimentos e reflexdes acerca de questdes de cunho sécio-politico-

cultural que permeiam o contexto educativo e social em que atua.

Como vimos em passo anterior, a formagdo de professores ocorre em dois blocos
distintos de disciplinas. Um deles constitui-se pelos contetdos especificos da area de
conhecimento, e o outro, a parte, se refere as formas de ensinar esses conteudos. Tal maneira
de estruturar os cursos tem sido discutida e questionada, entretanto, neste aspecto, as

licenciaturas ainda sdo bastante carentes de mudancas.

Buscando conceituar a formacdo de professores, Fiorentini (2003, p. 123) assim

analisa a questdo:

A Formacéo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdes e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com objetivo de melhorar a qualidade da
educacdo [...].

Estudando Fiorentini (2003), a indagacdo que fazemos é: como o professor adquire

saberes fundamentais da atividade profissional durante a formacéo inicial na licenciatura ou
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durante o préprio processo de trabalho na escola? Ou, ainda, o processo de formacéo é algo
mais complexo e continuo, que acontece nos multiplos espacos e momentos da vida de cada
um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais? Para o autor,
acreditar que a formacédo acontece apenas em intervalos independentes ou num espaco bem
determinado € negar 0 movimento social, historico e cultural de constituicdo de cada sujeito.
O movimento de formacao do professor ndo é isolado do restante da vida. Ao contrério, esta

imerso nas praticas sociais e culturais.

De acordo com autores e pesquisadores cujos estudos focam a situacdo em que se
encontram as licenciaturas, seria relevante um curriculo no qual as disciplinas pedagogicas
permeassem 0s conteldos especificos durante todo o curso de graduacdo docente e que

primasse pela sintonia entre a instituicdo formadora e as escolas.

Acerca daquilo que possa consistir em ser professor, nas acepcdes de Floden e
Buchmann (apud GARCIA, 1999, p. 23) encontram-se presentes avaliagdes cujos conceitos

remetem a seguinte compreensao:

Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo é 0 mesmo que
ser um professor. Existem outras preocupagdes conceituadas mais vastas que
contribuem para configurar o professor: ser professor implica lidar com outras
pessoas (professores) que trabalham em organizagdes (escolas) com outras pessoas
(alunos) para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem).

No tocante a esse tema, ao se referir a profissdo magisterial, Tardif (2006) alerta que
um professor é, primeiro que tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em

transmitir esse saber a outro.

Acreditamos que as reflexfes apresentadas neste inicio apontam, em comum, para 0
carater historico, social e coletivo da educacéo. Isto se da tanto no que se refere a formacao
docente, que se defende como necessariamente conectada a preocupacdo com o trabalhar
conteldos com os alunos, tendo em vista 0 contexto intra e extraclasse escolar e ligada as
escolas onde o professor vai atuar, quanto ao trabalho do préprio docente com seus pares, em

organizacOes escolares, com outros discentes.

Com o exposto, mostramos também a importancia de se resgatar o valor do saber
docente e, de maneira muito particular, os saberes da experiéncia que emergem da realidade
escolar e que funcionam como referéncia para o professor de matematica, constituindo boa

parte de sua cultura profissional.
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Nas esteiras do pensar de Freitas (2004), a qualidade do ensino da matemética
ensinada nas escolas e na formacgdo das criancas é garantir que se tenham cidaddos que
consigam escolher e obter uma carreira promissora; para isso sera preciso focar um trabalho
que colabore no desenvolvimento da capacidade cognitiva dos estudantes. Contudo, McLaren
(2002) adverte que a realidade educacional, no que toca as aprendizagens da docéncia em
matematica, aponta para outra direcdo, para quem:

[...] as propostas que surgem sdo para treinar professores para serem gerentes e
implementadores de um conteldo pré-ordenado, € em métodos e cursos que
dificilmente fornecerdo aos estudantes uma oportunidade para analisar as
prerrogativas ideoldgicas e interesses subliminares que estruturam a maneira em que
0 ensino é executado. (MCLAREN, 2002, p. 11).

Apresentamos, no tdpico a seguir, alguns conceitos que acreditamos serem
importantes para a compreensao de como se da a aprendizagem dos saberes necessarios para a
formacdo docente, permitindo entdo a compreensdo das teorias que embasam O NOSSO
trabalho. Trazemos assim, segundo Pereira (2002) e Mizukami et al. (2006) entre outros, 0s

dois modelos de formacdo: o da racionalidade técnica e o da racionalidade prética.

1.2.1 Racionalidade Técnica e Racionalidade Prética: abordagens complementares para

a construcdo de um novo modo de conceber a formacéo inicial para a docéncia

Tendéncia tradicional que faz parte da histéria de profissionalizacéo dos professores,
a racionalidade técnica concebe o professor como um simples técnico e mero executor de um
plano concebido, desejado, por outrem. Trata-se de uma epistemologia da pratica, com
heranca do positivismo o qual prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de
referéncia para a educac&o e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes (GOMEZ,
1992).

Nesse modelo, Gomez (1992) pontua que a atividade profissional é, sobremaneira,
instrumental, direcionada para a solugdo de problemas por meio da aplicacdo rigorosa de
teorias e tecnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais do campo das ciéncias
sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na pratica, aplicando

principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacao.

Ademais, observa-se, ainda em Goémez (1992), mencionando Habermas (1971,

1979), a adverténcia de que a racionalidade tecnoldgica restringe a atividade pratica a analise
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de meios apropriados para atingir determinados fins, relegando o carater moral e politico da
definicdo dos fins em qualquer acdo profissional que pretende resolver problemas humanos.

Para Contreras (2002, p. 90), a ideia principal do modelo é a de que:

[...] a prética profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que
procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas
e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou
resultados desejados.

Com esta concepgdo de pratica, a formacdo profissional segue a ldgica da
racionalidade técnica. Os recursos destinados a esta formacdo, assim sendo, estruturam seu
curriculo em um corpo central de ciéncia comum e bésica seguido dos elementos que
integram as ciéncias aplicadas. Posteriormente a esta base, sdo trabalhados aspectos de
competéncia pratica junto ou depois das ciéncias aplicadas.

Neste mesmo contexto, encontramos o estudo de Shein (apud CONTRERAS, 2002,
p. 91) que traca alguns elementos que compdem o conhecimento profissional, na perspectiva

dessa racionalidade, vejamos:
1. A prética se apoia e se desenvolve em uma ciéncia ou disciplina basica;

2. O cotidiano do professor é caracterizado por uma ciéncia aplicada ou de
engenharia, ou seja, € desta que provém os procedimentos por ele tomados no dia
a dia;

3. Um elemento que diz respeito a capacidade de estar a servico de seu cliente,

chamado habilidades e atitudes, consiste em o profissional saber articular os

conhecimentos cientificos com a necessidade cotidiana.

Giroux (1997, p. 18) também contribui com essa discusséo, alertando para a fungéo
do professor na perspectiva ora em foco, que se torna capaz de administrar e implementar
programas curriculares exteriores ao seu contexto, ao invés de apropriar-se criticamente de

curriculos que satisfagam objetivos pedagdgicos especificos.

Com ancora na andlise de Gémez (1992, p. 97), “[...] entendemos que a racionalidade
técnica impde, pela natureza da producdo de conhecimento, uma relacdo de subordinagéo dos

niveis mais aplicados e proximos da pratica aos niveis mais abstratos do conhecimento”.

Pereira (1999), por sua vez, compara a racionalidade técnica a conhecida analogia do

“curso de preparagdo de nadadores”, criada por Busquet, em 1974, citando como exemplo
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uma escola de natagdo que dedica um ano a ensinar todo o conteldo referente a esse esporte,
desde anatomia e fisiologia até a historia mundial da natag&o, tudo a base de muitos livros, giz
e quadro-negro, porém, sem agua. Em outro estdgio, os alunos-nadadores seriam
direcionados, apenas, a observacdo de nadadores experientes. Ao término desta etapa de
formagé&o, os aprendizes, agora na condig@o de nadadores, seriam langados ao mar em um dia

de temporal.

Percebe-se, a partir das consideracGes apresentadas, que o modelo de formacédo da
racionalidade técnica separa a teoria da pratica na formacao profissional, 0 que pode acarretar

prejuizos irreparaveis na educacao.

Nessa estrutura, observa-se também, que esta implicita a crenca de que s6 se pode
aprender competéncias e capacidades de aplicacdo depois de se ter aprendido o conhecimento

aplicavel.

O relato de Pereira (1999, p. 27) ressalta a gravidade da situacdo no referente a
década de 1930, ao afirmar que quando houve a criacdo das licenciaturas no Brasil ndo
ocorreram alteracdes significativas em seu modelo. Convém lembrar que a estrutura dos
cursos de licenciatura era baseada no esquema “3+1”%, o qual se revelava consoante ao

modelo da racionalidade técnica.

Neste sentido, ao educador atribuia-se o perfil de técnico-especialista, aplicando com
rigor as regras oriundas do conhecimento cientifico. Predominavam, nessa representacéo de

professor e de educacao escolar,

[...] ndo sd a nocdo de transposicdo didatica regulada pela comunidade cientifica,
mas como também a ideia de que as disciplinas escolares sejam construcdes
endogenas que ndo devem nada para ninguém. Os tipos de objetos com 0s quais 0
matematico trabalha, os niveis de abstracdo em que se colocam as questdes e a busca
permanente de baixa generalidade dos resultados fazem com que a énfase nas
estruturas abstratas, o processo rigorosamente l6gico dedutivo e a extrema precisdo
de linguagem sejam, entre outros, valores essenciais associados a visdo que o
matematico profissional constrdéi do conhecimento matematico. Por sua vez, a
préatica do professor de Matemdtica da escola bésica desenvolve-se num contexto
educativo, 0 que coloca a necessidade de uma visdo fundamentalmente diferente.
Nesse contexto, defini¢cdes mais descritivas, formas alternativas (mais acessiveis ao
aluno em cada um dos estagios escolares), para demonstracfes, argumentaces ou
apresentaces de conceitos e resultados, a reflexdo profunda sobre as origens dos
erros dos alunos, se tornam valores fundamentais associados ao saber matematico
escolar. (MOREIRA,; DAVID, 2005, p. 21).

! No Brasil, quando surge na USP, na década de 1930, o primeiro curso de graduagdo em Matemética o qual era
estruturado em 3 anos de estudos do conhecimento especifico (Bacharelado), e quem pretendia licenciar-se era
oferecido mais 1 ano de estudos pedagégicos (complementar).
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E decorréncia desse quadro, o fato de que os cursos de licenciatura por serem
ministrados com as disciplinas pedagdgicas totalmente separadas das especificas, colaboram
para que o professor recém-formado, ao sair da universidade para lecionar matematica na
escola, apresente apenas a matematica a qual somente 0os matematicos sentem prazer em

manusear.

Portanto, como as disciplinas especificas de conteldos matematicos ndo tém sido
oferecidas com o objetivo de ajudar o futuro docente a reelaborar conceitos matematicos
vistos na universidade para poder ensinar na escola, sendo comum que este saia da academia
reproduzindo uma visdo simplista de ensino, tendo em vista a sistematica de que o professor
ativo ensina e o aluno passivo aprende e, assim, contribuindo para que a matematica se torne

inatil e desinteressante para o aluno da escola basica.

Fica destacado que, os limites da racionalidade técnica sdo apontados por
pesquisadores como empecilho ao desenvolvimento profissional do professor, bem como tém
acarretado, segundo Almeida (1999), problemas que agravam a crise da educacdo. Isso
porque, segundo a autora, referenciando Forner (1994), tradicionalmente, a profissionalizacao
dos professores ndo tem dado conta de incorporar elementos criticos e intelectuais (de
elaboracdo) e de decisdo e controle (de aplicacdo) sobre o objeto proprio de sua atuacdo (a
educacdo). Aos professores tem sido dada a critica j& feita (do que se entende por educacéo),
tem sido prescrita a decisdo (de como fazer a escola) e Ihe tem sido retirado o controle sobre a

profisséo.

Por outro lado, em defesa da racionalidade técnica, Pérez-Gomez (1997) afirma que
ela pode e deve ser aplicada a situacao da pratica educativa como forma de intervencéo eficaz;
porém, a critica sublinhada pelo autor é quanto a possibilidade de se considerar a atividade
pratica do professor como uma atividade exclusivamente técnica direcionando toda sua

formacéo.

Contraditando o paradigma da racionalidade técnica, estad o do “professor reflexivo”,
termo baseado em Dewey e propagado por Schén (1992). Neste modelo, a pratica ganha outra
tonica e interpretagdo, pois significa a reflexdo na acdo, trabalhar com a nocgdo do professor
como investigador da sala de aula, o ensino como arte moral, o professor como profissional
clinico, 0 ensino como um processo interativo, como um processo de planejamento e tomada
de decisdes, tendo como objetivo superar a relacdo linear e mecéanica, da racionalidade
técnica, entre o conhecimento cientifico e a pratica de sala de aula (GOMEZ, 1992). Com isto,

nesta vertente, o ponto de partida é a analise das préaticas dos professores quando enfrentam
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problemas complexos da ambiéncia escolar, para a compreensdo do modo como utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situag@es incertas e desconhecidas, como elaboram e
modificam rotinas, como experimentam estratégias e inventam procedimentos e recursos
(GOMEZ, 1992).

E nessa perspectiva, que Schon propde uma formacio profissional baseada numa
epistemologia da prética, ou seja, na valorizacdo da prética profissional como momento de
construcdo de conhecimento através da reflexdo, analise e problematizacdo da mesma e no
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram
em ato (PIMENTA, 2012).

De acordo com Schon:

[...] é possivel através da observacéo e da reflexdo sobre nossas agdes, fazermos
uma descricdo do saber tcito que esta implicito nelas. Nossas descri¢es serdo de
diferentes tipos, dependendo de nossos propoésitos e das linguagens disponiveis para
essas descricbes. Podemos fazer referéncia, por exemplo, as sequéncias de
operacBes e procedimentos que executamos; aos indicios que observamos e as
regras que seguimos; ou aos valores, as estratégias e aos pressupostos que formam
nossas ‘teorias da agdo’. (SCHON, 2000, p. 31).

As afirmacOes do referido autor apontam para a importancia da construcdo de uma
pratica reflexiva que possa vir a reformular conceitos, contestar conhecimentos e que permita
a participacdo critica do educador, assim como uma posi¢do ativa do educando, quebrando
paradigmas, renovando a identidade do professor enquanto profissional. E estas mudancas

somente serdo possiveis se houver explicita neste ato a reflexdo critica da propria prética.

O ideal é que, desde o primeiro ano de formacdo, 0 contato com a pratica esteja
presente. Problemas e questionamentos originarios do envolvimento com a realidade pratica
devem ser levados para discussdo nas disciplinas tedricas. O professor em formagdo é
considerado um profissional autdnomo que reflete, toma decisbes, cria e recria saberes

durante sua acdo pedagogica.

Porquanto, cabe ao professor observar sua propria pratica, refletir a respeito das
necessidades apresentadas e voltar-se para si mesmo com uma andlise a respeito de sua

pratica, a fim de buscar uma possivel melhoria.

Também D’Ambrosio chama a atencdo para outro fator na educacdo que merece
reflexdo: na situacao atual, os profissionais recebem um credenciamento permanente, que lhes
permite seguir exercendo rotineiramente a profissdo por 30 ou 40 anos seguidos, sempre da

mesma forma, com aquilo que aprenderam na universidade. Deste modo, o autor indaga como
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seria possivel evitar a obsolescéncia e buscar o esclarecimento profissional. Claro, nas
empresas isso € simples: o individuo ou se atualiza ou perde o emprego, mas ainda ha muitas
medidas de protecdo ao empregado — justas, em muitos casos — que permitem que O

“esclerosado” continue em fungdo e nao possa ser despedido.

Todavia, no magistério o prejuizo social é enorme. O que se da entdo pode ser a fuga
dos alunos, a qual se manifesta mais evidentemente por meio da evaséo pura e simples, mas

também de uma forma insidiosa, mediante o protesto de ir mal nas provas (D’AMBROSIO,

2006, p. 98).

Também por este fato, a crenca de que a reflexdo é indispensavel para o trabalho
docente, pois redireciona a concepcdo de que a pratica pedagdgica deve ser constantemente
questionada pelo professor, a fim de se possibilitar a descoberta de novos caminhos para

melhorar o trabalho por ele desenvolvido.

Neste contexto, afirmar que o professor, a partir da reflexdo, pode melhorar a sua
pratica com finalidade de favorecer uma melhor aprendizagem, por parte dos educandos, é
conceber a ideia de que o conhecimento gerado atraves do questionamento da propria pratica
pode levar o0 mesmo a reconstruir seu trabalho a partir de fundamentos que viabilizem a
execucdo de um conjunto de transformacgdes auténticas, que proporcionardo uma melhor

qualidade no seu ensino.

Sendo assim, tal reflexdo, que norteard uma mudanca, quando esta for necessaria,
devera trazer ao professor, de acordo com estudos de Alarcdo (2003), uma série de hipoteses e
questdes que irdo conduzi-lo a investigar sua experiéncia concreta, norteada pelo problema
existente e esta, logicamente, relacionada a pratica. Logo em seguida, devera instiga-lo a uma
observacao reflexiva, posteriormente a uma conceitualizacdo do problema investigado, e
como finalizacdo desse processo de reflexdo encontra-se a experimentacdo ativa, que é a

mudanga desencadeada por este momento de observacao, investigacao e reflexividade.

Importante lembrar ainda, que estamos convivendo com uma geracdo de jovens que
estdo adquirindo novas habilidades e formas de pensar diante de um videogame, para citar um
exemplo os quais, na escola, assistem ao professor demonstrar, de forma classica, um
teorema. Tal fato nos leva a pensar na necessidade urgente de abrir essas novas formas do
saber humano, de gerar e de disseminar o conhecimento na formacao do professor, quer seja
na sua formacao béasica no curso de licenciatura, quer na sua formacéo continuada, isto, se ndo

quisermos ficar estagnados no tempo (FIORENTINI, 1994, p. 157).
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Caberia entdo, aos professores-pesquisadores proporcionar contextos favoraveis para
que a energia criativa dos educandos aflorasse e isto se processasse por meio de novas formas
de conhecimento e de compreensdo, que possibilitassem ao individuo em formacéo a
construcdo de um conhecimento condizente com a modernidade, na qual a tecnologia

desempenha uma funcéo extremamente importante.

Estas reflexGes nos direcionam a perceber que a pratica, agora vista como geradora
de conhecimento, como mobilizadora de pensamentos, sera o fio condutor para se pensar na
formacdo docente, considerando que o professor é um profissional a enfrentar problemas
praticos referentes ao fazer, problemas incertos aos quais, muitas vezes, nao se pode aplicar-
Ihes os pressupostos tedricos aprendidos, 0 que requer respostas pessoais contextualizadas.
(DIAS; GARCIA, 1992 apud ALMEIDA, 1999).

Segundo Almeida (1999), citando Zeichner (1992), esta nova tendéncia prevé uma
reacdo as maneiras de reforma educativa de cima para baixo, que convertem os professores
em meros participantes passivos. Significa, também, o reconhecimento de que o ensino tem
que voltar a se colocar na méo dos professores.

Novamente o professor é posto em foco no debate, porém ndo mais como mero
executor, nem como réu, culpado, mas sim como ator principal para que se efetive a mudanca.
Neste novo modelo, ele é elemento-chave para todo e qualquer processo de mudanca que se
pretenda alcancar. A proposito dessa discussdo, as pesquisas sobre o pensamento dos
professores tém mostrado que os docentes ndo sdo técnicos que executam instrucbes e
propostas elaboradas por especialistas. Cada vez mais é assumido que o professor € um
construtivista que processa informagdes, toma decisdes, gera conhecimento pratico, possui
crencas e rotinas que influenciam sua atividade profissional (GARCIA, 1994 apud
ALMEIDA, 1999).

Nessa direcdo esta a ideia de que os professores aprendem a partir do seu proprio
contexto de acdo, a partir da analise e interpretacdo de sua propria atividade por meio do
conhecimento na acdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo (ALMEIDA,
1999).

Assim, tem-se a ideia de formag&o como um continum no qual a formacéo inicial € a
primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional. Isto,
obviamente, exige novos parametros para a formacdo de professores, que deve priorizar a
reflexdo, a criagdo, o conceber e executar projetos pedagdgicos, na perspectiva do professor

que participa de seu préprio processo de aprendizagem.
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Enfim, vemos que conceber o docente como profissional reflexivo pode ser uma

decisdo mais acertada para se abordar os complexos aspectos de sua formacéo e atuacao.

1.3 Ensinar Matematica ou Educar com a Matematica: Educacdo Matematica

O professor de matematica é, frequentemente, chamado de matematico. Ainda que
tendo em comum a matematica, essa associacdo, entretanto, nem sempre é valida, pois suas
praticas profissionais podem ser muito distintas e seus conhecimentos que estdo na base da
profissdo podem ndo pertencer a mesma vertente epistemolégica; o olhar para esse campo de

saber pode ser diferente, mesmo quando ambos pensam sobre o ensino dessa matéria.

O matematico, por exemplo, tende a conceber a matematica como um fim em si
mesma e, no processo de ensino desta area de conhecimento, tende a priorizar os conteudos
formais. Enquanto que a tendéncia do educador matematico é ver a matematica como um
instrumento importante na promog¢do de uma educacdo pela matematica, ou seja, o educador
matematico, na relacdo entre educacdo e matematica, tende a colocar esta Gltima a servigo da

primeira, mas sem estabelecer dicotomia entre elas.

A producdo de conhecimento nessas duas categorias de profissionais também é
diferente. Enquanto os matematicos, de um lado, estdo preocupados em produzir, por meio de
processos hipotético-dedutivos, novos conhecimentos e ferramentas matematicas que
possibilitam o desenvolvimento da matematica pura e aplicada. De outro norte, os educadores
matematicos realizam seus estudos utilizando métodos interpretativos e analiticos das ciéncias
sociais e humanas, perspectivando o desenvolvimento de conhecimentos e praticas
pedagdgicas a contribuirem para uma formagédo mais integral, humana e critica do aluno e do

professor.

Em suma, podemos dizer que a matemética e a educagdo matematica possuem
objetos distintos de atuacdo, cada qual com sua problematica especifica e com suas préprias

questdes investigativas.

Sendo a prética educativa determinada pela pratica social mais ampla, a educacéao
matematica atende a determinadas finalidades humanas e aspiragdes sociais concretas. Assim,
pode-se conceber a educacdo matematica como resultante das multiplas relagdes que se
estabelecem entre o especifico e o pedagdgico num contexto constituido de dimensdes

historico-epistemoldgicas, psicocognitivas, historico-culturais e socio-politicas.
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O estabelecimento dessas diferengas entre 0 matematico e o educador matemaético,
em seus métodos e objetivos da producdo do conhecimento; em seus conhecimentos que
fundamentam suas préaticas profissionais; em suas concepg¢des de matematica e do ensino da
mesma; em suas prioridades para a matematica ou para a educacdo matematica s6 vem
reforcar a defesa de uma formacdo docente especifica. Ela seria direcionada a preparacéo de
um professor reflexivo sobre sua préatica, investigador da mesma e comprometido com a

melhoria desta préatica, visando a formacéo plena e critica de educadores e educandos.

Em tal formacdo, voltada a preparacdo profissional de um docente, e ndo de um
especialista ou bacharel em matematica, ndo ha lugar para a hierarquizacao e dicotomizacao
entre saber cientifico e saber pedag6gico nem entre teoria e pratica, pois cabe ao processo de
reflexdo estabelecer a interacdo entre ambas, numa producdo constante de conhecimentos e de
aprendizagem significativas e Uteis para a participacdo ativa, consciente e critica de

professores e alunos em seu contexto histérico-cultural.

Em relacdo as muitas questdes discutidas sobre a formacdo do professor que ensina
matematica, surgiram questdes referentes a aspectos teodricos e questdes metodoldgicas das
pesquisas, com a necessidade de se propor estudos que tenham as praticas docentes como
campo de estudo. Estudos recentes tematizam a formacdo do professor de matematica no
Brasil, em suas diferentes abordagens (SANTOS, 2007; MORETTI, 2007; GOULART, 2007)
convergem para 0s mesmos indicativos, ou seja, reforcam a necessidade de se estudar saberes
mobilizados por professores em suas praticas pedagogicas, sublinhando que o professor se
forma ao apropriar-se de conhecimentos da realidade, superando, consequentemente, a
competéncia individual. Deste modo, segundo esses mesmos autores, a formacao do professor

de matematica é concebida como resultado de um processo histérico-cultural.

Segundo Santos,

[...] mostra-se que entre as qualificagfes essenciais desejadas do professor de
matematica, além do bom dominio conceitual em sua area, esta um compromisso
ético e afetivo com a promocao do aluno. Nas suas circunstancias, uma identificagdo
construida em torno de objetivos comuns com a instituicdo em que atua e uma
compreensdo do sentido social, politico e filosofico de sua funcéo, ndo somente, mas
também consubstanciada nas diretrizes educacionais que presidem seu trabalho.
(2007, p. 55).

Tardif (1991) afirma que se faz necessario, nos tempos atuais, que a formacgédo se
baseie na “epistemologia da pratica”, que, segundo o autor, significa o estudo do conjunto de

saberes utilizados realmente pelos professores, em seu espago de trabalho cotidiano, para
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desempenhar todas as suas tarefas. Assim, a escola e a profissdo docente, segundo esta
epistemologia, teria um novo significado, ou seja, a préatica [de sala de aula] passa do campo
de aplicacdo ao campo de producdo de conhecimento, conferindo-se legitimidade aos saberes

praticos.

1.3.1 O Professor e o Saber Matemaético, tomando como parametro as Diretrizes

Curriculares Nacionais / MEC

A Resolugéo do Conselho Nacional de Educagdo — CNE/CP, de 18 de fevereiro de
2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, apresenta um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica.
Este documento enfatiza a valorizacdo da pratica durante os cursos de formacdo de
professores, e numa nova Vvisao da pratica, sendo que esta, segundo o documento, devera estar
presente desde o inicio do curso e permanecer durante toda a formacdo, e ainda, devera ser
desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e reflex&o, visando a atuacgao do
licenciando de forma contextualizada, com registros das observacgdes realizadas e a resolugéo

de situacOes-problemas.

O conhecimento da histéria dos conceitos matematicos precisa fazer parte da
formacdo dos professores para que tenham fundamentos que lhes permitam mostrar aos
alunos a Matematica como ciéncia que néo trata de verdades eternas, infaliveis e imutaveis,

mas como ciéncia dindmica, sempre aberta a incorporacao de novos conhecimentos.

O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser transformado
para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra e 0 pensamento do
matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicacdo direta aos alunos. O processo de
transformacdo do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por mudancas de
natureza epistemoldgica, mas é influenciado por condi¢des de ordem social e cultural que
resultam na elaboracdo de saberes intermedidrios, como aproximacles provisorias,
necessarias e intelectualmente formadoras. Mesmo na educacdo bésica, espera-se que 0
conhecimento apreendido ndo fique indissoluvelmente vinculado a um contexto concreto e

unico, mas que possa ser generalizado, transferido a outros contextos.
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Na historia recente da Didatica, chama-se a atencdo ao fato de que o aluno é o
proprio agente construtor/ressignificador do seu conhecimento mediante as conexdes que
estabelece com seu conhecimento prévio num contexto de resolucdo de problemas. Assim, a
medida que se redefine o papel do aluno perante o saber, é preciso redimensionar também o
papel do professor que ensina Matematica no ensino basico. Nesse contexto, as atribuicdes do
professor ganham novas dimensdes como a de organizador da aprendizagem. Além de
organizador, o professor também é consultor nesse processo. Ndo mais aquele que expde todo
0 conteudo aos alunos, mas aquele que fornece as informacGes necessarias, para o aluno que
ndo tem condigdes de obté-las sozinho (BRASIL, 2002).

Como um incentivador da aprendizagem, o professor estimula a cooperagéo entre 0s
alunos tdo importante quanto a propria interacdo adulto/crianca. Além da interacdo entre
professor e aluno, a interacdo entre alunos desempenha papel fundamental na formacao das

capacidades cognitivas e afetivas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002) encontram-se dimensionadas
para a formacdo de professores: aprendizagem dos procedimentos para acompanhar o
processo de desenvolvimento e de aprendizagem dos alunos para a producdo do conhecimento
pedag6gico; a compreensdo dos processos de producdo de conhecimento nas ciéncias; 0
conhecimento atualizado dos resultados desses processos, isto &, as teorias e informagdes que

as pessoas nas diferentes ciéncias possuem.

As Atividades Complementares, em nosso caso, fundamentadas na realizacdo de
projetos, sdo momentos especiais no processo de formacdo do professor, ocorrendo de
maneira mais efetiva a transicdo ou a passagem da condicdo de aluno para a de professor.
Essa mudanca de papéis promove tensdes entre o0 que se sabe, deseja e acredita e aquilo que
efetivamente pode ser realizado na préatica, além de favorecer mudanga de postura e de

identidade em relagdo ao grupo do qual se comeca a fazer parte.

1.4 Atividades Complementares como forma desencadeadora de Aprendizagens para a

Docéncia

Como consequéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais (2002), os cursos de
Licenciatura no Brasil vém passando por reformulagdes para adaptarem-se as novas regras. A
formagéo inicial de professores deve ser organizada de modo que os futuros professores

possam ir adquirindo as competéncias necessarias ao bom desempenho profissional. Assim, a
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formacdo de professores ndo deve consistir em um treinamento de técnicas e métodos, e sim,

em ajudar os futuros professores no seu desenvolvimento e autonomia profissionais.

Com isso pondera-se que as Atividades Complementares sdo fundamentais, pois
possibilitam que sejam trabalhados aspectos indispensaveis na construcdo da identidade, dos

saberes e das posturas necessarias ao exercicio da profissdo docente.

As Atividades Complementares buscam complementar o curriculo béasico do
graduando, composto pelas disciplinas obrigatorias do curso, contribuindo para uma formacéo
interdisciplinar, pratica, especializada e socialmente contextualizada. Objetiva-se formar

profissionais capazes de formular ou orientar a criacdo de estratégias inovadoras.

E consensual a afirmacdo de que a formacdo de que dispdem os professores de
matematica hoje no Brasil ndo contribui suficientemente para que seus alunos tenham sucesso
nas aprendizagens da docéncia. Diante desta realidade as Atividades Complementares, para a
Licenciatura em Matematica, bem como o Estagio Supervisionado deveriam ser repensados
buscando superar esta deficiéncia na formacéo inicial, colocando o licenciando em situacfes
de ensino e aprendizagem, integrando teoria com a pratica num contexto real, tendo o

licenciando contato direto com a realidade escolar desde o inicio do curso.

As Atividades Complementares (ACs) tém a finalidade de enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem, privilegiando a complementagéo da formacgéo social e profissional. O
que caracteriza este conjunto de atividades é a flexibilidade de carga horéria semanal, com

controle do tempo total de dedicacdo do estudante durante o semestre ou ano letivo.

As Atividades Complementares, com carga horaria obrigatoria, visam atender o
Ensino, a Pesquisa e a Extensdo, estimulando praticas permanentes e contextualizadas para a

atualizacao profissional do académico com foco na relagdo entre a teoria e a pratica.

Referindo-se as competéncias para o exercicio da docéncia, Pires (2002) relaciona
saberes que professores precisam possuir para 0 competente exercicio das atividades

relacionadas: 1. Ao Ensino; 2. A Pesquisa; e 3. A Extenséo.

1. Ao Ensino: competéncia referente ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; competéncias referentes a compreensdo do
papel social da escola; competéncias referentes ao dominio do conhecimento dos
contedudos; competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;
conhecimentos referentes a pratica pedagogica; competéncias referentes ao

gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional;
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2. A Pesquisa: Diferentes autores, segundo Pires (2002), tém apontado a grande
distancia que separa o desenvolvimento das pesquisas na area da Educagdo
Matematica e a sua apropriacdo pelos professores que atuam em sala de aula.
Outros indicam a necessidade de desenvolvimento de postura investigativa como
parte integrante das Atividades Complementares preparatorias para a atuagdo
profissional dos professores;

3. A Extensdo: Existe a necessidade de no ensino focalizarem a formacdo dos
professores formadores de formadores. Ferreira (2003) adita que € necessario
compreender que os professores mudam continuamente mediante suas carreiras e,
ainda, que esse processo aparente constitui um crescimento uniforme e continuo;
na realidade tanto seu ritmo e seu sentido variam de professor para professor
guando existem diversas variaveis que o influenciam. Esse processo depende do
tempo, das experiéncias vividas, das oportunidades e do apoio de outros, da forma
pessoal de reagir e lidar com obstaculos etc.

Sdo inumeras as evidéncias formativas quando o professor inicia na escola a
atividade docente, sendo elas a ressignificacdo das experiéncias, dos saberes e dos modelos ou
imagens que foram internalizados durante a vida académica, sobre como devem ser a gestdo
do ensino e da pesquisa, e a postura do professor em classe. E evidente que a arte de ensinar
ndo é tdo facil, que ndo é tdo facil passar para o outro lado, uma vez que 0s cursos de
formacdo profissional ainda mantém distancia epistemoldgica entre teoria e pratica ou entre

pratica e a producdo dos conhecimentos para a pratica.

Intentamos, com esta incursdo teorica, buscar na histdria a compreensdo do processo
de formacdo do professor de matematica no Brasil e como a Licenciatura em Matematica foi e
estd sendo estruturada dentro de paradigmas que influenciam no resultado final da formacéo
inicial. N&o tratamos de buscar apenas as possiveis causas da ma formacgédo do professor de
Matematica para os dias de hoje, mas de perceber com clareza que ela tem a ver mais com a
concepcao da pratica: aplicagédo da teoria (dentro da perspectiva da racionalidade técnica) ou
geradora de aprendizagens articuladas com a teoria (dentro da perspectiva da racionalidade

pratica).

Buscamos compreender também o perfil necessario para o professor de matematica e
entender o seu locus de atuacdo, diferenciando a matematica da educacdo matematica e, por

consequéncia, 0 matematico do professor de matematica.
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Analisando a legislagdo recente que organiza a educacdo brasileira e as varias
mudangas advindas desta sistematizacdo, buscamos compreender e vincular as Atividades
Complementares (obrigatdrias nas licenciaturas) como instrumentos geradores, o que, para
nos, é o objetivo maior da licenciatura: Aprendizagens para a Docéncia em especial as
aprendizagens advindas da pratica, a partir dai colocamos o Projeto Observatdrio da Educacgao
com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias, apresentado no préximo capitulo, como
perspectiva de configurar-se como alternativa de Atividades Complementares na formacéo

inicial (Licenciatura em Matematica).
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CAPITULO 2 - O PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCACAO COM FOCO EM
MATEMATICA E INICIACAO AS CIENCIAS

Neste capitulo apresentamos o Projeto que suscitou nossas reflexdes acerca do nosso
objeto de investigacdo: Aprendizagens para a Docéncia, em especial as aprendizagens
advindas da préatica. O Programa Observatorio da Educacdo DEB-CAPES, através do Edital
CAPES/INEP 038/2010, da origem e financiamento ao Projeto Observatorio da Educacao
com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias, Projeto este fruto da parceria entre
UNESP/UNEMAT/UFMT.

Mais especificamente é nossa intencdo apresentar o Projeto desenvolvido no POLO
UFMT, que se constitui o contexto no qual desenvolvemos nossas acfes para a presente
pesquisa. Este polo desenvolve suas acBes em seis escolas de educacdo basica no municipio
de Cuiab4, congregando aproximadamente 94 professores de Educacdo Baésica, dos quais 46
lecionam a disciplina de Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental e 18 lecionam
a disciplina de Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
atendendo, de forma direta, um universo de aproximadamente 1.290 alunos dos 5°, 9° anos
do Ensino Fundamental e 3% anos do Ensino Médio, destes, aproximadamente 210 receberam
atendimento de monitoria e/ou intervencdes personalizadas no contraturno de estudos (Dados
de 2012: Observatério da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo
UFMT).

Abordaremos os pressupostos de formacéo e implantacdo do Projeto Observatério da
Educagdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias, destacando sua estrutura,
objetivos, metodologia e competéncias dos pesquisadores bolsistas. Nossa atengédo
direcionou-se aos graduandos da Licenciatura em Matematica da UFMT, bolsistas do Projeto,
gue atendem a alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem em Matematica das

escolas publicas, vinculadas ao Projeto Observatorio.

Ao acompanhar os graduandos no desenvolvimento de praticas docentes propostas
no projeto pudemos vislumbrar a possibilidade dessas agdes se configurarem como
Atividades Complementares, previstas na Licenciatura. Esta possibilidade, se confirmada,
apresentaria projetos desta natureza como alternativa e complementaridade para a formacao

inicial, em especial, as aprendizagens advindas das praticas.
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2.1 O Programa Observatorio da Educacdo DEB-CAPES

Situado na Diretoria de Educacdo Basica (DEB) e resultante da parceria entre a
CAPES e o INEP, o Programa Observatorio da Educacao foi instituido em 08 de junho de
2006, por meio do Decreto Presidencial n°® 5.803/2006. Seu objetivo € promover estudos e
pesquisas em educacdo que utilizam a infraestrutura disponivel das IES e as bases de dados
existentes no INEP, estimulando a producdo académica e a formacdo de recursos poés-
graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

O Programa Observatério da Educacdo proporciona a formacdo de mestres e
doutores em educacdo, incentivando o desenvolvimento de estudos e pesquisas em nivel de
poés-graduacdo que tenham como caracteristica a utilizacdo dos dados existentes no INEP,
entre os quais, 0 Censo da Educacdo Superior, o Censo da Educacdo Basica, 0 ENEM, o
ENAD, o SAEB, a Prova Brasil, o Cadastro Nacional de Docentes e o Cadastro de

Instituicdes e Cursos.

Os projetos do Programa Observatério da Educacdo devem estar vinculados a
programas de pos-graduacdo — PPG — stricto sensu reconhecidos pela CAPES e que

desenvolvam linhas de pesquisa voltadas a educacéo.

Os projetos poderdo ser organizados e desenvolvidos em Nucleos Locais compostos
por, pelo menos, um PPG stricto sensu de uma IES ou Nucleos em Rede, compostos por, pelo
menos, trés PPGs stricto sensu de IES distintas. Os projetos podem ter duracdo de dois a

guatro anos.

Sdo oferecidas bolsas aos coordenadores e a estudantes de pds-graduacdo (mestrado
e doutorado) envolvidos nos projetos de pesquisa aprovados. Para favorecer a integracdo entre
pos-graduacéo, cursos de formacéo de professores e escolas de educacédo basica, desde 2008,
0 programa oferece bolsa também a estudantes de graduacéo/licenciatura e a professores de

escolas publicas que se envolvam nas pesquisas.
S&o objetivos do Programa Observatério da Educacéo:

a. Estimular o fortalecimento e a ampliacdo de programas de pds-graduacao stricto
sensu e de redes de pesquisa no Pais que tenham a educacdo como eixo de

investigacéo;
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b. Fortalecer o didlogo entre a comunidade académica, 0s gestores das politicas
nacionais de educacdo e os diversos atores envolvidos no processo educacional,

c. Incentivar a utilizacdo de dados estatisticos educacionais produzidos pelo INEP
como subsidio ao aprofundamento de estudos sobre a realidade educacional
brasileira;

d. Fomentar e apoiar projetos de estudos e pesquisas relacionados aos diferentes
niveis e modalidades da educacdo: bésica; superior; profissional; a distancia;
continuada; especial; e educacdo de jovens e adultos;

e. Proporcionar a articulagdo entre pds-graduacgdo, licenciaturas e escolas de
educacao basica;

f. Divulgar a producdo e os resultados encontrados, compartilhando conhecimento e
boas préticas e integrando a pesquisa a dindmica da Universidade e dos sistemas
publicos de educacgdo béasica.

A Diretoria de Educacdo Basica Presencial (DEB), da CAPES, e a Diretoria de
Estudos Educacionais (DIRED), do INEP, ao desenharem o Edital (2010) do Programa
Observatorio da Educacdo, analisaram: a) os dados educacionais coletados pelo INEP; b) o
conjunto das politicas publicas educacionais em desenvolvimento e; ¢) 0s programas que ja
sdo oferecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela CAPES, inclusive as producdes
decorrentes dos editais anteriores (Edital CAPES/INEP 038, 2010).

Dados do INEP embasam um conjunto de politicas, programas e metas estabelecidos
pelo MEC no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Uma das metas requeridas é o
Brasil elevar seu Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), alcancando, até
2022, o indice de 6,0, na primeira fase do ensino fundamental, mesmo patamar educacional da
média dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE
(Edital CAPES/INEP 038, 2010).

A escala do IDEB vai de 0 a 10 e a média nacional registrada em 2007 foi de 4,2,
para a 42 serie; 3,8 para a 82 série e 3,5 para 0 ensino médio. Essas médias mostram a baixa
qualidade da educacdo bésica no Brasil, e as analises apontam para 0 processo de
alfabetizacdo como uma etapa crucial para o bom desempenho escolar de criangas, jovens e
adultos (Edital CAPES/INEP 038, 2010).

O Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos - Pisa ratifica 0 quadro mostrado
pelo IDEB: no teste de leitura: 55,5% dos jovens brasileiros ficaram abaixo do nivel 2, que é 0
minimo recomendado pela OCDE e 27,8% foram classificados abaixo do nivel 1. Em
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Matematica, o Brasil ficou em 54° lugar entre 56 paises. Ou seja: elevar a qualidade da
educacdo bésica no Brasil significa investir na qualidade do processo de alfabetizacdo e no
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica das criangas e jovens que cursam
o ensino fundamental (Edital CAPES/INEP 038, 2010). Dessa forma, fomentar estudos e
pesquisas sobre esse tema mostra-se uma agdo oportuna e necessaria em termos de uma visdo
educacional estruturante e estratégica. Todavia, nos programas apoiados pela CAPES, ai
incluido o Observatério da Educacdo até entdo, a Diretoria de Educacdo Basica Presencial

(DEB) nao encontrou um interesse maior sobre o assunto.

Assim, em 2010, a CAPES e o INEP buscam fomentar pesquisas sobre 0s eixos
tematicos previstos no Decreto 5.803, de 08 de junho de 2006, explicitando seu especial
interesse nos estudos sobre o0s processos de alfabetizacdo e de dominio da Lingua Portuguesa
e da Matematica. Isso significa também um incentivo para que as Instituicdes de Ensino
Superior, motivadas pelo Observatério da Educacdo, renovem seus cursos de licenciatura e
organizem programas de mestrado — académico e profissional — e de doutorado,
contemplando os temas da alfabetizacdo e do dominio da lingua materna e dos fundamentos
da Matematica, contribuindo para antecipar, e mesmo elevar, a meta estabelecida no PDE
para 2022 e para a qualidade da educacéo basica no Pais (Edital CAPES/INEP 038, 2010).

A partir deste entendimento a CAPES langca, em junho de 2010, o Edital n°
038/2010/CAPES/INEP para apoiar a realizacdo de projetos de estudos e pesquisas
vinculados a programas de p6s-graduacdo com conceito maior ou igual a 3 (trés) na avaliacédo
da CAPES e que oferecem cursos de doutorado ou mestrado profissional e/ou académico,
propostos por grupos de pesquisa organizados em nucleos locais ou em rede, utilizando bases

de dados existentes no INEP.

A politica de induzir nos editais um foco especial em temas sobre o qual o Poder
Publico e a sociedade brasileira tém interesse revelou-se altamente positiva: do Edital 2010
surgiram diversos grupos de pesquisa sobre a questdo do processo de alfabetizacdo e dominio
da Lingua Portuguesa e da Matematica, muitos com enfoque intersetorial bastante inovadores
(BRASIL, Programa Observatorio da Educacdo, 2010).
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2.1.1 Aderindo ao Edital CAPES/INEP 038/2010: UNESP/UNEMAT/UFMT

Participando do Edital CAPES/INEP 038 de 2010, a Universidade Estadual de S&o
Paulo-UNESP de Ilha Solteira-SP, a Universidade Estadual de Mato Grasso - UNEMAT/MT
e Universidade Federal de Mato Grosso-UFMT/MT unem-se formando uma rede de pesquisa
e propdem o PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCACAO COM FOCO EM
MATEMATICA E INICIACAO AS CIENCIAS, com duragéo de 04 anos (2011-2014).

Ao concorrer neste edital da CAPES, esta equipe busca criar iniciativa de unir frentes
de estudo e pesquisa em educacdo que se percebem como capazes de influenciar o critico
qguadro educacional basico em Matematica e Ciéncias da Natureza explicitado pelos
indicadores do IDEB.

Para continuar expressando a valorizagdo da necessidade de interligacdo entre as
politicas publicas e a atuacdo nas unidades de formacdo de alunos e professores, € importante
considerarmos também, segundo a mencionada equipe, os resultados das avaliacGes oficiais

relativos aos cursos de graduacéo envolvidos.

O encontro das trés universidades, UNESP, UNEMAT e UFMT, significa caminhar
para efetivar a maxima acéao-reflexdo-acdo com os diferentes agentes: graduandos, docentes
da rede de ensino basico, mestrandos, doutorandos e professores pesquisadores das IES

participantes dos ndcleos que integram a rede.

Mediante os pressupostos que levam em conta os conhecimentos dos envolvidos, as
IES parceiras buscam juntas: a) a articulagdo dos desafios e necessidades das escolas — tais
como estudantes com desempenho critico nas disciplinas de Matematica e Ciéncias da
Natureza —, aos possiveis projetos que elas possam organizar/participar — com 0 respeito ao
ritmo de cada aluno, a acomodacéo das inovacOes e das mudancas para refazer identidades, a
incorporagdo dos conhecimentos didaticos e pedagdgicos ao proprio processo de formacéo —;
b) o desenvolvimento das dimensdes coletiva e individual do processo; e c¢) o enfrentamento
de outros muitos desafios que estamos dispostos a encontrar (PROJETO..., 2010). Esses

pressupostos sdo destacados em Freire (1991, p. 54) quando afirma:

Acho que o papel de um educador conscientemente progressista é testemunhar a
seus alunos, constantemente, sua competéncia, amorosidade, sua clareza politica, a
coeréncia entre o que diz e faz, sua tolerancia, isto €, sua capacidade de conviver
com os diferentes para lutar contra os antagénicos. E estimular a duvida, a critica, a
curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a aventura de criar.
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Segundo a equipe elaboradora do Projeto UNESP/UNEMAT/UFMT (2010), é
importante ressaltar o significado atribuido ao processo de ensino e aprendizagem. Em seu
ponto de vista, a aprendizagem expressa um processo de elaboracdo pessoal do objeto do
conhecimento com o qual o aprendiz interage, e 0 ensino como processo de mediacdo entre
esse aprendiz e o conhecimento, propiciado por meio da criagdo de contextos apropriados.
Dessa forma, queremos afirmar nossa concepg¢do critica ao nos envolvermos nessa proposta
de formagcdo em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias. De fato, segundo a equipe, 0
entendimento sobre ensino-aprendizagem converge para uma definicao critica de formacao: a
cultura significada pelo aspecto de sua apropriacdo subjetiva (ADORNO, 2005). Isso implica
que precisamos preparar 0s contextos formativos de maneira a abarcar 0 maximo de
dimensGes da realidade de vida do formando, quer seja ele discente ou professor. Entendemos
como Carvalho (2005) que, se isto, por ventura, ndo acontece a formacdo se coloca em
contradicdo com seu préprio sentido, apenas favorecendo que se mantenha o que esta posto de

antemao nas relagdes sociais.

Isso considerando, ao trabalhar com os problemas configurados como criticos,
estamos requerendo reelaboracdo do saber dos professores, um saber definido por Tardif
(2002, p. 18) como sendo “[...] plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de
fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente”. Para que isso ocorra, faz-se
necessaria a valorizacdo do ser humano, o que expressa gue cada sujeito participante seja um
aluno, académico, professor da rede, mestrando, doutorando ou pesquisador, mas sujeito de
mudanga, portador de grandes experiéncias vivenciais nas quais sdo incorporadas
manifestacdes, representacdes, atitudes e procedimentos vistos e partilhados nesse processo
de construcdo. Contribuir com a qualidade dessa construgdo € um dos motivos que nos leva,

segundo a equipe, a propor este projeto (PROJETO..., 2010).

Como bem afirma a equipe propositora do Projeto UNESP/UNEMAT/UFMT
(2010), visando tornar possivel e frutifera tal pretensdo, as atividades propostas sédo de
apresentar e praticar com os envolvidos diferentes situacGes interativas, oportunizadoras de
aprendizagens, por compreender que tais situacdes também possibilitam a construcdo de
conhecimentos matematicos e a compreensdo dos relativos conceitos. Tais situacoes
compreendem experimentos matematicos e fisicos, atividades interativas, jogos matematicos,
utilizacdo do computador através de atividades com determinados programas que foram

produzidos visando a interacdo dos aprendizes com seus proprios erros, utilizagdo do
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laboratério para testar e aprimorar experimentos tendo em vista a constru¢do de conceitos,
entre outras, além de um trabalho sobre as atitudes com relagdo a Matematica e as Ciéncias da

Natureza.

Em suas experiéncias profissionais, segundo a referida equipe, ano ap0s ano, 0s
professores observaram as constantes dificuldades encontradas frente aos temas que envolvem
Matematica e Ciéncias da Natureza, as quais se devem ao fato de que essas disciplinas
estabelecem pouca continuidade com os conhecimentos necessariamente mobilizados pelos
estudantes fora da escola. Efetivamente, verifica-se que os alunos sofrem ao se depararem
com situagdes-problema para as quais 0s conhecimentos escolares pouca contribuicdo
oferecem, o que para Costa, Gusmai e Morelatti (2009, p. 188) caracterizam como “[...] uma
aprendizagem fraca” (PROJETO..., 2010).

De acordo com o Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e
Iniciacdo as Ciéncias (2010), muitas destas dificuldades aparecem relacionadas nos PCNs, nas
questdes que envolvem a Prova Brasil, ENEM, ENADE e PISA e se as observa em outros
instrumentos de avaliacdo gque hoje sdo imprescindiveis para que se estabelecam relacdes e se
trabalhem na escola habilidades, competéncias, problematizacdo de situacGes da vida real e
outras capacidades que sdo de extrema importancia para disciplinas como a Matematica e as
Ciéncias da Natureza. Nas diversas vertentes da Matematica e em Ciéncias da Natureza, as
dificuldades geralmente apontadas pelos educadores referem-se a como trabalhar a disciplina;
isto se da porque, além de ser necessario que o professor goste dela, é preciso que 0 mesmo
tenha o dominio do contetdo e do gostar de ensina-la, pois, conforme aponta Neves (2002), o
desempenho dos estudantes ndo é determinado meramente por suas capacidades cognitivas,

mas tambeém pela interacdo entre os fatores cognitivos e afetivos estabelecidos.

A partir do exposto, a equipe elaboradora do Projeto identificou:

[...] grande necessidade de trabalhar por uma aproximagdo do saber escolar com a
vida cotidiana, de modo que os educandos possam mobilizar em seu dia-a-dia 0s
conhecimentos aprendidos na escola, o que permitiria tanto a avaliacdo formativa ou
processual como também melhor desempenho nas avaliagbes externas. Toda e
qualquer aprendizagem no espago escolar, seja na construgdo de conteldos
matematicos seja de iniciacdo as ciéncias, deve torna-los mais observadores do
mundo a sua volta e capazes de produzir conhecimentos para resolver problemas
pontuais, despertando-os para o estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos,
mas também estimulando-os a conhecer melhor as situacBes que os rodeiam.
(PROJETO..., 2010).
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Além do mais, segundo o Projeto (2010), convém lembrar que, nas palavras de
Costa, Gusmai e Morelatti (2009, p. 189), “Cabe ao professor a missdo de aproximar o que o

aluno ja sabe com o que ele pode aprender, rompendo de uma vez com essa dissocia¢do”.

Conforme expressa 0 mencionado Projeto (2010), dos protagonistas propositores das
atividades — pesquisadores, doutorandos, mestrandos, graduandos e professores de educacgao
basica — a equipe espera atitudes positivas com relacdo ao seu objeto de ensino, o
conhecimento independentemente da area tematica frente a qual estiveram atuando, pois,
mesmo se ja forem flexiveis suas atitudes, estas necessitam ser trabalhadas no docente para
que se tornem positivas, pela grande influéncia que elas exercem sobre a aprendizagem dos

conhecimentos.

O Projeto (UNESP/UNEMAT/UFMT, 2010) afirma que a apresentacdo e o0
desenvolvimento de atividades, além de se constituirem como espacos para construcdo de
conhecimentos, pretendem também serem oportunidades de novas elaboragcdes que serdo
resultantes de coproducdo de situacOes de aprendizagem. A producédo de material de ensino de
forma colaborativa, através de projeto-piloto com os académicos, evitara a relacdo alienante
gue costuma se estabelecer entre o professor e os produtos encontrados no mercado, o que

muito bem se péde observar no decorrer dos anos de trabalho com formacéo docente.

Ainda com base no referido documento, as producdes que se tem em vista podem
servir para os educadores fazerem posteriormente uso em sua pratica pedagdgica,
considerando-se a descoberta, a ressignificacdo e a participacdo dos envolvidos. Essa mesma
equipe, elaboradora do Projeto, acredita que desta forma se possa impactar nas atitudes e nos
conhecimentos conceituais, pedagdgicos e oriundos da experiéncia profissional. E possivel
também que, um projeto colaborativo, como este, torne 0 ambiente mais positivo, acolhedor e
que se oportunize a aprendizagem tdo desejada dos participantes. A equipe propde trabalhar,
através das diferentes acGes, no sentido de que essas préaticas e estudos dos professores sejam

sempre construidas com mais parcerias, 0 que se constituiria no diferencial a se obter.

Tendo em vista a preocupacdo com a construgdo de conceitos, procedimentos e
atitudes em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias nos estudantes da educacgéo basica, é que este
grupo de pesquisa se prop0e trabalhar, acreditando ser possivel avancar, considerando que o
mesmo tem acumulado conhecimentos sobre a Educacéo, iniciacdo em Ciéncias, Matematica,
formacgdo continuada, temas transversais e outros temas, nos muitos anos de experiéncia

docente.
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2.2 O Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matemética e Iniciacdo as
Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

As situacdes propostas, pela equipe elaboradora do Projeto, aos educadores das
escolas selecionadas, sdo compostas de compreensdo de como sdo construidos e divulgados
os instrumentos de avalia¢do, a matriz de referéncias de Matematica e os dois indicadores — 0
fluxo escolar (taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono que se obtém a partir do Censo
Escolar) e o desempenho dos estudantes (nivel proficiéncia dos alunos obtido a partir do Saeb
e da Prova Brasil) — para que consigam conjugar esforgcos visando superar a desigualdade de
oportunidades existentes no Brasil, de maneira que cada brasileiro tenha acesso a uma
educacdo de qualidade que possibilite a formacao de pessoas capazes de assumir uma postura

critica e criativa diante do mundo.

Segundo o Projeto (2010), ndo podemos comemorar uma obtencdo dessas metas
sabendo que o desempenho dos estudantes brasileiros hoje, € inferior ao obtido ha 15 anos,
conforme o SAEB (que faz uma amostra de alunos estatisticamente selecionados do total de
participantes da Prova Brasil, acrescidos de estratos referentes a escolas de zona rural —
apenas 4% série —, a escolas particulares e a 3% série do Ensino Médio, tradicionalmente
participantes dessa avaliacdo, e que trabalha com uma amostra menor que a Prova Brasil, mas
com escala de pontuacdo e foco semelhantes), o que, segundo Rodrigues e Ratier (2010, p.
30), “[...] d4 forca a uma constatacdo incomoda: no que diz respeito ao aprendizado, ainda

estamos piores do que 15 anos atras”.

Considerando a crescente necessidade de alterar o quadro educacional das escolas
que integram o Projeto, a equipe pretende observar nessas unidades educativas uma

compreensdo de Matemaética e Iniciacdo as Ciéncias tal que se possa:

1. Trabalhar a Matemética e a Ciéncias como possibilidades de experimentacao,
visando a preparar a comunidade escolar e 0s jovens para carreiras que exigem

desempenho técnico e cientifico baseado nestas areas de conhecimento;

2. Aprofundar o entendimento sobre a relagédo entre o ensino-aprendizagem de
Ciéncias e o ensino-aprendizagem de Matematica;
3. Preparar melhor os pesquisadores para atuarem em projetos voltados a inovagao

tecnoldgica na educacéo basica e na Formacéo de Professores;
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4. Despertar a curiosidade pelos métodos cientificos (julgada pela equipe que este
plural seja importante, externar uma critica a consideragdo positivista de um
unico método);

5. Propiciar novos conhecimentos teoricos sobre as influéncias de aspectos afetivos
da aprendizagem de Matematica e Iniciacdo as Ciéncias, aprofundando um tema
pouco explorado na literatura;

6. Fornecer subsidios para a compreensdo de como se formam conceitos e
procedimentos, fatores importantes para a formacdo da comunidade escolar;

7. Colaborar no processo de formacdo no qual a comunidade escolar esté inserida
apresentando mais subsidios para uma compreensao mais ampla de ciéncias em
construcao;

8. Contribuir para a reflexdo-acdo-reflexdo dos pesquisadores, professores e
comunidade escolar, podendo oportunizar a alteragédo tdo desejada no Ensino de
Matemética e Ciéncias;

9. Oportunizar a reflexdo sobre as praticas avaliativas dos docentes, visando a
superacdo de concepcdo e praticas de avaliacdo classificatdrias e excludentes;

10. Refletir com os parceiros acerca da qualidade de ensino e da aprendizagem a
partir dos resultados expressos nas avaliacdes oficiais (Projeto Observatério da
Educacdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias, 2010).

2.2.1 Objetivos do Projeto Observatorio da Educagdo com foco em Matematica e
Iniciacdo as Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

Objetivo Geral do Projeto:

Diagnosticar as dificuldades em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias de alunos da
Educacdo Basica das escolas das redes publicas de ensino, bem como coordenar as propostas
de intervencdes dos participantes por meio de recorrentes apresentacfes e discussdes das
mesmas, em diferentes foruns (locais e gerais), visando ao enfrentamento da problematica

encontrada nos locus selecionados para atuagdo (PROJETO..., 2010).
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Objetivos Especificos do Projeto:

a.

Envolver a comunidade escolar no desenvolvimento da intervencgéo proposta pelo
grupo de pesquisa;

Estabelecer com a gestdo e professores da unidade escolar um clima de
contribuicdo mdatua, acolhimento e prontiddo para identificar os principais
problemas que a mesma enfrenta, caracterizando o locus de atuacdo segundo
critérios como o conhecimento do contexto onde a escola estd inserida, a
participacdo e o envolvimento da comunidade escolar com o0s objetivos
educacionais propostos pela escola, o estabelecimento de metas comuns e a
clareza dos percursos necessarios para se atingir as mesmas e a proposicdo de um
detalhamento das acOes a serem tomadas para se alcancar 0s objetivos propostos;
Identificar nos descritores de habilidades da Prova Brasil, as dificuldades

evidenciadas pelos alunos em Matemética e Iniciacdo as Ciéncias;

. Tendo o diagnostico das turmas de final de ciclos e anos de Educacéo Basica nos

dados da Prova Brasil, ENEM e PISA, verificar as necessidades, aprofundar a
compreensdo e eleger atividades para superar 0s pontos criticos apontados;
Conhecer os pontos mais criticos nos diferentes eixos tematicos, elaborar e
posteriormente solicitar aos docentes que desenvolvam tais propostas de
intervencdo juntos aos alunos da educacdo bésica;

Convidar todos os participantes para elaborar, discutir e utilizar sequéncias

didaticas preparadas a partir dos diagnosticos levantados;

. Avaliar em conjunto e constantemente a pertinéncia das propostas em relagéo a

esses diagndsticos, visando a uma acgao que objetive o suprimento das lacunas e a

superacéo das dificuldades de aprendizagem constatadas;

. Propor que as atividades com os professores para serem realizadas com os alunos

sempre se deem com a introducdo de atividade problematizadora;

. Alternar uma semana de realizacdo de sequéncias didaticas com outra de

formacdo em Educacdo, Matemaética e Iniciacdo as Ciéncias para os professores;
Introduzir o aluno & era da informética com uma iniciacdo a programas que
desenvolvam o pensamento critico, a busca de informacéo para seu crescimento
enquanto cidaddo (PROJETO..., 2010).
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2.2.2 Metodologia adotada pelo Projeto Observatério da Educagcdo com foco em
Matemética e Iniciagdo as Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

A modalidade eleita para a realizacdo das atividades propostas pelo Projeto
Observatério da Educacdo com foco em Matemética e |Iniciagdo as Ciéncias
(UNESP/UNEMAT/UFMT) é a pesquisa-agdo na qual Kemmis e Wilkinson (2002)
identificam seis caracteristicas fundamentais: € um processo social, pois deliberadamente
explora a relacdo entre os individuos e a totalidade social; é participativa, visto que 0s
participantes fazem exame de seu conhecimento por meio de categorias interpretativas,
procuram participar da condugdo de como seu conhecimento modela sua nogéo de identidade
e acdo e refletem sobre 0 modo como seu conhecimento atual estrutura e restringe a acéo; é
colaborativa, porque os participantes envolvem-se no exame das acdes que ligam as pessoas
umas as outras na interacdo social; € emancipatéria, ja que as pessoas exploram os modos
pelos quais suas praticas sdo moldadas e limitadas por estruturas sociais, considerando a
possibilidade de intervir para se libertar; é critica, porque as pessoas contestam os modos
irracionais, improdutivos e injustos de interpretar e descreve o mundo; e, por fim, é recursiva
(reflexiva, dialética), pois ajuda as pessoas a investigarem a realidade para muda-la e a mudar

a realidade para investiga-la, num processo ciclico.

Assim, a pesquisa-acdo se configura como uma pratica continua, reflexiva e
transformadora, para todos os agentes envolvidos. Desta forma, o ambiente onde ela deve
acontecer € o escolar. Os envolvidos (neste caso, pesquisadores, doutorandos, mestrandos,
professores e graduandos) estariam empenhados num processo coletivo de anélise de suas
proprias praticas e delineamento de alternativas visando a sua reestruturagdo. 1sso
possibilitaria aos agentes de formacdo o papel inovador, o de pesquisador e construtor,
modificando-se a atitude profissional, ndo mais de professor queixoso e solitario, mas de

protagonista de agdes transformadoras (PROJETO..., 2010).

Ap0s saber quais s@o as habilidades mais deficitarias dos alunos de cada uma das
escolas, serdo escolhidas alternativas metodoldgicas para se enfrentar e superar as lacunas
nessas habilidades. Tal trabalho requer inicialmente um levantamento de provas aplicadas em
anos anteriores e trabalhar questdes similares as ja cobradas com o uso de alternativas
metodologicas adequadas e inovadoras para que haja uma participacdo do sujeito no processo
de ensino e aprendizagem (PROJETO..., 2010).
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A producdo das intervengBes sera subsidiada pelo contato inicial que o0s
pesquisadores terdo com o ambiente escolar, selecionado a partir de critérios como: a)
avaliacdo abaixo da meta estabelecida pelo INEP e divulgada através do IDEB por duas vezes
consecutivas, no que tange ao Ensino Fundamental, e, no tocante ao Ensino Médio, as escolas
que apresentarem os indices mais baixos no municipio quanto a média obtida na Prova
Objetiva; b) aceitacdo por parte dos gestores escolares para a participagéo; c) estar a escola
localizada em uma das cidades onde uma das instituicbes componentes do nucleo em rede
possa constituir uma equipe de trabalho com, pelo menos, dois bolsistas; d) localizacdo
urbana da escola (devido as distancias para um acompanhamento mais pontual), ou situar-se
no local de residéncia do coordenador, doutorando, mestrando ou académico (PROJETO...,
2010).

2.2.3 Descricdo das Atividades de Intervencdo propostas pelo Projeto Observatério da
Educacéo com foco em Matematica e Iniciacéo as Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

As atividades a serem propostas aos alunos das escolas, em Matematica e Iniciacdo
as Ciéncias, constardo de jogos matematicos; atividades interativas; uso da calculadora;
trabalho no poly; cabri-geométre; winplot; trabalho com o GeoGebra, torre de Handi;
execucdo de pequenas pesquisas com objetivos bem delimitados para aprofundamento de
determinados conteudos; materiais alternativos construidos, propostos e testados pelos
académicos dos cursos de Matematica, Fisica e Quimica das universidades envolvidas

(Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias, 2010).

Além disso, sera formado um Pequeno Grupo de Estudo e Pesquisa em Ensino de
Matematica e Ciéncias - PGEPs, nas trés Universidades e nas escolas envolvidas pelo Projeto.
Nesse grupo, cada participante é incentivado a desenvolver sequéncias didaticas e materiais
para ensino, além de uma investigacio em Ensino de Ciéncias e Matematica,
preferencialmente problematizando uma situacdo vivenciada em sua pratica escolar. Esses
trabalhos serdo compartilhados com todos os outros participantes por meio de seminarios e
reunides semanais, nos quais procurar-se-a relacionar as questfes de pratica com a literatura
em ensino (PROJETO..., 2010).

Para as atividades que se desenvolverdo no ensino de Ciéncias, a equipe propde
intervengdes que se baseiem no chamado movimento Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e

Ambiente (CTSA) para a educacdo cientifica. Em termos das relagdes CTSA, o ensino de
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Ciéncias seria aquele voltado a levar os estudantes a fazerem questionamentos como: “quais
as emergéncias planetarias?”; “de que forma a informagdo sobre as C&T (Ciéncias e
Tecnologia) chegam a populagao?”’; “quais as relagdes entre risco, consumo e informacao?”;
“de que forma a populagao ¢ influenciada pela informagdo sobre as C&T?”; “a sociedade
participa das decisdes que sdo tomadas no campo da ciéncia e da tecnologia?”’; “a sociedade é
formada e informada para participar das discussdes e decisdes que envolvem C&T?”

(PROJETO..., 2010).

Neste sentido, as intervengdes se caracterizardo pelo planejamento, organizagdo e
execucao de sequéncias didaticas realizadas por professores da escola basica, graduandos e
pos-graduandos, em concordancia com os preceitos do movimento CTSA, que tem apontado,
nas pesquisas em ensino, a necessidade de que se debatam as chamadas questdes
sociocientificas nas aulas de Ciéncias. Pedretti (2003) aponta para estas questdes como
vantajosas ao organizar e explorar a educacéo cientifica, cujas estratégias podem incluir o uso
de casos historicos, debates, conhecimento sobre a prdpria cidade, simulacfes e jogos de
papéis (PROJETO..., 2010).

As metodologias e os materiais utilizados para o tratamento destas questfes
sociocientificas na sala de aula variam de acordo com o enfoque escolhido para os diferentes
contextos das salas de aula e aos contetidos a serem abordados. Desta forma, a equipe pode
iniciar trabalhos baseados nas propostas curriculares que problematizem questfes expostas em
provas como as do ENEM. De outro norte, pode-se utilizar materiais da midia que abordem
assuntos polémicos em C&T, assim como casos ambientais e consultas publicas de discussdo
de politicas que venham a incentivar debates entre alunos e professores na sala de aula
(PROJETO..., 2010).

Entre outros, esses procedimentos metodoldgicos sdo adequados para uso em sala de
aula tanto como contetdo quanto como suporte procedimental para o estabelecimento de

novas relagdes com a Matematica e as Ciéncias (PROJETO..., 2010).

2.2.4 Estruturacdo Experimental do Projeto Observatorio da Educacdo com foco em
Matemética e Iniciagdo as Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

A seguir, apresentamos a estruturacdo experimental do projeto, através de um

organograma e da descric¢ao das fases previstas, conforme a llustracéo 1:



llustracdo 1 - Organograma e descricdo das fases previstas
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ESTRUTURA DO PROJETO OBSERVATORIO DA EDUCAGCAO COM FOCO EM MATEMATICA E INICIACAO AS CIENCIAS

UNESP UNEMAT UFMT
| |
| | |
COORDENAGAO ESCOLAS ESCOLHIDAS REORGANIZANDO AGOES
| ,
DIAGNOSTICO NOVO
EQUIPE DE PESQUISA COMUNIDADE/ESCOLA DIAGNOSTICO
ACOES PENSADAS
TRABALHOCOM | — A
PROFESSORES e
PARTICIPANTES
AGOES COM ALUNOS | —

COMUNIDADE/ESCOLA  —

AMBIENTES DE
APRENDIZAGEM

AVALIANDO AS ACOES
SEMESTRALMENTE

CONSTRUCAO DO
PORTIFOLIO

Fonte: BRASIL. Ministério da Educacdo. CAPES - Secretaria de Educacdo Bésica. Projeto Observatorio da
Educacdo com Foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias (UNESP; UFMT; UNEMAT, 2010).

a) Fase preparatoria:

1. Producdo de um diagnostico elaborado pela equipe de pesquisadores, o qual

sera denominado “Levantamento da Realidade”;

. Elaboracdo de questionamentos visando a identificacdo (nos gestores,
professores, alunos e comunidade) quanto a necessidades, desafios, problemas
educacionais, angustias, davidas, maiores dificuldades de ensino e
aprendizagem (se possivel, diagnosticar as causas segundo a visdo dos
participantes). Todos esses instrumentos serdo aplicados aos professores e aos

alunos das escolas selecionadas;

3. Tabulacdo dos dados desse instrumento para a elaboracdo do plano de trabalho

a partir do diagndstico;
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4. Definicdo das tematicas criticas e elaboracdo de material para suprir essas
dificuldades.

b) Fase de execucéo- intervencao propriamente dita:

5. Encontros semanais de quatro horas de duragdo com o0s alunos no contra turno

dos trabalhos escolares (formar dois grupos de alunos), se houver necessidade;

6. Acompanhamento das praticas desenvolvidas pelos educadores e registro das
problematicas observadas (graduando e professor pesquisador da escola);

7. Suporte para discentes com aproveitamento critico em situacGes de
aprendizagem interativa;

8. Organizacdo de atividades interativas para os alunos e professores das escolas

escolhidas.

c) Fase conclusiva (a ocorrer anualmente):

9. Elaboracéo de relatorio com detalhamento anual das atividades desenvolvidas,
apontando os grandes desafios a serem superados no periodo letivo

subsequente;

10. Aplicacdo por amostra de uma avaliacdo do trabalho da equipe por ano de
trabalho;

11. Tabulacdo dos instrumentos aplicados visando a intervencbes pontuais com
possibilidade de comparar os dados e observar 0s avancos registrados;

12. Descricéo, através de uma amostragem dos registros de iniciagdo do projeto e
da situacdo atual, se houve avancos e observacdo dos pontos criticos a serem
trabalhados no ano seguinte;

13. Elaboragdo de um caderno que contenha parte das producdes “inovadoras”
propostas pelos participantes para que estas sejam utilizadas como suporte em

sua pratica pedagagica.

d) Fase conclusiva do Projeto:

14. Relatorio final com anexos de todas as producgdes construidas, apresentadas e

divulgadas no decorrer da realizacdo do projeto (PROJETO..., 2010).
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2.2.5 Acles Proposta pelo Projeto Observatério da Educacao com foco em Matemética e
Iniciacdo as Ciéncias (UNESP/UNEMAT/UFMT)

Na sequéncia, apresentamos 0 Quadro 1 o qual reine a descricdo das acbes, tempo e

atribui¢des dos envolvidos no Projeto e descri¢do do processo seletivo para compor a equipe:

Quadro 1 — Acbes, frequéncia, meios e atribuicdo dos envolvidos no Projeto

O QUE COM QUE . 5.

FAZER: FREQUENCIA: COMO FAZER: QUEM FARA:

Levantamento Anualmente. Dados do INEP: IDEB, Prova Brasil, ENEM, da Coordenagdo e

da realidade. comunidade escolar. pesquisadores.

Encontros de Quinzenalmente. | Inicialmente serdo estudados textos, artigos que tenham | Coordenacéo e

formacéo e vinculagdo com a formac&o de pesquisadores e pesquisadores.

socializagdo das professores, e outros sobre a importancia da avalia¢do;

acles por Na segunda parte do encontro serdo socializadas as

nlcleo. acdes a serem desenvolvidas na quinzena.

Encontros de Trimestralmente. | Serdo estudados textos, artigos relacionados a formagdo | Coordenadores,

formacéo e de pesquisadores e professores e sobre a avaliagéo; doutorandos e

socializagdo das Na segunda parte do encontro serdo socializadas a¢cBes | mestrandos.

acoes do nicleo desenvolvidas nos ndcleos locais e, posteriormente,

em rede. propostas a¢les para o trimestre.

Detalhamento Mensalmente. Producdo dos académicos; Doutorandos,

das acoes. Producdo dos pesquisadores envolvidos no mestrandos,
Observatorio; IndicagOes e sistematizacfes das professores e
intervengdes. graduandos.

Fase Anualmente. A partir dos dados obtidos no decorrer do ano, fazer um | Coordenagéo.

conclusiva. relatorio parcial.

Finalizacdo. Depois de 4 Com os dados, artigos e resumos produzidos no

anos. decorrer do Observatério, elaborar um artigo a ser

encaminhado a CAPES.

Fonte: BRASIL. Ministério da Educacdo. CAPES - Secretaria de Educacdo Bésica. Projeto Observatorio da
Educacdo com Foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias (UNESP; UFMT; UNEMAT, 2010).

Os resultados parciais e finais serdo divulgados nas instituicGes proponentes através
dos diferentes encontros que ocorrem nas Licenciaturas; em eventos que anualmente séo
promovidos por cada uma das instituicdes proponentes; nos encontros nacionais em que se
discute a implementacdo de acdes que visem & articulacdo entre programas de p6s-graduacéo,
licenciaturas e escolas de educacdo basica; em escolas das cidades onde existem grupos de
atuacdo; nos encontros e foruns das licenciaturas; em eventos regionais, nacionais e
internacionais que apresentem a forma de organizacdo escolhida para este trabalho de
pesquisa envolvendo uma dindmica (universidade, pesquisadores, escolas, professores e
académicos) na proposicdo de agdes afirmativas no desenvolvimento do processo ensino e

aprendizagem.
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- Cada um dos membros das equipes de pesquisadores possui um vinculo com
professores e grupo de escolas onde esses dados deverdo estar presentes, aléem dos estudos,
discussbes e encaminhamentos que tenham como meta otimizar a aplicacdo de acGes que se

mostrarem potencialmente mais viaveis e aplicaveis a outras realidades educacionais;

- Producéo de artigos completos, resumos expandidos e resumos a serem submetidos
a eventos regionais, nacionais e internacionais e/ou periodicos nas mesmas instancias e uma
publicacdo na qual estardo resumidas em banner as a¢6es desenvolvidas nas escolas por setor
(comunidade escolar, professores, gestores e alunos) para serem apresentadas também daréo
visibilidade as a¢des de educacdo (PROJETO..., 2010).

Para a composicdo da equipe serdo indicados (Quadro 2): numero de bolsas
solicitadas, indicando critérios (DEB-CAPES) a serem utilizados para a sele¢do dos bolsistas,

quais sejam:

Quadro 2 — Critérios para a sele¢do dos bolsistas

- Ter sido professor da rede de Educacdo Basica;
- Ser professor de alguma das InstituicGes de Ensino superior com atuagdo em Licenciatura;
- Ter proposto ou participado de pesquisa envolvendo a temética do projeto em foco
(licenciatura/processo de ensino-aprendizagem, formacdo de professores/tecnologias/educacao para a
4 ciéncia ou area a fim);
g - Estar disposto a elaborar um subprojeto de pesquisa com énfase no processo ensino/aprendizagem do
5 eixo do projeto;
§ - Ter disponibilidade para participar de encontros semestrais com a equipe de pesquisa (coordenadores,
al doutorandos e mestrandos);
- Ter proposto projetos de pesquisa com financiamento externo ou estar envolvido com pesquisa (como
coordenador ou membro) na instituicdo em que trabalha ou estuda;
- A substituicdo se dard automaticamente apés a defesa do doutorado, por outro membro que atenda aos
critérios estabelecidos para a modalidade.
- Ter sido ou ser professor da rede de Educacdo Bésica;
- Ter participado (como pesquisador ou) de pesquisa que envolva a temética do projeto ou estar
g desenvolvendo tal projeto no mestrado em andamento;
© | - Estar disposto a elaborar um subprojeto de pesquisa com énfase no processo ensino/aprendizagem do
s eixo do projeto;
& | - Ter disponibilidade para participar de encontros semestrais com a equipe de pesquisa (coordenadores,
= doutorandos e mestrandos);
- A substituicdo se dara automaticamente, apds a defesa de mestrado, por outro membro que atenda aos
critérios estabelecidos para a modalidade.
- Estar cursando Licenciatura em Matematica, Fisica, Quimica e/ou Pedagogia;
- Comprovar desempenho académico satisfatorio;
- Né&o acumular a percepcédo de bolsa com qualquer modalidade de auxilio ou bolsa de outro 6rgédo
ke pUblico;
S | - Terdisponibilidade de 20 horas semanais para trabalhar no projeto;
§ - Possuir dominio da tecnologia;
& | - Comprometer-se e trabalhar na escola estudando e preparando atividades, criando ambientes de trabalho
e elaborando proposic¢des de intervengéo;
- Ter disponibilidade para deslocamento até a escola que for selecionada para desenvolver o trabalho;
- Participar dos encontros de avaliacdo.
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- Ser professor da area de Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

- Estar atuando em Matematica e/ou Ciéncias na Educacdo Basica ou ser coordenador da escola;

- Ter participado de formagGes direcionadas a docentes totalizando 100 horas nos Gltimos 2 anos;

- Ter disponibilidade para acompanhar os bolsistas da graduacdo pelo menos em 10 horas semanais;

- Ter espirito de empreendedor com os colegas de trabalho e iniciativa em atividades interativas e
criativas;

- Ser uma referéncia na comunidade escolar em que atua.

Professores

Fonte: BRASIL. Ministério da Educacdo. CAPES - Secretaria de Educacdo Basica. Projeto Observatério da
Educacdo com Foco em Matematica e Iniciacéo as Ciéncias (UNESP; UFMT; UNEMAT, 2010).

2.3 Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo

UFMT: contexto da pesquisa

Com a liberagcdo para iniciar as atividades propostas pelo Projeto em 2011, a
Professora Doutora Marta Maria Pontin Darsie, coordenadora do Polo UFMT, organiza a

equipe de trabalho que ficou assim definida:
- Um (01) Doutorando;
- Trés (03) Mestrandos;

- Seis (06) Graduandos (03 oriundos do Curso de Pedagogia, para atender 0s
primeiros anos do Ensino Fundamental, e 03 oriundos do Curso de Licenciatura em

Matemaética, para atender os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio).
- Seis (06) Professores (01 para coordenar as atividades em cada escola).

Apds a formacdo da equipe, foram discutidas e estabelecidas as atribuicdes de cada

um no grupo, a saber:

Coordenacdo Geral do Polo UFMT:
- Coordenar e Administrar o Projeto no Polo UFMT.

Doutorando:
a. Participar das reunides operacionais e de formacdo do Observatorio;
b. Participar, quando necessario, ou por solicitacdo, dos encontros de formacdo com
professores agendados nas unidades escolares;
c. Operacionalizar e organizar esses encontros nas unidades escolares;
d. Coordenar as a¢fes dos mestrandos relacionadas aos encontros de formacdo com

os professores das unidades escolares;
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e. Monitorar as agdes executadas de formacdo com os professores das unidades
escolares, bem como os projetos de intervencado a ser realizados com os alunos;

f. Manter agenda atualizada das a¢Ges do Observatorio;

g. Viabilizar que todas as informacGes sobre acbes do observatdrio sejam
disponibilizada a todos os participantes do projeto, promovendo a divulgagédo
dessas acoes;

h. Coordenar a operacionalizacdo e distribuicdo de materiais didaticos para o0s
mestrandos, graduandos, professores, e, materiais outros que sejam direcionados
aos professores e alunos dessas escolas;

i. Participar, sempre que se fizer necessario (ou quando solicitado) de reflexdes e
estudos com os professores da escola sobre questdes que venham aflorar e
emergentes no Projeto Observatorio;

j- Sempre realizar registro de encontros/reunides do Observatorio. Providenciar que
0 memorial dos encontros seja encaminhado aos participantes diretos no projeto;

k. Coordenar a coleta de dados junto aos mestrandos, graduandos, professores e
alunos, destinados a pesquisa que potencializem as a¢fes do Observatdrio, como
também que resultardo na elaboracdo de artigos a serem encaminhados para
eventos Educacionais;

I. Elaborar artigos a partir dos dados coletados para apresentacdo em eventos
educacionais;

m. Estimular os mestrandos, graduandos, professores e alunos da escola para que
possamos atingir nossos objetivos;

n. Apresentar, a partir dos relatorios bimestrais dos mestrandos, relatorio de agdes
desenvolvidas nas unidades escolares, bem como outras em que tenha participado
e ndo foram contempladas nesses relatérios (PROJETO Polo UFMT, 2010).

Mestrandos:
a. Participar das reuniBes operacionais e de formacéo pedagogica do Observatorio;

b. Participar de todos os encontros, de formagdo com professores, agendados na
unidade escolar sobre sua responsabilidade;
c. Operacionalizar e organizar os encontros de formagcdo com os professores dessa

escola;
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d. Coordenar a elaboragdo do plano de intervencdo pedagdgica que os graduandos e
professores bolsistas executardo junto aos alunos dessa escola;

e. Manter agenda atualizada das a¢Ges do Observatorio (na sua escola e nas outras
participantes do projeto);

f. Operacionalizar a distribuicdo de materiais didaticos para os graduandos,
professores, e, materiais outros que sejam direcionados aos professores e alunos
dessas escolas;

g. Participar, sempre que se fizer necessario (ou quando solicitado), de reflexdes e
estudos com os professores da escola sobre questdes que venham aflorar e
emergentes no projeto Observatorio;

h. Sempre realizar registro de encontros/reunides realizados em suas escolas com 0s
professores (de formacdo ou operacionalizacdo). Exemplo: memorial, ata, lista de
presenca;

i. Coordenar a coleta de dados junto aos professores e alunos, destinados a pesquisa
que potencializem as a¢cdes do Observatério, como também as que resultardo na
elaboracdo de artigos a serem encaminhados para eventos educacionais;

j. Elaborar artigos a partir dos dados coletados para apresentacdo em eventos
educacionais;

k. Estimular os graduandos, professores e alunos da escola para que possamos
atingir os objetivos propostos;

I. Apresentar, a partir dos relatorios bimestrais de seus graduandos e professores sob
sua orientacdo, relatério de acdes desenvolvidas nas unidades escolares, bem
como outras em que tenha participado e ndo foram contempladas nesses relatérios
(PROJETO Polo UFMT, 2010).

Graduandos:
a. Participar das reunides operacionais e de formacdo do Observatorio;

b. Participar de todos os encontros agendados na unidade escolar em que atuarg;

c. Operacionalizar, organizar os encontros de formacdo com os professores dessa
escola;

d. Operacionalizar, organizar os encontros de intervencdo pedagdgica com os alunos

dessa escola;
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e. Elaborar e executar plano de intervencdo pedagdgica junto aos alunos dessa
escola;

f. Elaborar um portfélio das atividades no projeto de intervencdo realizado com o0s
alunos;

g. Elaborar reflexdes diarias sobre como se deu os encontros de intervencdo com os
alunos;

h. Manter agenda atualizada das a¢es do Observatorio (na sua escola e nas outras
participantes do projeto);

i. Operacionalizar a distribuicdo de materiais didaticos para os professores, e,
materiais outros que sejam direcionados aos alunos no projeto de intervencao;

j. Participar de reflexdes e estudos com os professores da escola sobre questbes que
venham aflorar e emergentes no projeto Observatorio;

k. Sempre realizar registro de encontros/reunides realizados em sua escola com 0s
professores (de formacgdo ou operacionalizagdo). Ex. Memorial, Ata, lista de
presenca;

I. Ajudar na coleta de dados junto aos professores e alunos, destinados a pesquisa
que potencializem as a¢fes do Observatério, como também as que resultardo na
elaboragéo de artigos a serem encaminhados para eventos educacionais;

m. Estimular os professores e alunos da escola para que possamos atingir os objetivos
propostos;

n. Elaborar bimestralmente relatério de suas acGes — todas que foram efetivadas na
escola — (Projeto Observatério da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo
as Ciéncias — Polo UFMT, 2010).

Professores Bolsistas das escolas:
a. Participar de todos os encontros agendados na unidade escolar;

b. Operacionalizar, organizar os encontros de formagdo com os professores da
escola;

c. Operacionalizar e organizar os encontros de intervencdo pedagdgica com 0s
alunos da escola;

d. Manter agenda atualizada das acGes do Observatorio (na sua escola e nas outras

participantes do projeto);
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. Participar das reunides operacionais e de formacédo realizadas na UFMT e

encontros extraordinérios aos quais for convocado;

. Operacionalizar a distribuicdo de materiais didaticos para os professores, e,

materiais outros que sejam direcionados aos alunos no projeto de intervencao;

. Manter agenda atualizada das a¢fes do Observatorio afixada em mural da escola,

disponibilizando da melhor forma possivel para que os professores tenham acesso

as informacdes direcionadas pelo Observatorio;

. Participar de reflexdes e estudos com os professores da escola sobre questdes que

venham aflorar e emergentes no projeto Observatorio;
Sempre realizar registro de encontros/reunides realizados em sua escola (de

formacdo ou operacionalizacdo). Ex. Memorial, Ata, lista de presenca;

j. Ajudar na coleta de dados junto aos professores e alunos, destinados a pesquisa

que potencializem as a¢fes do Observatério, como também as que resultardo na

elaboragéo de artigos a serem encaminhados para eventos Educacionais;

. Estimular os professores e alunos da escola para que possamos atingir os objetivos

propostos;
Elaborar bimestralmente relatério de suas agdes — todas que foram efetivadas na
escola (PROJETO Polo UFMT, 2010).

Ap0s as devidas atribuices e responsabilidades foi realizado um levantamento das

escolas, da rede estadual, localizadas na cidade de Cuiab&/MT, com o0s mais baixos

indicadores do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica); para resguardar o

nome das escolas escolhidas vamos aqui identifica-las por codinomes.

Quadro 3 - Unidades escolares, localizagdo, nimero de alunos atendidos e nimero de professores participantes,

em Cuiab4d-MT
Escola Localizacio Ne de alunos atendidos e tipo de ac&o N°p‘;it?gi°£f;2;es
2011 2012 2011 2012

01 | EE LEO Bairro CPA 111 12 (intervengdes) 28 (intervencgoes) 11 15
02 | EE MAL | Bairro Pedra 90 29 (intervengdes) 38 (intervencgoes) 16 29
03 | EEPAC Bairro Res. Coxip6 15 (intervencdes) 17 (intervengdes) 11 17
04 | EE SAL Bairro Parque Cuiaba 19 (intervencdes) 34 (intervencg6es) 08 13
05 | EE EPA Bairro Lixeira 13 (intervengdes) 81 (monitorias) 07 14
06 | EEDIO Bairro CPA IV 08 (intervences) 12 (intervencdes) 05 06

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.
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A llustracdo 2 apresenta o organograma do Projeto Observatdrio da Educacdo com
foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias do Polo UFMT.

llustragéo 2 — Organograma do Projeto e agentes envolvidos

COORDENACAO GERAL DO POLO

| DOUTORANDO |

[ MESTRANDO A | | MESTRANDOB | | MESTRANDOC |
| | | | | |
Escola 01 Escola 02 Escola 03 Escola 04 Escola 05 Escola 06
LEO MAL PAC SAL EPA DIO
Ens. Fund. Ens. Fund. Ens. Fund. Ens. Fund. Ens. Fund.
Ens. Méd. Ens. Méd. Ens. Méd. Ens. Méd. Ens. Méd. Ens. Méd.
| | | | | |
Prof. Coord. Prof. Coord. Prof. Coord. Prof. Coord. Prof. Coord. Prof. Coord.
01 02 03 04 05 06
I | | | | |
Grad. Ped. Grad. Ped. Grad. Ped. Grad. Ped. Grad. Ped.
Grad. Mat. Grad. Mat. Grad. Mat. Grad. Mat. Grad. Mat. Grad. Mat.
(José) (José) (Jodo) (Maria) (Maria) (Jodo)

Fonte: Organograma Polo UFMT, adaptado pelo autor.

Obijetivos do Polo UFMT:

v' Diagnosticar as maiores dificuldades de aprendizagem em Matematica e Iniciacdo
a Ciéncias, por parte dos alunos da Educacdo Basica das escolas da rede publica
de ensino de Cuiabd/MT, e realizar intervencdes visando superar a problematica
conceitual, procedimental e atitudinal em Matematica e Ciéncias encontradas nos

locus selecionados para atuacdo;

v Fomentar, na comunidade escolar, a organizacao e criagdo de Pequenos Grupos de
Estudo e Pesquisa (PGEPS) que possibilitem aos membros dessa comunidade
(professores, alunos e gestores) refletir sobre a educagdo que recebem e oferecem,

principalmente no que diz respeito a Matematica e a Ciéncias.

Diagnostico, norteador das acdes da equipe, realizado nas escolas:

« Com os professores: Concepcdes acerca das dificuldades de aprendizagem em
Matematica; como diagnosticam alunos com dificuldades de aprendizagem em
Matematica; o que e como propdem trabalhar para superar estas dificuldades em
sala de aula;
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Simulados de Matematica: provas com descritores semelhantes aos propostos na
Prova Brasil e ENEM visando diagnosticar dificuldades nas resolugdes das

questdes propostas;

» Selecdo dos descritores mais criticos identificados a partir dos simulados

aplicados para planejamento de intervengdes;

Preparagao de atividades a serem trabalhadas com alunos;

« Estudos com a equipe e professores nos PGEPSs, sobre o ensino e a aprendizagem

de Matematica focando as dificuldades diagnosticadas;

Oficinas com professores a partir das dificuldades encontradas.

Atividades da Equipe:

- Encontros de formacdo da Equipe: as quintas-feiras na UFMT;

- Encontros de formacdo dos professores de Matematica: PGEPs (Pequenos Grupos

de Estudos e Pesquisas) nas escolas a cada quinze dias;

Planejamento de atividades: as sextas feiras na UFMT;

Intervencdo com os alunos: (graduandos) duas vezes por semana, na forma de
monitoria em sala de aula ou atendimento no contraturno, aos alunos que

apresentam dificuldades de aprendizagem em Matematica.

E bem no contexto dessas monitorias e/ou atendimentos no contraturno escolar, pelos
graduandos acompanhados dos mestrandos e dos professores bolsistas das escolas, que
entendemos configurar-se o Observatorio, um espaco formativo aos licenciandos, em especial
para suas aprendizagens docentes na e sobre a pratica. No projeto, eles participam dos
diagnésticos, dos estudos teoricos, dos planejamentos, da preparacdo de sequéncias didaticas,
dos PGPEs das escolas, assistem e propdem oficinas, escrevem artigos e, sobretudo, tém

experiéncias de ensino reais com os alunos.

Eis a nossa questdo de pesquisa: As atividades propostas pelo Projeto Observatorio
da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias (Polo UFMT) podem
contribuir para a Aprendizagem da Docéncia, por parte dos Licenciandos em Matematica,
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bolsistas do Projeto, e assim configurar-se como alternativa de Atividades Complementares

na Formagcdo Inicial (Licenciatura em Matematica)?

Para tanto, vislumbramos a necessidade de discutir, para melhor conceber, os saberes
necessarios a docéncia, construidos na aprendizagem, em especial os advindos da pratica, e

entender como se déa esta construgdo, ou seja, como ocorre a aprendizagem destes saberes.

Diante dessas informacdes, acreditamos ter esclarecido o que é e como se desenvolve
0 Programa Observatorio da Educacdo DEB-CAPES, o Projeto Observatério da Educacédo
com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias - UNESP/UNEMAT/UFMT, para situar o
Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias - Polo

UFMT, contexto no qual construimos a presente dissertacao.
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CAPITULO 3 - OS SABERES E AS APRENDIZAGENS PARA A DOCENCIA

Tendo visto, no primeiro capitulo, alguns aspectos da formagdo docente, sobretudo
suas principais vertentes - a da racionalidade técnica e a da racionalidade pratica — e do que se
espera de uma Licenciatura em Matematica, isto €, a afirmacdo de um educador matematico,
tratamos, neste capitulo, de alguns elementos que compdem a docéncia. Focalizamos a
discussdo sobre 0s principais saberes necessarios para a docéncia, quanto a sua procedéncia e
ou contetdo, bem como os dominios do conhecimento-base para o ensino, por parte,
especificamente, do professor de matematica e, em um segundo momento, abordamos o tema
das aprendizagens para a docéncia, ou seja, como sdo construidos e concebidos estes saberes
por parte dos professores.

Entdo, discutir saberes e aprendizagens para a docéncia torna-se relevante, em razéo
de que estas categorias conceituais fornecerdo elementos para a compreensdo de como 0s
sujeitos de nossa pesquisa elaboram esses saberes e aprendizagens e como 0s concebem no
contexto de sua formacdo, incluindo sua participacdo no Observatorio da Educacdo, o que

constitui o objeto de nossa pesquisa.

3.1 Saberes para a Docéncia

Sobre a compreensdo de como se construiram e como se constroem 0s saberes para
as aprendizagens docentes, cabe aqui uma reflexdo segundo a qual Hoyle e John (1998),
referindo-se as pesquisas em educacdo, mais especificamente no ambito da formacgdo de
professores em nivel internacional, expressam que, os programas de formacao de professores,
até o final dos anos 60, dada a escassez de registros, ndo estdo bem claros, ficando dificil
determinar como eram feitos, porque durante décadas a educacdo em geral e a formacdo de
professores ndo tinham relevancia politica, isto é, ndo eram valorizadas pelas politicas

publicas.

Ferreira (2003), pesquisadora do campo da Educacdo Matematica, tratando acerca de
“Um olhar retrospectivo sobre a pesquisa brasileira em formacdo de professores de
matematica”, menciona que, at¢ o final dos anos 1970, o tipo de pesquisa experimental
predominante era composto de estudos experimentais quantitativos sobre a eficacia de

métodos para treinar professores em tarefas especificas. Ja a partir da segunda metade dos



71

anos 80, as mudancas na formacéo de professores que ocorreram, em diversos paises, faziam

parte de grandes reformas educacionais cujo objetivo era elevar os padrdes educacionais.

Mais adiante, ainda nas esteiras dessa mesma autora, a trajetdria da pesquisa em

educacdo, destacando o professor como sujeito cognoscente comeca a germinar. \Vejamos:

A pesquisa sobre o pensamento do professor comegou a se desenvolver a partir da
década de 1980 como uma tentativa de superar o modelo até entdo vigente, no qual o
professor ndo era percebido como um profissional com uma histéria de vida,
crencgas, experiéncias, valores e saberes proprios, mas como um obstaculo a
implantacdo de mudancas. Muitos estudos interpretativos comegaram a investigar e
a procurar descrever a experiéncia vivenciada por ele de dar ‘sentido ao ensino’[...].
Nesse momento as perguntas centrais formuladas pelos pesquisadores eram: ‘0 que
0s professores conhecem?’, ‘que conhecimento ¢ essencial para o ensino?’, ‘quem
produz conhecimento sobre o ensino?’. (FERREIRA, 2003, p. 23).

Em meio a tal contexto, transformou-se significativamente a visdo de formacéo e de
ensino e aprendizagem, uma vez que ao perceber o professor como agente cognoscente,
procura-se compreender o comportamento dos professores, ao invés de tentar compreender o
que eles fazem, como eles ddo sentido ao seu mundo e que significados atribuem as
experiéncias em programas de formacdo de professores (COONEY, 1994 apud FERREIRA,
2003, p. 23).

Conforme adita essa autora, desde entdo, as investigacdes sobre o pensamento do
professor tém apresentado diversas nuancas como perspectivas, conhecimento pratico,
conhecimento pessoal etc. Entretanto, o ponto a se convergir nas diferentes definicdes
assenta-se no aspecto de o que o docente faz e pensa dentro de sua vida profissional depende
dos significados que ele mantém e os interpreta dentro de sua vida pessoal, social e
profissional. “A ideia de um conhecimento que se constréi a partir da experiéncia e que possui
um lado pessoal, de construcdo individual, mas também social (por se constituir a partir do
contato com outros) ¢ apresentada praticamente todos os temas utilizados.” (FERREIRA,
2003, p. 24). O ponto nuclear em tais pesquisas parece pairar em torno da importancia de
considerar o que o professor sabe, conhece, espera e acredita sobre sua pratica, sobre seu
trabalho.

Assim, “[...] enraizada no que se denominou o paradigma do ‘pensamento do
professor’ a pesquisa sobre aprender a ensinar evoluiu na direcdo da indagacdo sobre os
processos pelos quais os professores geram conhecimento, além de quais tipos de
conhecimento adquirem” (MARCELO GARCIA, 1998, p. 51 apud FERREIRA, 2003, p. 24).
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No entanto, ainda que, com todo esse avango no movimento de pesquisas voltadas ao
professor enquanto agente elaborador de suas crengas, concepcdes e sua relacdo com a prética
de ensino, o foco, em muitos casos, permanecia nas inconsisténcias e inadequacdes do
professor, uma vez que majoritariamente, tais estudos acabavam por proporcionar uma visdo
descontextualizada do pensamento do docente (MARCELO, 1998; CHAPMAN, 1999 apud
FERREIRA, p. 24).

Foi em meados dos anos 1990 que diversas pesquisas assentadas ndo somente no
processo de aprender a ensinar dos professores, mas também em suas crencas, concepcdes e
seus valores, comecgaram a se corporificar a partir de uma perspectiva mais global e sistémica,
passando a examinar 0s processos de mudanca e inovagdo com base em dimensdes
organizacionais, curriculares, didaticas e profissionais. Desse modo, interessados em avaliar
os modelos de desenvolvimento profissional e as diferentes fases desse processo, 0s
estudiosos comecaram a perceber que 0s processos de mudanga devem atender
necessariamente a dimensdo pessoal da mudanca, isto é, devem considerar os impactos que as
inovacOes possam ter sobre as crencas e os valores dos professores (MARCELO, 1998 apud
FERREIRA, 2003, p. 25).

Do ponto de vista de Schon (1992), por longos anos, 0 modelo de formacdo de
professores que predomina nos cursos de licenciatura tem sido aquele que se apoia na ideia de
acumulo de conhecimentos ditos tedricos para posterior aplicacdo ao dominio da préatica. Tal
visdo coincide com a logica da racionalidade técnica, segundo a qual a atividade profissional
consiste em resolucdo de problemas instrumentais tornados rigorosos por intermédio da

aplicacdo da teoria da técnica cientifica.

Em tempos atuais, a preocupacdo em conhecer mais profundamente o processo de
aprender a ensinar levou a mudangas no modelo de formagdo de professores. De uma
ferramenta ou até um obstaculo que deveria ser superado para aplicacdo de técnicas,
curriculos e programas produzidos em diferentes instancias o professor passa a ser
considerado com um elemento relevante no processo ensino-aprendizagem. Entéo,
considerado como um profissional com capacidade para pensar, refletir e articular sua préatica
a partir de seus valores, crengas e saberes elaborados ao longo de sua vida, o0 docente passa a
ser valorizado como um agente nuclear no processo de formagdo e mudanca. De objeto
passivo de estudo e formacéo, o docente passa a ser considerado como sujeito do estudo com

participacdo ativa e colaborativa em muitos casos (FERREIRA, 2003). Diante disso:
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O proprio conceito de formacdo de professores evoluiu ao longo desse processo.
Atualmente, muitos tém entendido a formacdo de professores como um processo
continuo resultante da inter-relacdo de teorias, modelos e principios extraidos de
investigacBes experimentais e regras procedentes da pratica que possibilitariam o
desenvolvimento profissional do professor. (DARSIE; CARVALHO, 1998 apud
FERREIRA, 2003, p. 25).

Bitencourt (2006), em sua pesquisa de mestrado, investigou sobre a “A
aprendizagem da docéncia do professor formador de educadores matematicos”, elegendo,
como sujeitos, professores do Curso de Matematica da Universidade do Estado de Mato
Grosso em Sinop-MT. Fazendo um resgate do escopo da literatura nacional e internacional
acerca de pesquisas realizadas no campo da educagdo, a autora esclarece que “[...] 0s temas de
pesquisas passam, ao longo do tempo, por um processo que se faz constantemente no
coletivo, por pesquisadores de diversas areas do conhecimento e geram diferentes olhares
sobre as areas pesquisadas.” (p. 41). Notemos:

Podemos verificar por meio das pesquisas de Névoa (1995a; 1995b), Marcelo
Garcia (1998; 1999), Therrien (1995; 2002), Fiorentini (1994) Fiorentini et al.
(1998), Silva (1997), Pimenta (2000), Tardif e Borges (2001), entre outros, que nao
foi diferente com as teméticas de pesquisa sobre a formacao de professores, saberes
docentes e aprendizagens da docéncia que constituem, com a evolugdo das
abordagens das investigagdes, um referencial tedrico conforme a época e o enfoque
pretendidos. Os referenciais teéricos constituidos tém influéncia de varios olhares ao
longo de diversos anos e, ainda, pode-se notar, como estes temas sofrem importantes
transformacdes e se intercruzam com o surgimento das pesquisas que consideram o
‘pensamento do professor’ como norteador das investigagbes. (BITENCOURT,
2006, p. 41, grifos da autora).

As pesquisas internacionais dos autores NOvoa, Ferrarotti, Dominicé, Huberman,
Goodson, entre outros, ‘traz o desenvolvimento de estudos que utilizam uma
abordagem tedrico-metodolégica que da voz ao professor, a partir da analise de
trajetorias, historias de vida, etc.” (NUNES, 2001, p. 28). ‘Esta nova abordagem veio
em oposi¢do aos estudos anteriores que acabavam por reduzir a profisséo docente a
um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos

professores em decorréncia de uma separagdo entre o eu profissional e o eu pessoal’
(NOVOA, 1995b, p.15 apud BITENCOURT, 2006, p. 41, grifos da autor).

Importante considerar as ponderagdes de Novoa (1995b), citado por Bitencourt
(2006), quando afirma que, as investigacdes cientificas vigentes até antes das mudancas de
concepcdes, destacavam trés grandes etapas no processo evolutivo da investigagdo em
educacdo, ressaltando o aspecto pedagdgico, quais sejam: “[...] a primeira distingue-se pela
procura das caracteristicas intrinsecas ao ‘bom’ professor; a segunda define-Se pela tentativa

de encontrar o melhor método de ensino; a terceira caracteriza-se pela importancia concedida
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a analise do ensino no contexto real da sala de aula, com base no chamado paradigma
processo-produto.” (NOVOA, 1995b, p. 15 apud BITENCOURT, 2006, p.41).

Segundo a autora, as pesquisas referentes a formacdo e profissao magisterial
apontam para uma revisdo da compreensdo da pratica pedagdgica do docente, considerado
como mobilizador de saberes profissionais. Dessa maneira, pondera que, 0s professores, em
seu percurso profissional e pessoal, constroem e (re)constroem seus saberes conforme a
necessidade de sua utilizacdo e de suas experiéncias nas estancias formativas durante esse

caminho percorrido. Segundo a pesquisadora:

Em sua prética docente, o professor utiliza diferentes saberes em fungdo de seu
trabalho e das situagcdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho.
Assim, os saberes do docente devem ser compreendidos em intima relagdo com o
trabalho, com a escola ou com a universidade. Esses saberes sdo gerados pelas
vivéncias que, significadas pelos professores, transformam-se em experiéncias.
Concebemos, assim, a experiéncia como a reflexdo e interpretacdo do vivido, no
entanto, ‘a interpretagdo do passado so6 ¢ experiéncia quando tomamos o passado
como algo ao qual devemos atribuir um sentido em relagdo a noés mesmos’
(LARROSA, 2003, p.135); somente nessas condi¢des podem ocorrer aprendizagens.
(BITENCOURT, 2006, p. 14).

Como bem expressa essa autora, aprender a ser docente, nessa perspectiva, requer
uma aprendizagem que ocorra mediante as praticas escolares, e que ocorram por meio de
situacOes-problema, considerando as multiplas dificuldades e divergéncias vivenciadas no dia

a dia da sala de aula, o que demanda o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente.

Referenciando Mizukami (2002a), a mencionada pesquisadora explicita que a nogéo
de formacgdo configura um continuum a superar a concepcdao de formacgdo de professores
pautada no modelo da racionalidade técnica, sustentando-se no modelo da racionalidade
pratica, na qual a formacdo magisterial € percebida, conforme o modelo reflexivo e artistico,
baseando-se na vertente construtivista da realidade com a qual o docente se depara,
compreendendo que ele edifica seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e

processual, incorporando e transcendendo o conhecimento oriundo da racionalidade técnica.

A ideia de docéncia defendida por Marcelo Garcia (1992 apud BITENCOURT,
2006, p. 44) destaca “[...] uma profissdo em que a propria pratica conduz necessariamente a
criagdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que so pode ser adquirido através do

contato com a pratica, pois se trata de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico”.

Assim, na profissdo de professor, em qualquer nivel de ensino, h4 uma criacdo de
um conhecimento especifico que é ligado a acdo, ou seja, a pratica docente, tendo o



75

professor ‘caracteristicas e capacidades especificas da profissdo’, que devem estar
em constante evolucdo, visto que vive e ensina em uma sociedade em constantes
mudancas. (GARCIA, 1992 apud BITENCOURT, 2006, p. 44, grifos do autor).

Essas “caracteristicas e capacidades especificas da profissdo” sdo conceituadas por

Imbernén (2002) como sendo a profissionalidade do professor que deve ser constituida

durante o seu desenvolvimento profissional.

Segundo as reflexdes de Bitencourt, nos anos 1990, as pesquisas brasileiras foram

marcadas pela busca de novas perspectivas e modelos para compreensdo da pratica docente e

dos saberes dos professores, ainda que essas tematicas fossem pouco valorizadas nas

investigacOes e programas de formacdo de professores. Como bem expressa Fiorentini et al.
(1998, p. 314 apud BITENCOURT, 2006, p. 47):

[...] embora no inicio da década de 90 tenhamos passado a reconhecer a
complexidade da pratica pedagdgica e, desde entdo se venham buscando novos
enfoques e paradigmas para compreender a pratica docente e os saberes pedagogicos
e epistemoldgicos relativos ao contelido escolar a ser ensinado/aprendido, estes
parecem continuar sendo, ao menos no Brasil, pouco valorizados pelas investigagdes
e pelos programas de formacao de professores.

Conforme Bitencourt (2006), as pesquisas educacionais brasileiras, acerca da pratica

escolar, indicam ainda priorizar dois tipos de interesses constitutivos de saberes descritos por

Habermas:

[...] o interesse técnico-instrumental, que adota a forma de explicagdes cientificas
objetivas, isto é, explicacBes causais, e que segue 0 modelo da racionalidade técnica,
oriunda das ciéncias empirico-analiticas, cujo interesse € produzir instrumentos
racionais de intervencdo no mundo vivido; e o interesse pratico que, através de
procedimentos interpretativos oriundos do modelo antropoldgico ou hermenéutico,
busca identificar/interpretar os significados produzidos pelos praticantes no mundo-
vida com o intuito de informar e subsidiar o juizo pratico (FIORENTINI et al., 1998,
p. 314 apud BITENCOURT, 2006, p. 46).

Ancorada em Fiorentini et al. (1998), essa autora assevera gque, naquele momento

histérico (anos 1990), ainda eram bastante apequenados os estudos a apresentarem interesse

emancipatério sobre pesquisas visando a libertacio e a autonomia racional dos

sujeitos/professores, uma vez que:

[...] o interesse emancipador exige que se ultrapassem quaisquer interpretacdes
estreitas e acriticas para com os significados subjetivos a fim de alcangar um
conhecimento emancipador que permite avaliar as condi¢fes/determinacGes sociais,
culturais e politicas em que se produzem a comunicacdo e a acdo social.
(FIORENTINI et al., 1998, p. 315 apud BITENCOURT, 2006, p. 47).
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Observemos, entdo, que o docente, pensado como sujeito elaborador de seu
conhecimento era pouco destacado nas pesquisas em solo brasileiro. Ele era ainda percebido
enquanto “[...] técnico, como alguém que tinha um conhecimento pronto ¢ uma técnica para
ensinar. O que pensava sobre aquilo que fazia, como aprendia a ser professor ndo era
evidenciado nas pesquisas daquela época.” (BITENCOURT, 2006, p. 47). Mais adiante, com
0 transcorrer do tempo, comecaram a emergir pesquisas tematizando a formacdo de
professores a partir da analise da pratica pedagdgica. Em Pimenta (2000), temos a discusséo
evidenciando os saberes como um dos elementos “[...] considerados nos estudos sobre
identidade da profissao do professor.” Assim, a identidade da profissdo ¢ edificada primeiro

pela:

[...] significaco social da profisséo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradi¢des. Mas também da reafirmacdo das préaticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Préticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as préaticas, da analise sistematica das préticas a luz das
teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. Constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere & atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histdria de vida, de suas representagdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida o ser professor. (BITENCOURT, 2006, p. 47).

Isso considerando, notamos que um novo olhar comecga a direcionar as pesquisas
evidenciando o professor em sua propria formagdo, mediante processo de autoformacédo, de
reelaboracdo dos saberes iniciais em conflito com sua propria pratica vivenciada. Dessa

maneira, a citada autora comenta:

[...] seus saberes vao sendo elaborados a partir de uma reflexdo na e sobre a préatica
(SCHON, 1992). Essa tendéncia reflexiva comeca a se apresentar como um novo
paradigma na formagdo de professores, sedimentando uma politica de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das instituicdes escolares.
Silva (1997) também identifica em sua pesquisa que os estudos educacionais
trouxeram, a partir do final dos anos de 1980, novos conceitos para a compreensdo
do trabalho docente. Destaca ainda que as novas abordagens de pesquisa passaram a
reconhecer o professor como um sujeito de um saber e de um fazer, fazendo surgir a
necessidade de se investigarem os saberes de referéncia dos professores sobre suas
préprias acdes e pensamentos. (BITENCOURT, 2006, p. 47).

Significando que:

[...] a andlise dos valores e principios de acdo que norteiam o trabalho dos
professores pode trazer novas luzes sobre nossa compreensdo acerca dos
fundamentos do trabalho docente, seja no sentido de desvendar atitudes e praticas
presentes no dia-a-dia das escolas que historicamente foram ignoradas pela literatura
educacional e talvez possam trazer contribuicGes para o trabalho e a formacédo de
professores. (BITENCOURT, 2006, p. 47).
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Estudos dessa natureza tém evidenciado a importancia do desenvolvimento de
pesquisas em nossa realidade que busquem identificar e analisar os saberes docentes numa
perspectiva de contribuir para a ampliacdo do campo de abordagem e para a implementacédo
de politicas que envolvem a questdo da formacédo do professor, a partir da 6tica dos proprios
sujeitos envolvidos (BITENCOURT, 2006).

A proposito desse assunto, merece relevo salientar aquilo que Therrien (1995 apud
BITENCOURT, 2006) menciona ao discutir acerca de pesquisas abordando a formacédo do
professor na contemporaneidade, dizendo ele o quanto ainda persiste uma desvinculacdo entre
a formacdo e a pratica cotidiana, desconsiderando a questéo dos saberes que sdo mobilizados
na prética, isto é, aqueles saberes oriundos da experiéncia. Do ponto de vista desse autor, tais
saberes sdo modificados e passam a integrar a identidade do docente. Este passa a se
configurar como protagonista fundamental nas praticas e decisdes pedagogicas e, dessa
maneira, sao caracterizados como um saber original. Essa multiplicidade de saberes que retine
os saberes da experiéncia é considerada elemento nuclear na competéncia profissional e é

oriunda do cotidiano e do meio vivenciado pelo docente.

Nessa linha de discussdo, importa também chamar a atencdo para as ponderacdes de
Pimenta (2008), ao analisar questbes referentes a formacdo de professores, saberes da
docéncia e identidade profissional, quando afirma que o repensar a formacdo inicial e
continuada de professores, com base na analise das praticas pedagdgica e docente, revelou-se
uma das demandas importantes dos anos 1990. Segundo a autora, suportando essa perspectiva
estava 0 entendimento de que as teorias da reproducdo, que nos anos 1980 colaboraram para
explicar o fracasso escolar, demonstrando sua producdo com reproducdo das desigualdades
sociais, estas insuficientes para a compreensédo das mediagdes pelas quais se opera a produgéo
das desigualdades nas praticas pedagogica e docente que ocorrem nas organizacgdes escolares.
Mediacdes estas representadas nas acdes dos docentes, dos alunos e dos pais decorrentes do
funcionamento das organizacdes escolares, das politicas curriculares e dos sistemas de ensino

e das inovacdes educativas.

Ainda alicercados nas contribui¢des de Pimenta (2008), pesquisas recentes tém se
voltado para a andlise da préatica docente, indagando por que nas praticas e nas organizacdes
escolares praticam-se teorias outras e ndo necessariamente aquelas produzidas pelas recentes
investigacOes das ciéncias da educacdo. Em decorréncia disso, tém-se colocado em foco a

formagéo de professores inicial e continuada.
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Sobre a formacéo inicial, pesquisas como as de Piconez (1991), Pimenta (1994) e
Leite (1994) mencionadas por Pimenta (2008) tém apontado que os cursos de formagdo ao
desenvolver um curriculo formal com conteddos e atividades de estagios distanciados da
realidade escolar, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as
contradicBes presentes na pratica social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma
nova identidade do profissional docente. No tocante a formagdo continuada, a pratica mais
frequente tem sido a de realizar cursos de supléncia ou atualizacdo dos contetdos de ensino.
Tais programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente e,
consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e
pedagogica nos seus contextos. Frisa a autora que, ao nao coloca-las como ponto de partida e
de chegada da formacdo, acabam por, meramente, ilustrar individualmente o professor, ndo

Ihe possibilitando articular e traduzir os novos saberes e novas praticas.

Conforme explicita Pimenta (2006), com base em Houssaye (1995) e Pimenta
(1996a), é nesse contexto que as pesquisas sobre a pratica estdo anunciando novos rumos para
a formacdo docente. Para a autora, um deles é o debate sobre a identidade profissional do

docente, tendo como um de seus aspectos a questao dos saberes que configuram a docéncia.

A propésito desse assunto, essa autora da exemplos de suas prdprias experiéncias

vivenciadas com seus alunos em sala de aula. Vejamos:

Nos ultimos anos, tenho desenvolvido o ensino de didética nos cursos de
licenciatura e realizado pesquisas sobre formac&o inicial e continua de professores.
Ao mesmo tempo problematizando-as diante da realidade do ensino nas escolas,
procuro desenvolver nos alunos uma atitude investigativa. Nesse contexto, estamos
empenhados em ressignificar os processos formativos desde a reconsideragédo dos
saberes necessarios a docéncia, colocando a préatica pedagdgica e docente escolar
como objeto de analise. (PIMENTA, 2008, p. 163, grifos da autora).

Se bem assim, continuando com suas ponderagdes, essa estudiosa do campo do
magistério, realca alguns pressupostos contributivos a construgdo da identidade docente.

Observemos:

Na licenciatura, meus alunos sdo originarios de diferentes institutos e faculdades [...]
letras, fisica, filosofia, historia, educacdo fisica, matematica, ciéncias sociais, artes
plasticas, quimica... juntos! O que nos coloca constantemente o desafio de trabalhar
com diferentes linguagens, discursos e representagcdes. Com suas descrencas (em
relagdo ao curso, a profissdo, as suas escolhas profissionais, a didatica). Suas crengas
(em uma didatica prescritiva e de instrumentalizacdo técnica do fazer docente).
Tenho optado por trabalhar com esses alunos juntos, pois, no curso, sdo colocados
pela primeira vez, diante da necessidade de se perceberem como professores
(futuros), trabalhando coletivamente nas escolas, isto &, pela primeira vez
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enfrentando o desafio de conviver (falar e ouvir) com linguagens e saberes
diferentes daqueles de seus campos especificos. Isso me parece essencial para o
trabalho interdisciplinar e coletivo nas escolas. (PIMENTA, 2008, p. 163).

Eis ai uma constatacdo também importante de ser assinalada, porquanto, para além
da finalidade de conferir uma habilitagdo legal ao exercicio da profissdo magisterial, do curso
de formacéo inicial se espera que forme o professor. Ou que contribua para sua formagéo.
Melhor dizendo, que colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que
professorar ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquiram conhecimentos e
habilidades técnico-mecénicas. Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como
contribuicdo ao processo de humanizagéo (PIMENTA, 2008).

Ampliando o debate, recorremos a Tardif (2002) que, por sua vez, refletindo sobre os
saberes docentes e formacdo profissional assevera que o fazer docente mobiliza ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para transpd-los e transforméa-los pelo e para
o trabalho. Conforme seus ensinamentos, a experiéncia de trabalho, portanto, € apenas um

espaco onde o professor aplica seus saberes.

Segundo o pensar de Tardif (2002), os saberes docentes ndo se restringem a aspectos
estritamente cognitivos ou psicoldgicos, mas a dimensdes sociopedagdgicas mais amplas,
englobando o saber académico, o qual é promovido em um ambiente académico, e
influenciado pela cultura universitaria que o sustenta; e o saber experiencial, que,
especificamente, € construido na pratica docente e validado pela prépria experiéncia. Para o

autor:

[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o
alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia €, para 0
professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios saberes
profissionais. Ensinar é mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os
no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho. A experiéncia de
trabalho, portanto, é apenas um espaco onde o professor aplica saberes, sendo ela
mesma saber do trabalho sobre saberes, em suma: reflexividade, retomada,
reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de
produzir sua prépria pratica profissional. (TARDIF, 2002, p. 21).

Em suma, de maneira mais resumida, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) definem
saberes docentes como um saber plural, constituido de varios saberes oriundos da formacao
profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia que podem servir de
base ou fundamentar o trabalho do professor. Mas, em conceitos mais aprofundados, o que

significam saberes experienciais?
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Privilegiando esse questionamento, focalizamos a contribuicdo relacionada ao
esclarecimento conceitual oferecida por Tardif (2002) que analisa a categoria saberes
experienciais, buscando marcar elementos que os caracterizam. Pois bem, a esse respeito, 0
autor elucida que, os proprios professores no exercicio de suas funcGes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes florescem da experiéncia e s&o por ela legitimados.
Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades
de saber fazer e de saber ser, 0s quais, segundo este pesquisador, sdo denominados saberes

experienciais ou praticos.

Em sua pesquisa, Tardif (2002) interrogou os professores acerca de seus saberes e
sobre sua relacdo com esses saberes. Em suas respostas, os docentes pronunciaram, a partir
das categorias de seus proprios discursos, saberes 0s quais denominam de saberes praticos ou
experienciais. E 0 que caracteriza tais saberes, de maneira geral, é o fato de se originarem da
prética cotidiana da profissdo. Alega o autor que, para os professores inquiridos, os saberes
adquiridos por meio da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia. E, pois, a partir deles que os docentes julgam sua formacdo anterior ou a
formacédo construida ao longo da carreira. Também, nessa mesma propor¢ao, os professores
julgam a pertinéncia ou realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos métodos.
Em suma, € a partir dos saberes experienciais que os professores concebem os modelos de

exceléncia profissional dentro de sua profissao.

Conforme adita esse autor, podemos chamar de saberes experienciais o conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios, no ambito da pratica da profissdo docente e que
ndo provém das instituicdes de formacgdo nem dos curriculos. Argumenta Tardif (2002) que,
estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos e
ndo da pratica, pois eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram
a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente. Formam um conjunto de
representacdes, a partir das quais eles interpretam, compreendem e orientam sua profissao e
sua pratica cotidiana em todas as suas dimens@es. E, por assim dizer, eles constituem a cultura

docente em ac&o.

Isso significa dizer que, os saberes experienciais estdo enraizados em terreno mais
amplo: o ensino se desenvolve em um contexto de mdltiplas interacbes que representam
condicionantes diversos para a atuagao do professor. Esses condicionantes ndo sdo problemas

abstratos como aqueles encontrados pelo cientista, nem problemas técnicos com os quais se
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deparam os técnicos e tecndlogos. Por exemplo, o cientista e o técnico trabalham a partir de
modelos, e seus condicionantes resultam da aplicacdo ou da elaboragdo desses modelos. Mas
com o professor é diferente, pois no exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes
aparecem articulados as situagGes concretas que ndo sdo passiveis de definicdes acabadas,
requerem improvisagédo e habilidade pessoal, bem assim a capacidade de enfrentar situacdes
mais ou menos transitorias e variaveis. Conforme bem explica Tardif (2002), lidar com
condicionantes e situacBes configura momentos de formacgdo. O que permite ao docente
desenvolver os habitus (isto é, certas disposicdes adquiridas na e pela préatica real), os quais

Ihe possibilitardo enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profisséo.

Assim, os habitus podem se transformar em um estilo de ensino, como bem expressa
Tardif (2002), podem configurar-se em macetes da profissdo e até mesmo em tracos da
personalidade profissional: se manifestam, entdo, mediante um saber ser e um saber fazer

pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

Adensa, esse mesmo autor, que o docente raramente atua sozinho. Ele se encontra
em interacdo com outras pessoas, a comegcar pelos alunos. A atividade docente ndo € exercida
sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. E pois,
realizada, materialmente numa rede de interagdes com outras pessoas, em um contexto no
qual o elemento humano e determinante e dominante onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo que apresentam, no mais
das vezes, um carater de urgéncia. Essas interacdes sdo mediadas por diversos canais:
discursos, comportamentos, maneiras de ser etc. Requerem dos professores ndo um saber
sobre um objeto de conhecimento nem um saber sobre uma préatica e destinado principalmente
a objetiva-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como protagonistas e de

Serem pessoas em interagéo COm pessoas.

Tal capacidade € geradora de certezas particulares, a mais importante das quais
consiste na confirmacdo pelo docente de sua propria capacidade de ensinar e de atingir um
bom desempenho no exercicio da profissdo. Além disso, essas interacdes ocorrem em um
determinado meio, em um universo institucional que os professores descobrem
progressivamente tentando adaptar-se e integrar-se a ele. Esse meio — a escola, € um meio
social constituido por relagdes sociais, hierarquias etc. Por fim, as interagdes ocorrem também
em meio a normas, prescri¢oes, obrigacdes que os professores devem conhecer e respeitar em

graus diversos, por exemplo, os programas curriculares (TARDIF, 2002).
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Desse modo, os saberes experienciais fornecem aos docentes certezas relativas ao
seu contexto de trabalho na escola de modo a facilitar sua integragdo. Segundo Tardif, tais
saberes articulam-se mediante trés objetos: a) as relacbes e interacGes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas
obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio
organizado e composto de funcbes diversificadas. Tais objetos ndo sdo objetos de
conhecimento, mas objetos que constituem a prépria pratica docente e que sO se revelam

através dela. Ndo sdo mais do que as condicdes da profissdo (TARDIF, 2002).
Segundo Tardif (2002), decorrem dai trés observac@es importantes:

a) E exatamente em relagdo a estes objetos-condicbes, que se estabelece uma
defasagem, uma distancia critica entre os saberes experienciais adquiridos na formacéo.
Alguns docentes vivem essa distancia como um choque (o choque da dura realidade, das
turmas e das salas de aula) quando de seus primeiros anos de ensino. Ao se tornarem
professores descobrem os limites de seus saberes pedagdgicos. Em alguns, essa descoberta
provoca a rejeicdo pura e simples de sua formacdo anterior e a certeza de que o professor é o
unico responsavel pelo seu sucesso. Em outros, ela provoca uma reavaliacdo (alguns cursos
foram Uteis, outros ndo). E, finalmente, em outros, ela suscita julgamentos mais relativos, por
exemplo: “minha formag¢do me serviu na organizac¢do dos cursos, na apresentacdo do material

pedagdgico”, ou entdo “ndo se pode pedir a universidade pra realizar uma missao impossivel”.

b) Na medida em que assegura a pratica da profissdo, o conhecimento destes
objetos-condicBes insere-se necessariamente em um processo de aprendizagem rapida. E no
inicio da carreira: de 01 a 05 anos, que os professores acumulam, ao que parece, sua
experiéncia fundamental. A aprendizagem rapida tem valor de confirmag&o: mergulhados na
pratica tendo que aprender fazendo os professores devem aprovar a si préprios e aos outros
gue sdo capazes de ensinar. A experiéncia fundamental tende a se transformar, em seguida,
numa maneira pessoal de ensinar em macetes da profissdo, em habitus, em tracos da

personalidade profissional.

c)  Os objetos-condi¢des ndo tém o mesmo valor para a pratica da profissdo: saber
reger uma sala de aula é mais importante do que conhecer 0os mecanismos da secretaria de
educacdo, por exemplo; saber estabelecer uma relacdo com os alunos € mais importante do
que saber estabelecer uma relagdo com os especialistas. Os saberes docentes obedecem, por

conseguinte, uma hierarquia: seu valor depende das dificuldades que apresentam em relagdo a
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pratica. Pois bem, no discurso docente, as relagcfes com os alunos constituem o espaco onde

sdo legitimados, em Gltima instancia, sua competéncia e seus saberes.

Nessa perspectiva de saberes experienciais, a escola, a sala de aula e a interacéo
cotidiana do professor com as turmas de alunos, constituem, de certa maneira, um teste
referente tanto ao eu profissional quanto aos saberes veiculados e construidos pelo docente.
Ao nosso olhar, isso deveria se aplicar também ao licenciando, enquanto profissional em
formacéo inicial, oportunizando as aprendizagens destes saberes advindos da experiéncia, no
contexto da Licenciatura em Matematica, o que de certa forma é o que buscamos elucidar

com esta pesquisa.

Para falarmos mais sobre os saberes necessarios a docéncia, buscamos na literatura
0s principais tedricos que discorrem sobre 0 assunto, conforme as categorias apresentadas no
Quadro 4:

Quadro 4 — Saberes para a docéncia, segundo 0s principais tedricos

Prlp cipais Saberes para a Docéncia
Tedricos
Tardif, Saberes da Saberes das Saberes Saberes da
Lessard e formacéo disciplinas Curriculares | experiéncia
Lahaye profissional
(1991)
Pimenta Saberes da Saberes do Saberes
(1999) experiéncia | conhecimento | pedagogicos
Gauthier Saberes Saberes Saberes das Saberes da Saberes da | Saberes da
etal. disciplinares | Curriculares Ciéncias da tradicéo experiéncia | acdo
(1998) Educacéo pedagogica pedagogica
Saviani Saber Saber critico- | Saber Saber Saber
(1996) atitudinal contextual especifico pedagogico didatico
curricular

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

Como se pode observar no Quadro 4, a maioria dos autores a embasar o presente
estudo, explicita a necessidade, para a docéncia, dos saberes ‘“da experiéncia” ou

“experienciais”, ou seja, aqueles que o professor constrdi em/e a partir de — seu proprio fazer,
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em sua pratica na sala de aula, ao buscar solugdes para os problemas com que se depara no

dia-a-dia com o ensino, com os alunos, com seus colegas.

Observamos que os autores, referidos no Quadro 4, apontam para 0s saberes
provenientes do(s) curso(s) de formacdo a consistirem nos saberes “da formagao
profissional”, “das disciplinas” que o docente vai trabalhar com os discentes, ou “saberes do
conhecimento” ou “disciplinares” ou “saber especifico”, em referéncia aos conhecimentos
especificos da matéria a ensinar, bem assim 0s outros saberes também oriundos da formacéo,

2% ¢

quais sejam, os saberes “curriculares”, “pedagogicos”, “das ciéncias da educagdo”, “da agdo
pedagogica”, “saber pedagdgico” e saber “didatico-curricular” que tratam do modo como o
professor vai trazer os contetdos cientificos adquiridos para o processo de ensino-

aprendizagem com seus alunos.

Destacamos, ainda, a indica¢do de Saviani (1996) para o saber “critico-contextual”,
importante para que o professor possa, a partir disso, tornar-se sujeito consciente e critico que

atua em seu contexto e busca formar seus alunos como cidadaos.

Nessa direcdo, para melhor especificar esses saberes, tomamos por base a
classificacdo explicitada por Pimenta (2002). Esta autora, além de discutir saberes para a
docéncia também destaca os modelos de racionalidades presentes na estruturacdo dos cursos
de licenciatura, defendendo a racionalidade pratica como a vertente que mais se aproxima da
possibilidade de se trabalhar o ensino e a aprendizagem de maneira contextualizada,
propiciando ao professor e ao aluno um ressignificar continuo de suas praticas, abordagem

esta a nortear nossa pesquisa.

Segundo os ensinamentos de Pimenta (2002), as aprendizagens dos saberes para a
docéncia constituem-se mediante trés vertentes que se complementam dialeticamente e sdo

inerentes ao trabalho magisterial, quais sejam:

1. A experiéncia é relacionada aos saberes enraizados e produzidos da convivéncia e
interacdo com os professores durante toda a trajetoria escolar e que identificam os

profissionais que somos;

2. O conhecimento consistente na cultura, no saber elaborado e construido a partir do
trato das informagOes socioculturais trabalhadas no contexto das reflexdes do coletivo da

pratica docente;

3. Os saberes pedagogicos constituem-se do conhecimento acerca dos procedimentos

didaticos necessarios a construgdo e efetivacdo da aprendizagem significativa. Sustentam-se
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numa constante reflexao e analise “do que fazer, como e para que fazer”, objetivando garantir

uma mediacao e intervencdo, eficazes a producao do saber pelos alunos.

Notamos, dessa maneira, que os saberes docentes englobam uma gama de saberes
que vao além de aspectos cognitivos, psicologicos e pedagdgicos, mas sustentam-se em bases
socio-pedagdgicas e culturais mais amplas, como o saber promovido na cultura académica
que o alimenta, o saber elaborado no contexto das reflexdes do coletivo da prética docente, e
ai incluem-se também os saberes pedagdgicos respeitantes as intencionalidades: o que fazer,
como fazer, para que e para quem; e aquele oriundo da experiéncia, que, relativamente, é
construido na pratica docente e legitimado pela prépria experiéncia do professor.
Especificamente, quanto aos saberes docentes para o ensino da Matematica, apresentamos, no
Quadro 5, o esquema dos dominios do conhecimento-base propostos por Linhares (1991,
1994). Observemos:

Quadro 5 — Dominios de Conhecimento-Base do Professor de Matematica

Conhecimento de/e sobre a matematica.

A — Conhecimento de Conhecimento de/e sobre a atividade matematica.

Matematica . . -
Conhecimento sobre o curriculum matematico.

B — Conhecimento sobre a aprendizagem das no¢fes Matematicas

Conhecimento sobre o planejamento do ensino.

C — Conhecimento do processo - — - —
P Conhecimento sobre as representacdes e recursos instrucionais.

instrutivo - — - >
Conhecimento das caracteristicas das interagdes.

Conhecimento sobre as tarefas académicas.

Fonte: Linhares (1991, 1994).
Nota. Quadro elaborado pelo pesquisador.

Mais uma vez evidencia-se 0 conjunto de conhecimentos necessarios a docéncia,
desta vez, os dominios que integram o conhecimento-base, em especifico, do educador
matematico. Ressalta-se que os dominios se agrupam em trés aspectos: o que se refere a
propria matematica; aquilo que interfere na aprendizagem, por parte do aluno, das nogdes
matematicas; e, por fim, ao processo instrutivo que cabe as competéncias e capacidades do

professor. Também merecem um olhar atento as subdivisfes de cada um desses dominios.

A compreensédo de conceitos, dos procedimentos e do processo de fazer matematica,
convém notar, faz parte do que denominamos conhecer a matematica, incluindo-se ai o estudo
de conceitos e propriedades dos nimeros, objetos geométricos, fungbes (e 0s modos como

podem ser trabalhados: identificar, medir, comparar, localizar, descrever, construir,
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transformar etc.), conceitos e propriedades estatisticas e de probabilidade e sua utilizag&o.
Tais conhecimentos ndo devem desenvolver-se de maneira isolada; é importante discutir e
definir conceitos e procedimentos entendendo as conexdes entre eles e suas relagdes com

outros campos do conhecimento.

Conhecer matemética também compreende conhecer o discurso matematico,
centrado na abstracdo, na generalizacdo, prova de modelos e construcdo de argumentos
matematicos convincentes. No concernente a aquisicdo, pelo professor, dos saberes
fundamentais para sua atividade profissional, seja em que area for do conhecimento, vale
enfatizar, neste ponto, a posicao de Fiorentini (2003), por nds ja referida em passo anterior, de
que o movimento de formacao docente ndo se limita a alguns periodos de tempo ou a espagos
restritos, mas esta imerso nas praticas sociais e culturais, e envolve as varias dimensdes da

vida desse formando.

Por essa concep¢do de formacdo, mergulhar no mundo da pratica profissional com
valores, saberes e imagens adquiridos ao longo da vida e ainda na condicdo de aluno
representa, para o estagiario, um momento de risco, uma aventura ou uma viagem por um

caminho — o de professor — ainda pouco conhecido e vivido.

Larrosa (1999) considera que é durante essa viagem ou aventura que acontece a

experiéncia formativa:

Uma viagem aberta em que pode acontecer qualquer coisa, e na qual ndo se sabe
onde se vai chegar, nem mesmo se vai chegar a algum lugar. [...] E a experiéncia
formativa seria, entdo, o que acontece numa viagem e que tem a suficiente forca
como para que algum se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem
interior. (LARROSA, 1999, p. 52-53).

Neste contexto, a auséncia de uma educacdo matematica com qualidade,
provavelmente, acarretara ao jovem futuro professor a falta de oportunidades de crescimento
no saber matematico, importante para sua qualificacdo profissional em qualquer area na qual

for atuar.

Importante ressaltar, ainda, que a matematica deve ser mediada também por
metodologias alternativas, em que o docente em formacdo vivencie novos processos

educacionais, plenos de sentido e relacionados com seus significados e valores.

Esta imersdo na trajetoria historica e atual acerca do movimento de construgdo dos
saberes docentes, segundo as pesquisas mencionadas, possibilitou-nos a compreensdo de que

cada vez mais as investigacoes, englobando os saberes docentes, vém se materializando como
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uma possibilidade de analise dos processos de formacdo e profissionalizacdo do exercicio
magisterial.

Desse modo, necessario se faz compreendermos como esses profissionais, em nosso
caso, os licenciandos/bolsitas reelaboram suas aprendizagens da docéncia nas escolas de
educacao basica. Quais sdo os saberes que trazem de cada uma dessas estancias formativas e
como desenvolvem sua trajetoria profissional, como ressignificam suas experiéncias e saberes
dentro desse processo.

Entdo, com o intuito de buscar elementos que fomentem a discussdo sobre a
aprendizagem e a formacdo inicial de professores das escolas da educacao béasica, na proxima

secdo, adentraremos nesta tematica.

3.2 Aprendizagens para a Docéncia: como os professores aprendem a ensinar? Como

eles constroem conhecimentos sobre o ensino?

Discutindo sobre o assunto, Mizukami (2002a) elucida que a aprendizagem da
docéncia ndo tem tempo, nem espaco e se faz e refaz constantemente, pois atualmente exige-
se do professor que lide com um conhecimento em construcéo e que analise a educa¢do como
um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considere 0
desenvolvimento da pessoa e a colaboracgdo entre iguais e que seja capaz de conviver com a
mudanca e com a incerteza. Nesse sentido, a aprendizagem da docéncia € singular para cada

sujeito em seu percurso.

Na tentativa de compreender como os professores aprendem a ensinar, examinando a
pesquisa de Bitencourt (2006, p. 50, grifos da autora) nos chamou a atencdo a seguinte

reflexdo:

Parecem Obvias as possiveis respostas ao pensarmos sobre ‘como e onde
aprendemos a ensinar’. Muitos dizem que a Aprendizagem da Docéncia se inicia
muito antes da universidade; e se formaliza nos cursos de formacdo inicial,
posteriormente na formagéo continuada. Outros, ainda, defendem que aprendemos a
ensinar na pratica, no dia-a-dia da sala de aula, na escola e/ou na universidade,
gerando assim saberes que, refletidos, passam a ser experiéncias que os professores
levam para futuras préticas como docentes, possibilitando-lhes o desenvolvimento
profissional.

Observamos entdo que, segundo a autora, muitas sdo as possiveis respostas sobre 0s
lugares, ocasides e estancias em que sdo elaborados os saberes docentes. Entdo, para nos

auxiliar na interpretacdo e compreensdo dos dados coletados, por meio das entrevistas
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realizadas com os licenciandos/bolsistas, sujeitos de nossa pesquisa, pautamo-nos também nas
contribuicbes de L. S. Schulman (1986) referentes a compreensdo dos processos de
aprendizagem profissional da docéncia. O modelo, por ele, apresentado trata da abordagem do
raciocinio pedagogico. Retrata como 0s conhecimentos sdo acionados, relacionados e
construidos durante o processo de ensinar e aprender. E concebido sob a perspectiva do
professor e constituido por seis processos comuns ao ato de ensinar, especificados no Quadro
6:

Quadro 6 — Processos comuns ao Ato de Ensinar

e Todo ensino parte inicialmente de uma compreensdo: de propésitos, de
estruturas da area de conhecimento, de ideias relacionadas a essa area.

o Ideias compreendidas devem ser transformadas, de alguma forma, para ser
ensinadas. O processo de transformacao envolve a combinacéo de quatro sub-
processos: 1. Interpretacdo Critica; 2. Representacdo; 3. Selecdo e 4.
Adaptacao.

e Consiste a instrucdo no desempenho observavel do professor, que envolve
organizacdo e gestdo da classe, formas de lidar com os alunos
individualmente e em grupos, dosagem de conteldo, coordenagdo das
atividades de aprendizagem, explicacbes, questionamentos, humor,
discussdes, disciplina, ensino por descoberta ou por investigagdo, assim como
todas as caracteristicas observaveis de ensino na sala de aula.

e E um processo que ocorre durante e apds a instrucdo, tanto por meio de

L checagem constante e informal de compreensdes, possiveis ddvidas e/ou

Avaliagao equivocos dos alunos, quanto por vias sistematicas mais formais de avaliagdo.

Compreenséo

Transformacéo

Instrucéo

e Trata-se de processo que envolve a revisdo e a analise critica do desempenho
do professor ao fundamentar suas explicacfes em evidéncias. Processo
reflexivo sobre a aclo pedagdgica, ndo consiste em uma disposi¢do
individual, nem tampouco se reduz a um conjunto de estratégias, mas implica
0 uso de conhecimento analitico para examinar o préprio trabalho em face aos
fins estabelecidos.

e Como ultimo processo, tem-se uma nova compreensao — uma compreensao
enriquecida dos propésitos, da matéria, do ensino, dos alunos, do préprio

Nova professor e de outros conhecimentos integrantes da base de conhecimento

compreenséo para o ensino, é fruto dos processos de ensinar e de aprender que foram

desenvolvidos possibilitando a consolidacdo de novas compreensbes e de
aprendizagens.

Reflexdo

Fonte: Schulman (1986).
Nota. Quadro elaborado pelo pesquisador.

A compreensdo, nesta perspectiva, esta presente tanto no inicio, sendo entdo o ponto
de partida do ensino, quanto no final do processo de raciocinio pedagdgico, agora sob a forma
de nova compreensdo do que foi ensinado. N&o se trata, como se pode perceber, de chegar ao
mesmo ponto de partida, fechando um circulo: a imagem mais apropriada € a de uma espiral,
ja que a nova compreensdao é resultado de todo um processo de analise do ensino
(SHULMAN, 1986).
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Com a exposicdo desse modelo de aprendizagem profissional da docéncia, torna-se
ainda mais clara a necessidade de os cursos de formacéo de professores buscarem a superagdo
da dicotomia presente na racionalidade técnica, que separa teoria e pratica e, ainda, privilegia
a primeira como a fonte dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, superacdo esta que
sO serd possivel com a complementacdo das abordagens da racionalidade prética, buscando
formar professores conscientes, que constroem e se apropriam de seus saberes, transformando
adequadamente os conhecimentos cientificos que adquirem na academia em conhecimentos
acessiveis e significativos para seus alunos. Isso é possivel se o futuro docente, visto pelo
paradigma da racionalidade pratica, da reflexdo e da agdo, for ajudado a analisar seu préprio
trabalho, relacionado ao conhecimento tedrico, a sua experiéncia e ao contexto em que vive e

atua. E o que com esta pesquisa pretendemos alcancar.

D’Ambrosio lembra que:

O professor ndo é o sol que ilumina tudo. Sobre muitas coisas ele sabe bem menos
que seus alunos, é importante abrir espagco para que o conhecimento deste se
manifeste. Ndo ha como negar as tensdes, ligadas a este aspecto, inerentes ao
processo educativo, mas entendemos que educar é um ato de amor, [...] que se
manifesta em ndo querer brilhar sozinho, nem sentir tensdo com o brilho de um
educando que mostra saber mais que o educador. Mesmo que este saber seja da
propria especialidade do professor, marcando desse modo, uma relacdo estreita entre
psicanalise e educagéo. (D’AMBROSIO, 1996, p. 85).

Esse estudioso sugere que os educadores oportunizem atividades de investigacao,
pois a busca de caracteristicas comuns desenvolve o pensar, criando formulacdes

generalizaveis e transferiveis de contetidos a novos contextos.

Pergunta-se de que forma pode o professor preparar alunos criticos, em relacdo ao
ensino da Matematica, por exemplo: se segue o livro didatico tal qual o autor sugere; nao
amplia discussfes, ndo promove o envolvimento dos educandos com leituras de jornais ou
telejornais, que envolvem indices econdmicos para fazer leituras, interpretar e realizar
calculos; ndo apresenta momentos de leitura e compreensédo de escalas, sugerindo desenho de
casa, bairro, construcdo de maquetes; ndo evidencia a construgdo historica do conhecimento
de objetos de estudos, do lugar onde vivemos que também ja sofreu alteracdes? Podemos
ainda apresentar indices de gastos com saude, educacdo, seguranca para ir agucando nosso
senso critico. Realizando prioridades que podem ser privilegiadas nos orcamentos e perceber

que todas essas coisas envolvem matematica e tem a ver com a construgdo de nossa cidadania.
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Os resultados das pesquisas em educagdo matematica mostram que, segundo Gaultier
et al. (1998, p. 18), “[...] os alunos aprendem com mais eficdcia quando os professores os
incentivam a ativar suas estratégias de criacdo de significados e os outros componentes
cognitivos e metacognitivos da aprendizagem”. Dentro do que ja expusemos acerca das
aprendizagens dos saberes docentes, depreendemos que, para se alcancar tal realidade, sdo
requeridos saberes, competéncias e principalmente aqueles saberes oriundos das experiéncias

praticas por parte do professor no exercicio do magistério.

Com essa incursdo tivemos o proposito de entrelacar discussdes pertinentes as
aprendizagens dos saberes docentes e seus reflexos nas praticas pedagdgicas tanto em ambito
mais geral quanto naquele relativo a area da matematica. Quanto a esta Ultima, no entrecruzar
do debate, depreendemos que as praticas professorais vdo além dos conhecimentos tedricos,
acabam por englobar o contexto identitario reunindo questdes éticas, politico-filoséficas e
culturais nas quais professor e alunos se inserem. Mas para isso, é necessario mudar o foco
das preocupacdes para além das questdes de ordem técnico-pedagdgicas, e seguir na direcdo
da compreensdo e constru¢cdo dos conhecimentos logicos matematicos partindo das
competéncias e experiéncias praticas dos docentes na tentativa de transcender o “ensinar

matematico” para o “ser educador matematico”.

Isso porque, partimos do pressuposto de que a pratica docente encaminha o professor
a uma apropriacdo de seu saber e seu fazer, € aquela que consegue avancar para além das
demandas imediatas do dia-a-dia para alcancar a pratica pensada e refletida, o que por sua vez
implica em compreender as concep¢des que permeiam o seu trabalho docente em sala de aula.
Como vimos em passo anterior, multiplas sdo as situacfes divergentes com as quais 0
licenciando ndo aprende a lidar durante o seu curso de formacéo inicial. Dessa maneira,
entendemos que o Observatorio da Educagdo e outros tantos projetos similares, como por

exemplo o PIBID, podem auxiliar na insercao do licenciando na realidade escolar.

O escopo tedrico aqui apresentado tem o propdsito de possibilitar nossa compreenséo
de como as situacbes-problema, conflitos e as dificuldades no desenvolvimento das praticas
dos licenciandos/bolsistas podem, ou ndo, se converter em saberes para a aprendizagem da
docéncia, até porque os saberes, as experiéncias e a reflexdo sdo conceitos que aliados a teoria
da aprendizagem da docéncia nos propiciardo compreender como o professor formador de

educadores matematicos aprende a docéncia para atuar na escola de educacéo basica.

Nesse sentido, os referenciais tedricos aqui apresentados certamente constituem o

holofote a iluminar as analises quanto ao conjunto de dados obtidos através das entrevistas
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com os licenciandos quando de suas evocacOes acerca daquilo que possa constituir as
aprendizagens para os saberes docentes.

A seguir, apresentamos o caminho percorrido e os meios utilizados ao longo desta

pesquisa, elementos que dardo substancia ao Capitulo 4, referente a construcdo metodologica.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, delinearemos o plano metodoldgico da pesquisa perante o qual nos
debrugcamos com o intuito de obter respostas a questdo: As atividades propostas pelo Projeto
Observatorio da Educacdo com foco em Mateméatica e Iniciagdo as Ciéncias (Polo UFMT)
podem contribuir para a Aprendizagem da Docéncia por parte dos Licenciandos em
Matematica, bolsistas do Projeto, e assim configurarem-se como alternativa de Atividades
Complementares na Formacéao Inicial (Licenciatura em Matematica)? Para tanto, situamos as
etapas percorridas na construcdo da investigacdo, o que implica explicitar a op¢do teorico-
metodoldgica a guiar os itinerarios, instrumentos e procedimentos adotados, o contexto da

pesquisa e 0s sujeitos.

4.1 Opcéao Metodologica

A metodologia, em uma pesquisa cientifica, expressa 0 caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade. Nesse norte, propicia a articulacdo entre
contetdos, pensamentos e existéncia (MINAYO, 1996). Logo, compreendida como o
caminho e o instrumental préprios para abordar aspectos da realidade, a metodologia agasalha
concepgdes tedricas, técnicas de pesquisa e a criatividade do pesquisador (GONSALVES,
2007).

Reiterando tais proposi¢cbes, Demo (2010) afirma que a metodologia trata das
maneiras de se fazer ciéncia. Cuida dos procedimentos, das ferramentas, dos caminhos. A
finalidade da ciéncia é tratar da realidade tedrica e pratica. Nesse viés, para a atingirmos ha
uma diversidade de caminhos, segundo os quais nos valemos para fazermos nossas opgoes

tedrico-metodoldgicas.

A abordagem metodologica adotada como base de sustentacdo para 0
desenvolvimento desta pesquisa é a qualitativa. Esta vertente condiz com 0 nosso objeto de

estudo, ja que, de acordo com Chizzotti (2009, p. 79):

[...] a abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relagéo dindmica
entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre sujeito e objeto, um
vinculo indissociavel entre mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de conhecimentos isolados, conectados por uma
teoria explicativa; o sujeito-observador € parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenémenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto
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ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e relages que sujeitos
concretos criam em suas agoes.

Nessa esfera de discusséo, Minayo (1996, p. 21) menciona que a pesquisa qualitativa
possibilita a evocacdo de respostas a questdes bem particulares ao estudo que se intenciona
concretizar, pois “[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis”. Nao obstante,
vale chamar a atencdo para aquilo que Bauer e Gaskell (2003) e Minayo (1996) discutem
asseverando que, ndo se pode descartar também o uso da abordagem quantitativa, uma vez
que os dados qualitativos e quantitativos ndo se opGem; bem ao contrario, por ndo se
separarem, acabam se interpondo dinamicamente dentro de uma investigacao cientifica, o que

remete a exclusdo de dicotomias.

Na argumentacdo dos dois pesquisadores, hd pouco mencionados, qualidade e
guantidade se complementam. A primeira privilegia a intuicdo, explorando e permitindo
interpretacdes subjetivas como crencas, atitudes, opinides e valores. Enquanto que a segunda
representa 0 espaco do cientifico (racional, rigoroso) traduzido na objetividade dos dados
matematicos (estatisticos). O que denuncia sua visao de mundo e de sociedade, cuja realidade

sociocultural e historica é abrangente e dinamica.

Ainda nesse enfoque, ao discutir sobre a pesquisa qualitativa olhada para além dos
seus procedimentos, Bicudo (2011) pontifica que o qualitativo da pesquisa informa que se
estd buscando trabalhar com qualidades dos dados a espera de andlise. Todavia qualidade é
compreendida de muitos modos, pois, que, 0s processos de vida sdo quantitativos e
qualitativos de tal sorte que, em ultima analise, fica dificil separar o qualitativo do
quantitativo.

Compreendendo esses dois aspectos como um processo uno, fizemos opgéo pelas
orientacbes do método de estudo de caso, inserido numa  perspectiva
interpretativa/compreensiva, em razdo de considerarmos ser este 0 mais apropriado para a
natureza do estudo aqui empreendido, uma vez que, na acepcao de Becker (1999), tal enfoque
supde que se pode adquirir conhecimento do fendmeno adequadamente a partir da exploragéo
intensa de um Unico caso. Discutindo acerca do assunto, Araujo et al. (2008) aclaram que este

método constitui uma estratégia de pesquisa utilizada nas Ciéncias Sociais com bastante
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regularidade. Engloba questes concernentes ao como? e porqué?. Avancando na discussao,

0s autores revelam que:

O estudo de caso trata de uma abordagem metodolégica de investigacao
especialmente adequada quando procuramos compreender, explorar ou descrever
acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos
diversos factores. Yin (1994) afirma que esta abordagem se adapta a investigacdo
em educacdo, quando o investigador é confrontado com situacfes complexas, de tal
forma que dificulta a identificacdo das variaveis consideradas importantes, quando o
investigador procura respostas para o ‘como?’ e o ‘porqué?’, quando o investigador
procura encontrar interac¢des entre factores relevantes proprios dessa entidade,
quando o objectivo é descrever ou analisar o fenémeno, a que se acede directamente,
de uma forma profunda e global, e quando o investigador pretende apreender a
dindmica do fenémeno, do programa ou do processo. (ARAUJO et al., 2008, p. 4,
grifos do autor).

Ampliando o debate, recorremos a Pontes (1994) quando menciona gue os resultados
de um estudo de caso podem ser conhecidos de diversas maneiras, incluindo textos escritos,
comunicacdo oral ou registros em video. O seu relato assume usualmente a forma de uma
narrativa cujo objetivo é contar uma histéria que acrescente algo de significativo ao

conhecimento existente e seja tanto quanto possivel interessante e iluminativa.

O estudo de caso incide intencionalmente sobre uma situacdo especifica que se
presume ser Unica ou especial, procurando descobrir o que ha nela de mais fundamental e
especifico, compreendendo assim globalmente um determinado fenémeno ao qual o
investigador atribui importancia (ARAUJO et al., 2008).

Diante dessas ponderacdes, entendemos que entre as potencialidades do método de
estudo de caso esta a de possibilitar uma maior aproximacdo nossa com os licenciandos de
Matematica e consequentemente uma melhor compreensdo de seus saberes, significados e
intencionalidades, experiéncias, valores, percepgdes e aspiracdes acerca das aprendizagens
para a docéncia, principalmente aquelas elaboradas a partir das experiéncias praticas.
Também compreender suas percepcOes sobre o Projeto Observatorio da Educacdo com foco
em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias como perspectiva de configurar-se como alternativa de

Atividades Complementares na formacao inicial (Licenciatura em Matematica).

4.2 Caracterizando o contexto da pesquisa

A nossa pesquisa, ensejada por ocasido da implantacdo do Projeto Observatorio da

Educagdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias — Polo UFMT, foi realizada, no
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periodo de 2011, 2012 e inicio de 2013, em quatro unidades escolares de educagéo basica, no
municipio de Cuiaba-MT, da rede estadual de ensino de Mato Grosso, contempladas pelo
mencionado Projeto, cujos sujeitos pesquisados sao licenciandos em Matematica da UFMT e
bolsistas deste mesmo Projeto.

Quanto a abrangéncia da pesquisa, segundo dados constantes da Secretaria Estadual
de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC-MT), o municipio de Cuiabg, em 2011 e 2012,
agregara 75 escolas da rede estadual, considerando os niveis de ensino fundamental e médio.?
Neste universo, foi realizado um levantamento de dados, tomando como critério de selecdo as
escolas com os mais baixos indicadores do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB). Esse protocolo se fez mister, em razéo da necessidade de se selecionar as escolas que
participariam do Observatdrio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias

0 qual, como ja noticiamos anteriormente, constitui o contexto de nossa investigacao.

Nessa perspectiva, seis escolas foram selecionadas para compor o l6cus no qual o
Projeto Observatorio da Educacdo desenvolveria acfes interventivas. A localizagcdo das

escolas, por regido e bairros, esta circunscrita na Tabela 1.

Tabela 1 - Area de localizacio das escolas em Cuiaba-MT

Regido Bairro Quantidade de
Escolas

Norte CPA I 01
Norte CPA IV 01
Oeste Lixeira 01
Sul Parque Cuiaba 01
Sul Pedra 90 01
Sul Residencial Coxip6 01

Total 06

Nota. Tabela elaborada pelo pesquisador.

As escolas integrantes do Projeto Observatorio da Educacao situam-se em diferentes
bairros da periferia urbana de Cuiabd e em diferentes regides. Na llustracdo 3, a seguir,
mediante 0 mapa de Cuiaba, podemos visualizar panoramicamente a localizagdo das escolas

nas quais foram realizadas as observacdes e as entrevistas.

2 MATO GROSSO. Secretaria Estadual de Educagio. Censo Escolar, 2011. Disponivel em:
<http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=174&parent=14>. Acesso em: 28 fev. 2013.
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llustracgéo 3 - Mapa da cidade de Cuiaba, com a localizagdo das escolas em que foram realizadas as observac6es
e entrevistas

GUIABA

PERIMETRO URBANG DE CUIABA

Escela A (EPA) Bairre: Lixeira

Escola C (MAL) Bairro: Pedra 90

. |

2- Escola B (SAL) Bairro: Parque Cuiabi . RIOS E CORREGOS
3-

4= Ezcola b (LED) Bairro: CRAN .

5-
5-

AREA DE PRESERVAGAC AMBIENTAL

Escala E (DI0) Bairre: CPA 1V (ndo pesquisada) LOGRADOURDS

Escola F (FAC) Bairro: Res. Coxipd (ndo pesquisada) . LIMITE REGIAD ADMIMIS TRATIVA

Fonte: Mapa de Cuiab4, com adaptacdes do pesquisador. Disponivel em:
<http://www.webbusca.com.br/pagam/cuiaba/mapa_cuiaba.gif>. Acesso em: 21 fev. 2013.

Observemos que, na llustragdo 3, dentre as seis escolas espalhadas pelas quatro
regides, os pontos representados por estrelas sdo os que simbolizam as unidades escolares nas
quais a pesquisa foi realizada. Contexto este a fazer confluéncia entre os ambientes UFMT,
Observatoério da Educacdo e as escolas selecionadas para o desenvolvimento das atividades
propostas pelo Observatorio e, desenvolvidas pelos licenciandos em Matematica. Porquanto,
acreditando que o fenbmeno investigado pode ser melhor compreendido quando observado no
préprio ambiente procuramos elaborar essa contextualizacdo do ambiente no qual
investigamos se as atividades propostas pelo Observatorio contribuem para a aprendizagem da

docéncia.

Na llustracéo 4, podemos visualizar o entrecruzamento dos trés ambientes referidos

na pesquisa.
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llustracdo 4 - Confluéncia dos ambientes da pesquisa

~
UFMT - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSS0

\
ESCOLAS DE EDUCAGAO BASICA

OBSERVATORIO DA
EDUCAGAO

. A

APRENDIZAGENS PARA A DOCENCIA
L A

Nota. llustragdo elaborada pelo pesquisador.

Para o tratamento dos dados, fazemos o uso da descri¢do para dar especificidade a
nossa pesquisa, e compreender os locais em que esses licenciandos interagem:

Universidade/Projeto/Escolas.

Na pesquisa qualitativa todos os dados sdo importantes, nada é trivial. Tal
caracteristica é contemplada principalmente na etapa de observacdes das atividades
desenvolvidas pelos licenciandos em Matematica no Projeto Observatério da Educacdo com
foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT, em que registramos por meio de

filmagens todas as ocasides constituintes das fases da investigacdo no contexto escolar.

4.3 Os Sujeitos da Pesquisa: os Licenciandos em Matematica — Bolsistas do Projeto

Como explicitado no Capitulo 2, que trata do contexto do Observatorio da Educagéo
com foco em Matemaética e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT, trés licenciandos em
Matematica foram selecionados para integrar o quadro de bolsistas do Projeto, atribuindo-se,
a cada um, a responsabilidade pelo acompanhamento de duas escolas, para atuarem
diretamente nas atividades junto aos alunos da educagdo basica, atingindo-se entdo, dessa
forma, meia duzia de unidades escolares. Contudo, vale salientar que, em meio a este
processo de investigacdo, devido a algumas intercorréncias, tivemos que redirecionar o total
de sujeitos investigados. Ocorreu que um dos licenciandos desvinculou-se do Projeto, o qual
foi substituido por outro que, por seu ingresso um pouco depois do inicio das atividades do
Programa, ndo as acompanhou em sua totalidade, razdo pela qual optamos por realizar a

pesquisa com os dois bolsistas mais experientes 0s quais denominaremos de José e Maria,
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preservando assim suas identidades. Quanto aos nomes das escolas, recorremos a semelhante

expediente para manté-las no anonimato.

O Quadro 7, no que tange as escolas e sujeitos pesquisados, apresenta a seguinte
configuracao:

Quadro 7 - Area de localizagio das escolas em Cuiaba-MT, denominac&o e bolsista

Regido Bairro Escola Bolsista

Oeste Lixeira EPA Maria
Sul Parque Cuiaba SAL Maria
Sul Pedra 90 MAL José

Norte CPA I LEO José

Nota. Quadro elaborado pelo pesquisador.

Os dados respeitantes ao perfil dos dois licenciandos, sujeitos da pesquisa, bem como

a distribuicdo deles, por escolas, seguem descritos nos Quadros 8 e 9 subsequentes:

Quadro 8 — Os licenciandos em Matematica (caracterizago dos sujeitos)

LICENCIANDO SEXO IDADE PERIODO LIC.
Maria Feminino 39 anos 7° Periodo
José Masculino 38 anos 7° Periodo

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

Quadro 9 - Distribuicao dos graduandos em matematica, por escola

Licenciando Escola Dias da semana
Maria EPA (2011/2012) Quinta-Feira
Maria SAL (2011/2012) Sexta-Feira

José MAL (2011/2012) Sexta-Feira
José LEO (2012) Quarta-Feira
José PAC (2011) Quarta-Feira

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

4.4 Os Instrumentos e 0os Procedimentos

Na busca pelas respostas as nossas inquietacdes e ao nosso problema de pesquisa,
procuramos adotar instrumentos diversificados para o recolhimento dos dados, sempre com o
intuito de reunir elementos e informacdes para dar subsidio ao nosso trabalho. A esse

respeito, Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 102) complementam:
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Ha vérias formas de interrogar a realidade e coletar informacdes. Algumas sdo mais
dirigidas [...] Outras sdo mais abertas [...] Todas essas técnicas tém suas vantagens e
desvantagens. O pesquisador, visando obter maior fidedignidade, pode lancar méo
de mais de uma técnica, procurando, assim, triangular informagdes.

Ante essa compreensdo, elegemos como instrumentos para a coleta de dados:
questionarios para a caracterizacdo das escolas, dos sujeitos e levantamento de suas
concepgdes a respeito de saberes necessarios ao professor de matematica e como ocorrem as
aprendizagens desses saberes — aprendizagens para a docéncia; analise documental referente
ao Projeto Observatorio, aos relatorios anuais produzidos pelos graduandos em matematica
(bolsistas do projeto); entrevistas semiestruturadas, além da observacdo das atividades
desenvolvidas no Projeto pelos sujeitos pesquisados, pois de acordo com Baraldi (1999, p.
19), faz-se necessario que haja “[...] a triangulagdo, ou Seja, a recorréncia a uma variedade de
dados, coletados em diferentes momentos, em situacfes variadas, utilizando-se de recursos

variados”.

4.4.1 Questionario

Para Fiorentini e Lorenzato (2006), os questionarios sdo 0s instrumentos mais
tradicionais na coleta de dados, utilizados, na maioria das vezes, na fase inicial e exploratdria
da pesquisa, tendo a finalidade de, além de descrever os participantes da pesquisa, coletar o

maior nimero de dados que possibilitem o confronto posterior das informacdes.

Em nossa investigagdo, os questionarios foram elaborados e aplicados com o intuito
de caracterizar o0 contexto, bem como 0s sujeitos, protagonistas desta pesquisa, além de
identificar as concepcgdes que eles apresentam acerca dos saberes necessarios para a docéncia
em Matematica e discutir as formas como ocorrem a aprendizagem destes saberes —

aprendizagens para a docéncia.

No Quadro 10, apresentamos aquilo que sintetiza as finalidades especificas dos

questionarios utilizados no desenvolvimento da pesquisa.
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Quadro 10 - Questionarios e suas finalidades

QUESTIONARIOS ORGANIZACAO E FINALIDADES

Questionério de Caracterizagao da Escola (QCE) Constituido de questdes fechadas, teve como objetivo obter
informagOes sobre a estrutura e o funcionamento das escolas
que fazem parte do universo da pesquisa.

Questionario de Caracterizagdo do Licenciando (QCL) Elaborado com questdes fechadas, teve como objetivo obter
informacfes sobre os sujeitos da pesquisa — licenciandos em
matematica — bolsistas do Projeto.

Questionario 1 - Q1 Organizado com perguntas abertas, sua principal finalidade foi
investigar sobre as concepgdes dos licenciandos em matematica
a respeito dos saberes necessarios para o professor de
matematica e como ocorrem as aprendizagens desses saberes —
Aprendizagens para a Docéncia.

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

4.4.2 Anélise documental

A anélise documental pode se tornar um instrumento importante para coletar dados
qualitativos, em especial em pesquisas na area da educacdo. Fundamentando este
entendimento, Gonsalves (2007) alerta que esta técnica constitui importante recurso na
abordagem de dados qualitativos. Isto porque possibilita agregar e complementar informac6es
apuradas mediante outros instrumentos de coleta de dados. Essa mesma autora afirma que a
no¢do de documento remete a uma informacgéo organizada sistematicamente e comunicada de

diferentes maneiras (oral, escrita, visual, ou gestual) e registrada em material duravel.

Em nosso trabalho, realizamos a analise documental do Projeto Observatorio da
Educagdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias para melhor compreendé-lo, bem
como a analise dos relatdrios produzidos pelos licenciandos em matematica — bolsistas do
Projeto com o objetivo de complementar as informacfes obtidas com as observacdes
realizadas. Tais relatorios constituiam-se de um roteiro contendo itens com elementos
identificadores das acOes realizadas pelos bolsistas, sujeitos da pesquisa, como: dados das
unidades escolares envolvidas no projeto, objetivos das acOes realizadas, vigéncia, dias e
horérios de atendimento, tipos de acdo realizada, contetdos trabalhados nas intervencdes e
monitoria, metodologias utilizadas, puablico alvo, nimero de professores e alunos atendidos
com as intervengbes e monitorias, analise das agdes realizadas, dificuldades e facilidades
deparadas no transcorrer do desenvolvimento das agdes, dentre Varios outros aspectos

relatados pelos bolsitas.
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4.4.3 Entrevistas

Além dos questionarios e da analise documental, escolhemos a entrevista como

instrumento principal de coleta de dados.

Nossa escolha se fundamentou em Fiorentini e Lorenzato (2006) a elucidarem que as
entrevistas tém por objetivo esclarecer e aprofundar aspectos levantados por outros
instrumentos na coleta de dados, e sdo reconhecidas como um dos procedimentos mais usuais

no trabalho de campo na pesquisa qualitativa.

Assim, as entrevistas sdo utilizadas para “[...] recolher dados descritivos na
linguagem do prdprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.” (BOGDAN;

BIKLEN, 1994, p. 134).

Através da entrevista, podemos obter dados subjetivos, pois se relacionam com 0s
valores, as atitudes e as opinides dos sujeitos entrevistados.

Para contemplar a nossa coleta de dados, optamos pela entrevista semiestruturada,

definida por Fiorentini e Lorenzato como:

[...] outra forma de entrevista que articula duas modalidades (entrevista estruturada e
ndo estruturada). Essa modalidade é muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois
0 pesquisador, pretendendo aprofundar-se sobre um fendbmeno ou questdo
especifica, organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista,
podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem dos
mesmos e, inclusive, formular questdes ndo previstas inicialmente. (2006, p. 121).

A luz deste entendimento, Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 168)
argumentam que em uma entrevista semiestruturada “[...] o entrevistador faz perguntas

especificas, mas também deixa que o entrevistado responda em seus proprios termos”.

As entrevistas semiestruturadas se materializaram por meio de trés etapas de
aplicacdo, mediante um roteiro bésico com perguntas subjetivas de forma a coletarmos e
elucidarmos algumas questfes que ja tinham sido respondidas nos questionarios, bem como

outras que ainda ndo haviam sido contempladas anteriormente.

A primeira etapa das entrevistas ocorreu em 2011 e 2012, visando levantar o
universo nocional dos dois licenciandos em Matematica, sujeitos de nossa investigagéo,
acerca do processo de construcdo das aprendizagens concernentes aos saberes docentes. As

etapas subsequentes de aplicacdo dessa técnica ocorreram no inicio de 2013. Relevante
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assinalar que todas as secOes das entrevistas foram video-gravadas e, em momento posterior,
foram transcritas e editadas. No processo de edigdo, procuramos retirar das falas dos
pesquisados os vicios de linguagem e as palavras repetidas, mas sempre prezando por ndo
comprometer a fidedignidade dos discursos. Em nosso estudo, o objetivo maior foi o de
compreender, por meio das entrevistas concedidas pelos licenciandos em Matematica, se hé e
como se da a aprendizagem da docéncia, por parte deles, em atividades desenvolvidas no
Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo
UFMT.

4.4.4 Observacéao

Sobre a técnica de observacdo, Becker (1999) evidencia os passos indispensaveis
para que ela seja conduzida sequencialmente, obedecendo a algumas etapas distintas. No
primeiro, o pesquisador procura compreender os problemas e conceitos da organizacdo que
ele estd estudando. No segundo, o observador avalia o valor de cada declaracdo feita pelo
membro do grupo. No terceiro, 0 observador, de posse de elevado corpo de dados, avalia
quais dentre eles sdo essenciais ao estudo. Enquanto que, no quarto passo, 0 pesquisador
constroi, a luz dos dados coletados nas observacdes e nas entrevistas, resultados que

expressem sua compreensdo sobre o tema em analise.

No transcorrer da pesquisa, além da aplicacdo dos questionarios e das entrevistas,
lancamos mado também da técnica de observacdo. Com nossa participacdo no Projeto,
inicialmente como colaborador e, posteriormente como mestrando bolsista, foi possivel
acompanhar nos anos de 2011, 2012 e inicio de 2013 todas as a¢des do Grupo, assim como
conhecer e interagir com seus membros. ApoOs definido nosso objetivo, estudado e
compreendido nosso objeto, delimitado nosso l6cus e caracterizado nossos sujeitos de
pesquisa, iniciamos a fase de observacdo intencional e registrada. A fase da observacdo direta
compreendeu 61 horas distribuidas no intersticio temporal dos dois semestres de 2012. Ainda
gue esta técnica tenha sido realizada em um periodo limitado de um ao, conseguimos interagir

com 0s nossos sujeitos de formas bastante positiva e produtiva no espago escolar.

O objetivo da observacdo direta, gravada em video, foi registrar a interacdo dos
sujeitos da pesquisa com os varios elementos que compdem o l6cus pesquisado — professores

regentes e alunos de educagdo bésica. As informagdes dos registros coletados serdo
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submetidas a triangulagdo com as entrevistas para a identificacdo das possiveis aprendizagens
da docéncia proporcionadas por esta interagéo.

No papel de observador participante procuramos compreender, no contexto da

pesquisa, 0 que revelam as praticas desenvolvidas pelos sujeitos.

Desse ponto de vista, devem ser observadas reiteradamente as dificuldades na
construcdo dos conhecimentos matematicos por parte dos alunos. Este fato deve levar o
professor observador a buscar metodologias diferenciadas para a pratica das aulas de
matematica. As observacdes referentes a participacdo dos licenciandos em matematica no
Projeto Observatério da Educacdao com foco em Matemaética e Iniciagdo as Ciéncias — Polo
UFMT nos permitem interpretar o desencadear da aprendizagem da docéncia. Desse modo, na
analise nao teremos apenas um simples resultado, mas como este processo foi se constituindo

no decorrer do Projeto.

4.5 Da anélise

Para a analise das informagbes produzidas durante a pesquisa, 0s dados serdo
apresentados por sujeito (Jodo e Maria), sendo que para cada um deles abordaremos o
contetdo de suas falas e acOes registradas nos relatorios produzidos pelos sujeitos bolsistas,
pelos questionarios e pelas entrevistas e observacdo de suas praticas (monitoria ou
contraturno). Merece relevo registrar que a descricdo das falas dos sujeitos pesquisados sera
apresentada, nas analises, sempre em fonte italica.

Estamos cientes de que, pela complexidade do tema pesquisado, devemos
empreender grande esforco reflexivo, responsavel e cauteloso na interpretagéo das falas dos
sujeitos, e nas acdes dos graduandos bolsistas. Dessa forma, nossa analise de dados ndo se

restringira a uma determinada fase da pesquisa, mas permeara todo o processo.

Buscamos, sumamente, observar, analisar, interpretar e identificar, nas falas dos
sujeitos e em suas ac¢des, 0s momentos indicativos de aproximagfes com nosso objetivo de
pesquisa, ou seja, investigar as aprendizagens para a docéncia que os licenciandos em
Matematica tiveram em decorréncia das atividades por eles desenvolvidas no ambito do
Projeto Observatdrio da Educagdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias — Polo
UFMT. Acreditamos que, ao dar voz aos nossos graduandos bolsistas, possamos construir

argumentos para compreensao de que a participacdo em Projetos desta natureza pode
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configurar-se e ser registrada como Atividades Complementares no curso de Licenciatura em

Matematica.

Intencionamos com esta incursdo retratar o caminho metodoldgico percorrido no
desenvolvimento da pesquisa. O rumo a ser tomado, no proximo capitulo, sera o exame do
conjunto de respostas obtidas no campo investigativo mediante a aplicacdo dos procedimentos

e instrumentos de coleta de dados acima destacados.



105

CAPITULO 5 - APRESENTACAO, ANALISE, TRIANGULACAO E
INTERPRETACAO DOS DADOS COLETADOS

Perceber e identificar as possiveis aprendizagens da docéncia, em especial as
advindas da pratica, evidenciadas pelas falas e agfes dos licenciandos em matematica,
bolsistas do Projeto, no decorrer dos anos de 2011, 2012 e inicio de 2013, referentes as
atividades que eles desenvolveram no ambito do Projeto Observatorio da Educacdo com foco
em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT, configura-se de suma importancia, uma
vez que tais percepgdes abrem caminho para compreendermos melhor como se constituem e

se efetivam em diferentes espagos e contextos tais aprendizagens.

E pela reflexdo, anéalise e compreensdo das possiveis aprendizagens, expressas nas
falas e acBes dos nossos sujeitos, que acreditamos poder contribuir para as transformacoes
necessarias e emergentes da concepcdo, reestruturacao e efetivagdo de uma formacéo inicial,
em especial da Licenciatura em Matematica, voltada para a profissionalizacéo do professor de

matematica.

Neste capitulo, pretendemos apresentar, analisar, interpretar e triangular as
informacdes coletadas no campo investigativo, intentando explicitar e identificar como
ocorrem as aprendizagens da docéncia, em especial aquelas elaboradas no exercicio da préatica
magisterial, conforme referidas pelos sujeitos pesquisados — Maria e José —, buscando
compreender este processo, a partir dos fundamentos tedricos e metodologicos construidos

nos capitulos anteriores.

O propdsito € de que nossas analises constituam um composito de interlocucdes entre
0s sujeitos informantes, os dados coletados, os instrumentos de pesquisa € 0 nosso referencial
tedrico. Se bem assim, lancamos méo de fragmentos das falas dos sujeitos pesquisados, tanto
expressas nos questionarios e nas entrevistas quanto nos relatorios do Projeto, bem como em
outras interlocucfes havidas em momentos informais e no ambito das observacGes por nos
realizadas no campo investigativo. Os trechos com o contetudo verbalizado pelos sujeitos
estardo destacados em italico. Tais fragmentos ndo estardo sempre juntos e/ou organizados de
forma linear como apareceram nas falas dos sujeitos nos diversos instrumentos utilizados. No
texto que segue, buscamos tecer as reflexdes nos apropriando dos aspectos evidenciados nos
diversos momentos que venham a reforcar, destacar e enfatizar nossa interpretacdo. Tal
estratégia objetiva facilitar o destaque a recorréncias, semelhangas e contradi¢Ges no esforco
interpretativo de identificar as possiveis aprendizagens da docéncia e o processo de
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construcdo destas aprendizagens, por parte dos sujeitos ora analisados, que possam ser

reveladas através dos dados coletados.

E deste modo que nos propomos a seguir analisando, individualmente, cada sujeito,
de acordo com as categorias estabelecidas e a identificar as possiveis aprendizagens da
docéncia, em especial as decorrentes da prética dos licenciandos em matematica, bolsistas do
Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matemaética e Iniciacdo as Ciéncias — Polo
UFMT, levando em consideracdo os saberes necessarios para a docéncia, definidos no terceiro
capitulo, segundo a classificacdo apresentada por Pimenta (2002), a saber: os saberes do
conhecimento (especifico); os saberes pedagdgicos; e em especial para nossa pesquisa 0S

saberes da experiéncia.

Iniciamos com uma breve apresentacdo dos sujeitos e apresentacdo dos dados
coletados: no questionario (aplicado no final de 2011), na entrevista (realizada no final de
2011 — Maria — e inicio de 2012 — José -), no relatorio avaliativo de 2011 do Projeto, nas
observagOes (realizadas no segundo semestre de 2012) e, por fim, na entrevista final
(realizada no inicio de 2013). Concomitantemente, explicitaremos a percep¢do dos sujeitos,
confrontando-as com as concepcles construidas nos capitulos teéricos e tecendo nossas

reflexdes acerca do que possa estar presente nessas falas.

Finalizaremos com um exercicio reflexivo/interpretativo sobre o que foi destacado
nas falas dos sujeitos, tracando nossas consideracfes sobre as possiveis aprendizagens da
docéncia percebidas e identificadas em consonancia com as categorias elencadas nesta

pesquisa.

5.1 Licencianda Maria

Esta licencianda é bolsista do Projeto Observatério da Educacdo com foco em
Matematica e Iniciagéo as Ciéncias — Polo UFMT desde a implantagdo do mesmo. Em 2011,
no periodo vespertino, atuou na Escola EPA, realizando interveng@es junto aos alunos das
turmas dos 6°, 7°, 8° e 9° anos do Ensino Fundamental. E intervengdes no contraturno de
aulas, com aulas de reforco para alunos que apresentavam alguma dificuldade de
aprendizagem dos contetdos matematicos trabalhados em sala de aula. Em 2012, realizou
monitoria trabalhando conjuntamente com os professores de matematica no periodo matutino,
auxiliando-os nas atividades de sala de aula com os alunos das turmas dos 6°, 7°, 8° e 9° anos
do Ensino Fundamental. Na Escola SAL: atuou nos anos de 2011 e 2012, realizando
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atividades de intervencdo no contraturno de aulas, ofertando aulas de refor¢co no periodo
diferente do horario normal de aulas, também com alunos dos 6°, 7°, 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental, que apresentavam alguma dificuldade de aprendizagem dos contetdos

matematicos trabalhados em sala de aula.

Maria encontra-se com 39 anos de idade, cursa o 7° semestre do curso de
Licenciatura em Matemética na Universidade Federal de Mato Grosso — campus Cuiaba;
salientamos que, segundo suas préprias informacdes, ela ja havia cursado os trés primeiros
semestres do curso de Pedagogia antes de iniciar o curso de Licenciatura em Matematica.
Segundo seus relatos, migrou do curso de Pedagogia para o de Matematica porque acredita
possuir um perfil mais proximo do de Professor de Matematica.

No segundo semestre de 2011 foi aplicado um questionario (Q1) com o objetivo de
identificar as concepcBes dos pesquisados a respeito dos saberes necessarios para 0 exercicio

da docéncia em Matematica.

No referente a resposta quanto aos saberes necessarios para o exercicio da docéncia,

observemos as reflexdes de Maria:

Em primeiro lugar, obviamente, o saber do conhecimento matematico, para néo
acontecer de o professor propor algo que ndo saiba nem para si. Com relagao a
docéncia, ndo apenas de matematica, mas de qualquer disciplina, é preciso saber
abordar o contetdo de modo que faga sentido para quem estd aprendendo [aluno],
no caso da matematica, que remeta a uma abstracdo [necessaria para a formacéo
critica do aluno], buscando uma conscientizacdo politica, social e filoséfica para
que eles [alunos] compreendam com maior amplitude a importancia de adquirir
estes conhecimentos. (Q1).

Podemos perceber, em meio a resposta da graduanda, a presenca de duas dimensdes:
a) a necessidade de o professor possuir 0s saberes do conhecimento especifico do ambito da
matematica; e b) os saberes pedagdgicos 0s quais norteiam o trabalho docente mediante
procedimentos didaticos essenciais para a construcdo e efetivagdo da aprendizagem
significativa. Essa linha de agdo apruma-se em meio a constantes reflexdes e analises acerca
“do que fazer, como e para que fazer” (PIMENTA, 2002).

Importa frisar que, em ambas as vertentes, notamos a presenca de aspectos que se
estendem para além dos muros da escola. No caso dos conhecimentos especificos da
matematica, por exemplo, ficou implicito, no discurso da pesquisada, sua preocupagdo com a
formacéo global do aluno, quando ela se reporta a inevitavel capacidade de o docente saber
trabalhar os conteudos de modo que apresentem significado para a vida pratica do aluno em

todos os aspectos, e ai inclui-se a “abstracdo necessaria para a formacéo critica”. 1sso sugere
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a participacdo do aluno em um processo ativo para além da resolucdo de problemas
matematicos, dialogando com outras areas de saberes. Notamos que 0s aspectos politico,
social e filosofico se fazem bem presentes, e estes compreendidos no sentido de tomada de
consciéncia. Implicitamente, Maria sugere a necessidade de saberes que requerem reflexdes,
por parte do professor, sobre os conteidos matematicos a serem ensinados, configurados em
situacOes reais presentes na vida cotidiana dos discentes. E 0 que observamos neste excerto
“[...] abordar o conteddo de modo que faca sentido para quem esta aprendendo, no caso da
matematica, que remeta a uma abstracdo buscando uma conscientizacdo politica, social e
filosofica para que eles compreendam com maior amplitude a importancia de adquirir estes
conhecimentos. Isto é, o aluno precisa compreender para que serve determinado conhecimento
estudado, e saber alid-lo a situacdes vivenciadas na pratica. Esse discurso de Maria parece se
articular ao que orienta o Parecer CNE/CES n. 1.302/2001 a regulamentar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica quando, se referindo as capacidades do
professor, menciona sobre o desenvolvimento de estratégias de ensino que favorecam a
criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos alunos, buscando
trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos. Esse
pensamento é compartilhado por Fiorentini (2003), para quem o movimento de formacéo do
docente ndo ¢ isolado do restante da vida. Bem ao contrario, esta imerso nas praticas sociais e

culturais.

Essa concepcdo também tem aproximacgfes com o pensar de Santos (2007) quando
alude que, entre as qualificacBes necessarias ao professor de matematica, além do dominio
conceitual em seu campo especifico, esta um compromisso ético e afetivo com a promogéo do
aluno. E, nestas circunstancias presentifica-se uma identificagdo construida em torno de
objetivos comuns com a instituicho em que atua e uma compreensdo do sentido social,
politico e filoséfico de sua funcdo, ndo somente, mas também substanciadas nas diretrizes
educacionais que orientam seu fazer docente. O que por sua vez remete a compreensdo a
englobar a identidade da profissionalizacdo docente, 0 que vem a convergir com 0S
ensinamentos de Pimenta (2008) quando trata da formacdo de professores, saberes da

docéncia e identidade profissional.

Examinando as duas dimens@es explicitadas por Maria, observamos que, subjacente
aos elementos apurados, situa-se um posicionamento apontando para uma terceira dimensé&o,
complementar as mesmas: os saberes oriundos da experiéncia. Isso porque “saber abordar os

conteudos”, além dos procedimentos didaticos, requer capacidades para lidar com
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contingéncias e condicionantes 0s quais aparecem articulados as situagdes reais que ndo séo
passiveis de defini¢des acabadas; requerem improvisagdo e habilidade pessoal, como também
a capacidade de enfrentar situacGes mais ou menos transitérias e variaveis (TARDIF, 2002).
Como bem expressa o autor, lidar com condicionantes e situacdes configura momentos de
formagdo. O que permite ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposices
adquiridas na e pela prética real), os quais Ihe possibilitardo enfrentar os condicionantes e
imponderaveis da profissao.

Porquanto, isso ficou bem patente no trecho em que Maria se reporta a ocorréncia da
aprendizagem desses saberes. Observemos:

Na Universidade [formacdo inicial] vamos encontrar os meios para a construcdo da
maioria dos saberes necessarios, mas ndo de todos. Alguns, s6 serdo construidos a
partir da pratica em sala de aula, como por exemplo, experimentar diferentes
métodos de abordagem de contetdos para verificar o que melhor atende aos
objetivos propostos, isso s6 serd efetivado através da pratica e com a interagéo com
outros professores mais experientes. (Q1).

Conforme elucida Tardif (2002), esses saberes séo edificados na experiéncia
professoral e séo por ela legitimados. Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de capacidades de saber fazer e de saber ser, os quais, segundo este

pesquisador, sdo denominados saberes experienciais ou praticos.

Assim, depreendemos que, segundo as concepg¢des de Maria, 0s saberes necessarios
para a docéncia ndo sé requerem conhecimentos especializados da area na qual o docente
atua, como também exigem conhecimentos pedagdgicos acerca do movimento de saber
ensinar, mas indo mais além sdo necessarios aqueles saberes circunscritos as idiossincrasias
do professor, incorporando e transcendendo os conhecimentos oriundos da racionalidade
técnica segundo a qual o professor € um mero executor de decisdes alheias, cujo papel €
traduzir o ensino, mediante verdades cientificas, em um fazer técnico para repassa-los aos
alunos (MIZUKAMI, 2002; PIMENTA, 2008; TARDIF, 2002).

Outro ponto interessante apresentado por Maria, ja nos dados coletados com o uso da
entrevista em 2013, e que reforca um posicionamento tendente aos saberes experienciais, foi a
necessidade do conhecimento, por parte do professor, em relagdo a “[...] estrutura da escola
basica, ou seja, como ocorre 0 processo ensino-aprendizagem e, para este entendimento o
professor tem que ter um conhecimento filosofico, sociolégico e psicoldgico centrado no
aluno e isso sO a teoria ndo basta, o professor tem que ter vivéncia, tem que se colocar no
lugar do aluno, saber e entender como ocorre a constru¢cdo do conhecimento por parte do
aluno.” (Entrevista 2). Nesta fala, percebemos que Maria entende a necessidade de
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experiéncias vivenciadas para as aprendizagens de determinados saberes, os saberes da
experiéncia os quais, segundo Tardif (2002), como j& noticiamos em linhas atrés,
especificamente, sdo construidos na préatica docente e validados pela propria experiéncia e,
que nos indica, através de sua percepcdo, se ndo uma aprendizagem destes saberes, pelo

menos uma compreensao dos mesmos.

Depreendemos, porquanto que Maria compreende a necessidade da aprendizagem
dos saberes do conhecimento especifico e dos saberes pedagogicos para a docéncia; revela
ainda que tais aprendizagens desses saberes ocorrem na graduacdo, todavia com algumas
ressalvas, pois afirma que alguns dos saberes necessarios a docéncia s6 sdo construidos a
partir da prética, o que vem ao encontro das proposicdes de Fiorentini (2003) quando afirma
gue o movimento das aprendizagens dos saberes docentes ndo ocorre separado da vida, mas
estad enraizado nas praticas sociais e culturais. O que permite inferir que Maria tem clareza de
que a Universidade ndo é o unico lugar para a aprendizagem desses saberes docentes, mas ha
todo um contexto de vida interagindo nessas aprendizagens.

Ao indagarmos a Maria sobre o seu ponto de vista referente aos saberes para a
aprendizagem da docéncia, propiciados pela Licenciatura em Matematica na UFMT na

atualidade, ela se posiciona fazendo as seguintes ponderagdes:

Em relagdo ao conhecimento especifico de matematica, o curso de Licenciatura em
Matemética deixa muito a desejar quanto a preparacdo para a formacdo de
professores que irdo atuar na educacdo béasica, pois os contelidos de matematica
que irdo ser trabalhados nas escolas de ensino fundamental e médio sdo pouco
abordados, ja os contetdos que definitivamente ndo serdo tratados nas escolas de
educacdo bésica sdo abordados de forma profunda e exaustiva. Na realidade a
grade curricular do curso néo foi elaborada pensando na preparacéo do professor
para atuacdo na educacdo basica e sim preparando mais para uma atuacao no
nivel superior. (Entrevista 2).

Essa avaliacdo, elaborada por Maria, remete as reflexdes de Pires (1999) quando
discute sobre os problemas mais frequentes nos cursos de Licenciatura em Matematica.
Segundo os apontamentos da autora, os cursos de formacdo inicial sdo desprovidos de
identidade propria, subordinam-se aos cursos de bacharelado, descuidando de sua finalidade
de formacgdo profissional de professores de Matematica. Predomina uma formacéo
academicista, ocasionando assim dificuldades para a insercdo de inovacGes que os levem de
fato a profissionalizacdo do professor. Adita a autora ainda que, hd uma separacdo entre
conteddos matematicos e contetidos pedagdgicos, especificamente entre o saber matematico e

0 saber pedagogico.
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Aquelas verbalizagdes de Maria, além de se conectarem as ponderacdes de Pires
(1999), apontam também para uma compreensao de que, embora ela esteja no sétimo semestre
da Licenciatura em Matematica, j& apresenta uma compreensao acerca daquilo que possa
consistir a profissdo docente do ponto de vista da pratica vivenciada em salas de aula do
ensino basico. Isto é, o que é ser professor e, mais especificamente, ser professor da éarea de
Matemética.

Esses dados prenunciam que tais saberes podem ter sido elaborados em decorréncia
da participacdo de Maria nas intervencdes junto aos alunos e nas atividades de monitoria junto
aos professores enquanto bolsista do Observatorio da Educacdo com foco em Matematica e
Iniciacdo as Ciéncias (Polo UFMT), lembrando que algumas de suas atribui¢des no Projeto
orientam para a¢fes como operacionalizar e organizar os encontros de formacdo com os
professores dessa escola; operacionalizar e organizar os encontros de intervencao pedagogica
com os alunos dessa escola; elaborar e executar plano de intervencdo pedagdgica junto aos
alunos dessa escola, trabalhar na escola estudando e preparando atividades, criando ambientes
de trabalho e elaborando proposicGes de intervencdo e participar dos encontros de avaliacdo
(PROJETO..., 2010).

Outra inferéncia possivel é que, mediante tais saberes, esteja ai se confirmando a
importancia da contribuicdo do Observatorio da Educacdo nas aprendizagens para a docéncia
dos licenciandos, participantes do Observatorio e, dessa maneira, colaborando, para a
formacdo inicial dos professores da Educacdo Basica, 0 que propicia perceber entdo a sintonia
entre as vertentes: formacdo de professores, escola de ensino basico, e producdo de

conhecimento as quais configuram parte da matriz do Observatdrio.

Prosseguindo no transitar das analises, vejamos mais um extrato, oriundo das alusées
de Maria quanto as aprendizagens para a docéncia, no qual ela expressa que neste processo

sdo necessarios enfoques:

[...] na filosofia, sociologia e psicologia, pois ndo se pensa muito na formacéo de
um cidadao critico que é o grande problema social; o professor vai para a escola
atuar sem entender os problemas intrinsecos e extrinsecos ao processo educativo;
ndo tem uma criticidade de questionar o porqué se ensina o que esta sendo ensinado
de matematica, a quem interessa que o aluno aprenda isso ou aquilo; falta toda essa
formagéo critica. O licenciando n&o tem esta formagé@o e como ele vai passar isto
para o aluno? E ai € essa bola de neve que faz com que a sociedade fique do jeito
que esta: problemas de indisciplina, de falta de interesse que, a meu ver, é uma
questdo politica também. A estrutura da educacéo esta formada hoje para que o
aluno ndo tenha interesse em aprender, enfim, para que continue como massa de
manobra. (Entrevista 2).
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Observamos, neste trecho, recorréncia quanto a preocupagdo com a formacéo global
do aluno, o que se evidencia quando Maria menciona a necessidade de maiores enfoques nos
ambitos da filosofia, sociologia e psicologia — nas entrelinhas se 1€ que Maria esta se referindo
a proposta politico-pedagogica do curso de Licenciatura em Matematica. O que se alia a
preocupacdo com a necessidade de atividades, trabalhadas pelo professor, que visem o
desenvolvimento das capacidades criticas do aluno. Outrossim, notamos também a
preocupacdo quanto a fragilidade no que toca a formacao do professor quando Maria se refere
a falta de uma formacado critica e reflexiva do licenciando. Percebemos que, nesse alinhavar
de ideias, estd implicita, na fala de Maria, uma critica a dimensdo pratica desprovida de
reflexGes tedricas quando ela expressa que “/...] o professor vai para a escola atuar sem
entender os problemas intrinsecos e extrinsecos ao processo educativo; ndo tem uma
criticidade de questionar o porqué se ensina o que esta sendo ensinado de matematica, a
quem interessa que o aluno aprenda isso ou aquilo, falta toda essa formagdo critica.” Uma
possivel interpretacdo acerca desse excerto nos leva a pressupor que Maria se reporta a
imagem de um professor mero executor de ideias alheias as quais ja vem prontas e acabadas,
isto é, um reprodutor de um ensino pautado em verdades cientificas (MIZUKAMI, 2002;
PIMENTA, 2008; TARDIF, 2002) o que, por conseguinte, acaba refletindo na formacéo do
aluno que também passa a ser um mero reprodutor de ideias alheias, 0 que contribui para a
manutencdo da situacdo social vigente, segundo Maria, indisciplina e falta de interesse por

parte do aluno.

Quando perguntamos sobre a possibilidade da implantacdo de um projeto com as
caracteristicas do Observatério da Educacdo, na licenciatura, que poderia contribuir para a
aprendizagem da docéncia, Maria relata:

Na disciplina Educacdo Matematica Il [Licenciatura em Matematica], o professor
propds que os graduandos observassem as diferentes modalidades de educacéo,
observando: a estrutura fisica, a relacdo pais/escola, professores/alunos,
professores/direcdo, direcdo/alunos, como as pessoas se vestem/falam, entre outros
aspectos, e, registrdssemos as observacGes em um caderno de campo para
constatacdo da visita e, elaborassemos um relatério detalhado com fotos. Eu
escolhi: “educacdo quilombola”; por dificuldades encontradas ndo consegui
realizar um estudo in loco para descricdo do que havia sido proposto, entdo o
professor orientou-me a apresentar o Projeto Observatorio, disse ele: “mesmo ndo
sendo uma modalidade de ensino, mas é algo interessante, pois é uma atividade em
que vocé estd inserida e que € importante para os outros graduandos ficarem
conhecendo”; preparei a apresentacdo a partir das observacOes da Escola EPA,
pois venho participando das atividades do Observatorio naquela escola desde o
inicio; ndo teria muito trabalho, pois ja conhecia a rotina da escola, ai foi s6 reunir
os dados; por e-mail comuniquei-lhe que deveriamos considerar que tenho um ano
de registros no caderno de campo, ai ele resolveu me dispensar da obrigatoriedade
dos registros, dizendo que sabia que eu realizava tais registros. (Entrevista 1).
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Da fala de Maria podemos inferir algumas consideragdes, dentre elas destacamos o
conhecimento da rotina da escola, conhecimento este oriundo das atividades que a mesma
desenvolve naquela escola a partir do Observatorio da Educacdo. Nesta parte da entrevista,
podemos constatar a importancia de o professor proporcionar aos graduandos o contato direto
com a ambiéncia da escola, possibilitando-lhe interagir com a realidade escolar, pois a partir
desta interacdo é que ocorrem as aprendizagens, as quais Pimenta (2002) categoriza de
Saberes da Experiéncia. Notamos ai a importancia de um curriculo nas licenciaturas, que leve
em consideracdo a sintonia entre a instituicdo formadora e as escolas. Logo, observamos que
nas reflexdes de Maria, implicitamente, estdo contempladas parte das propostas e
intencionalidades do Observatorio da Educacdo, configuradas pela harmonia entre a formacéo

de professores, escola de educacéo basica e a construcdo de conhecimento.

Quanto ao que foi apresentado sobre o Projeto Observatorio, durante a aula
expositiva solicitada pelo professor da Disciplina Educacdo Matematica Il, em 2011 na
UFMT, podemos apreciar, por intermédio das alusdes de Maria, alguns aspectos destacados

na sequéncia:

No relatdrio, temos dados mais minuciosos; na apresentacéo, utilizando o Power
Point, coloquei o slogan do Observatorio, os objetivos, a estrutura da equipe;
anexei algumas fotos dos encontros realizados pelo grupo e a Ultima coisa que
apresentei foi o relato do meu trabalho junto aos alunos, utilizando algumas fotos.
A partir da minha apresenta¢do, o professor da disciplina [Educa¢do Matematica],
abriu um espago para discussdo, € um dos graduandos me perguntou sobre a
reacdo dos professores da Escola EPA, com a minha presenga em sala de aula, ai
relatei trés exemplos, pois trabalhei junto a trés professores, e que dependia muito
da relacdo interpessoal que tinha com cada um deles:

- Com a professora “A” tive uma intera¢do muito boa, devido ao perfil dela, pois
ndo tem problemas em admitir suas limitacbes e ndo se incomoda com minhas
intervencgdes, oportunizando meu auxilio em suas aulas;

- Com a professora “B” tive uma interagdo totalmente inversa do que tive com a
professora “A”, pois ela é muito fechada, ndo me dando muita abertura em minhas
intervengdes; nunca me deixou sozinha com seus alunos;a é muito controladora;

- Com a professora “C”, tive limitagbes na minha atua¢do, pois ela tinha certas
reservas, em determinados momentos, principalmente quando ia explicar matéria
nova, pois se sentia insegura com a minha presenca.

Na minha apresentacéo expus as aprendizagens que fui obtendo com as atividades
que desenvolvo no Projeto, ai o professor [Educagdo Matematica I1] fez criticas
dizendo que eu estava me intrometendo na atuagdo das professoras, ai outro
graduando criticou dizendo que as intervencGes que o Projeto realiza junto aos
alunos durante as aulas eram algo negativo; a partir destas criticas, eu disse que
nao era assim ndo e, comecou praticamente um debate; defendi que, ao contrario
da percepcdo dos graduandos, as intervengdes realizadas eram algo muito
construtivo e, que, de certa forma, todos os participantes
[professores/alunos/graduandos] interagem entre si auxiliando um ao outro.
(Entrevista 1).
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Destas informagdes podemos interpretar que, na percepcdo de Maria, ocorrem
aprendizagens a partir das atividades que ela desenvolve no &mbito do Observatorio.

Tendo em vista as respostas apresentadas e o possivel debate durante a apresentagédo
do projeto em sala de aula, perguntamos a Maria sobre como ela vé a sua intervencdo na
escola e se essas intervengdes sdo construtivas. Maria responde que, para ela, “/...J é relativo,
depende do posicionamento do graduando dentro da escola; devemos aprender a ter
responsabilidade com a nossa profissdo desde o inicio da graduacéo.” Vislumbrando assim,
sua preocupacdo e énfase na necessidade da responsabilidade educacional no processo de
ensino. Quando Maria trata da responsabilidade, entendemos, nesta fala, levando em
consideracao todo o contexto por nos pesquisado e pelas diversas interagcdes que tivemos com
a informante, que esta responsabilidade esta aqui sendo entendida como a capacidade de agir
eficazmente, o que nos remete ao conceito de competéncia utilizado por Perrenoud (1998) em
sua discussdo referente a categoria professor reflexivo.

Maria destaca o que mais chamou a atencdo de seu professor, da Disciplina

Educacdo Matematica I1, no decorrer de sua apresentacao do Projeto:

[...] foi a parte da iniciacdo a docéncia, de eu poder ndo s0 ir 14 [na escola] e poder
ter contato com os alunos [da escola], mas também poder observar a atuagédo dos
professores em sala de aula, e ndo s6 a forma como os professores passam a
matéria, mas também a forma como o professor lida com situagdes mais dificeis,
isso é interessante, ver como eles agem ou ndo. (Entrevista 1).

Evidenciando, portanto que o professor de Educacdo Matematica Il compreende que
um projeto como o Observatorio € uma possibilidade de propiciar a vivéncia e a experiéncia
necessarias para a formacédo profissional do licenciando, conforme explicitado nos objetivos
do Projeto.

Prosseguindo no relato da experiéncia vivida por Maria, na apresentacdo do Projeto
Observatorio, na turma de Licenciatura em Matematica na qual ela frequenta, naquilo que

concerne a reacdo dos graduandos quanto ao que foi apresentado:

Na verdade ndo houve um debate, eles [graduandos] comegaram a criticar, [...]
argumentei que ndo era assim como eles estavam falando e comecei a discorrer
sobre os pontos positivos do Observatorio [...].

Questionada sobre quais seriam estes pontos positivos Maria relata:

O Observatério estd me proporcionando uma oportunidade de aprendizagem da
docéncia que a prépria disciplina de praticas ndo oportuniza, posto que em tal
disciplina os graduandos escolhem um tema que ndo tem nada a ver com 0 que 0
professor da escola esta trabalhando com seus alunos, véo la na escola e ddo uma
aula totalmente fora do contexto escolar, assim acho que ndo tem nada a ver. [...].
Isso é fora do contexto dos alunos da escola,, isso ndo acrescenta, de fato, nada
para os alunos nem para os licenciandos. (Entrevista 1).
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Desse modo, ao analisar o relato da experiéncia vivenciada por Maria podemos
extrair algumas inferéncias: a) Maria tem uma viséo clara da necessidade de interacdo entre 0s
licenciandos com alunos e professores da educacdo béasica; e b) o mesmo nao ocorre com 0s
demais graduandos, 0 que presumimos que esta visdo de Maria foi construida a partir do

Observatdrio da Educagao.

Nesse extrato, podemos perceber os dois lados da situacdo: a visdo de graduandos
que ndo percebem a necessidade de interacdo com a realidade escolar para a aprendizagem da
docéncia, o que permite inferir que eles utilizam o estagio de forma mecénica e superficial
ndo se imiscuindo com a profissdo que futuramente exercerdo, acreditando que oS
conhecimentos tedricos oferecidos pela graduagdo serdo suficientes; por outro lado, temos a
visdo de quem concilia a teoria com a pratica, aprendendo por meio da experimentacdo
pratica, transitando naquilo que Schulman (1986) define como caminho para a aprendizagem
da docéncia: compreensdo do conhecimento; transformacdo deste conhecimento para o
contexto de atuacdo, instrucdo (aplicacdo) deste conhecimento, avaliacdo do processo de
construcdo do conhecimento, reflexdo e andlise a partir da avaliacdo, e nova compreensao
deste conhecimento, culminando naquilo que o proprio autor, por analogia, situa com uma
espiral ja que esta nova compreensao é resultante de um processo mais amplo de analise do
ensino.

Nesse novo contexto, a formagao ndo pode ter um curriculo composto por disciplinas
estanques, sem um inter-relacionamento, pois as relagbes existentes entre as diversas
competéncias a serem desenvolvidas implicam considerar um conjunto de fatores impossiveis

de se concentrar em disciplinas isoladas.

No relato supramencionado, Maria destacou oportunidades de aprendizagem da
docéncia. Ao examinarmos suas atribui¢des no que se refere ao Observatorio, verificamos o
explicitado em sua fala, sendo elas: (1) Participar das reunides operacionais e de formagéo do
Observatorio; (2) Operacionalizar, organizar os encontros de intervencdo pedagdgica com 0s
alunos dessa escola; (3) Elaborar e executar plano de intervengdo pedagogica junto aos alunos
dessa escola; (4) Elaborar reflexfes diarias sobre como se deu os encontros de intervencgéo
com os alunos; e (5) Participar de reflexdes e estudos com os professores da escola sobre
questdes que venham a aflorar-se e emergentes no projeto Observatério (UNESP; UNEMAT;
UFMT, 2010). A fala de Maria comprova a importancia da interagdo entre a Licenciatura em

Matematica (formacdo inicial) com o contexto das escolas de educagdo basica, deixando
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evidente mais uma vez que suas intervengdes e suas experiéncias nas atividades do Projeto

Observatorio estdo acrescentando e dando significacdo a sua futura profissao.

Ao continuar a falar dos pontos positivos de sua participacdo em um projeto como o

Observatorio da Educacdo em sua formacao inicial, Maria destaca:

[...] estou tendo oportunidade de aprendizado que eu ndo teria nas préaticas
[disciplina], ndo que eu esteja criticando a pratica [disciplina], mas é que ela
realmente ndo proporciona o tempo necessario, a estruturacdo, ndo tem como; eu
estou indo a escola toda a semana, se vocé for as escolas de forma esporadica, ndo
é possivel acompanhar a realidade daquela escola, por exemplo, se vocé comegar a
frequentar a escola todos os dias é possivel observar e aprender coisas que 0s
gestores fazem, coisas que o0s professores fazem, coisas que os alunos fazem, e que
ndo aprendemos na graduacdo, e assim eu comego a participar da relacédo entre
eles, vendo a realidade da vida escolar que em outro momento eu ndo teria
oportunidade. (Entrevista 1).

Portanto, ao analisar a fala de Maria, fica muito evidente que ela percebe a
importancia de estar dentro da escola vivenciando todos os processos e instancias que séo
necessarios para o andamento de uma escola. Nesse sentido, ela acredita que pode se tornar
uma melhor profissional se conseguir estar presente na escola por um tempo maior do que é
oferecido nas praticas (disciplinas), tendo em vista que [...] praticas que sdo ministradas no
final do curso, as quais ainda ndo cursei, lembrando que no final do curso o graduando esta
cheio de afazeres das disciplinas mais pesadas o que dificulta um melhor aproveitamento

destas praticas.

Além do exposto, a licencianda ainda diz: “[...] isso serve até mesmo para eu
repensar se é isso mesmo que eu quero para mim, se essa é a profissdo que eu quero ter, para
ndo ficar como tantos outros que fazem um curso téo dificil como o de Mateméatica e depois

se decepcionam, pois encontram uma realidade que néo € o que eles esperavam.”

Dando um fechamento a este bloco, concernente aos pontos positivos quanto a
participacdo de Maria no Projeto, nos alicercamos em Goémez (1992) quando trata da
importancia da reflexdo, por parte do professor, quanto a necessidade de analisar sua préatica
fundamentalmente naquilo que toca ao enfrentamento de problemas complexos da vida

escolar.

Quanto a convivéncia e participagdo de um grupo como o constituido pelo
Observatorio englobando professores de matematica, graduandos, mestrandos, doutorandos, e
as aprendizagens que podem acontecer na escola e na interagdo entre os membros deste grupo,

Maria destaca o0s seguintes pontos:
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Acredito que é muito proveitoso; os momentos em que a gente faz os estudos de
textos pertinentes as necessidades oriundas da préatica [formacéo], que a maioria
dos cursos ndo oferecem. Eu fiz um ano e meio de Pedagogia e la [no curso de
Pedagogia] a gente estudava muitos textos, formacéo politica, enfim, fundamentacéo
tedrica, coisa que eu sei que o curso de matematica nao vai oferecer. (Entrevista 1).

Maria salienta a importancia da formacdo pedagOgica da e para a préatica
oportunizada pelo Observatorio da Educacdo, pratica esta como geradora de aprendizagens,
percebida e concebida sob a concepcdo da racionalidade prética; percebemos (indiretamente)
em sua fala que as discussGes no &mbito pedagdgico dentro da graduagdo da matematica esta
vinculada a uma concepcao de pratica voltada para a aplicacdo, o que demonstra uma forte

conotacdo da racionalidade técnica presente na estruturacdo da Licenciatura em Matematica.

Outrossim, merece relevo salientar que a licencianda, no transcorrer de sua
entrevista, destaca que a selecdo de graduandos para a participacdo de um projeto como o
Observatorio tem que ser realizada de maneira bem cuidadosa, levando em consideracdo sua
importancia; deve ser analisado o perfil do graduando, verificando se 0 mesmo enseja

profissionalizar-se no magistério:

Acredito que tem que selecionar bem os graduandos, porque a maioria deles ndo
quer ser professor, ndo quer terminar o curso, a maioria s6 o faz como uma
oportunidade para entrar no curso de engenharia. /...]. Para os que realmente
querem exercer a profissdo docente é excelente, mas assim mesmo € necessario
selecionar, porque alguns querem, mas ndo se envolvem muito no proprio Projeto,
ou tém dificuldades de se comprometer, porque na graduacdo de matemética é
tempo integral [manhd, tarde e noite]. (Entrevista 1).

Dessa fala de Maria depreendemos que cursar uma Licenciatura em Matematica,
para ndo ser professor e sim preparar-se para um curso de engenharia, demonstra que a
estrutura do curso esta mais voltada para um bacharelado do que para uma licenciatura cujo
objetivo é formar docentes em matematica. Outro ponto importante a destacar, e que nos
chama a atencdo, € o fato de o curso ser integral e, dessa forma, as préaticas pedagdgicas

ficariam restritas a horarios ligados as disciplinas.

Atualmente, as possiveis interagdes entre Licenciatura em Matematica na UFMT e
escolas de educagéo basica estdo sendo mais contempladas nas Atividades Complementares,
como esta expresso no Projeto Pedagdgico do Curso. Se fossem disponibilizadas alternativas
para a insercdo dos licenciandos em projetos que integrem a Universidade e as escolas, como
por exemplo, o Observatorio da Educacdo, quando questionada se isso traria beneficios para

as aprendizagens da docéncia Maria assim se posicionou:

“Sim, é positivo. De ter essa vivéncia da iniciacdo a docéncia no contexto escolar”

(Entrevista 1). No entanto, ressalta Maria que néo teria dificuldades em perfazer as horas
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necessarias para a integralizacéo das Atividades Complementares, uma vez que: “[...] ja tenho
mil horas de extensdo. Antes de entrar no Observatorio eu trabalhei durante um ano no
“Conexdao de Saberes” que é um projeto do MEC, e também tenho alguns cursos de inclusdo
digital, tenho curso também de inglés instrumental que eu fiz pela Universidade, e que
também conta, e ainda quero cursar a disciplina de Matematica Financeira como disciplina

optativa” (Entrevista 1).

Percebemos, pela fala de Maria, que as Atividades Complementares estdo sendo
utilizadas pela Licenciatura em Matematica para diversos fins, mas nao visualizamos um foco
naquilo que seria primordial para a licenciatura, ou seja, atividades que desencadeassem
aprendizagens para a docéncia. Maria cita ainda que seus colegas, para efetivarem as
atividades complementares necessarias, “[...] estdo inscritos no PIBITI (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo em desenvolvimento Tecnoldgico e Inovacdo), eles
podem entrar como voluntarios sem bolsa e também conta como horas para a integralizagao;
e tem também os cursos do IMPA (Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada) ”. Esse
relato de Maria vem reforcar nossas ponderacGes quanto as prioridades entre abordagens

relevantes para o bacharelado em detrimento da licenciatura no curso de Matematica.

A licencianda aponta para alguns elementos que nos chamam a atencdo acerca de
como as Atividades Complementares estdo sendo desenvolvidas na Licenciatura em
Matematica.

Eu, como disse, ja tinha mil horas de extensdo, eu ja devo ter fechado essa duzentas
horas; ja encaminhei dois processos de avaliagéo de certificados, mas até entdo ndo
tinha ninguém que pudesse fazer essa avaliagéo e eles — gestores da graduagdo em
matematica —, também estavam bem confusos quanto aos critérios a serem
avaliados; agora que apareceu um professor que se responsabilizou por analisar
esses processos, mais ainda existem davidas de quais critérios utilizar na avaliacao.
(Entrevista 1).

Essas afirmacfes nos permitem pensar que o0s gestores do curso ainda ndo tém uma
definicdo clara acerca das finalidades das Atividades Complementares na Licenciatura em

Matematica.

A licencianda destaca durante a entrevista que as atividades mais significativas para

a sua futura profisséo até o presente momento foram:

As atividades do Observatério foram mais efetivas. Quando eu trabalhava no
Projeto “Conexdes”, 0 foco estava voltado mais para a area de humanas;
trabalhava-se mais com o tema diversidade — formagéo politica, inclusdo do negro
na universidade, sistema de cotas —, o foco deles é mais especifico, ndo € o foco em
matematica como temos no Observatério, muitas vezes me sentia até prejudicada,
enfim, ndo tinha muita assisténcia que nem tenho no Observatério. No Projeto
Siminina, quando sai nem me incomodei porque uma das determinag@es que tinha



119

no Projeto, e que eu ndo gostava e que me desmotivou totalmente, era que a gente
ndo podia trabalhar com atividades de reforco de matematica para as meninas,
[...], era somente para brincar com elas, porque o objetivo do projeto ndo era
educar e sim evitar que elas vivessem nas ruas, e se pressionasse muito, com aulas
de reforco de matematica, elas acabariam nao indo mais nas atividades do projeto e
ficariam nas ruas. Era mais um trabalho social. (Entrevista 1).

Observamos, nessa fala de Maria, a afirmacdo sobre a importancia do Projeto
Observatorio, para a sua formacdo profissional. Pois, dentre todas as atividades, por ela,
mencionadas, aquelas que se referem ao Observatorio sdo as que mais tém significado,
segundo suas ponderacdes. Além disso, para Maria, o Projeto Observatorio se aproxima de
sua futura atuacdo, onde, “[...] a gente ensina as criancas la [nas atividades desenvolvidas
pelo Observatorio]. Eu, particularmente, tenho minhas criticas em relacdo a educacédo na

forma em que estd instituida [sistema de ensino] .

A principal finalidade da licenciatura em Matematica, segundo as Diretrizes
Curriculares do Curso de Matematica (2001), é a formacéo profissional docente. Desse ponto
de vista, as Atividades Complementares, nesta licenciatura, deveriam objetivar as

aprendizagens dos saberes necessarios para a docéncia em matematica.

Quanto as criticas apresentadas por Maria, em relacdo a educacdo matematica, esta
licencianda ressalta que, em decorréncia de sua participacdo no Observatorio, ficaram mais

cristalinas, pois:

Depois que comecei a interagir com as escolas, a partir do Observatério, passei a
perceber que a educacdo carece de muitas mudangas. [...]. Como graduanda de
matematica me deixa triste. Deixaria-me desmotivada se néo tivesse me ajudado a
me conhecer melhor como cidadd e ser humano, mas eu tenho umas criticas bem
severas com relacao a escola como esta posta, estruturada. (Entrevista 1).

Maria destaca em sua entrevista que:

Em uma das vezes que entrei com a professora “A” na sala do 3° ano do Ensino
Médio, os alunos estavam muito dispersos, com fone no ouvido, um encostado no
outro; a professora falando e eles desatentos, um horror. Eu cheguei para eles e
pedi para falar, porque eu ndo estava mais aguentando ficar ali dentro. Eu iniciei a
fala e, na hora, chamou a atencéo deles, eu falei assim: “Olha eu sei que vocés
ficam se perguntando: para qué aprender essa matematica que ndo serve para nada
na vida de vocés?” Discorri sobre a importdncia do conhecimento matemdtico para
melhorar a condi¢do social, para ter condi¢cdes de acesso a universidade, para ter
condicBes de pleitear um emprego com melhor remuneracdo e condigdes de
trabalho, enfim... A matematica hoje ¢ fator de exclusdo, quem ndo a domina com
certeza estara relegado a marginalidade dentro do contexto social. (Entrevista 1).

A partir destas falas percebemos, conforme discute Pimenta (2008), que Maria, como
licencianda, ao longo do periodo de atuacdo no Observatdrio, vai construindo sua identidade

profissional.
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Maria ainda ressalta que, nesses dois anos de atividade no Observatorio, pode
perceber as aprendizagens para docéncia, as quais ndo havia percebido durante a sua

graduacao:

O Observatorio me mostrou que a Universidade prepara o professor [da educacdo
bésica] para atuar numa escola “ideal”, onde iriamos chegar e encontrar o aluno
sem nenhuma defasagem de aprendizagem, sem nenhum problema tanto de cunho
sociolégico como psicoldgico, o que ndo condiz com a realidade vivenciada na
escola, principalmente da escola publica; o graduando sai da Universidade com
uma formacédo para atuar numa escola idealizada, que ndo apresenta problemas, e
quando chegamos na escola a realidade é bem diferente. Deparamo-nos com alunos
com defasagem de aprendizagem de contetdos matematicos das séries iniciais — em
que a atuacdo é especifica do pedagogo — e a Licenciatura em Matematica nao nos
prepara para enfrentar esta realidade de resgatar o que é de competéncia do
pedagogo, ou melhor, de um pedagogo que entendesse de matematica. Eu,
particularmente, aprendi muito participando das acbes do Observatério da
Educacédo, pois oportunizaram-me um contato direto com a realidade de sala de
aula, aprendi muito observando a atuacdo das professoras com as quais tive
contato através das intervengdes e monitorias que sdo atividades que desenvolvo a
partir do Observatorio, atividades estas ligadas a sala de aula com praticas de sala
de aula. As experiéncias mais ricas que tive até entdo foram durante as monitorias;
tive contato com trés professoras diferentes, tirando a personalidade, que ¢é algo
muito especifico de cada uma delas, pude vivenciar momentos e situacfes criticas
em sala de aula tais como: lidar com o dominio de uma turma; como proceder com
os alunos que apresentam dificuldades especificas; se um ou mais alunos ndo
conseguiam aprender determinado contetdo como elas procediam; lidar com
criancas com deficiéncia mental; tive até a oportunidade de lidar com um aluno
coreano que veio para 0 Brasil e ndo sabia se comunicar através da lingua
portuguesa ou de uma lingua similar, enfim, foram experiéncias e oportunidades
que o observatdrio me proporcionou que, acredito eu, foram importantissimas para
a minha formacéo profissional. (Entrevista 2).

Esta fala nos possibilita a inferéncia de que ocorreram aprendizagens para a docéncia
em matematica, por parte da licencianda Maria, decorrentes das atividades que ela desenvolve
no ambito do Observatorio da Educacdo. Inferéncia esta baseada na compreensdo que ela
apresenta acerca da realidade da formacéo inicial (licenciatura em Matematica) que, em suas
palavras, prepara o futuro professor para atuar em uma escola “ideal” — pressuposto presente
na vertente da racionalidade técnica. Outro aspecto a ser observado, de acordo com nossas
analises, com base nos relatos de Maria, € a compreensdo que ela apresenta acerca da
realidade escolar, construida no decorrer da realizagdo de suas atividades, orientadas pelo
Observatorio e, vivenciadas na pratica da ambiéncia escolar. A percepcdo desta compreensdo
de Maria é observada, principalmente quando analisamos e comparamos seus discursos
apresentados no questionario e na entrevista, realizados em 2011, e a compreensdo que ela

apresenta na atualidade, observada por meio desta entrevista (2012).

Ao ser questionada sobre a possibilidade do Observatdrio da Educacgéo servir como
referéncia de Atividades Complementares que atendam ao foco da Licenciatura em

Matemaética, formagao docente, a licencianda Maria assim se pronuncia:
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As atividades do Observatério da Educacdo podem sim servir como modelo a ser
seguido pelas licenciaturas nas Atividades Complementares, s6 que vejo apenas
uma incongruéncia: as Atividades Complementares totalizam 200 horas de
atividades integralizadas durante os quatro anos de duracdo do curso, enquanto
que, em um s6 ano de participacdo nas atividades do Observatério da Educacao,
devo ter integralizado aproximadamente estas 200 horas de atividades. Se
reduzissemos o tempo de participacéo ai vocé ndo teria como formar um grupo com
atuacéo efetiva na escola, iria acabar se tornando como as pratica nas quais 0s
graduandos vao a escola realizar suas atividades de forma alheia ao que esta
ocorrendo na escola, ndo conhecendo a realidade e interferindo de forma negativa
no trabalho do professor, ndo tendo muito significado nem para a escola muito
menos para o graduando. Quanto ao ensino, aprendi muito nos momentos de
formacao, interagindo com professores da educagdo bésica, com outros graduandos
- tanto da matematica como da pedagogia — com os mestrandos e doutorandos que
integram a equipe do Observatorio, ndo sé do Polo da UFMT, mas com os Polos da
UNEMAT e da UNESP e com os professores Doutores da UFMT, UNEMAT e
UNESP que estao vinculados com o Observatério da Educacgéo. Quanto a pesquisa,
acredito que ainda falta um incentivo maior para os graduandos. (Entrevista 2).

Evidencia-se nesses apontamentos, segundo Maria, a perspectiva do Observatério da
Educacao ser utilizado como referencial de Atividades Complementares na Licenciatura em

Matematica, almejando a formacdo docente que é o principal objetivo do curso.

Encerrando nossas consideracdes, a partir da analise dos dados obtidos com o
questionario e as entrevistas, salientamos, com base em nossas observacdes e interacbes que
tivemos com a licencianda durante o primeiro ano analisado, que ao iniciar suas atividades no
Observatorio, ela apresentou um grande entusiasmo quanto as suas expectativas de
aprendizagem para a docéncia e percebemos ainda, através das respostas, por ela concedidas
na Entrevista 2, que ocorreu um amadurecimento profissional a partir de sua experiéncia no

Projeto.

Seguimos nossas analises levando em consideracdo os dados obtidos a partir dos
recortes do Relatdrio avaliativo de 2011, produzido pela equipe do Projeto. Nesse documento,
consta a avaliag@o da licencianda Maria no que respeita ao Observatorio da Educacéo — Polo

UFMT, a equipe constituinte e a sua atuacéo dentro do Projeto.

A licencianda Maria ao proceder & avaliagdo do Projeto Observatorio da Educacdo
com foco em Matematica, do qual participa, assim avaliou seu trabalho desenvolvido no ano
de 2011 na Escola EPA:

a)  Sobre seu comprometimento com as agfes do projeto: desenvolveu com
muita disposi¢do todas as atividades que lhe foram atribuidas e contribuiu para

0 alcance dos objetivos propostos pelo Projeto;



b)

d)
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Sobre suas participacbes nas reunides de planejamento e de estudo:
considerou como um grande aprendizado de elaboracéo de atividades desde sua

organizacdo até a conclusao;

Sobre dedicacdo e esforco para que alunos e professores superassem
dificuldades: ao discutir questbes relacionadas ao ensino da matematica

reconhece que em relagédo aos alunos néo obteve muito éxito;

Sobre a relevancia da formacdo continuada oportunizada pelo Projeto:
considera serem valiosas uma vez que da aos docentes a oportunidade de
aprendizagem e pratica de novas metodologias e estratégias de ensino da
matematica, em uma perspectiva contemporanea, em que o0 ensino é centrado
no aluno. E acrescenta: o espaco proporcionado pelo Projeto Observatério da
Educacéo tem sido de grande valia na busca da superacao de tais dificuldades e

melhorias no processo de ensino-aprendizagem da matematica;

Sobre a relevincia do Projeto de Intervencdo/monitoramento e
planejamento/execucdo de formacdo continuada para professores de
Matematica: reafirma sua validade desde a socializacdo de informacdes, a
busca de solugdo das dificuldades dando ao licenciando a oportunidade de
acrescer metodologias e préaticas docentes ao seu fazer profissional.

Em relacdo ao trabalho realizado em 2011 na Escola SAL, a licencianda Maria assim

avalia suas acdes e aprendizados:

a)

b)

Sobre seu comprometimento com as ag¢bes do projeto: uma oportunidade
impar de formacdo que me proporciona diferentes tipos de aprendizagem,
dentre os quais 0s conceitos matematicos, os referentes aos aspectos

pedagdgicos, tanto em nivel tedrico quanto préatico;

Sobre suas participacbes nas reunides de planejamento e de estudo:
participacdo assidua e concreta. Considera momentos de grande importancia
para o desenvolvimento de acdes que posteriormente sdo implantadas junto a

professores e alunos;

Sobre dedicacdo e esforco para que alunos e professores superassem
dificuldades: ao discutir questdes relacionadas ao ensino da matematica,
procurou primar por um modelo contemporaneo de Educacdo Matematica,

destacando o papel do aluno na constru¢do do conhecimento e do professor
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como mediador no processo ensino-aprendizagem, enfatizando as principais
dificuldades diagnosticadas nos alunos e as caréncias relatadas pelos

professores.

d) Sobre a relevancia da formacédo continuada oportunizada pelo Projeto:
enfoca a oportunidade que ele oferece de refletir sobre a pratica pedagdgica,

novas metodologias e estratégias de ensino.

e) Sobre a relevancia do Projeto de Intervencdo/monitoramento e
planejamento/execucdo de formacdo continuada para professores de
matematica: avaliou ser de grande importancia buscar metodologias que
contemplem 0s conhecimentos prévios dos alunos, o contexto socio-politico
em que estdio inseridos. E valida a atuacdo dos graduandos
(intervencdo/monitoria) no atendimento aos alunos que apresentam

dificuldades de aprendizagem.

Analisando as informac6es acerca da avaliacdo elaborada por Maria, nesse relatério,,
percebemos que o Observatdrio contribuiu sobremaneira para o seu desenvolvimento
concernente aos saberes do conhecimento matematico e do conhecimento pedagdgico, frutos
de sua interacdo com outros professores e graduandos, em decorréncia dos momentos de

formacao, oriundos das préticas vivenciadas nas escolas atendidas pelo Projeto.

Percebemos ainda, a partir do Observatorio, uma percepgdo, por parte de Maria, em
relacdo a diferenca existente entre ser matematico e ser professor de matematica, percepcao
esta oriunda da vivéncia e reflexdo dentro de um contexto que prioriza a Educacdo

Matematica.

No proximo segmento, passamos a transcrever os apontamentos resultantes das
observacOes realizadas a partir das agOes desenvolvidas por Maria nas Escolas EPA e SAL,

conforme os Quadros de nimeros 11 e 12 apresentados em subsequéncia:

Na Escola EPA:



Quadro 11 - Principais apontamentos extraidos das observagdes oriundas das atividades de monitoria
desenvolvida por Maria na Escola EPA

ACOES DA PROFESSORA REGENTE

AGOES DA LICENCIANDA MARIA

- Utilizou toda a aula para a correcéo dos exercicios
(nmeros racionais: forma fracionaria/forma decimal)
propostos na aula passada.

- Durante toda a aula ficou a disposigao dos alunos para
auxiliar na explicagdo das resolucdes dos exercicios que
estavam sendo corrigidos;

- Dois alunos solicitaram seu auxilio e Maria procurou

E utilizar explicagOes diferentes das utilizadas pela professora

e para explicar a resolucéo das questdes que eles ndo tinham

< entendido;

© - No primeiro caso utilizou o desenho de barras para
mostrar qual das frag6es tinha o maior valor;

- No segundo caso utilizou o algoritmo da divisdo para
~ transformar um ndimero fracionario em decimal.
b=y - Utilizou toda a aula explicando os procedimentos para | - Como as explicagdes tomaram quase todo o tempo da
g w | aresolugdo de expressdes numéricas envolvendo aula, Maria somente observou os procedimentos utilizados
< "'; numeros racionais (fragdo/decimal); pela professora, sem necessidade de nenhuma interferéncia
© | & | -Resolveu algumas expressdes como forma explicativa; | junto aos alunos.

2 | - Aplicou uma lista de exercicios para os alunos

resolverem como tarefa para a préxima aula.
- Utilizou a aula para explicar a resolucéo de equagdes - Maria ficou a disposicdo para auxiliar quem apresentasse
do 2° grau incompletas; dificuldades na resolug&o dos exercicios propostos;

w | - Aplicou uma lista de exercicios para os alunos - Uma aluna que veio transferida recentemente de outra

“; resolverem em sala. escola ficou praticamente toda a aula sendo auxiliada por

Z Maria;

% - Maria auxiliou esporadicamente alguns alunos em
questdes do exercicio utilizando a mesma explicacéo da
professora regente.

- Iniciou a aula explicando o posicionamento dos | - Maria ficou a disposicao dos alunos para auxilid-los em
nUmeros racionais na reta real (fragdo/decimal) e depois | suas dificuldades;

solicitou que os alunos resolvessem uma lista de | - Trés alunos a procuraram solicitando explicacGes; como
exercicios. dois deles apresentavam a mesma duvida, foram atendidos

w simultaneamente. A ddvida era como reconhecer a

“; sequéncia de nimeros na forma decimal com nimeros

& diferentes de casas depois da virgula; a terceira tinha davida

> de como localizar um nimero na forma fracionaria na reta
real;

- As explicacdes foram dadas por Maria, conforme
N explicado pela professora regente, mas com um maior
IS detalhamento nas explicacoes.
s - Praticamente toda a aula foi utilizada para explicagdes | - Durante as explicagdes da professora regente trés alunos
o | w | das resolugdes dos exercicios propostos na aula | procuraram Maria para que ela explicasse mais

"'OJ anterior, pois a maioria dos alunos ndo conseguiu | detalhadamente  alguns  pontos;  Maria  utilizou

& | resolvé-los. representacOes graficas para que os alunos pudessem

3 entender melhor suas explicagdes.

- Introduziu o contetido: equagdes do 2° grau completae | - Como toda a aula foi utilizada para explicagdes e

w | aresolucdo através da formula de Baskara. exemplificagdes do conteldo que estava sendo trabalhado,

'-g Maria apenas observou a aula sem nenhuma intervencéo

< junto aos alunos.

&

- Iniciou a aula corrigindo alguns exercicios da aula | - Maria ficou a disposigdo dos alunos, mas nenhum deles a

L | anterior e explicou como operar (adi¢do/subtragdo) | procurou, ficando a mesma somente observando os

"'é envolvendo nimeros racionais na forma fracionaria | procedimentos da professora regente.

& | com ndmeros inteiros.

o

- Iniciou expondo o conteGdo: equacbes envolvendo | - Poucos foram os alunos que iniciaram a resolucédo da
N L. | nGmeros racionais; tarefa;
Q "'OJ - Apb6s as explicagdes, solicitou que os alunos | - Apenas um aluno solicitou auxilio & Maria que explicou
3 g iniciassem a resolucéo de vérios exercicios propostos. com mais detalhes como resolver alguns dos exercicios
I 2 propostos.

8° Ano E.F.

- Como os alunos néo resolveram a tarefa proposta na
aula anterior, foi reservado um tempo para que eles a
resolvessem antes da corregéo.

- Vérios alunos buscaram simultaneamente a intervencéo de
Maria;

- Para auxilid-los nas dificuldades pontuais que
apresentavam, Maria buscou explicar conforme era
apresentado pelo livro e explanado pela professora regente.
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- Iniciou a aula explicando como operar (multiplicagdo

- Maria auxiliou alguns alunos apenas em aspectos

w | e divisdo) nimeros fracionarios com inteiros e propds | pontuais, explicando como proceder na transformagédo de
"'OJ uma série de exercicios para os alunos resolverem em | um ndmero inteiro em fracionario.
c
Z sala.
(=]
©
- Esta aula foi dedicada & correcdo dos exercicios | - Maria auxiliou alguns alunos nos pontos que eles
o | w | propostos naaula anterior. apresentavam alguma dificuldade.
o i8]
N
o | 2
Q <
8| R
- Iniciou a aula explicando como resolver | - Vérios alunos contaram com o auxilio de Maria que os
w | geometricamente equacOes do 2° grau e propds uma | orientava conforme as dificuldades que cada um
"'OJ lista de exercicios para os alunos resolverem. apresentava, utilizando principalmente o recurso do
< desenho para melhor compreensdo, por parte deles.
&
- Iniciou a aula corrigindo os exercicios propostos na | - Como boa parte do tempo foi utilizada para explicagdes,
w | aula anterior e iniciou explicagdes de como proceder na | Maria ficou somente na observacdo dos procedimentos
"g resolugdo de expressdes envolvendo nlmeros racionais; | utilizados pela professora regente.
& | - Props uma lista de exercicios que acabou ficando
& | como tarefa para a proxima aula.
- Iniciou a aula explicando como proceder na resolu¢do | - Varios alunos procuraram Maria para auxilia-los, a qual
o | w | deequagdes algébricas, resolveu varios exercicios como | explicou mais detalhadamente, como resolver algumas
& "'; exemplo e propds uma lista de exercicios para os alunos | questdes.
S | & | resolverem.
© | o
— ~
- A aula foi basicamente de explicacbes de como | - N&o houve necessidade de nenhuma intervencéo de Maria
w | construir o grafico de equagdes do 2° grau. que ficou apenas a observar os procedimentos utilizados
"g pela professora regente.
c
<
(=)
[oe]
- A aula foi toda utilizada para a resolucdo de | - A todo momento Maria era requisitada pelos alunos para
L | expressdes numéricas envolvendo nimeros naturais, | orientar em como proceder na resolucdo de algumas das
"g inteiros e racionais (fracdo/decimal). questdes propostas ela utilizava os mesmos recursos que a
g professora regente para explicar a resolugéo.
o
- A aula foi toda utilizada para a corregdo dos varios | - Maria auxiliou trés alunos que ndo tinham entendido a
o | w | exercicios propostos na aula anterior, envolvendo | matéria; explicou que para resolver tais questdes deveriam
Q "'é equacdes, enfatizando principalmente os procedimentos | transformar todos os elementos da equagéo em fragdo com
S g utilizados quando fatores da equagdo forem nimeros | mesmo denominador para elimina-los e assim facilitar a
2 | e | racionais na forma fracionaria. resolucéo.
- A aula foi utilizada para corregdo dos exercicios da | - Dois alunos que néo haviam participado da aula anterior
w | aula anterior: construcéo dos graficos de equagdes de 2° | procuraram Maria para entender os procedimentos da
"g grau. resolugdo das questbes, Maria utilizou as explicagBes
Z idénticas as do livro didatico para que os alunos pudessem
% acompanhar suas explicacdes e depois seguir o modelo.

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

Na Escola SAL:
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Quadro 12 — Principais apontamentos extraidos das observagdes oriundas das atividades de intervencdes
realizadas por Maria na Escola SAL

ACOES DA PROFESSORA REGENTE AUXILIADA PELA LICENCIANDA MARIA

- Foram atendidos quatro grupos de alunos (dois grupos pela manha e dois grupos pela tarde) com
duracdo de atendimento aproximado de 01h20m cada grupo;

- A professora regente preparou previamente material instrucional cujo conteldo versava sobre
nGmeros racionais, com diversas atividades propostas;

- As orientacfes sobre como proceder na resolugdo das atividades foram dadas pela professora
regente;

- Tanto a professora regente como Maria auxiliavam os alunos nos momentos em que
apresentavam alguma dificuldade e na verificacdo dos resultados, quando estavam incorretos 0s
alunos eram orientados tanto pela professora regente quanto por Maria sobre como proceder
corretamente para a resolugédo dos problemas. .

14.09.2012
Alunos do E.F.

- Foram atendidos quatro grupos de alunos (dois grupos pela manha e dois grupos pela tarde) com
duracéo de atendimento aproximado de 01h20m cada grupo;

- Foram retomadas as atividades da intervencdo passada;

- As orientacGes acerca de como proceder na resolucéo das atividades foram dadas pela professora
regente;

- Tanto a professora regente quanto Maria auxiliavam o0s alunos nos momentos em que
apresentavam alguma dificuldade e na verifica¢cdo dos resultados, quando os alunos estavam
incorretos eram orientados tanto pela professora regente quanto por Maria acerca de como proceder
corretamente para a resolugdo dos problemas.

28.09.2012
Alunos do E.F.

- Foram atendidos dois grupos de alunos (um grupo pela manhd e um grupo pela tarde) com
duracéo de atendimento aproximado de 01h30m cada grupo;

- A professora regente propds uma disputa (jogo) envolvendo fragBes; formaram-se o grupo dos
meninos e 0 das meninas;

- As orientacgdes e procedimentos do jogo foram oferecidas pela professora regente;

- O grupo de meninos era auxiliado pela professora regente, enquanto Maria auxiliava o grupo das
meninas;

- Os alunos que apresentaram alguma dificuldade no desenrolar do jogo, foram convidados a
retornar nas intervences futuras.

19.10.2012
Alunos do E.F.

Fonte: Quadro elaborado pelo pesquisador.

Os Quadros 11 e 12 ilustram os processos de aprendizagens propostos por L. S.
Shulman (1986), o qual nos permite entender e identificar a ocorréncia das aprendizagens da
docéncia vivenciadas por Maria. Esse processo desdobra-se nos seguintes aspectos: a)
Compreensdo; b) Transformacdo; c) Instrucdo; d) Avaliacdo; e) Reflexdo; e f) Nova

Compreensédo dos conhecimentos (saberes) para a atuagao docente.

Analisando os apontamentos derivados das observacdes, podemos constatar que
houve, por parte da licencianda Maria, uma interacdo com a realidade escolar, em particular
da sala de aula na disciplina de matematica. Observamos uma recorréncia, por parte de Maria,
de testar possibilidades no processo de ensino da matematica, pois verificamos que, em varias
vezes, 0 que ndo dava certo era adaptado/transformado para uma nova explicacdo dos
conteudos que a ela eram solicitados pelos alunos atendidos. Notamos também que houve
uma assimilacdo de procedimentos exemplificados pelas professoras regentes tanto nas

estratégias que deram certo como nas que nao surtiram o efeito desejado.
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Sintetizando nossas consideragcdes em relacéo aos dados coletados a partir da atuacéo
da licencianda Maria nas atividades desencadeadas pelo Projeto Observatorio da Educacao,
buscamos agora triangular os dados obtidos, de maneira que possibilitem nossa compreensao
acerca da construcdo das aprendizagens da docéncia, por Maria, no decorrer de sua

participacdo no Projeto nos anos de 2011 e 2012.

Analisando o questionério, 0os pontos mais recorrentes foram o entendimento que
Maria apresenta acerca dos saberes necessarios para a docéncia, sendo eles: os saberes do
conhecimento (especifico da matematica), os conhecimentos pedagdgicos e, de uma forma
implicita, os saberes advindos da experiéncia (pratica), o que vem coadunar com os dados
obtidos com o uso das entrevistas, nos quais observamos recorréncia nas falas de Maria com
indicacdes de que, nessa trajetoria de bolsista do Projeto, ela construiu saberes referentes as
aprendizagens da docéncia, principalmente as advindas das experiéncias oportunizadas pelo
Projeto. Isso é reforcado nas avaliacBes elaboradas por Maria, registradas no Relatorio
avaliativo produzido pela equipe do Observatério. As indicacBes sobre as aprendizagens da
docéncia também sdo recorrentes nas observacdes realizadas a partir da atuacdo de Maria nas
intervencdes e monitorias oportunizadas no contexto das escolas atendidas pelo Observatorio
da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias e, tomando por base tais dados,
podemos inferir que o Projeto pode ser considerado como uma perspectiva de configurar-se
como alternativa de Atividades Complementares a formacdo inicial (Licenciatura em

Matematica).

5.2 Licenciando José

José é licenciando, bolsista do Projeto Observatério da Educacdo com foco em
Matematica e Iniciacdo as Ciéncias — Polo UFMT desde sua implantacdo. Atuou na Escola
PAC: em 2011 com intervengdes no contraturno, na Escola LEO em 2012, com intervengdes
no contraturno, e na Escola MAL: em 2011 e 2012 também com intervengdes no contraturno.

José encontra-se com 38 anos de idade, cursa 0 7° semestre do curso de Licenciatura

em Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso — Campus Cuiaba.

No segundo semestre de 2011, foi aplicado um questionario (Q1) para identificar as
concepcdes de Jose a respeito dos saberes necessarios para a docéncia em Matematica.

Observemos que ele apresentou um pouco de dificuldade para expressar suas concepcoes.

Quanto aos saberes necessarios para a docéncia em matematica José ressalta que:
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Para ser um professor de matematica temos que, antes de mais nada, conquistar a
confianca do aluno, temos que utilizar metodologias que despertem o interesse dos
alunos, utilizar os recursos tecnolégicos a nosso favor, pois do jeito que esta ndo da
mais. O professor, antes de mais nada, tem que se colocar no lugar do aluno,
entender como o aluno pensa e age, e para isso, na formacéo inicial, temos que
estudar tanto teoria, mas também temos que estar em contato com os alunos para
aprender com eles. (Q1).

Examinando o relato supra, € possivel perceber que o licenciando José apresenta
certa dificuldade em expressar sua acepcdo de modo clarificado no que tange aos saberes
necessarios para a docéncia em matematica, para a educacdo basica. Contudo, quando ele
afirma que o professor ““/.../ tem que se colocar no lugar do aluno, entender como o aluno
pensa e age, e para isso, na formacao inicial, temos que estudar tanto teoria, mas também
temos que estar em contato com os alunos para aprender com eles”, notamos que implicita
estd, em sua fala, a necessidade dos saberes tedricos em consonancia com a pratica. Pois,
estudar teoria e interagir/aprender com os discentes sdo ac0es que sugerem aprender com o
exercicio da préatica docente aliada a teoria. Entdo, em linhas gerais, quanto aos saberes
necessarios para a docéncia, José ndo foge em falar da necessidade e importancia dos saberes

edificados no decorrer das experiéncias vivenciadas nas praticas escolares.

Quando perguntamos a José se, na Licenciatura em Matematica, tivesse um Projeto
de natureza do Observatorio da Educacdo, e que todos os graduandos pudessem participar, ele
acreditaria que isso traria beneficios para os graduandos quanto a aprendizagem de ser

professor, o licenciando em sua resposta observa que:

Se fizermos uma reflexdo a respeito do nosso curso de Matematica, veremos que o
mesmo néo prepara o graduando para a docéncia em niveis de Ensino Fundamental
e Médio. O curso esta mais voltado para uma formagéo de profissionais que buscam
0 magistério superior ou prosseguir numa pds-graduacao e pesquisa. No inicio, o
curso contempla um ensino elementar da matematica, mas a um nivel bem mais
elevado, ou seja, ndo supre nossas necessidades advindas da defasagem do ensino
desta area do conhecimento na educacgdo basica, dai decorre seguirmos sem um
melhor aprendizado dos contetidos matematicos que realmente iremos trabalhar nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio. Entdo, considerando esta situacdo, o
graduando que estiver pensando em seguir carreira como professor da educacao
basica, o Projeto Observatorio seria uma grande oportunidade para complementar
sua formac&o. (Entrevista 1).

Em meio a essa fala de José, compreendemos a necessidade de aprender os
conteddos de matematica (saberes do conhecimento) que serdo trabalhados na educacéo
bésica, apesar de ndo mencionar, podemos aferir de forma indireta, pelas observacGes e
convivéncia que tivemos com ele, que compreende também a necessidade de aprender os
saberes pedagogicos e da necessidade de interagir com os alunos, durante a formacéo inicial,

para aprender a “ser” professor (saberes da experiéncia) e que a Licenciatura em Matematica
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deixa a desejar na aprendizagem destes saberes, coloca ainda a importancia para a sua
formacéo docente as experiéncias advindas de sua participacdo do Observatério da Educagéo.

José, em continuidade no falar das caracteristicas de seu curso, destaca que:

Oficialmente é um curso de licenciatura, mas minha percepcéo é de que ele esta
estruturado para atender as prerrogativas de bacharelado. O que podemos
perceber, por tras da filosofia presente no curso, é que a formacéo esta direcionada
para a preparacdo de professores universitarios e ndo para atender uma formacéo
de professores que irdo atuar nas escolas de educacéo basica. (Entrevista 1).

Pela fala de José percebemos como a Licenciatura em Matemética ndo possui ainda
uma identidade que a diferencie da categoria bacharelado. Com isso, percebemos a razéo pela

qual poucos graduados em matematica seguem carreira no magistério.

Quanto as experiéncias vivenciadas pelo licenciando dentro do Projeto, atuando em
escolas de educacdo bésica, ele destaca:

Quando iniciei a graduagdo eu era bem timido, no Observatorio fui tendo
experiéncias que me auxiliaram a superar esta timidez; passei a ser mais
comunicativo, a ter coragem de expressar meus pensamentos, de expor minhas
opinides, etc. No primeiro ano de atividades no Observatério eu ndo tinha
experiéncia nenhuma na docéncia e, aos poucos, fui tomando consciéncia do meu
papel enquanto professor; nisso o Observatério me auxiliou muito, inclusive
auxiliou no meu desenvolvimento na graduacéo e tomando consciéncia da realidade
de sala de aula nas escolas. (Entrevista 1).

A fala de José coaduna-se com nosso pensamento sobre a importancia de sua
participacdo no Projeto; participagdo esta concomitante com sua formacao inicial, utilizando-
se da pratica na sala de aula para experienciar o que é aprendido teoricamente na licenciatura,
ou seja, a aprendizagem construida na pratica auxilia a aprendizagem advinda da teoria e vice-

versa, complementando-se e integrando teoria e pratica.

José relata ainda que:

A grande maioria deles até me questiona a respeito do Observatorio, ai explico que
temos que lecionar duas vezes por semana, participar de reunides, de encontros de
formacao, etc. Entdo muitos deles ficam um pouco assustados pelo compromisso
que temos. Mas como ja havia mencionado, com certeza sim. Para quem quer
realmente seguir a profissdo de professor de educacao basica e entender um pouco
0 processo de ensino e aprendizagem o Observatorio é uma oportunidade impar.
(Entrevista 1).

José, em sua fala, evidencia a necessidade de aprender mediante a préatica saberes que
fardo a diferenca em sua formacdo enquanto licenciando em Matematica e indica a

importancia que o Projeto tem para ele nestas aprendizagens.

Na questdo 06 perguntamos para José: na graduagdo construimos concepgdes

tedricas, em algum momento, nas atividades que vocé desenvolveu no observatdrio, vocé foi
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aplicar o que aprendeu teoricamente e concluiu que ndo era bem como VvOCé esperava,
obrigando-o a repensar sobre suas concepg¢des? Quando estudamos no campo tedrico, parece
que tudo da certo, quando vamos aplicar em sala de aula ha mais fatores, que acabam
influenciando o processo, do que nds supunhamos; ocorreram situagdes em que vocé percebeu
que concepcOes construidas teoricamente tiveram que ser adaptadas para funcionarem na

pratica? Notemos a reposta de José sobre a questdo:

Sim, quando vamos ensinar alguns contetidos matematicos para os alunos, para nés
que conhecemos o campo conceitual da matematica, parece algo simples e trivial,
mas ndo conseguimos obter éxito, pois, para o aluno, o que foi posto é algo
complexo; diante da situacdo temos que redefinir as estratégias, utilizando até
mesmo de silogismos, para poder transmitir, através de uma linguagem que o aluno
compreenda aquilo que inicialmente propusemos. (Entrevista 1).

Diante desta fala de José fica evidenciada a necessidade de praticas para
acomodar/adaptar os conhecimentos teoricos e vislumbrar metodologias que possam ser
experienciadas na pratica, pelos alunos, para melhor aprendizagem dos contetdos, por parte

deles.

Ao tratarmos das intervencdes, o licenciando destaca que na Escola LEO:

O professor, bolsista do Observatério, sempre acompanha meu trabalho, dando-me
sugestdes, oferecendo-me materiais que, para ele, facilitariam meu trabalho. No
inicio, acreditava que era por eu ndo ter experiéncia, achava que n&o estava dando
conta de minhas atribui¢des, mas depois percebi que ele, por ter mais experiéncia,
queria, na verdade, me auxiliar. (Entrevista 1).

Ja na Escola MAL:

A professora, bolsista do Observatdrio, depois de minhas intervengdes junto aos
alunos, me questionava como eu tinha procedido, e, quando ela acreditava ser
necessario, orientava-me com outras formas de trabalhar o contetdo, disso tudo
vOCé se sente mais seguro, pois percebe que h& uma interacdo com outros
professores mais experientes. (Entrevista 1).

Observamos, por meio desta fala, a importancia que José atribui a interagdo com
outros professores mais experientes para aprender a “ser” professor, interacdo esta uma das

principais caracteristicas do Observatorio.

Sobre 0 mito presente na matematica, acerca de que o professor nao pode errar, José
diz que, em sua agdo no projeto, pdde perceber “/...] que para os alunos, o professor é aquele
que tem que saber tudo e quando vocé fica em alguma situacdo que ndo consegue
“desenrolar”, vocé acaba ficando constrangido, mas somos humanos, portanto passiveis de

erros.”
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José nos indica algo extremamente importante para sua formacdo inicial, isto €,
entender como 0 aluno pensa e age ndo somente por intermédio de teorias, mas na interacao

com a realidade do aluno.

Perguntamos a José: quando vocés foram selecionados pelo Projeto e foram
encaminhados para as escolas, para desenvolverem suas atividades interventivas, havia
objetivos nessas agdes? Elas ndo sdo somente para interferir no processo ensino/aprendizagem
dos alunos, significando que o Projeto também contempla a aprendizagem na pratica do
conteddo concebido no campo teorico, 0 que vocé diria dessas aprendizagens? O Projeto esta

atingindo esses objetivos? Em sua intelocugdo, José destaca:

Nés, graduandos, trabalhamos com os alunos que apresentam alguma dificuldade
na aprendizagem da matematica, geralmente estes alunos sdo o0s mais
problematicos na escola, consequentemente ndo temos uma continuidade no nosso
trabalho, pois hoje estamos trabalhando com um aluno, ele falta uma, duas, trés
semanas e quando retorna temos que retomar o que havia sido trabalhado, ou seja,
sempre estamos repetindo o nosso trabalho, mas ndo é uma repeti¢do pura e
simples, pois cada vez que retomamos o que ja havia sito trabalhado mudamos
alguma coisa e isso, de certa forma, vai enriquecendo nossa maneira de trabalhar.
(Entrevista 1).

Nessa narrativa de José, é possivel denotar que, por meio de suas experiéncias e
recorrentes intervencdes, ele vai construindo um rol de saberes fortalecidos no decorrer de sua
vivéncia na pratica escolar “[...] pois cada vez que retomamos o que j& havia sito trabalhado
mudamos alguma coisa e isso, de certa forma, vai enriquecendo nossa maneira de

trabalhar.”

José evidencia que as discussdes propiciadas durante sua graduacdo em relacéo a sua

participacdo no projeto ndo ocorre:

Outros professores sim, eles comentam que é muito bom para quem quer seguir a
carreira do magistério [educacdo basica], que é um laboratério onde
“experimentamos ser professor”, que isso é positivo para minha formag¢do, mas
especificamente 0s meus professores da graduagdo de matematica nunca
perguntaram nem questionaram. (Entrevista 1).

Infelizmente percebemos a falta de interesse, por parte dos professores da
Licenciatura em Matematica, em discutir e oportunizar vivéncias no contexto da escola, para
que os futuros professores possam utilizar estas vivéncias como laboratério em suas

aprendizagens.
Sobre as aprendizagens e a convivéncia no grupo do Observatério Polo UFMT, José
diz:

Aprendi muito nas oficinas proporcionadas pelo Observatorio, fizeram sentido,,pois
estavam relacionadas com a pratica na escola; interagi com outros profissionais da
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educacao, participei de discussdes e debates, melhorei minha desenvoltura quanto a
comunicacao, troquei experiéncias advindas da pratica em sala de aula, ou seja,
observei um progresso enorme na minha postura enquanto professor. (Entrevista 1).

Assim como nos, José tem ciéncia de suas aprendizagens resultantes das experiéncias
vivenciadas em um ambiente de interagdo englobando “Observatério”, “escola” e
“profissionais” a atuarem neste contexto, e, isso, segundo ele, propiciou expressivas
aprendizagens , “[...] tive aprendizagens significativas para a minha formacao. ” (Entrevista
1).

Perguntamos a José se ele, como graduando, acredita que se os outros graduandos
tivessem a oportunidade de participar de projetos, como o Observatério, eles teriam vantagem

na formacao profissional deles? O licenciando José responde:

Com certeza sim, para quem estd com o intuito de ser professor de educac¢éo basica,
0 Observatério é um excelente laboratério para a formagdo profissional, pois
quando entrar no mercado de trabalho ja estard ciente da realidade que vai
encontrar. Tive um impacto enorme, pois, tinha uma viséo da época em que era
aluno em que a realidade era outra, quando comecei a trabalhar com os alunos na
condicdo de professor se ndo fosse 0 apoio da equipe do Observatdrio ndo sei se
teria conseguido ir em frente, este € o diferencial do Observatorio: vocé tem um
grupo que te apoia e te da seguranga até vocé poder “‘caminhar com tuas proprias
pernas.” (Entrevista 1).

Colocar o graduando, durante sua formacéo inicial, em contato (convivéncia) com a
realidade escolar (com o apoio de um grupo de profissionais experientes) faz com que ele
possa ir construindo e acomodando o que estuda na teoria, isto é, 0s saberes necessarios para
que, apds sua formacdo inicial, possa sentir seguranca no trabalho desenvolvido a partir de
sua profissdo. Ainda, José diz que acredita “/..] que muitos recém-formados quando
comecam a trabalhar acabam desistindo, procurando outras funcdes, justamente por falta de
um apoio. ” (Entrevista 1).

O licenciando José, no decorrer de nossa entrevista, explicita sobre como seus
colegas desenvolvem as atividades complementares durante o curso: “Participando de
Seminarios, oficinas, cursos de extensdo, publicacdo de artigo, etc.” (Entrevista 1). José
ressalta ainda que se as atividades complementares pudessem ser complementadas pelas
atividades desenvolvidas no Projeto Observatorio, “[...] porque estaria aprendendo na
pratica a ser professor, vou além, acredito que a participagdo no Observatorio deveria
contar como Estagio Supervisionado, pois temos muito mais aprendizagens, na pratica, em

atividades desenvolvidas pelo Projeto se comparado com o Estagio. ” (Entrevista 1).

O estagio, como é posto nas licenciaturas, dentro de uma visdo da racionalidade

técnica, aplicacdo da teoria, ndo oportuniza ao licenciando interagir e conhecer a realidade
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escolar, as Atividades Complementares, a priori, foram criadas justamente para dinamizar a
aproximagéo e a interagdo do graduando com o mundo profissional, e atividades como as
desenvolvidas pelo Observatério deveriam ser melhor exploradas na formacéo inicial do
licenciando, isso é o0 que percebemos a partir das falas e da convivéncia que tivemos com

José.

José expde em sua narrativa que:

Se eu nao estivesse participando do Observatdrio ndo teria a visdo que tenho hoje
do que é ser professor de educacdo basica; meus colegas de curso, que nunca
tiveram experiéncias como as que eu estou tendo, tm uma visdo totalmente
diferente, eles utilizam como referencial a docéncia para o ensino superior. Na
disciplina de Didatica temos uma abordagem, mas muito superficial, digo isto
levando em conta minhas experiéncias que estou tendo no Observatério; nas
disciplinas pedagdgicas estudamos, mais no campo tedrico, em como ser professor;
nas disciplinas de matematica aprendemos mesmo sé o0s conteldos matematicos.
(Entrevista 1).

E, ainda, destaca que é pertinente a proposta do Observatorio para a sua formacao
docente, “/...] o Observatorio mostra o perfil que o professor deve ter e vai mais além,
auxilia vocé a construir as competéncias e habilidades para se aproximar deste perfil. ”.
(Entrevista 1).

José, com suas experiéncias edificadas em meio a sua participacdo no Observatério,
estd construindo uma concep¢do mais densa a respeito do que seja “ser” professor de
matematica. Esta visdo mais apurada revela a importancia de laboratorios de aprendizagens,

como o Observatdrio na formacéo inicial de professores.

Observamos também, no transcurso do dialogo, que, ao participar do Projeto, José
pdde vivenciar varias situagdes durante as intervencGes. Ndo obstante, com o Projeto, José
tinha a quem recorrer, “/...] recorri aos mestrandos e a outros professores do grupo”
(Entrevista 1). Colocar o graduando em contato com a realidade escolar, por si so, ndo é
certeza de aprendizagens para a docéncia, para isso é necessario o envolvimento de todos os
profissionais ligados a sua formacé&o, inclusive o dos professores atuantes nas salas de aula de
escolas de Ensino Fundamental e Médio que podem orientar nas experiéncias praticas,

objetivando experimentacdo e aprendizagem dos saberes para a docéncia.

Perguntamos a Joseé: Nestes anos de graduacdo em matematica e nas experiéncias
vivenciadas até entdo nas escolas de educagdo basica, segundo o seu ideério, quais seriam 0s

saberes necessarios para a docéncia em matematica? Ele responde que:

Para ser professor de matematica, antes de qualquer coisa, tem que saber
matematica; para atuarmos no ensino fundamental e médio temos que saber
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trabalhar com os contelidos matematicos proprios desta faixa etaria, além disso
temos que saber como trabalhar com estes contetdos, o que, a meu ver, é a nossa
maior dificuldade; muitas das vezes sabemos para nds, mas nao conseguimos
externalizar este conhecimento para os alunos, dificultando assim o nosso trabalho
enquanto docente. O curso em si deveria otimizar mais as matérias pedagogicas
focando principalmente as praticas que nos instrumentalizassem para nossa
atuacéo em sala de aula nas escolas de educacédo basica; sd para termos uma ideia
de como a grade de nosso curso precisa de uma reformulacdo para atender nossas
necessidades: s6 vamos ter contato com os alunos na disciplina de praticas que sao
ministradas nos dltimos periodos do curso, quando estamos atarefados com um
monte de afazeres de disciplinas pesadas, preocupados com o trabalho de concluséo
de curso, sem contar que temos que correr atras do prejuizo de varias disciplinas
que ficamos “pendurados”, ou seja, deveriamos ter uma intera¢do com a escola
desde o inicio do curso, para podermos ir aplicando o que vamos aprendendo na
graduacdo e vivenciando experiéncias para verificar o que d& certo ou nao.
(Entrevista 2).

Neste momento, percebemos um grande progresso no ideario de José, pois, nas
respostas que apresentou no questionario aplicado em 2011, ele apresentava certo grau de
dificuldade em expressar seus pensamentos e concep¢do a respeito dos saberes necessarios
para a docéncia. Nos dias de hoje, José narra com bastante eloqliéncia, ndo somente 0s
saberes que sdo necessarios para o trabalho magisterial, mas também a deficiéncia das
aprendizagens destes saberes no contexto da licenciatura. Criticas estas que somente apds

experiéncias na e da préatica sdo possiveis de serem elaboradas.

Ao ser perguntado se, em seu ponto de vista, sobre se as aprendizagens para a

docéncia sao propiciadas na graduacdo em matematica, que ele cursa, José responde que:

A meu ver, a graduacgdo em matematica na UFMT n&o prepara para a docéncia na
educacdo bdsica, pois o0s conteldos abordados direcionam para um
aprofundamento de conhecimentos especificos que dificilmente serdo Uteis para o
professor/aluno da educacéo basica, e, os contelidos que irdo ser trabalhados no
ensino fundamental e médio sdo estudados, na graduacdo, de forma muito
abreviada e superficial. Nés graduandos precisamos ter um pouco mais de matérias
que envolvam os conteldos que irdo ser trabalhados na educacdo baésica,
precisamos ter um maior aprofundamento nos conhecimentos pedagdgicos-
didaticos, com aulas que nos ensinem como lecionar, ou seja, mais praticas que nos
instrumentalizassem para podermos encarar uma sala de aula nas escolas de ensino
fundamental e médio; a nossa principal dificuldade é essa, uma formacdo voltada
para a realidade da educacdo béasica. Como eu havia comentado na questdo
anterior, n6s s6 vamos ter contato com a realidade escolar nos Gltimos periodos do
curso — nas disciplinas de préaticas —, a minha opinido é a seguinte: n6s estamos no
curso e no Observatério, entdo um complementa o outro, por um lado temos a
formagéo tedrica e, por outro, temos contato com a realidade escolar, disso
podemos construir um caminho para ser trilhado. O Observatdrio ajuda neste
sentido, pois a licenciatura ndo dé esta visdo para a gente de como atuar diante da
realidade escolar e quando vocé chega a escola vocé vé que tem que superar estas
dificuldades e, no Observatdrio, vocé tem um grupo que te auxilia, que te faz sentir
menos inseguranca na hora de atuar em sala. Um dos objetivos do Observatorio é
sair da tradicional aula expositiva somente,, 0 grupo te leva a buscar outras formas,
outras maneiras de trabalhar os contelidos matematicos em sala de aula. Com
certeza, se tivesse esse tipo de preparacdo na graduacdo iria ajudar bastante.
(Entrevista 2).
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Notemos que, neste momento, José reforca a importancia de participar de um grupo
que estd constantemente em atividades tedrico-praticas em um contexto real, no ambito do
Observatorio e, com isso, ele constroi uma consciéncia critica acerca dos saberes e das

aprendizagens da e na sua formacdo inicial.

A esse respeito, o licenciando diz:

[..] aprendi bastante; os momentos que mais aprendi foram quando tive o
acompanhamento, por parte do mestrando, e que, num primeiro momento, fiquei
meio aborrecido, mas depois vi a necessidade destas interven¢des que foram muito
teis nas atividades que eu estava desenvolvendo no Observatorio. Com isso, vi
como poderia melhorar nos meus procedimentos para ensinar o conteldo que
estava trabalhando, no caso fragBes. Aprendi muito também conversando e
trocando experiéncias com o grupo do Observatorio e também nas oficinas e nos
encontros realizados pelo Observatério da Educacéo. (Entrevista 2).

Reforcando assim, a importancia de ele poder se alicercar em outros profissionais da
educacdo, no transcurso de suas aprendizagens, construidas em sua pratica docente em salas
de aula, em decorréncia da realizacdo de suas atividades orientadas pelo Observatorio da
Educacao.

Perguntamos também a Joseé, se ele acredita que as acGes do Observatério da
Educacdo poderiam ser utilizadas como modelo nas Atividades Complementares —
obrigatorias nas licenciaturas — contemplando a pesquisa, 0 ensino e a extensdo. Segundo sua

compreenséo, ele diz que:

O Observatdrio poderia sim servir de modelo, mas como todo modelo ndo é uma
coisa perfeita e acabada, sempre podem ser feitas adaptacfes para ser melhorado;
a ideia é interessante. A graduacao tem suas deficiéncias na formagdo docente para
a educacéo bésica e com o observatério haveria possibilidades de graduandos que
tém como objetivo ingressar na carreira do magistério de educacdo basica entrar
num projeto como este para complementar sua formacdo. Nem tudo precisa ser
aproveitado, mas 0 que estad posto pelo Observatério serviria de base. Poderia ser
disponibilizado como mais uma das opg¢des para a integralizacdo das Atividades
Complementares. Ou seja, esta 1 a oportunidade — rica e propicia para a formacgao
docente, pois temos momentos de estudo, momentos que poderiam desenvolver
pesquisa e trabalho com a comunidade escolar, atividade de extensdo. No
Observatorio nos temos a oportunidade de interagir com a realidade da escola,
vivenciar experiéncias onde colocariamos em pratica o que foi construido
teoricamente na graduacdo, buscando um caminho préprio a ser seguido;
Resumindo: acredito que sim, mas ndo como uma coisa obrigatoria, deveria ser
algo que esteja disponibilizado pelo curso para contemplar o graduando que
queira, que se identifique com este modelo para poder seguir em sua formacéo.
Para quem ndo tem pretensdo de seguir na docéncia para a educacdo basica, ou
seja, para quem ndo se identifica com o Observatorio, buscaria outras opg¢des
voltadas para o seu perfil atendendo assim suas necessidades formativas.
(Entrevista 2).

Entdo, pela fala de José, podemos inferir que o Observatorio da Educacdo deveria ser
uma das opcOes de aprendizagens para a docéncia e, para isto, poderia ser utilizado como
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exemplo de Atividades Complementares que atinjam o objetivo da licenciatura: formar

professores.

Adiante apresentamos o relatorio avaliativo no qual José elabora suas consideracfes

a respeito da avaliacdo de sua participacao no Projeto Observatorio da Educacdo com foco em

Matematica, referente as suas atividades desenvolvidas no ano de 2011.

RELATORIO AVALIATIVO 2011

O licenciando José assim resumiu as agdes, por ele realizadas em 2011, no Projeto

Observatdrio da Educagdo com foco em Matematica do qual faz parte:

Escola LEO: Licenciando José

a)

b)

d)

Sobre seu comprometimento com as ac¢bes do projeto: uma oportunidade
Gnica de formacdo que me possibilita vivenciar diferentes tipos de
aprendizagem incluindo a dos conceitos matematicos, e a didatico-pedagogica
em ambos 0s aspectos teorico e préatico;

Sobre suas participacbes nas reunides de planejamento e de estudo:
participacdo assidua e concreta. Considera momentos de grande importancia
para o desenvolvimento de acBes que posteriormente sdo implantadas junto a
professores e alunos;

Sobre a dedicacéo e o esfor¢co para que alunos e professores superassem
dificuldades ao discutir questdes relacionadas ao ensino da Matematica:
procurou orientar-se por um modelo contemporaneo de Educacdo Matematica,
destacando o papel do aluno na construgdo do conhecimento e, do professor
como mediador no processo ensino-aprendizagem, enfatizando as principais
dificuldades diagnosticadas nos alunos e as caréncias relatadas pelos
professores.

Sobre a relevancia da formacdo continuada oportunizada pelo Projeto:
enfoca a oportunidade que o Projeto oferece de refletir sobre a pratica
pedagdgica, novas metodologias e estratégias de ensino.

Sobre a relevancia do Projeto de Intervengdo/monitoramento e

planejamento e execugdo de formacdo continuada para professores de
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Matemédtica: o licenciando relatou ser de fundamental importancia buscar
metodologias que contemplem os conhecimentos prévios dos alunos, o
contexto sécio-politico em que estdo inseridos. E valida a atuacdo dos
graduandos (intervencdo/monitoria) no atendimento aos alunos que apresentam

dificuldades de aprendizagem.

Escola PAC: Licenciando José

a)

b)

d)

Sobre seu comprometimento com as a¢Ges do projeto: uma oportunidade em
que esteve a disposicdo para resolver todas as atividades que lhe foram
atribuidas e contribuir para que o grupo conseguisse alcancar todos 0s seus
objetivos;

Sobre suas participacfes nas reunides de planejamento e de estudo: um
grande aprendizado com os momentos de planejamentos e estudos para a
organizacdo das atividades e sua aplicacéo;

Sobre dedicacdo e esfor¢co para que alunos e professores superassem
dificuldades ao discutir questbes relacionadas ao ensino da Matematica:
reconheceu a relevancia da formagao continuada oportunizada pelo Projeto, em
que ao momento de reflexdo se soma a pratica pedagdgica para a solucdo das
dificuldades;

Sobre a relevancia do Projeto de Intervencdo/monitoramento e
planejamento/ execucdo de formacgdo continuada para professores de
Matematica: pensa que os objetivos do Projeto sdo realmente vantajosos, pois
levam a discussdo e compreensdo das dificuldades encontradas pelos
professores ao ensinarem e, também discutirem sobre a assimilacdo dos

contetidos matematicos relativos ao nivel de aprendizagem dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao que seria a “ultima” etapa do processo de investigacao desse
trabalho, gostariamos de deixar registrado que ndo almejamos, de forma alguma, apresentar
um resultado conclusivo e generalizado do que discutimos, ou por um ponto final nas
reflexdes que dele surgiram. Igualmente, ndo pretendemos dizer que as analises feitas ndo
admitem outros olhares, pois ndo consideramos 0s pontos aqui discutidos como resultado
final. Somente buscamos, por intermédio dessa identificacdo, torna-los motivadores de
possiveis reflex6es que venham ocasionar em mudancas qualitativas na formacéo inicial dos

futuros professores de matematica.

Diante disso, compreendemos que a relevancia dessa pesquisa se revela,
principalmente pela busca de caminhos que inovem na aprendizagem da docéncia dentro de
uma perspectiva a orientar uma melhor destinacdo as Atividades Complementares —

obrigatdrias nas licenciaturas.

No inicio desse trabalho, apresentamos 0s questionamentos e 0sS motivos que nos
aproximaram da tematica “O Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matemaética e
Iniciacdo as Ciéncias: possiveis contribuicdes na Aprendizagem da Docéncia e perspectiva de
configurar-se como alternativa de Atividades Complementares na Formacdo Inicial
(Licenciatura em Matemaética)” e que nos levaram a estabelecer os objetivos e a problematica
de nossa investigacdo, a saber: “As atividades propostas pelo Projeto Observatorio da
Educacdo com foco em Matemética e Iniciacdo as Ciéncias (Polo UFMT), podem contribuir
para a Aprendizagem da Docéncia, por parte dos Licenciandos em Matematica, bolsistas do
Projeto, e assim configurarem-se como alternativa de Atividades Complementares na

Formacao Inicial (Licenciatura em Matematica)? ”

Estabelecido nosso problema de pesquisa, buscamos suporte tedrico que pudesse nos
auxiliar em uma aproximacdo com o pensamento dos nossos sujeitos. Desse modo, ao
realizarmos a revisdo da literatura, para a construgdo dos capitulos tedricos de nossa
investigacdo, nos deparamos com uma série de classificagcbes quanto aos saberes necessarios
para a docéncia, optamos pela classificagdo ordenada pela Profa. Dra. Selma Garrido Pimenta
(2002) e Maurice Tardif (2002), que assim categorizam 0s saberes necessarios para a

docéncia: a) Saberes do Conhecimento; b) Saberes Pedagdgicos; e c) Saberes da experiéncia.
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Categorizacdo esta que é praticamente uma sintese das demais encontradas na literatura

pertinente.

Para tratarmos da aprendizagem desses saberes, ndo poderiamos prosseguir sem
antes nos situarmos historica e filosoficamente onde sdo construidos tais saberes, isto €, na
Formacdo Inicial — Licenciatura em Matematica, e apds uma breve revisdo de literatura
situamos as duas correntes que, de certa forma, definem a estrutura presente nas
Licenciaturas: a Racionalidade Técnica e a Racionalidade Pratica. Optamos por entrelacar o0s
dados coletados junto aos sujeitos informantes, trabalhando com ambas as vertentes, mais
com maior destaque para a segunda. Consideramos que uma vertente ndo subsiste sem a
outra. Para entendermos isso basta lembrar que a Racionalidade Técnica — criada, estruturada
e sedimentada na “Revolugdo Industrial” prevaleceu/prevalece nas Universidades —, com 0
“evoluir” da humanidade, tal modelo ja ndo mais atendia/atende (por si s6) as necessidades
impostas no processo educacional e, nesta lacuna, surge a Racionalidade Prética, que de certa

forma, a nosso ver, € uma evolucao a partir da Racionalidade Técnica.

E o modelo de racionalidade predominante nos cursos de licenciatura, ao nosso ver, €
o fator que mais influencia na relacdo teoria/pratica, relacdo esta definidora do perfil

profissional dos professores recém-formados.

Direcionamos nosso foco nas Atividades Complementares, obrigatérias nas
licenciaturas, por entendermos que a partir da constatacdo do engessamento do Estagio
Supervisionado — onde o graduando deveria aprender por meio da aplicacdo (pratica) dos
conceitos construidos a partir da teoria —, foram criadas as Atividades Complementares,
contudo, para evitar 0 mesmo engessamento que ocorreu com o Estagio Supervisionado, a
legislagdo deixou sua organizacdo/estruturagdao/aplicagdo muito “em aberto” o que originou
uma torre de babel de situacdes duvidosas para o atendimento das finalidades propostas a

partir da criagéo das Atividades Complementares.

Na perspectiva de contribuir com as propostas para melhor aproveitamento dos
espacos criados a partir das Atividades Complementares para a Aprendizagem da Docéncia,
vivenciamos e experimentamos o Projeto Observatorio da Educacdo com foco em Matematica
e Iniciacdo as Ciéncias, elegendo-o como locus de nossa pesquisa, acompanhando e
observando a atuacdo dos licenciandos em Matematica — bolsistas do Projeto, em suas

atividades e interagdes dentro do grupo constituinte do Projeto.
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Para tanto, precisariamos de um par de “6culos” para entendermos e identificarmos
como se processam estas aprendizagens, o que nos direcionou a buscarmos entre os tedricos o
modelo proposto por L. S. Shulman que, ao nosso ver, melhor estruturou este processo de
aprendizagem da docéncia que consiste em: a) Compreensao; b) Transformacao; c) Instrucao;
d) Avaliacdo; e) Reflexdo; e f) Nova Compreensdo dos conhecimentos (saberes) para a
atuacdo docente.

Desse modo, os dados coletados foram analisados e interpretados a partir dessas
categorias de analise. Ndo obstante, entendemos que a analise e interpretacdo dos dados da
pesquisa sdo carregadas de subjetividade, sendo apenas o olhar do pesquisador sobre o
fendmeno investigado. Porquanto, ao analisarmos os dados, principalmente cruzando as falas
dos licenciandos em matematica — bolsistas do Projeto (entrevistas) com suas acdes
(observacdes) ndo tivemos a intencdo de fazer julgamentos ou de engessar 0s sujeitos no
sentido de enquadra-los em uma ou outra perspectiva, pois buscamos apenas dar respostas ao
nosso problema de pesquisa.

Objetivando melhor analise e interpretacdo dos dados coletados, optamos por
analisar primeiramente as aprendizagens para a docéncia, por parte dos licenciandos —
bolsistas do Projeto —, decorrentes de suas atividades desenvolvidas dentro do Observatorio
da Educacdo; e, sucessivamente, realizar a analise acerca da perspectiva do Projeto
Observatorio da Educacao configurar-se como alternativa de Atividades Complementares.

Para analisar as aprendizagens para a docéncia, por parte dos licenciandos, sujeitos
da pesquisa, definimos duas subcategorias: Saberes necessarios para a docéncia; e Estrutura

do processo de aprendizagem destes saberes.

Para analisar a perspectiva do Observatério da Educacdo configurar-se como
alternativa de Atividades Complementares utilizamos a discussao das racionalidades presentes
nas licenciaturas para estabelecermos a relacdo teoria/pratica como condicionadores do perfil

profissional dos professores recem-formados.

Vale destacar que, ao analisarmos as falas dos sujeitos, tivemos como pano de fundo
as categorias anteriormente citadas, pois acreditamos que elas refletem, em graus maiores ou

menores, as concepcoes e as aprendizagens dos licenciandos investigados.

Com base na recorréncia dos dados analisados, obtivemos algumas respostas que,
para nés, ndo sdo conclusivas, mas sim reveladoras, € que nos permitiram interpretar as

possiveis aprendizagens da docéncia, por parte dos sujeitos, e a partir dai colocarmos o
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Observatdrio como perspectiva de ser uma alternativa de Atividades Complementares que
atendesse aos objetivos da Licenciatura em Matematica.

Considerando que buscamos tdo somente identificar/compreender as possiveis
aprendizagens da docéncia, por parte dos licenciandos, a partir de atividades desenvolvidas no
Observatdrio, ndo tivemos como inten¢do sermos inflexiveis em relacdo ao posicionamento

dos sujeitos.

Em suma, tomando como base as falas e acBes dos sujeitos investigados, as analises
revelaram que ocorreram de forma significativa aprendizagens para a docéncia, por parte dos
licenciandos, a partir das atividades que eles realizam dentro do Observatorio da Educacéo; e
que, sendo assim, podemos configurar o Projeto como perspectiva de Atividades

Complementares na Licenciatura em Matematica.

Contudo, deixamos claro mais uma vez, que nao temos a intencdo de emitir juizo de
valor referente ao papel da universidade em relacdo a formacao docente. O que ocorre €, que,
sob o enfoque inovador, os dados nos revelaram que podemos contribuir de forma

significativa nesta formacao.

Além de tudo o que ja mencionamos neste trabalho, gostariamos ainda de ressaltar
que a limitacdo temporal de dois anos para realizacdo deste estudo ndo nos permitiu
aprofundarmos ainda mais no estudo proposto.

Sendo assim, em resposta a questdo investigativa da presente pesquisa: As atividades
propostas pelo Projeto Observatério da Educacdo com foco em Matematica e Iniciacdo as
Ciéncias (Polo UFMT), podem contribuir para a aprendizagem da docéncia por parte dos
licenciandos em Matematica, bolsistas do Projeto, e assim configurarem-se como alternativa
de Atividades Complementares na formacéo inicial (Licenciatura em Matematica)?, podemos

depreender que:

De modo geral, os dados revelaram que as atividades propostas pelo Projeto
Observatorio da Educacdo contribuem para a aprendizagem da docéncia, por parte dos
licenciandos em Matematica. Assim, é todo significativo concebé-las como perspectiva de
configurarem-se em alternativa de Atividades Complementares na formacdo inicial
(Licenciatura em Matematica). Isto porque Maria e José, bolsistas do Projeto e sujeitos de
nossa pesquisa, em suas narrativas apresentadas, aludiram sobre a importancia das acoes
orientadas pelo Observatorio e, realizadas pelos bolsitas, que contribuiram incisivamente para

as aprendizagens da docéncia em matematica. Como dissemos em linhas atrds, o estagio
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estruturado, em conformidade com as licenciaturas, parece apresentar uma Vvisdo da
racionalidade técnica, priorizando a aplicacdo da teoria, mas um tanto desconectada da
realidade escolar, isto é, os contetdos sdo ensinados de forma descontextualizada da vida dos
discentes, condicionando o docente a mero executor de decisdes alheias. Ndo obstante, a
racionalidade préatica, em complementaridade a racionalidade técnica, vem preencher esta
lacuna, orientando acerca dos saberes necessarios para a docéncia e como ocorrem as

aprendizagens destes saberes.

Quanto as Atividades Complementares, em principio, foram criadas com o propdsito
de dinamizar a aproximacéo e a interacdo do graduando com o contexto educativo e, nesse
entendimento, de acordo com as andlises dos dados, as atividades orientadas e desenvolvidas
pelo Observatorio contribuiram de forma substancial nesse processo de formacdo inicial dos
licenciandos em matematica, propiciando as aprendizagens dos saberes da docéncia em
matematica de maneira contextualizada. E isto pdde ser observado pelas narrativas de Maria e
José tanto em nossas primeiras interlocu¢cbes com eles em 2011, quanto nas ultimas
entrevistas, realizadas em 2012 e inicio de 2013. As falas dos licenciandos Maria e José
confirmaram que as Atividades tedrico-praticas vivenciadas em um contexto real da
instituicdo escolar e no ambito do Observatorio colaboram para a constru¢cdo de uma
consciéncia critica acerca dos saberes e das aprendizagens da e na formacdo inicial dos
licenciandos em matematica, o que reforca a nossa tese de que o Observatério pode
configurar-se como alternativa de atividades complementares na formacdo inicial

(Licenciatura em Matematica).

Diante das situagdes apontadas, os resultados concernentes as respostas, acerca dos
saberes oriundos da experiéncia, possibilitaram constatar aquilo que autores, aqui alinhados
anteriormente, ja afirmavam sobre o intrincado conjunto de fatores a ser tomado em conta
quando se trata das aprendizagens dos saberes para a docéncia, incluindo os saberes “da
experiéncia” ou “experienciais”, 0S quais 0 docente constréi em, e a partir de sua propria
acao, em sua pratica na sala de aula, buscando solugdes para os problemas com que se depara

no dia a dia com o ensino, com os alunos ou com seus colegas.

As concepcdes a respeito das aprendizagens dos saberes da docéncia, por parte dos
licenciandos/bolsistas, em meio as interlocugdes realizadas nos encontros, possibilitaram
conhecer as concepcbes de Maria e José acerca de como ocorrem as aprendizagens da

docéncia em matematica.
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Esse quadro nos mostra a relevancia do Projeto para a formacdo docente, formacao
esta que devemos aprimorar para atender a realidade dindmica das escolas de educacéo

basica.

Em linhas gerais, a realizacdo deste estudo nos possibilitou refletir sobre nossa
propria dindmica pessoal no processo de construcdo das aprendizagens para a docéncia dentro
do curso Licenciatura em Matematica. Contudo, estamos cientes que temos muito para
aprender e melhorar em nossas atividades magisteriais, pois em diversos momentos nos
reconhecemos nas falas dos sujeitos. Assim, pensamos que ndo chegamos ao final dessa
pesquisa, mas sim ao que seria um novo ponto de partida de futuras investigagdes que
possibilitem melhor compreender outros questionamentos relacionados ao Observatério da
Educacdo com foco em Matematica enquanto ambiéncia de aprendizagens dos saberes

matematicos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO (Q1)

Realizado no final de 2011.

Licencianda Maria

01 — Segundo suas concepcdes, quais 0s saberes necessarios para a docéncia em matematica?

Maria: Em primeiro lugar, obviamente, o saber do conhecimento matematico, para nao
acontecer do professor propor algo que ndo saiba nem para si. Com relagédo a docéncia, nao
apenas de matematica, mas de qualquer disciplina, € preciso saber abordar o contetdo de
modo que faca sentido para quem esta aprendendo [aluno], no caso da matematica, que
remeta a uma abstracdo [necessaria para a formacdo critica do aluno] buscando uma
conscientizacdo politica, social e filoséfica para que eles [alunos] compreendam com maior

amplitude a importéancia de adquirir estes conhecimentos.

02 — No seu entendimento, como ocorre a aprendizagem desses saberes?

Maria: Na Universidade [formac&o inicial] vamos encontrar 0s meios para a construcéao da
maioria dos saberes necessarios, mas nao de todos. Alguns, sé serdo construidos a partir da
pratica em sala de aula, como por exemplo, experimentar diferentes métodos de abordagem
de contetdos para verificar o que melhor atende o0s objetivos propostos, isso s6 sera

efetivado atraves da pratica e com a interagdo com outros professores mais experientes.

Licenciando José:

01 — Segundo suas concepcdes, quais 0s saberes necessarios para a docéncia em matematica?

José:  Para ser um professor de matematica temos que, antes de mais nada, conquistar a
confianca do aluno, temos que utilizar metodologias que despertem o interesse dos alunos,
utilizar os recursos tecnoldgicos a nosso favor, pois do jeito que estd ndo da mais. O
professor, antes de mais nada, tem que se colocar no lugar do aluno, entender como o aluno
pensa e age, e para isso, na formacao inicial, temos que estudar tanto teoria, mas também

temos que estar em contato com 0s alunos para aprender com eles.
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02 — Em seu entendimento, como ocorre a aprendizagem desses saberes?

José: .0 professor, antes de mais nada, tem que se colocar no lugar do aluno, entender
como o aluno pensa e age, e para isso, na formacao inicial, temos que estudar tanto teoria,

mas também temos que estar em contato com os alunos para aprender com eles
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APENDICE B - ENTREVISTA (E1)

Realizada no final de 2011 (Maria) e inicio de 2012 (José).

Licencianda Maria

01 — Se, na Licenciatura em Matemaética, tivesse um Projeto de natureza do Observatorio da
Educacdo, e que todos os graduandos pudessem participar, vocé acredita que isso traria

beneficios para eles (graduandos) quanto a aprendizagem de ser professor?

Maria: Na disciplina Educacdo Matematica Il [Licenciatura em Matematica], o professor
propds que os graduandos observassem as diferentes modalidades de educacao, atendo-se a
estrutura fisica, a relagdo pais/escola, professores/alunos, professores/direcéo,
direcdo/alunos, como as pessoas se vestem/falam, entre outros aspectos, e registrassemos as
observagfes em um caderno de campo para constatacdo da visita e um relatério detalhado
com fotos; eu escolhi: “educag¢do quilombola”; por dificuldades encontradas ndo consegui
realizar um estudo in loco para descricdo do que havia sido proposto, entdo o professor
orientou-me a apresentar o Projeto Observatorio, disse ele: “mesmo ndo sendo uma
modalidade de ensino, mas é algo interessante, pois é uma atividade em que vocé esta
inserida e que é importante para os outros graduandos ficarem conhecendo”; preparei a
apresentacdo a partir das observacdes da Escola EPA, pois venho participando das
atividades do Observatorio naquela escola desde o inicio; ndo teria muito trabalho, pois ja
conhecia a rotina da escola, ai foi s6 reunir os dados; por e-mail comuniquei-lhe que
deveriamos considerar que tenho um ano de registros no caderno de campo, ai ele resolveu
me dispensar da obrigatoriedade dos registros, dizendo que sabia que eu realizava tais

registros.

02 — O que vocé selecionou do Observatorio para a apresentagdo?

Maria: No relatério temos dados mais minuciosos; na apresentacdo utilizando o Power
Point coloquei o slogan do Observatorio, os objetivos, a estrutura da equipe; anexei algumas
fotos dos encontros realizados pelo grupo e a ultima coisa que apresentei foi o relato do meu

trabalho junto aos alunos, utilizando algumas fotos.
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A partir da minha apresentagdo, o professor da disciplina [Educacdo Matematica],
abriu um espaco para discussdo, e um dos graduandos me perguntou sobre a reacdo dos
professores [da Escola EPA], com a minha presenca em sala de aula, ai relatei trés exemplos,
pois trabalhei junto a trés professores, e que dependia muito da relacdo interpessoal que

tinha com cada um deles:

- Com a professora “A” tive uma intera¢do muito boa, devido ao perfil dela, pois ndo
tem problemas em admitir suas limitacGes e ndo se incomoda com minhas intervencdes,
oportunizando meu auxilio em suas aulas;

- Com a professora “B” tive uma interagdo totalmente inversa do que tive com a

professora “A”, pois ela é muito fechada, ndo me dando muita abertura em minhas
intervencdes; nunca me deixou sozinha com seus alunos;a é muito controladora;

- Com a professora “C”, tive limitagoes na minha atuagdo, pois ela tinha certas
reservas, em determinados momentos, principalmente quando ia explicar matéria nova, pois
se sentia insegura com a minha presenca.

Na minha apresentacdo expus as aprendizagens que fui obtendo com as atividades
que desenvolvo no Projeto, ai o professor [Educacdo Matematica 1] fez criticas dizendo que
eu estava me intrometendo na atuacao das professoras, ai outro graduando criticou dizendo
que as intervengdes que o Projeto realiza junto aos alunos durante as aulas eram algo
negativo; a partir destas criticas eu disse que ndo era assim nao e comegou praticamente um
debate; defendi que, ao contrario da percepcdo dos graduandos, as intervenc@es realizadas
eram algo muito construtivo e, que, de certa forma, todos os participantes

[professores/alunos/graduandos] interagem entre si auxiliando um ao outro.

03 — Como vocé Vvé essa sua intervencdo na escola? Vocé disse que sdo construtivas? Vocé
concorda ou ndo com eles (graduandos) de que a nossa presenga (equipe do observatorio), que

a presenca do graduando €é algo que incomoda que perturba?

Maria: E algo relativo, depende do posicionamento do graduando dentro da escola;

devemos aprender a ter responsabilidade com a nossa profissao desde o inicio da graduagéo.

04 — A equipe do Observatdrio negociou com a escola e com os professores (previamente),

vocés (graduandos) estdo indo com o consentimento dos professores para desenvolverem as
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atividades propostas pelo Projeto, agora, hd um mito de que o professor ndo pode errar; que 0
professor tem que saber de tudo, como voceé vé isso tudo?

Maria: Por exemplo, eu pedi para sair da Escola PAC, pois eu ndo estava conseguindo me
adaptar com a postura da professora “D”. Eu solicitei para trocar de escola; nunca tive
nenhum desentendimento com esta professora; ela tem uma personalidade muito forte, eu
sentia que ela limitava demais meu trabalho, e isto ndo era produtivo nem para mim, nem
para os alunos e muito menos para ela, dentro do Observatério temos esta opcdo: de

experimentarmos, de realizar experiéncias e ver o que da certo.

05 — Independente da postura das professoras, houve um debate (na graduacao) em relacdo a
presenca da equipe do Observatorio nas escolas. O grupo de graduandos debateu com vocé as
suas aprendizagens? Porque um dos objetivos dessa disciplina (Educacdo Matematica) é para

VOCés irem para as escolas observarem e aprenderem as coisas!

Maria: Na verdade ndo houve um debate, eles [graduandos] comegaram a criticar, e se eu
fosse uma pessoa mais submissa teria me calado, mas me senti injusticada com o que eles
estavam falando, e argumentei que ndo era assim como eles [graduandos] estavam falando e
comecei a discorrer dos pontos positivos do Observatorio, da minha participacdo enquanto
graduanda.

06 — E quais sdo os pontos positivos?

Maria: Falei que o Observatério estd me proporcionando uma oportunidade de
aprendizagem da docéncia que a prépria disciplina de praticas ndo oportuniza, posto que em
tal disciplina os graduandos escolhem um tema que ndo tem nada a ver com 0 que O
professor [da escola] esta trabalhando com seus alunos, vao la [na escola] e ddo uma aula

totalmente fora do contexto escolar, assim acho que ndo tem nada a ver...

07 — Isso é intrometer-se no curriculo da escola?

Maria: Isso é fora do contexto dos alunos [da escola], isso ndo acrescenta, de fato, nada
para os alunos nem para os licenciandos. Minha participacdo no Observatorio esta sendo
positiva, pois estou tendo oportunidade de aprendizado que eu ndo teria nas praticas

[disciplina], ndo que eu esteja criticando a pratica [disciplina], mais € que ela realmente nédo
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proporciona o tempo necessario...; a estruturaco..., ndo tem como...; eu estou indo a escola
toda a semana; se vocé for as escolas de forma esporadica, ndo é possivel acompanhar a
realidade daquela escola. Por exemplo, se vocé comecar a frequentar a escola todos os dias é
possivel observar e aprender coisas que 0s gestores fazem, coisas que os professores fazem,
coisas que os alunos fazem, e que ndo aprendemos na graduacdo, e assim eu comego a
participar da relagdo entre eles, vendo a realidade da vida escolar que, em outro momento,

eu nao teria oportunidade.

Isso serve até mesmo para eu repensar se € iSSO mesmo que eu quero para mim, se é
essa profissdo que eu quero ter, para ndo ficar como tantos outros que fazem um curso tao
dificil como o de Matemética e depois se decepcionam, pois encontram uma realidade que
ndo é o que eles esperavam. Para os alunos [das escolas], € bom porque eles estdo tendo um
reforco de matematica, um reforco escolar, se eles aproveitam ou ndo, isso vai de cada um,
pois a oportunidade est& sendo oferecida; para os professores [das escolas] também porque
eles acabam tendo um auxiliar, toda a semana tem alguém para ajudar, mais isso vai da
concepcao de cada um. Depois que eu terminei de falar, acredito que fui convincente no que
eu falei, porque o professor ndo criticou mais, ele mudou a postura dele e falou: “ESt
vendo! E deste tipo de graduando que o curso [licenciatura] estd precisando!”. Eu disse, que
quando vou a escola me sinto num momento de meditacdo; porque estou fazendo uma coisa
que gosto muito; falei que estou no curso porque quero me formar como professora; vou a
escola porque gosto de estar 14 — ndo € sé para ter um diploma —, eu realmente gosto do que

faco.

08 — O que vocé acredita que chamou mais a atencdo do professor na sua fala? O fato de vocé

afirmar ter aprendido algo ou o fato de existir um Projeto como este?

Maria: Eu acredito que foi essa parte mesmo da iniciacdo a docéncia, de eu estar podendo
ndo so ir la [na escola] e poder ter contato com os alunos [da escola], mas também poder
observar a atuacéo dos professores em sala de aula, e ndo s6 a forma como os professores
passam a matéria, mas também a forma como o professor lida com situagdes mais dificeis;

isso é interessante, ver como eles agem ou nao.

09 — Comente mais um pouco sobre as atividades do observatdrio, o fato de vocé participar

desse grupo, com essa turma de pessoas que sdo muitos professores de matematica,
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graduandos, mestrandos, doutorandos, a convivéncia com 0 grupo, as aprendizagens que
podem acontecer na escola e as aprendizagens da interacdo com o grupo do observatorio,

quais sdo?

Maria: Acredito, eu, ser muito proveitoso; nos momentos em que a gente faz os estudos de
textos pertinentes ass necessidades oriundas da pratica [formacéao], que a maioria dos cursos
ndo oferecem. Eu fiz um ano e meio de Pedagogia e 14 [no curso de Pedagogia] a gente
estudava muitos textos, formacao politica, enfim, fundamentacéo tedrica, coisa que eu sei que

0 curso de matematica ndo vai oferecer.

10 - Vocé como graduanda, acredita que se 0s outros graduandos tivessem a oportunidade de
participar de projetos, como o Observatorio, eles teriam vantagem na formacao profissional

deles? Isso seria importante? Tém pontos positivos nesta participacdo?

Maria: Acredito que tem que selecionar bem os graduandos, porque a maioria deles nédo
quer ser professor, ndo quer terminar o curso, a maioria s6 o faz como uma oportunidade

para entrar no curso de engenharia.

11 — Mas, e 0s que querem ser professores?

Maria: Para os que realmente querem exercer a profissdo docente, é excelente. Mas assim
mesmo € necessario selecionar, porque alguns querem mas ndo se envolvem muito no proprio
Projeto, ou tém dificuldades de se comprometer, porque na graduacdo de matematica é

tempo integral [manha, tarde e noite].

12 — Se ficasse por conta s de Atividades Complementares do jeito que estd posto no curso,
ou disponibilizassem alternativas para os alunos se encaixarem em projetos que ligam a

Universidade com as escolas, vocé acha que isso traria beneficios?

Maria: Sim, é positivo. De ter essa vivéncia da iniciagio a docéncia no contexto escolar.

13 — Se ndo tivesse o Observatorio, como vocé iria integralizar as duzentas horas de

Atividades Complementares obrigatérias na graduagdo?
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Maria: Eu ja tenho mil horas de extensdo, antes de entrar no observatdrio, eu trabalhei
durante um ano no “Conexdo de Saberes” que é um projeto do MEC, e também tenho alguns
cursos de inclusdo digital; tenho curso também de inglés instrumental que eu fiz pela
Universidade que também conta e também quero cursar a disciplina de Matematica

Financeira.

14 — No caso, vocé pretende fazer essa disciplina como opg¢édo?

Maria: Sim.

15 — Como os demais colegas da sua turma estdo concretizando estas Atividades

Complementares?

Maria: Tém alguns colegas que estdo inscritos no PIBITI [Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo em desenvolvimento Tecnoldgico e Inovacdo]; eles podem entrar como
voluntérios, sem bolsa, e também conta horas para a integralizacdo. E tem também os cursos
do IMPA [Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada]. Eu, como disse, ja tinha mil
horas de extensdo, eu ja devo ter fechado essa duzentas horas; ja encaminhei dois processos
de avaliacdo de certificados, mas até entdo nao tinha ninguém que pudesse fazer essa
avaliacdo e eles [gestores da graduacdo em matematica] também estavam bem confusos
quanto aos critérios a serem avaliados; agora que apareceu um professor que se
responsabilizou por analisar esses processos, mais ainda existem ddvidas de quais critérios

utilizar na avaliacéo.

16 — Se vocé, como aluna da graduacéo, fosse consultada por essa comissdo que vai analisar
as atividades pertinentes para serem computadas como Atividades Complementares, que
pudessem realmente ajudar na docéncia, na formacdo de professores, que tipo de atividades
vocé sugeriria a eles que fossem elencadas? O que vocé acredita que seria importante para ter

como Atividades Complementares na Licenciatura em Matematica?

Maria: J& existe uma ampla lista de atividades, no momento ndo me ocorre nada que possa

ser acrescentado.
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17 — E das atividades que vocé realizou, qual delas, entdo, considera que foi a mais

significativa para vocé como futura professora?

Maria: As atividades do Observatorio foram mais efetivas. Quando eu trabalhava no
Projeto “conexdes”, 0 foco estava voltado mais para a area de humanas; trabalhava-se mais
com o tema diversidade — formacéo politica, inclusdo do negro na universidade, sistema de
cotas — o foco deles é mais especifico, ndo € o foco em matemética como temos no
Observatdrio, muitas vezes me sentia até prejudicada, enfim, ndo tinha muita assisténcia que
nem tenho no Observatorio. No Projeto Siminina, quando sai nem me incomodei, porque uma
das determinacdes que tinha no Projeto, que eu ndo gostava e, que me desmotivou
totalmente, era que a gente ndo podia dar refor¢co de matematica para as meninas, ndo era
para dar reforco, mas somente para brincar com elas, porque o objetivo do projeto ndo era
educar e sim evitar gue eles vivessem nas ruas, e se pressionasse muito [com aulas de reforco
de matemaética] elas acabariam ndo indo mais nas atividades do projeto e ficariam nas ruas,

era mais um trabalho social.

18 - Entdo a proposta do Observatdrio é muito mais proxima do seu perfil para atuacao?

Maria: LOgico, a gente ensina as criancas la [nas atividades desenvolvidas pelo
Observatorio]. Eu, particularmente tenho minhas criticas em relacdo a educacao na forma

em que esta instituida [sistema de ensino].

19 - Em relacdo a essas criticas, elas ficaram mais cristalinas depois que vocé interagiu com

as escolas a partir do Projeto?

Maria: Para mim, ficou, inclusive depois que comecei a interagir com as escolas, a partir do

Observatorio, passei a perceber que a educacgdo carece de muitas mudancas.

20 — Isso foi positivo ou negativo para vocé se entender como graduanda de matematica?

Maria: Como graduanda de matematica me deixa triste. Deixaria-me desmotivada se nédo
tivesse me ajudado a me conhecer melhor como cidada e ser humano, mas eu tenho umas

criticas bem severas com relagéo a escola como esta posta.
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21 — Quando vocé observou isso? Agora com o Observatorio?

Maria: H& uns seis meses, ou mais, que ficou bem claro. Porque, no comeco, eu fui
acreditando em uma coisa que nao era. Nao € s0 isso, a gente vai ensinar matematica e, por
mais que a gente ensine, os alunos nédo se sentem motivados. Em uma das vezes que entrei
com a professora “A”, na sala do 3° ano do Ensino Médio, os alunos estavam muitos
dispersos, com fone no ouvido, um encostado no outro, a professora falando e eles
desatentos; um horror, eu cheguei para eles e pedi para falar, porque eu ndo estava mais
aguentando ficar ali dentro. Eu iniciei a fala e, na hora, chamou a atencéo deles, eu falei
assim “olha eu sei que vocés ficam se perguntando: para que aprender essa matematica que
nao serve para nada na vida de vocés?” Discorri sobre a importincia do conhecimento
matematico para melhorar de condicéo social, para ter condi¢Ges de acesso a universidade,
para ter condicBes de pleitear um emprego com melhor remuneracdo e condicGes de
trabalho, enfim... A matemética hoje é fator de exclusdo, quem ndo a domina, com certeza,

estara relegado a marginalidade dentro do contexto social.

Licenciando José:

01 — Se, na Licenciatura em Matematica, tivesse um Projeto de Natureza do Observatorio da
Educacdo, e que todos os graduandos pudessem participar, vocé acredita que isso traria

beneficios para eles (graduandos) quanto a aprendizagem de ser professor?

José:  Se fizermos uma reflexdo a respeito do nosso curso de Matematica, veremos que 0
mesmo nao prepara o graduando para a docéncia em niveis de Ensino Fundamental e Médio.
O curso esta mais voltado para uma formacao de profissionais que buscam o magistério
superior ou prosseguir numa pos-graduagdo e pesquisa. No inicio, o curso contempla um
ensino elementar da matematica, mas a um nivel bem mais elevado, ou seja, ndo supre nossas
necessidades advindas da defasagem do ensino desta area do conhecimento na educacao
basica, dai decorre seguirmos sem um melhor aprendizado dos conteudos matematicos que
realmente iremos trabalhar nas escolas de Ensino Fundamental e Médio. Entéo,
considerando esta situagdo, o graduando que estiver pensando em seguir carreira como
professor da educacdo béasica, o Projeto Observatdrio seria uma grande oportunidade para

complementar sua formacéo.
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02 — Em relagdo a sua resposta, o curso que é oferecido pela UFMT é um curso de

licenciatura ou é um curso de bacharelado? Ou ele agrega os dois?

José:  Oficialmente € um curso de licenciatura, mas minha percepcdo € de que ele esta
estruturado para atender as prerrogativas de bacharelado. O que podemos perceber, por tras
da filosofia presente no curso, é que a formacdo esta direcionada para a preparacdo de
professores universitarios e ndo para atender uma formacgdo de professores que irdo atuar

nas escolas de educacao basica.

03 — O que vocé diria da tua experiéncia dentro do Projeto, atuando em escolas de educacao

basica?

José:  Quando iniciei a graduacdo, eu era bem timido. No Observatério, fui tendo
experiéncias que me auxiliaram a superar esta timidez; passei a ser mais comunicativo, a ter
coragem de expressar meus pensamentos, de expor minhas opinides, etc. No primeiro ano de
atividades no Observatdrio, eu ndo tinha experiéncia nenhuma na docéncia, e, aos poucos,
fui tomando consciéncia do meu papel enquanto professor; nisso o Observatério me auxiliou
muito, inclusive auxiliou no meu desenvolvimento na graduacdo e a tomar consciéncia da

realidade da sala de aula nas escolas.

04 — Os seus colegas da graduacdo em Matematica, jA perguntaram a vocé em relacdo ao
Projeto? Ja teve alguém que se interessou, ou queria saber como funcionava? Qual é o
posicionamento deles, a partir do momento em que ficaram sabendo de sua participacdo no

Observatério?

José: A grande maioria deles até me questionou a respeito do Observatorio, ai explico que
temos que lecionar duas vezes por semana, participar de reunides, de encontros de formacao,

etc. Entdo muitos deles ficam um pouco assustados pelo compromisso gque temos.
05 — Vocé acredita serem enriquecedoras suas experiéncias no Projeto Observatorio, para a
sua formagé&o profissional (magistério em educacgéo basica)?

José:  Como ja havia mencionado, com certeza, sim. Para quem quer realmente seguir a
profissdo de professor da educagdo béasica e entender um pouco o processo de ensino e

aprendizagem, o Observatorio € uma oportunidade impar.
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06 — Na graduacgdo construimos concepgdes tedricas, em algum momento, nas atividades que
vocé desenvolveu no Observatdrio, vocé foi aplicar o que aprendeu teoricamente e, concluiu
que ndo era bem como vocé esperava, obrigando-o a repensar sobre suas concepg¢des? Quando
estudamos no campo teorico, parece que tudo da certo, quando vamos aplicar em sala de aula
h& mais fatores que acabam influenciando o processo do que nés suplinhamos; ocorreram
situagBes em que vocé percebeu que concepgBes construidas teoricamente tiveram que ser

adaptadas para funcionar na pratica?

José:  Sim, quando vamos ensinar alguns conteldos matematicos para os alunos, para nos,
que conhecemos 0 campo conceitual da matematica, parece algo simples e trivial, mas ndo
conseguimos obter éxito, pois, para o aluno, o que foi posto € algo complexo; diante da
situacdo temos que redefinir as estratégias, utilizando até mesmo de silogismos, para poder
transmitir, através de uma linguagem que o aluno compreenda aquilo que inicialmente

propusemos.

07 — Como vocé vé a sua intervengdo na escola, junto aos alunos, elas sdo construtivas? A

intervencdo é bem aceita tanto pelos alunos quanto pelos professores da escola?

José:  Na Escola LEO, o Professor, bolsista do Observatorio, sempre acompanha meu
trabalho, dando sugestdes, oferecendo materiais que para ele facilitariam meu trabalho; no
inicio acreditava que era por eu ndo ter experiéncia, achava que ndo estava dando conta de
minhas atribuicdes, mas depois percebi que ele, o professor,, por ter mais experiéncia,
queria, na verdade, me auxiliar. Ja na Escola MAL a Professora, bolsista do Observatério,
depois de minhas intervengdes junto aos alunos, me questionava como eu tinha procedido, e,
guando ela acreditava ser necessario, orientava-me com outras formas de trabalhar o
contetido, disso tudo vocé se sente mais seguro, pois percebe que ha uma interacdo com

outros professores mais experientes.

08 — A equipe do Observatdrio negociou com a escola e com os professores (previamente),
vocés (graduandos) vao ao Observatdrio com o consentimento dos professores da escola para
desenvolverem as atividades propostas pelo Projeto, agora, ha um mito de que o professor ndo

pode errar; que o professor tem que saber de tudo, como vocé vé isso tudo?
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José:  Percebi que, para os alunos, o professor é aquele que tem que saber tudo e quando
vocé fica em alguma situa¢do que vocé ndo consegue “desenrolar”, vocé acaba ficando

constrangido, mas somos humanos portanto passiveis de erros.

09 — Quando vocés foram selecionados pelo Projeto e, foram encaminhados para as escolas,
para desenvolverem suas atividades (intervencdes) havia objetivos nessas agdes, elas ndo séo
somente para interferir no processo ensino/aprendizagem dos alunos, ou seja, 0 Projeto
também contempla a aprendizagem (na pratica do que foi concebido no campo tedrico) de

voceés, o que voce diria dessas aprendizagens? O Projeto esta atingindo esses objetivos?

José:  NOs, graduandos, trabalhamos com os alunos que apresentam alguma dificuldade na
aprendizagem da matematica, geralmente estes alunos sdo 0s mais problematicos na escola,
consequentemente ndo temos uma continuidade no nosso trabalho, pois, hoje, estamos
trabalhando com um aluno, ele falta uma, duas, trés semanas e, quando retorna, temos que
retomar o que havia sido trabalhado, ou seja, sempre estamos repetindo o nosso trabalho,
mas nao é uma repeticdo pura e simples, pois cada vez que retomamos o0 que ja havia sido
trabalhado, mudamos alguma coisa e, isso, de certa, forma vai enriquecendo nossa maneira

de trabalhar.

10 — Vocé trabalha em duas escolas diferentes, assim, d4 para vocé fazer um comparativo

entre a dindmica dos dois locais e avaliar sua participacdo no Observatério?

José:  Sim, pois mesmo lecionando o mesmo conteddo para alunos de mesma faixa etaria, a
realidade de vida entre eles é diferente e a interacdo que temos com 0S MeSMOS

consequentemente sera diferente gerando assim experiéncias diferentes.

11 — Na graduacdo algum professor, alguma vez, discutiu com vocé a sua participacdo no

Projeto?

José:  Outros professores sim, eles comentam que é muito bom para quem quer seguir a
carreira do magistério na educagdo basica, que é um laboratorio onde “experimentamos ser
professor”, que isso é positivo para minha formacgdo; mas, especificamente, 0s meus

professores da graduacdo em matematica nunca perguntaram e nem questionaram.
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12 — Levando em consideracdo sua participagdo no grupo do Observatorio (professores da
educacdo bésica, graduandos, mestrandos, doutorandos e professores doutores) comente a
respeito das atividades desenvolvidas, a convivéncia com os demais membros do grupo, as
aprendizagens advindas dessa interacdo, o que vocé percebeu que foi Util para a sua formacéo

profissional.

José:  Com certeza, muita coisa boa; aprendi muito nas oficinas proporcionadas pelo
Observatorio, fizeram sentido, pois estavam relacionadas com a pratica na escola; interagi
com outros profissionais da educacdo, participei de discussdes e debates, melhorei minha
desenvoltura quanto a comunicacdo, troquei experiéncias advindas da préatica em sala de

aula, ou seja, observei um progresso enorme na minha postura enquanto professor.

13 — Teria como vocé citar, dentre a interacdo com o grupo e/ou das ac6es desenvolvidas pelo

Observatorio, alguma experiéncia que marcou profundamente teu ideério?

José:  Algo especifico, acredito que ndo, mas no conjunto da obra sim, pois, com cada

membro do grupo, tive aprendizagens significativas para a minha formacao.

14 — VVocé como graduando, acredita que se 0s outros graduandos tivessem a oportunidade de
participar de projetos como o Observatorio, eles teriam vantagem na formacdo profissional
deles? Isso seria importante? Tém pontos positivos nesta participagédo?

José:  Com certeza sim, para quem esta com o intuito de ser professor da educacao basica,
0 Observatdrio é um excelente laboratorio para a formacéo profissional, pois quando entrar

no mercado de trabalho ja vai estar ciente da realidade que vai encontrar.

15 — Vocé ja tinha uma visdo de como era a educacdo bésica antes de participar do Projeto, a
partir do momento em que vocé comecou a atuar no &mbito do Observatorio, mudou sua

concepcao de escola, de educacdo? Houve algum impacto?

José:  Um impacto enorme, pois tinha uma visdo da época em que era aluno, na qual a
realidade era outra; quando comecei a trabalhar com os alunos na condicéo de professor, se
nao fosse 0 apoio da equipe do Observatdrio ndo sei se teria conseguido ir em frente, este é 0
diferencial do Observatorio: vocé tem um grupo que te apoia e te da seguranca até vocé

poder “caminhar com tuas proprias pernas”.
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16 — Vocé acredita que se estivesse entrado na rede escolar sem o apoio do Observatorio seria

diferente?

José:  Com certeza, acredito que muitos recém-formados quando comecam a trabalhar

acabam desistindo, procurando outras funcdes, justamente por falta de um apoio.

17 — Na graduacdo os universitarios sdo obrigados a integralizar duzentas horas de Atividades

Complementares (ACs), como estas ACs sao desenvolvidas na Licenciatura em Matematica?

José:  Participando de Seminarios, oficinas, cursos de extensao, publicacdo de artigo, etc.

18 — As Atividades Complementares devem contemplar o ensino, a pesquisa e a extensao, o
Projeto Observatdrio, de modo geral, contempla esses trés blocos, teria algum beneficio para

o licenciando em matematica poder integralizar as duzentas horas de ACs no Observatorio?

José:  Com certeza, porque ele estaria aprendendo na pratica a ser professor, vou além,
acredito que a participacdo no Observatorio deveria contar como Estagio Supervisionado,
pois temos muito mais aprendizagens, na pratica, em atividades desenvolvidas pelo Projeto

se comparado com o Estagio.

19 — A Licenciatura em Matematica deveria lhe preparar para ser professor (educacdo béasica
principalmente), ou seja, deveriam ocorrer aprendizagens para a docéncia. Como é que na sua
turma se concretiza essas aprendizagens para a docéncia? Como é que vocés aprendem a ser

professores?

José:  Se eu ndo estivesse participando do Observatdrio ndo teria a visdo que tenho hoje
do que é ser professor da educacdo basica; meus colegas de curso, que nunca tiveram
experiéncias como as que eu estou tendo, tém uma visdo totalmente diferente, eles utilizam

como referencial a docéncia para o ensino superior.

20 — Mas a licenciatura deveria preparar o graduando para ser professor, em especial da

educacdo basica, e como € que acontecem essas aprendizagens para a docéncia?

José:  Na disciplina de Didatica temos uma abordagem, mas muito superficial, digo isto

levando em conta minhas experiéncias que estou tendo no Observatorio; nas disciplinas
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pedagdgicas estudamos, mais no campo tedrico, em como ser professor; nas disciplinas de

matematica aprendemos mesmo s6 0s contetidos matematicos.
21 — A proposta do Observatdrio é pertinente para a sua formagéo docente?

José:  Com certeza, o Observatério mostra o perfil que o professor deve ter e vai mais

além, auxilia vocé a construir as competéncias e habilidades para se aproximar deste perfil.

22 — Vocé ja teve alguma situacdo complicada, no contexto das intervencgdes, que vocé nao

soube sair dela, no Projeto?

José:  Varias vezes.

23 — E 0 que vocé fez?

José:  Recorri aos mestrandos e a outros professores do grupo.
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APENDICE C - ENTREVISTA (E2)
Realizada no inicio de 2013.

Licencianda Maria

01 — Nestes anos de graduagdo em matematica e nas experiéncias vivenciadas até entdo nas
escolas de educacdo bésica, segundo o seu ideario, quais seriam 0s saberes necessarios para a

docéncia em matematica?

Maria: Para atuarmos nas escolas de ensino fundamental e médio temos primeiro que
sabermos e dominarmos os conteudos matematicos [matematica basica] que irdo ser
trabalhados em sala de aula com os alunos; ninguém ensina o que ndo sabe; temos também
gue sabermos como ensinar estes conteudos, pois ndo adianta o professor saber o contetdo e
nao conseguir repassar estes conhecimentos para seus alunos; vejo que uma das maiores
dificuldades para os professores de matemética que atuam na educacdo basica é justamente
esta: ndo conseguir transmitir os conhecimentos matematicos de forma que seus alunos
entendam satisfatoriamente o que esta sendo-lhes ensinado; outro fator que acredito ser
importante é o professor saber como funciona a estrutura da escola basica, ou seja, como
ocorre 0 processo ensino-aprendizagem e, para este entendimento, o professor tem que ter
um conhecimento filoséfico, socioldgico e psicoldgico centrado no aluno e isso s6 a teoria
ndo basta, o professor tem que ter vivéncia, tem que se colocar no lugar do aluno, saber e

entender como ocorre a construcdo do conhecimento por parte dele.

02 — Em seu ponto de vista, a graduagdo em matematica na UFMT, hoje, como esta posta,
contempla para o graduando as aprendizagens destes saberes, no caso o0s saberes que
discutimos na questdo anterior, ou seja, 0os conhecimentos especificos, os conhecimentos
pedagdgicos e até mesmo a questdo dos saberes adquiridos com a experiéncia, de forma

satisfatoria para o pleno exercicio do magisterio na educacéo béasica?

Maria: Em relacdo ao conhecimento especifico de matematica, o curso de Licenciatura em
Matematica deixa muito a desejar quanto a preparacao para a formacdo de professores que
irdo atuar na educacdo bésica, pois os conteudos de matematica que irdo ser trabalhados
nas escolas de ensino fundamental e médio sdo pouco abordados, ja os conteldos que
definitivamente ndo serdo tratados nas escolas de educacédo béasica sdo abordados de forma
profunda e exaustiva. Na realidade a grade curricular do curso ndo foi elaborada pensando
na preparacgdo do professor para atuacdo na educacdo basica e, sim preparando mais para
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uma atuacdo em nivel superior; o excesso de aprofundamento nas disciplinas do
conhecimento especifico de matematica tras para gente uma maturidade em relacéo a técnica
que, de certa forma, nos possibilita buscar e resgatar estas deficiéncias, mas isso vai do
amadurecimento de cada graduando; em relacéo ao conhecimento pedagdgico, acredito, eu,
que falta uma formacao politica e socioldgica, deveriam aprofundar um pouco mais nos
conhecimentos da psicologia educacional etc., pelo conhecimento prévio que tenho, estudei
dois anos de pedagogia, 0 curso de matematica deixa muito a desejar, pois prepara o
professor para uma escola ideal — e, esta escola ideal ndo existe; quanto ao conhecimento
adquirido com as experiéncias préaticas, ndo posso falar criticamente, pois ainda néo cursei

as disciplinas de praticas.

03 — Pelo teu ponto de vista, como a graduacdo em matematica deveria proceder para a efetiva

aprendizagem da docéncia para a educagao basica?

Maria: Falta um pouco de enfoque na filosofia, sociologia e psicologia, pois ndo se pensa
muito na formacdo de um cidaddo critico que € o grande problema social; o professor vai
para a escola atuar sem entender 0s problemas intrinsecos e extrinsecos ao processo
educativo; ndo tem uma criticidade de questionar o porqué se ensina, 0 que estd sendo
ensinado de matematica, a quem interessa que o aluno aprenda isso ou aquilo; falta toda
essa formacao critica. O licenciando ndo tem esta formacdo e como ele vai passar isto para o
aluno? E ai é essa bola de neve que faz com que a sociedade fique do jeito que esta:
problemas de indisciplina de falta de interesse que, a meu ver, é uma questdo politica
também. A estrutura da educacéo esta formada hoje para que o aluno ndo tenha interesse em

aprender, enfim, para que continue como massa de manobra.

04 — Em algum momento a Universidade oportuniza aos graduandos de matematica
aplicarem, na prética (na escola), os conhecimentos tedricos que sdo discutidos, para VOCcés
utilizarem como laboratdrio (experiéncias) das concepgdes tedricas construidas, durante o

curso?

Maria: Que eu saiba somente nas disciplinas de Praticas que sdo ministradas no final do
curso, as quais ainda ndo cursei, lembrando que no final do curso o graduando esta cheio de
afazeres das disciplinas mais pesadas, o que dificulta um melhor aproveitamento destas

praticas.
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05 — Nestes dois anos de atividades no Observatério da Educacdo, em seu ponto de vista,
ocorreram aprendizagens destes saberes para a docéncia que ndo foram oportunizadas pela

graduacdo? Teria como citar exemplos?

Maria: O Observatério me mostrou, que a Universidade prepara o professor [educacdo
basica] para atuar numa escola ‘“‘ideal”, onde iriamos chegar e encontrar o aluno sem
nenhuma defasagem de aprendizagem, sem nenhum problema tanto de cunho socioldgico
como psicoldgico, o que ndo condiz com a realidade vivenciada na escola, principalmente da
escola publica; o graduando sai da Universidade com uma formacao para atuar numa escola
idealizada, que ndo apresenta problemas, e quando chegamos a escola a realidade é bem
diferente, nos deparamos com alunos com defasagem de aprendizagem de conteddos
matematicos das séries iniciais — onde a atuacdo é especifica do pedagogo — e a
Licenciatura em Matematica nao nos prepara para enfrentar esta realidade de resgatar o que
é de competéncia do pedagogo, ou melhor, de um pedagogo que entendesse de matematica.
Eu, particularmente, aprendi muito participando das acGes do Observatério da Educacao,
pois oportunizaram um contato direto com a realidade de sala de aula; aprendi muito
observando a atuacao das professoras com as quais tive contato através das intervencdes e
monitorias que sdo atividades que desenvolvo a partir do Observatério, atividades estas
ligadas a sala de aula com préticas de sala de aula. As experiéncias mais ricas que tive até
entdo foram durante as monitoria;, eu tive contato com trés professoras diferentes, tirando a
personalidade que é algo muito especifico de cada uma delas, pude vivenciar momentos e
situagdes criticas em sala de aula tais como: lidar com o dominio de uma turma, como
proceder com os alunos que apresentam dificuldades especificas, se um ou mais alunos néao
conseguia aprender determinado conteido como elas procediam, a lidar com criangas com
deficiéncia mental, tive até a oportunidade de lidar com um aluno, coreano, que veio para o
Brasil e ndo sabia se comunicar através da lingua portuguesa ou de uma lingua similar,
enfim, foram experiéncias e oportunidades que o Observatorio me proporcionou que,

acredito eu, foram importantissimas para a minha formacao profissional.

06 — Vocé acredita que as agdes do Observatorio da Educacdo poderiam ser utilizadas como
modelo nas Atividades Complementares — obrigatdrias nas licenciaturas — contemplando a

pesquisa, 0 ensino e a extensao?

Maria: Eu acredito que se todos os alunos das licenciaturas tivessem a oportunidade, em

algum momento, de participar de atividades de extensdo universitaria — ndo somente nas
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disciplinas de préticas, porque ela é limitada —, teriamos outra realidade. Acredito que todo
curso universitario fornece uma visdo ampla das véarias ramificacdes de possibilidades de
atuacao profissional. Acredito que nenhuma graduacdo forma integralmente o profissional
para ser totalmente capaz. Pensando na interacdo com a escola publica, a meu ver, é
interessante, imaginem todas as licenciaturas enviando graduandos para as escolas para
interagir com a realidade escolar. As atividades do Observatério da Educacdo podem sim
servir como modelo a ser seguido pelas licenciaturas nas Atividades Complementares, so que
vejo apenas uma incongruéncia: as Atividades Complementares totalizam 200 horas de
atividades integralizadas durante os quatro anos de duragdo do curso, enquanto em um sé
ano de participacdo nas atividades do Observatorio da Educacdo devo ter integralizado
aproximadamente estas 200 horas de atividades. Se reduzissemos o tempo de participacao,
ai, vocé nao teria como formar um grupo com atuacdo efetiva na escola, iria acabar se
tornando como as préticas [disciplina] aonde os graduandos vao a escola realizar suas
atividades de forma alheia ao que esta ocorrendo na escola, ndo conhecendo a realidade e
interferindo de forma negativa no trabalho do professor, ndo tendo muito significado nem
para a escola muito menos para o graduando. Quanto ao ensino, aprendi muito nos
momentos de formacdo, interagindo com professores da educacdo basica, com outros
graduandos — tanto da matemética como da pedagogia — com os mestrandos e doutorandos
que integram a equipe do Observatorio, ndo s6 do Polo da UFMT, mas com os Polos da
UNEMAT e da UNESP e com os professores Doutores da UFMT, UNEMAT e UNESP que
estdo vinculados ao Observatorio da Educacdo. Quanto a pesquisa, acredito que ainda falta

um incentivo maior para os graduandos.

07 — Gostaria de contribuir com outras colocacdes que ndo foram contempladas pelos

guestionamentos anteriores que vocé acredita serem importantes para esta pesquisa?

Maria: Acredito que as minhas contribuigdes até entdo estdo bem explicitadas.

Licenciando José

01 — Nestes anos de graduagdo em matematica e nas experiéncias vivenciadas até entdo nas
escolas de educacéo bésica, segundo o0 seu ideario, quais seriam 0s saberes necessarios para a

docéncia em matematica?
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José: Para ser professor de matematica, antes de qualquer coisa, tem que saber matematica,
para atuarmos no ensino fundamental e médio temos que saber trabalhar com os contetdos
matematicos préprios desta faixa etaria, além disso, temos que saber como trabalhar com
estes conteidos, 0 que, a meu ver, € a nossa maior dificuldade, muitas das vezes sabemos
para ndés mas ndo conseguimos externalizar este conhecimento para os alunos, dificultando

assim o nosso trabalho enquanto docente.

02 — Em seu ponto de vista, a graduacdo em matematica na UFMT, hoje como esta posta,
contempla, para o graduando, as aprendizagens destes saberes (no caso os saberes que
discutimos na questdo anterior, ou seja, 0s conhecimentos especificos, 0s conhecimentos
pedagdgicos e até mesmo a questdo dos saberes adquiridos com a experiéncia) de forma

satisfatoria para o pleno exercicio do magistério na educacédo béasica?

José: A meu ver, a graduacdo em matematica na UFMT ndo prepara para a docéncia na
educacdo basica, pois os conteudos abordados direcionam-se para um aprofundamento de
conhecimentos especificos que dificilmente serdo Gteis para o professor/aluno da educacéo
basica, e os conteudos que irdo ser trabalhados no ensino fundamental e médio séo vistos, na
graduacdo, de forma muito abreviada e superficial. N6s graduandos precisamos ter um
pouco mais de matérias que envolvam os conteudos que irdo ser trabalhados na educagéo
bésica, precisamos ter um maior aprofundamento nos conhecimentos pedagdgicos-didaticos,
com aulas que nos ensinem como lecionar, ou seja, mais praticas que nos
instrumentalizassem para podermos encarar uma sala de aula nas escolas de ensino
fundamental e médio; a nossa principal dificuldade é essa, uma formacéo voltada para a

realidade da educacéao bésica.

03 — Em seu ponto de vista, como a graduacdo em matematica deveria proceder para a efetiva

aprendizagem da docéncia na educacdo béasica?

José: O curso, em si, deveria otimizar mais as matérias pedagdgicas focando principalmente
as praticas que nos instrumentalizassem para nossa atuacdo em sala de aula nas escolas de
educacdo basica; s6 para termos uma ideia de como a grade de nosso curso precisa de uma
reformulacdo para atender nossas necessidades: s6 vamos ter contato com os alunos na
disciplina de préaticas que sdo ministradas nos altimos periodos do curso, quando estamos
atarefados com um monte de afazeres de disciplinas pesadas, preocupados com o trabalho de
conclusédo de curso, sem contar que temos que correr atras do prejuizo de varias disciplinas

que ficamos “pendurados”, ou seja, deveriamos ter uma interagdo com a escola desde o
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inicio do curso, para podermos ir aplicando o que vamos aprendendo na graduacdo e

vivenciando experiéncias para verificar o que da certo ou néo.

04 — Em algum momento a Universidade oportuniza aos graduandos de matematica
aplicarem, na prética (na escola), os conhecimentos tedricos que sdo discutidos, para VOcés
utilizarem como laboratério de aplicagdo das concepg¢des tedricas construidas, durante o

curso?

José: Como eu havia comentado na questdo anterior, ndés s6 vamos ter contato com a
realidade escolar nos ultimos periodos do curso — nas disciplinas de praticas; a minha
opinido € a seguinte: nds estamos no curso e no Observatorio, entdo um complementa o
outro, por um lado temos a formacdo tedrica e, por outro, temos contato com a realidade
escolar, disso podemos construir um caminho para ser trilhado. O Observatorio ajuda neste
sentido, pois a licenciatura ndo da esta visdo para a gente de como atuar diante da realidade
escolar e quando vocé chega a escola vocé vé que tem que superar estas dificuldades e, no
Observatorio, vocé tem um grupo que te auxilia que te faz sentir menos inseguro na hora de
atuar em sala. Um dos objetivos do Observatorio € sair do tradicional, aula expositiva
soment.,O grupo te leva a buscar outras formas, outras maneiras de trabalhar os conteddos
matematicos em sala de aula. Com certeza se tivesse esse tipo de preparacdo na graduacao
iria ajudar bastante.

05 — Nestes dois anos de atividades no Observatorio da Educacdo, no seu ponto de vista,
ocorreram aprendizagens destes saberes para a docéncia que ndo foram oportunizadas pela

graduacdo? Teria como citar exemplos?

José: Com certeza, no meu caso, aprendi bastante; os momentos que mais aprendi foram
quando tive o acompanhamento por parte do mestrando, que em um primeiro momento fiquei
meio aborrecido, mas depois vi a necessidade destas intervengdes que foram muito Gteis nas
atividades que estava desenvolvendo no Observatdrio, com isso, vi como poderia melhorar
nos meus procedimentos para ensinar o contetdo que estava trabalhando, no caso fracdes;
Aprendi muito também conversando e trocando experiéncias com o grupo do Observatorio e,

também, nas oficinas e nos encontros realizados pelo Observatorio da Educacao.

06 — Vocé acredita que as agdes do Observatdrio da Educacdo poderiam ser utilizadas como
modelo nas Atividades Complementares — obrigatdrias nas licenciaturas — contemplando a

pesquisa, 0 ensino e a extensao?
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José: O Observatorio poderia sim servir de modelo, mas como todo modelo ndo é uma coisa
perfeita e acabada, sempre podem ser feitas adaptacGes para ser melhorado, a ideia €
interessante. A graduacdo tem suas deficiéncias na formacdo docente para a educacéo
basica e com o Observatdrio haveria possibilidades de graduandos que tem como objetivo
ingressar na carreira do magistério da educagdo basica entrar num projeto como este para
complementar sua formacdo. Nem tudo precisa ser aproveitado, mas 0 que esta posto pelo
Observatdrio serviria de base. Poderia ser disponibilizado como mais uma das opcdes para a
integralizacdo das Atividades Complementares. Ou seja, estd la a oportunidade — rica e
propicia para a formacao docente, pois temos momentos de estudo, momentos que poderiam
se desenvolver pesquisa e trabalho com a comunidade escolar (extensdao). No Observatorio,
temos a oportunidade de interagir com a realidade da escola, vivenciar experiéncias onde
colocariamos em préatica o que foi construido teoricamente na graduacgdo, buscando um
caminho proprio a ser seguido. Resumindo: acredito que sim, mas ndo como uma coisa
obrigatdria, deveria ser algo que esteja disponibilizado pelo curso para contemplar o
graduando que queira, que se identifigue com este modelo para poder seguir na sua
formacdo, para quem ndo tem pretensdo de seguir na docéncia para a educacao basica, ou
seja, para quem nao se identifica com o Observatério, buscaria outras opcdes voltadas para

o0 seu perfil atendendo assim suas necessidades formativas.

07 — Gostaria de contribuir com outras colocagdes que ndo foram contempladas pelos

guestionamentos anteriores que vocé acredita serem importantes para esta pesquisa?

José: Acredito que ndo, pois tudo o que achei importante foi explanado nas questdes

anteriores.



