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Resumo

Este artigo discute a formagao inicial de professores de matemdtica e tem como objetivo
analisar as concepgoes que estudantes tém acerca de sua preparagdo para a docéncia.
Os sujeitos da pesquisa sdo 39 estudantes que cursavam o ultimo ano do curso de
Licenciatura em Matematica em duas universidades estaduais do Parana, Brasil. Os
dados foram coletados por meio de questionarios e entrevistas semiestruturadas, e
organizados a partir da andlise de conteudo, de onde foi possivel identificarmos trés
categorias. Nossos resultados apontam que as concepgoes dos estudantes acerca da sua
formagado docente ndo os preparam totalmente para o exercicio da docéncia; que ndo ha
uma articulagdo entre as disciplinas pedagogicas e especificas, e que ha uma disputa
entre campos de conhecimento. Nossos resultados apontam também que essa disputa
acaba criando um status ou prestigio profissional, que acaba influenciando na decisdo
em se manter ou abandonar a profissdao docente apos a finalizagdo do curso.

Palavras-chave: Formacdo inicial docente; Aprendizagem da docéncia; Licenciatura
em Matematica.

Abstract

This article addresses the initial education of mathematics teachers by analysing
students’ conceptions about their teacher training. The subjects of the research are 39
students who attended the last year of the Degree in Mathematics in two state universities
of the State of Parana, Brazil. The data were collected through questionnaires and semi-
structured interviews, and organized from the content analysis, from which it was
possible to identify three categories. Our results point out that students' conceptions
about their teacher training do not fully prepare them for teaching; that there is no
articulation between the pedagogical and specific disciplines; and that there is a dispute
between fields of knowledge. Our results also point out that this dispute ends up creating

! Mestre em Educagdo, Universidade FEstadual de Ponta Grossa — UEPG. E-mail:
elizabetevolkman@gmail.com.

2 Doutora em Ensino de Ciéncias ¢ Educagdo Matematica (UEL). Professora Adjunta no Departamento de
Matematica e Estatisitca e nos Programas de P6s-Graduagdo em Educac@o e em Ensino de Ciéncias e
Educagdo Matematica na UEPG. Bolsista Produtividade da Funda¢do Araucaria. E-mail:
anabaccon@uepg.br.

3 Doutora em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica (UEL). Professora Adjunta no Departamento de
Matematica e no Mestrado Profissional em Ensino na UENP. E-mail Simoneluccas@uenp.edu.br.

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.21, n.2, pp. 353-378, 2019



a professional status or prestige that ends up influencing the decision to keep or leave the
teaching profession after the course completion.

Keywords: [Initial teacher education; Teaching learning, Initial Education of
Mathematics teachers.

Introducio

A aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional sao processos que
ocorrem durante toda a vida do professor. Compreendemos a formagao docente como um
continuum (MIZUKAMI, 2002), ou seja, como um processo que percorre toda a carreira
docente e ndo se esgota na formagao inicial. No entanto, a formacao inicial na licenciatura
constitui-se como o primeiro processo formal e sistematizado de aprendizagem da
docéncia e assim torna-se um dos pilares do processo de desenvolvimento profissional,
sendo ainda um periodo importante de (re)constru¢do e consolidagdo de praticas e
concepgdes * em torno do ‘ser professor’. Nesse sentido podemos compreender a
importancia dos cursos de licenciatura na constituicdo da profissdo docente, da
aprendizagem da docéncia e na construcdo dos saberes docentes por parte dos
licenciandos.

Autores da area de formagao de professores como Cunha (2004), Soares e Cunha
(2010), Imbernon (2011), Diniz-Pereira (2011), Vaillant e Marcelo (2012) e Gatti (2013)
apontam varias criticas relacionadas ao modelo de formagao inicial docente no Brasil,
dentre elas podemos destacar a dicotomia entre teoria e pratica, fragmentacdo do
conhecimento, organizacao burocratica, centralidade no saber cientifico, falta de
vinculagdo com a realidade das escolas, o ndo reconhecimento do professor como
produtor de saberes e ainda o modelo de formagao baseado na racionalidade técnica,
dentre outras. Para Vaillant e Marcelo (2012), as criticas que recaem sobre a formagao
docente poem em duvida a capacidade das Institui¢des de Ensino Superior em formar
professores capacitados para atender as demandas da atual sociedade contemporanea.

Diante deste contexto de discussdes sobre o desenvolvimento profissional e a
formagdo inicial de professores nos propomos a refletir a respeito do processo de
aprendizagem da docéncia, especificamente sobre a preparagdo para o exercicio da

mesma no curso de licenciatura em matematica. Ao considerarmos a aprendizagem da

4 Concepgido: do latim conceptioonis, compreensdo, faculdade de perceber, ¢ o ato ou efeito de conceber
(Fonte: Dicionario Eletréonico Houaiss, 2009). Segundo Cury (1994), Thompson (1992) é quem primeiro
discorre sobre os problemas de conceitualizagdo entre crengas e concepgdes. Para Thompson (1992), o
sistema de crengas pode ser conceituado como convicgdes, ndo sendo consensuais ¢ dependem das
experiéncias pessoais, assim as concepgdes abrangem o sistema de crencas.
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docéncia de um licenciando como a base de um processo amplo para o desenvolvimento
profissional docente, a formagdo inicial merece destaque, uma vez que direciona a
(re)construgao de concepgdes em torno do ‘ser professor’ e do que € a docéncia.

Compreendendo que a aprendizagem da docéncia nos cursos de formagao inicial
¢ determinante para a consolidacao das praticas docentes, o estudo objetivou analisar as
concepgoes dos licenciandos do ultimo ano do curso de Licenciatura em Matematica no
que tange a sua preparacao para a docéncia. Para isso, procuramos responder a seguinte
questao: Quais sdo as concepcdes que estudantes em formagao inicial de professores de
matematica tém acerca de sua preparagao para a docéncia?

Como opgado de processo de escrita, os pesquisadores organizaram o artigo da
seguinte forma: 1) Discussao sobre a formagao inicial de professores; 2) Descricao dos
pressupostos metodologicos utilizados; 3) Apresentacdo dos resultados obtidos,
realizando a sua discussao; e, por fim, 4) As consideragdes finais passiveis de serem

suscitadas a partir do estudo.

Formacao inicial de professores

Muito se tem discutido sobre a formagao docente no Brasil. Para Mizukami
(2002), as mudancas na sociedade trouxeram também mudancas na forma de se pensar a
concepgao de conhecimento. O conhecimento cientifico “nocional e imutavel como
substrato para a educagdo” (p. 11) passa a ser entdo redefinido. As concepgdes sobre o
conhecimento cientifico alicercam a formagdo docente, uma vez que o modo de se
conceber o conhecimento embasa as formas como a formagao docente sera direcionada
(MIZUKAMLI, 2002).

Para a autora supracitada, o modelo de formacdao visto na perspectiva da
racionalidade técnica esta alicer¢ado na “concepg¢ao de conhecimento segundo o qual o
professor ¢ um técnico especialista que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico” (MIZUKAMI, 2002, p.14). Gatti (2010) ressalta que este
modelo de formagao docente ainda se encontra muito presente nos cursos de licenciatura
no Brasil. Este modelo de formagdo tem “como eixo norteador a concepgao tecnoldgica
de trabalho” (MIZUKAMI, 2002, p.14), em que a producao do conhecimento ¢
hierarquizada, ou seja, indo do mais simples para o mais abstrato e a pratica separada da
investigacao tedrica. Nesse sentido, a autora ressalta que os conhecimentos teodricos vém
primeiro para a posterior aplicagdo na pratica, ou seja, os conhecimentos adquiridos no

momento formativo na licenciatura “tornam-se poderoso guia da pratica futura”
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(MIZUKAMI, 2002, p. 14). No entanto, a autora alerta que as teorias “embora construam
um discurso tedrico eficiente e sejam articuladas a um instrumento ‘eficaz’, podem ser
postas em agdo em situacoes idealizadas de praticas pedagogicas” (p.14).

Em situagdes reais de sala de aula, o futuro professor ird se deparar com situagoes
imprevisiveis e muito complexas. A formacao docente baseada na racionalidade técnica
desconsidera a ‘complexidade dos fendmenos educativos’ (MIZUKAMI, 2002). A autora
ressalta também que as praticas educativas e as questdes de ensino estdo inseridas em um
aspecto que vai muito além de questdes técnicas e instrumentais. Nesse sentido, a
docéncia configura-se como uma atividade complexa e, assim como em outras profissoes,
¢ aprendida (SOARES; CUNHA, 2010).

Freire (1991) destaca que “Ninguém nasce marcado para ser educador. A gente
se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente” (p.58). Para o autor
mencionado nao nascemos educadores, ndo ¢ uma competéncia inata, nao ¢ um “dom”, ¢
preciso um processo formativo para se tornar educador, especialmente porque essa
formacgao ¢ permanente.

Para entendermos a formagao docente precisamos resgatar o que € a docéncia,
j& que o conceito de docéncia rege os processos formativos. Se considerarmos a docéncia
atrelada apenas a uma atividade de “transmissao” de conhecimento, o processo de
formagdo do educador ndo seria tdo importante, na construcao dos seus saberes docentes
(TARDIF, 2012), pois bastaria apenas saber o conteudo a ser ensinado. Mas se
entendermos que a docéncia ¢ uma atividade complexa que exige o conhecimento da
realidade social do aluno e que o ensino ndo se resume em transmissdo, que requer
elementos como a reflexdao critica e o olhar para a aprendizagem do outro, entdo a
formagdo docente exige preparo e formagao adequada.

Podemos destacar que o processo de formacao do profissional professor inicia-
-se muito antes da sua formacao inicial na universidade. Segundo Imbernén (2011), a
formacao docente se constroi em varios momentos da carreira docente, dentre eles: a
experiéncia como discente; a formacgdo inicial especifica; a vivéncia profissional ou
iniciagdo na carreira; e, a formagdo permanente. Esses processos sao proprios da
formacgao e ocorrem ao longo da vida do professor incluindo ndo s6 a educacao formal.

Um outro aspecto da profissao docente destacada por Imbernén (2011) esté
relacionado aos momentos de socializagdo. No entanto, o autor aponta a formacao inicial
como comego do processo formal de aprendizagem da docéncia, assume papel primordial

na formacao permanente do professor. A formagao inicial na licenciatura, como comego
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da socializagdo profissional dos licenciandos, configura-se como o “primeiro ponto de
acesso ao desenvolvimento profissional continuo” (VAILLANT; MARCELO, 2012).
Nesse sentido, o espaco formativo na licenciatura precisa propiciar que os futuros
professores possam “aprender a partir da experiéncia” e “construir o conhecimento
profissional” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.67), evitando um modelo formativo
baseado na racionalidade técnica, em que os licenciados apreendem técnicas de ensino.
A prépria natureza formadora da docéncia nao pode reduzir-se a um processo puramente
técnico e mecanico (FREIRE, 1996). Nesse sentido torna-se urgente refletir sobre como
vem ocorrendo o processo de aprendizagem da docéncia nos cursos de licenciatura.

Nas ultimas décadas houve um reconhecimento do papel do professor como
agente transformador na qualidade da educagdo. Reconhecendo que o professor tem um
papel central na educacao e considerando que “[...] o conhecimento das crengas e das
metas dos professores sao elementos fundamentais na determinagao do que fazem na sala
de aula e por que fazem” (MIZUKAMI, 2002, p.44), procurou-se compreender melhor as
praticas pedagogicas dos professores, tomando como mobilizadores dessas praticas os
saberes docentes.

Conforme Tardif (2012), os contextos de formagdao docente devem levar em
conta os saberes experienciais dos professores em seu l6cus de atuagdo. Para o autor, os
saberes universitarios, ou seja, os oriundos da formagao inicial devem estar em estreita
relagdo com os conhecimentos que os professores de carreira mobilizam em suas praticas
pedagdgicas. Em outras palavras, deve-se eliminar o distanciamento entre aquilo que se
estuda na universidade e o que acontece de fato nas escolas. Para Vaillant e Marcelo
(2012), a formagao oferecida nas licenciaturas, na maioria das IES, ndo corresponde com
as reais condi¢cdes do exercicio da docéncia nas escolas de Educagdo Basica. Os
programas de formacao inicial acabam desconectados das necessidades formativas dos
futuros professores ao nao levarem em consideragdo a diversidade de saberes docentes
mobilizados pelos professores de carreira. Os professores mobilizam diferentes saberes
em suas praticas educativas, assim, a docéncia envolve um repertorio de saberes
especificos da acao docente (TARDIF, 2012).

Considerar os saberes docentes e toma-los como ponto de partida para se
repensar os curriculos na formagao docente leva a outra questao importante que deve ser
considerada na aprendizagem da docéncia nas licenciaturas: a relagdo universidade e
escola. Para Mizukami (2013), a escola se constitui como um espago por exceléncia para

a aprendizagem e desenvolvimento profissional. A autora defende que a escola “[...] ¢
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local importante e privilegiado para a constru¢ao de conhecimentos profissionais sobre a
docéncia” (p.26).

Mizukami (2013) defende que as estratégias formativas nas licenciaturas para a
formagdo docente devem ser centradas na escola. A autora ressalta que € preciso vivenciar
situacoes de sala de aula e refletir sobre as situacdes da escola ainda durante a formacao
inicial. “E preciso, pois, comegar a vivé-las nos cursos de formagao inicial de modo a
serem instalados, nesse momento formativo, atitudes investigativas e comprometimento
com a autoformacao” (MIZUKAMI, 2013, p. 27).

Para a autora, os licenciandos em contato com a escola desde os primeiros anos
do curso de licenciatura conseguem compreender que as situagdes em sala de aula sdao
muito complexas, variaveis e imprevisiveis e que o professor precisa mobilizar diferentes
saberes. Nesse sentido, elegendo a escola como “agéncia formadora”, a aprendizagem da
docéncia na licenciatura configura-se como momento de aprendizagens significativas em
torno do “ser professor”.

Na se¢do seguinte apresentamos as concepcoes discentes sobre a aprendizagem
da docéncia na licenciatura em Matemadtica identificadas nos trechos discursivos dos

licenciandos que participam do presente estudo.

O Estudo

A presente investigacdo se insere na abordagem qualitativa de pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; TRIVINOS, 2007), que considera como fonte direta dos
dados o ambiente natural e o investigador como instrumento-chave. O campo de pesquisa
foi constituido por duas universidades publicas’® estaduais do Estado do Paran4, situadas
em regioes diferentes.

Participaram do estudo 39 licenciandos do quarto ano do curso de Licenciatura
em Matematica, escolhidos a partir do interesse em participar da pesquisa. A escolha pelo
ultimo ano da Licenciatura em Matematica partiu da premissa de que os licenciandos que
estdo concluindo a graduagdo possuem melhores condi¢des de refletir e dialogar a
respeito da sua preparacao para a docéncia, além de ja supostamente terem consolidado

algumas concepgdes e saberes ao longo do curso.

5> As Universidades participantes das pesquisas serdo denominadas Universidade 1 (U1) e Universidade 2
(V2).
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Para a coleta de dados foram utilizados questionario e entrevistas
semiestruturadas. Os dados foram organizados e analisados com base na Analise de
Conteudo (AC) de Bardin (2011). A autora define a Analise de Contetido como “Um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo dos conteudos das mensagens, indicadores [...]”
(BARDIN, 2011, p.42). Segundo Bardin (2011), as fases da AC organizam-se em trés
polos cronologicos: pré-andlise; exploracdo do material e tratamento dos resultados;
inferéncia e interpretagao.

O Quadro 1 apresenta algumas caracteristicas consideradas como importantes

para a presente pesquisa, delineadas a partir do perfil dos participantes.

Quadro 1 — Perfil dos académicos participantes do estudo

. Feminino 58,9%

GENERO Masculino 41,1%

Entre 21 ¢ 25 anos 76,9%

IDADE Entre 28 e 47 anos 23,1%

CURSOU O ENSINO MEDIO | Publica 84,6%
EM ESCOLA Particular 15,4%

Entre 2 e 4 salarios 61,5%

RENDA FAMILIAR Entre 4 e 8 salarios 38,5%
Atuam como professor 58,2%

ATIVIDADE PROFISSIONAL Atuam em outras atividades 41,6%

Fonte: as autoras

De acordo com o Quadro 1, a maioria dos estudantes ¢ do género feminino,
retratando a predominancia das mulheres nos cursos de licenciatura. Quanto a
escolaridade dos investigados, os dados indicam que a maioria dos estudantes da
licenciatura em Matematica das universidades investigadas ¢ oriunda de escolas publicas.
De acordo com Diniz-Pereira (2011), os candidatos egressos das escolas publicas e das
escolas técnicas e noturnas encontram mais facilidade em serem aprovados nos cursos de
licenciatura.

A maioria dos pesquisados tem idade entre 21 e 25 anos. Com isso, observamos
um aumento da presenga dos jovens na graduagdo em consonancia com os dados de
pesquisas como as de Gatti e Barreto (2009).

Para o presente artigo, foram selecionadas do questionario oito questdes, sendo
que cinco tinham como objetivo caracterizar o perfil dos licenciandos e trés relacionadas

as concepgdes dos licenciandos sobre a sua preparacdo para a docéncia. Importante
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salientar que antes da aplicagdo do questionario e da entrevista aos licenciandos, as
questdes foram submetidas a andlise intersubjetiva do Grupo de Estudos e Pesquisas.

As entrevistas semiestruturadas foram organizadas com base em trés topicos,
complementares aos dados dos questiondrios ligados ao objeto de investigagao
13 ~ : ~ A LT L :

concepgdes discentes sobre a preparacdo para a docéncia”. Os topicos foram organizados
como elementos essenciais sobre a tematica e ndo em forma de perguntas objetivas que

pudessem limitar as respostas dos participantes da pesquisa.

Quadro 2 — Esquema de organizac¢do do questionario e roteiro da entrevista

QUESTOES ABERTAS DO QUESTIONARIO TOPICOS RELACIONADOS A
ENTREVISTA

Vocé acha que o teu curso de licenciatura oferece | O curso prepara para ser professor, vocé se
subsidios suficientes para vocé atuar em sala de | sente preparado?

aula? Justifique.
Vocé sente-se preparado para o exercicio da | Ser professor
docéncia? Sim, Nao. Por qué?
Houve articulaggo entre as disciplinas especificas e | Articulago entre as disciplinas pedagogicas
as disciplinas pedagogicas? Se sim, como? e especificas

Fonte: as autoras

Ao analisarmos os dados originados dos questionarios e dos topicos das
entrevistas e os trechos das falas dos licenciandos, buscamos identificar os significantes
que caracterizam cada categoria e agrupa-las por semelhanca de sentido. Desse modo,

identificamos trés categorias emergentes, conforme apresentadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Categorias Identificadas

Concepcoes CATEGORIAS
discentes sobre a
preparacio para

a docéncia na
licenciatura em

Matematica

Preparag@o para a docéncia

Articulagdo entre as disciplinas pedagdgicas e
especificas

Disputa entre campos de conhecimento

Fonte: as autoras

Na proxima se¢ao descrevemos e analisamos essas categorias, apresentando os

trechos das falas dos licenciandos® representativas de cada uma delas.

® Para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, nos questiondrios os licenciandos foram
representados pela letra L seguida por um niimero e, nas entrevistas os licenciandos foram identificados
pela letra L seguida por um niimero e pela letra “E”. Fizeram parte da pesquisa vinte e oito licenciandos
da U1, identificados pelos nimeros de 1 a 28 e, onze licenciandos da U2 identificados por niimeros de 29
a39.
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Resultados e discussoes

Como vimos acima, as categorias identificadas retinem as concepgdes discentes
sobre a aprendizagem da docéncia na licenciatura em Matemadtica. A primeira delas retne
os significantes relacionados a Preparacao para a docéncia. A segunda categoria esté
relacionada a Articulacao entre as disciplinas especificas e pedagogicas ¢ a terceira

aparece relacionada a Disputa entre campos de conhecimento.

Categoria I — Preparacio para a docéncia

Iniciamos nossas andlises pela categoria Prepara¢ao para a docéncia, que
agrupa os relatos discentes que avaliam a sua preparacdo para serem professores.
Observamos nos discursos abaixo como os académicos da licenciatura em Matematica se

sentem em relagdo a sua preparagao para a docéncia:

L2 — Me sinto preparada, mas sei que os estudos ndo cessam, pois tudo o que é visto no
periodo da graduagdo, em se tratando de matérias especificas, apenas aumenta o meu
saber especifico, mas aplicd-lo no dia a dia numa escola ndo é viavel, terei que
pesquisar e me preparar para ministrar aulas.

L8 — Sinto que estou preparada, com os estdgios concluidos e com a preparagdo que
tivemos durante o curso acredito que estou preparado.

L9 — Sinto que estou preparado, a universidade deu oportunidade de participar do
PIBID’, onde ndo apenas me deu certeza que quero ser professor, como me deu a base
e a experiéncia de como atuar na escola. O estdgio também ajudou.

L12 — Com a experiéncia obtida no estagio e com as docéncias terminadas, acredito
que a unica coisa que falta é a experiéncia, como um “quase” formado acredito que
esta bom para um professor.

L29 — Sinto que necessito me aprofundar mais, especialmente em metodologias de
ensino para determinados conteudos.

L32 — Ja tenho feito estdagios, tendo algumas aulas PSS e tendo participado do PIBID,
me sinto preparada, mas tenho consciéncia de que meu aprendizado ndo acaba com a
graduagdo, posteriormente preciso de atualizagdo.

L35 — Estou preparada, nosso curso por mais que seja dificil e rigoroso tem uma boa
prepara¢do e bons professores, mas ainda acho que para que eu seja uma boa
professora preciso me especializar melhor para que minhas aulas sejam as melhores e
os alunos aprendam efetivamente.

Nas falas dos licenciandos ¢ possivel perceber que os mesmos associam a sua

concepeao de estarem preparados para a docéncia com as experiéncias adquiridas durante

7 O PIBID é um Programa Institucional Brasileiro de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia que tém como objetivo
a “concessao de bolsas de iniciagdo a docéncia para alunos de cursos de licenciatura e para coordenadores
e supervisores responsaveis institucionalmente pelo PIBID e demais despesas a ele vinculadas” (CAPES).
No PIBID os licenciandos iniciam sua pratica docente por meio de aulas de reforgo aos alunos, auxilio ao
professor regente etc. (CAPES. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid.
Acesso em: 23 set. 2016).
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os estagios e programas de iniciagdo a docéncia como o PIBID. Para esses licenciandos
0 contato com a escola proporciona essa “experiéncia” que eles consideram importante
para se sentirem preparados. Os relatos discentes evidenciam que o desconhecimento da
realidade da escola proporciona aos licenciandos inseguranca e a sensagao de despreparo.

Para Mendes, Clock e Baccon (2014, p.2), a aprendizagem da docéncia na licenciatura

[3

deve ser pensada como “uma preparagdo para que os saberes € os conhecimentos

apreendidos pelos alunos com as aulas e estagios possam fornecer seguranga e apoio para
o tempo complexo e decisivo do profissional de ingresso na carreira”. Isso possibilita a
seguranga necessaria para a vivéncia de fases posteriores na carreira docente.

Foi possivel perceber também nos discursos, que os licenciandos tém
consciéncia de que a licenciatura € apenas o inicio de um processo de formagao docente
e que os mesmos devem seguir se aperfeicoando. Esta perspectiva de formacgao expressa
pelos licenciandos corrobora com o entendimento de formagdo docente e
desenvolvimento profissional como um continuum (MIZUKAMI, 2002), um processo
que nao se esgota na formacgao inicial.

Os dados de nossa pesquisa revelaram ainda que grande parte dos licenciados do
curso de matematica ndo se sente preparada para o exercicio da docéncia, e citam a falta

de contetidos voltados para o ensino, como podemos observar:

L1 — Ndo me sinto preparada, o curso ndo prepara para atuar como professora, ndao
temos disciplinas relacionadas a matematica bdsica, em como ensinar determinados
conteudos.

L5 — Falta preparagdo, pois falta atividade voltada para a docéncia.

L14 — O curso ndo esta preparando o suficiente para ingressar na escola.

L4 — Poucas metodologias relacionadas aos assuntos trabalhados no ensino
fundamental e médio.

L7 — Deveriam ter mais disciplinas voltadas as dreas educacionais.

L18 — [...] o curso deveria ter disciplinas voltadas para como ensinar determinados
conteudos.

L25 — Por se tratar de um curso de licenciatura sinto falta de disciplinas voltadas para
a drea.

L31— Mesmo encontrando dificuldades ao lidar com algumas situagoes que surgem em
sala de aula que ndo sdo tratadas na graduagdo, acredito que o curso procura abordar
e intensificar a relagdo entre teoria e prdtica, universidade e escola.

L33 — Acredito que exercer a docéncia indica que muitos desafios deverdo ser vencidos
e entre esses desafios alguns como: Como dar uma boa aula? Como lidar com situagoes
dificeis? Nao sdo sequer citados na graduagdo. Particularmente quando comecei a dar
aula me senti muito perdida.

LI12E — Eu acho que os académicos ndo saem tdo preparados assim, eu acho que falta
um pouco de conhecimentos da escola e falta de como aplicar algumas coisas, eu me vi
em varias situagoes em que os alunos vinham me perguntar as coisas e eu ndo sabia
como explicar para eles, talvez nessa parte falte um pouco no curso, falta ligagdo.
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Nos relatos podemos perceber que os licenciandos consideram que ainda falta
na Licenciatura em Matematica discussoes e conteudos voltados a questdes relacionadas
ao ensino. Para Imberndn (2011, p.63), a formacao inicial deve “dotar o futuro professor
de uma bagagem soélida nos ambitos cientifico, cultural, psicopedagogico e pessoal” para
que os futuros professores possam assumir a docéncia em toda a sua complexidade. Nas
licenciaturas, ainda prevalecem “o oferecimento de formacao com foco na area disciplinar
especifica, com pequeno espago para a formagao pedagogica” (GATTI, 2010, p.1.357).

Tardif (2012) corroborando com Gatti (2010) aponta que a formagdo inicial
docente ainda se baseia em contetidos e logicas disciplinares e ndo profissionais. Para o
autor, os conteudos disciplinares que compdem as licenciaturas ndo tém relacdo com o
que realmente ¢ o trabalho do professor. O autor complementa, também, que um dos
desafios da formacao inicial de professores seria abrir espago para o conhecimento dos
professores de carreira dentro do proprio curriculo das licenciaturas.

Em consonancia com o exposto pelos autores supracitados, vejamos mais alguns
relatos referentes a preparacdo para a docéncia e a identidade do curso na visdo dos

licenciandos:

L3 — O curso ndo foca cem por cento na formagdo de um professor, da uma mesclada
um pouco com quem vai lecionar e quem deseja ser bacharel. Poderia ter mais foco
naquilo que se chama licenciatura.

L6 — Ndo relacionam os conhecimentos de sala de aula, sdo conteudos voltados para o
bacharel.

L14 — Temos professores que querem formar bacharelados e ndo licenciandos.

L21 — Algumas matérias visam apenas a matemdtica pura (para mestrado em drea pura
e aplicada) e deixa a licenciatura um pouco de lado. Ndo faz a ligacdo dos conteudos
ministrados em sala com a pratica da drea (educac¢do bdsica). Muitos conteudos que
vamos precisar para ensinar no ensino bdsico ndao aprendemos na universidade.

L24 — [...] querem formar pesquisadores bacharéis e ndo professores, as matérias ndo
sdo adequadas.

LI15E — O meu curso ndo forma nem professor nem bacharéis, deixa a desejar nos dois.
O curso prepara, mas ndo como deveria. Temos professores muito bons, mas é que
muitos desses professores precisam evoluir muito ainda, evoluir no sentido de que o
que temos aqui é licenciatura em Matematica, no momento em que abrir o bacharel,
quem sabe vai abrir um novo horizonte, uma nova ideia, vai clarear a mente de alguns
professores, eles confundem licenciatura com bacharelado, muitos confundem.

LI4E — O curso ensina, mas ndo prepara a gente propriamente pra ser professor,
prepara para ser bacharel, isso eu posso dizer, porque o que a gente tem de matérias
pedagogicas?

LI13E — O curso ndo preparou, infelizmente o curso é bem defasado assim, porque fica
naquela corda bamba, ele ndo sabe se ele é bacharelado ou licenciatura [...] a gente
aprende o que é “a mais” para ir para o mestrado [...] eu acho que falta um pouquinho
de focar nisso (os conteudos) pro ensino médio, pro fundamental. [...] eu acho que falta
um pouco disso no curso, por ser licenciatura, se fosse bacharelado... Ele ndo se define,
ele ndo foca nem na licenciatura, nem no bacharel, ai acaba faltando, porque vocé tem
as disciplinas aplicadas no curso sdo direcionadas por bacharel e algumas sdo focadas
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na licenciatura, com carga hordria menor do que as aplicadas, entdo eu acho deficiente
neste sentido.

Os depoimentos apresentados indicam que a identidade do curso de Licenciatura
em Matemadtica investigados ndo esta bem definida. De acordo com os relatos discentes
existe uma falta de defini¢ao do curso em seus propdsitos, para os estudantes o curso “nao
se define como licenciatura”. Esta falta de definicao ¢ apontada pelos licenciandos como
um dos motivos do seu despreparo para a docéncia. Diante do exposto pelos licenciandos
podemos inferir que existe certo descompasso em relagcdo as agdes e aos propositos do
curso, tendo em vista que o enfoque desses esta voltado para a formagao do matematico.

Autores da area de formacao docente como Gatti (2013), Gatti e Barreto (2009)
e Diniz-Pereira (1999), enfatizam que nas licenciaturas ainda se observa a predominancia
do oferecimento de uma formacdo focada na area disciplinar especifica, com espago
reduzido para a formacao pedagogica.

A dicotomia entre bacharelado e licenciatura ainda ndo se encontra resolvida nos
cursos de Matematica, interferindo na identidade desses cursos. Em se tratando da
identidade da Licenciatura em Matematica, ressaltamos que as Diretrizes Nacionais para
os cursos de Matematica definem as especificidades dos cursos de licenciatura e
bacharelado, conferindo as licenciaturas identidade propria. Segundo as Diretrizes, a
Licenciatura em Matematica deve focar no educador matematico, os licenciandos
precisam adquirir habilidades relacionadas ao ensino da matematica. Mas essas
consideragdes muitas vezes ndo se concretizam nos curriculos das licenciaturas. O que se
observa “sdo cursos de licenciatura com identidade de bacharelado” (JUNQUEIRA;
MANRIQUE, 2012, p.47), como podemos verificar nos depoimentos dos discentes das
Licenciaturas em Matematica investigadas neste estudo.

Para a maioria dos licenciandos investigados a organizagao curricular do curso
prioriza o ensino da matematica “pura”, com pouco espago para questdes de ensino. Os
académicos investigados enfatizam ainda que os contetidos que compdem os curriculos
da Educacdo Basica também deixam de ser abordados no curso. Lembrando que as
Diretrizes para os cursos de Matematica orientam que as IES incluam nos curriculos das
Licenciaturas em Matematica os conteidos matematicos presentes na Educacdo Basica,
assim como os conteudos das ciéncias da educacao, historia da educacao, filosofia das

r

ciéncias e da matematica (BRASIL, 2002b). No entanto, o que se constata ¢ “o esquema
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de superioridade dos conhecimentos disciplinares sobre os conteudos pedagdgicos”
(GATTI, 2013).

As pesquisas de Gatti e Barreto (2009) e Gatti (2010), que analisaram curriculos
e ementas curriculares das licenciaturas com maior carga horaria nos curriculos da
Educagdao Baésica (Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas), revelaram que as
licenciaturas em Matemdtica sdo as que mais buscam um equilibrio entre os
“conhecimentos especificos da area” e os “Conhecimentos especificos para a docéncia”,
embora na maioria das IES se mantenha ainda um maior nimero de horas para as
disciplinas relacionadas aos conhecimentos especificos, “espelhando mais a ideia de um
bacharelado do que licenciatura” (GATTI, 2010, p.1.374). Nesse sentido, relacionar os
conhecimentos académicos com os conhecimentos profissionais da docéncia seria um
desafio para as licenciaturas.

Lembrando que a dicotomia “contetido disciplinar especifico de area versus
conteudos pedagogicos” ndo se resolve apenas com a abertura de espago para as
disciplinas pedagodgicas no curriculo da licenciatura em matematica, algumas disciplinas
pedagdgicas acabam priorizando uma formagdo “tedrico-académica” sem a dimensao
pratica e desvinculada das condigdes reais da sala de aula, “como se de teorias
psicoldgicas, socioldgicas ou outras decorressem naturalmente praticas de ensino para o
exercicio da docéncia nas salas de aula” (GATTI, 2013, p.98). Tais ideias podem ser
observadas nos discursos apresentados a seguir, os quais resumem a perspectiva da

maioria dos discentes:

LI15E — [...] muitos professores que sdo da parte das matérias pedagogicas também ndo
proporcionam o que deveriam proporcionar, ou pelo menos do que estd na ementa.
LI12E — Eu acho que ensina mais os conteudos especificos (o curso), eu acho assim que
poderia ter uma articulagdo um pouco melhor [...] as matérias pedagogicas e
articuladoras eu acho que sejam trabalhadas de uma maneira um pouco errada, por
exemplo, a professora chega te coloca um texto e vocé faz um resumo e acabou |[...]
talvez se fosse um trabalho mais pratico, mais diddtico [...].

LI13E — Eu acho que tinha que ter mais disciplinas pedagogicas, mas deveria ser mais
focado, uma disciplina complementa a outra, tudo bem, mas a gente acaba vendo a
mesma coisa em duas ou trés disciplinas [...] agora, por exemplo, eu pego um cdlculo
diferenciado integral, se eu ndo fui bem no primeiro ano, no segundo eu ja estou
enroscando, é tudo uma linhagem, e ja a visdo do aluno para disciplina pedagogica é
“eu so vou ler”.

Longe de dizer que a teoria nao seja necessaria, no entanto a formacgao teodrica
por si s6 ndo ¢ suficiente para a construgdo dos saberes profissionais necessarios para a

pratica docente dos futuros professores (TARDIF, 2012), e se for trabalhada de forma
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tradicional, como aponta o relato dos licenciandos, torna-se um complicador. Embora os
curriculos se abastecam das ciéncias, “o volume e a constante mudangca em
conhecimentos, areas de saber e formas de conhecer, trazem para os curriculos escolares
e a formacao dos docentes um grande desafio” (GATTI, 2016, p.166).

A perspectiva epistemologica assumida pelo formador rege os processos de
ensino em sala de aula. Segundo Gatti (2013), existem vdrias perspectivas do que se
entende por didatica: a perspectiva “técnico-instrumental” considera a didatica e as
praticas de ensino como “ciéncias de procedimentos”, ou seja, um conjunto de métodos
e técnicas de ensino. Esta concepcao de didatica, que inferimos estar coerente com o0s
relatos dos discentes investigados, encontra-se em consonancia com o modelo de
formagdo que considera o professor um técnico, aplicador de métodos de ensino.

Nesse sentido, fornece nas licenciaturas “um vasto rol de disciplinas com
auséncia de um eixo claro para a docéncia” (GATTI, 2010, p.1.374) sem um aparato
epistemologico consistente e coerente com o perfil de licenciado que se pretende formar
desemboca numa “pulverizacdo” de disciplinas “encaixotadas” na formagao docente, o
que “indica fragil preparacao” do futuro professor para assumir a docéncia (p.1.374).

Podemos perceber nos relatos dos discentes “a manutencdo de uma tradigao
formativa” que teve sua origem no século passado quando as universidades abragaram a
ciéncia moderna positivista (SOARES; CUNHA, 2010) criando um habitus ®
institucionalizado (BOURDIEU, 2004b) que concebe o conhecimento disciplinar como
suficiente para se formar um professor (GATTI, 2014; IMBERNON, 2011; DINIZ-
PEREIRA, 1999). Esta concepcao de formacao docente ainda esta muito presente nas IES
(MIZUKAMI, 2002; SOARES; CUNHA, 2010). O habitus estruturado que sustenta os
curriculos das licenciaturas no campo universitario mantém suas raizes na tradi¢do
disciplinar, que remonta as primeiras universidades implantadas no Brasil, mesmo que

com modificag¢des dispersas, “aqui e ali” (GATTI, 2014).

8 Embora no presente artigo ndo tenhamos como objetivo explorar o conceito de habitus, resolvemos manter
o termo utilizado por Bourdieu (2004b), por acreditarmos que a aquisi¢io de conhecimentos esta
diretamente relacionada ao habitus que o sujeito adquire com o tempo em suas experiéncias sociais (tanto
na dimens3o material, corporea, quanto simbodlica, cultural, entre outras). Além disso, o processo de
socializagdo discente vivenciado na licenciatura pode ser considerado, nos termos de Bourdieu (2004a),
um processo de incorporagdo do habitus, ou seja, os licenciandos incorporam em seu habitus as
disposigdes advindas das experiéncias como académico. Desse modo, o habitus dos licenciandos acaba
se reestruturando e adquirindo novas disposi¢des de acordo com as vivéncias na licenciatura, visto que o
habitus se estrutura pelo campo, pois € o resultado da incorporagdo das necessidades desse campo
(BOURDIEU, 2004a). Nesse sentido, os agentes que integram o campo universitario sdo dotados de
habitus parecidos (BOURDIEU, 2004b).
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Importante destacar que a crise do paradigma dominante de ciéncia, “pde em
evidéncia as insuficiéncias e limites estruturais da ciéncia moderna” e possibilitam que
paradigmas emergentes se aflorem nas ciéncias, favorecendo “o questionamento quanto
ao modelo de professor chamado tradicional” (SOARES; CUNHA, 2010, p.14).

A docéncia universitaria se desenvolve em um “espaco de conexdao de
conhecimentos, subjetividades e culturas que exige um conteudo cientifico, tecnologico
e artistico altamente especializado, orientado para a formagdo de uma profissao”
(SOARES; CUNHA, 2010, p.28). Nesta perspectiva a formag¢ao dos estudantes na
licenciatura deve ser voltada para a reflexdo e a compreensao de situagdes problematicas
que envolvem a pratica profissional (TARDIF, 2012).

Nesse sentido, Soares e Cunha (2010) ressaltam que a formagdo, visando a
compreensdo das situagdes reais que envolvem a pratica profissional, “implica para o
docente universitario a tarefa de compreender criticamente a profissdo em foco e o
contexto mais amplo na qual ela se insere” (p.28). De acordo com as autoras ¢ importante
ter consciéncia desta dimensao da complexidade da docéncia universitaria.

A concepgdao de docéncia e de professor que alicerga a licenciatura em
Matematica também influencia no modo como os futuros professores serdo formados.
Nesse sentido, o papel da licenciatura na construgdo dos saberes docentes por parte dos
licenciandos se torna imprescindivel. Corroborando com essa afirmagdo, Macenham e
Tozetto (2013, p.22) afirmam que: “A docéncia vai muito além da atividade técnica e
instrumental, assim como a construcao dos saberes por parte dos licenciandos vai além
do dominio de contetidos e técnicas de ensino”.

Como os saberes docentes ndo sdo repassados e sim construidos pelo proprio
sujeito (MACENHAM; TOZETTO, 2013) e incorporado ao seu habitus, o futuro
professor necessita confrontar as suas concepcoes provenientes das experiéncias advindas
do campo disciplinar com as questdes pedagogicas do ensino, estabelecendo uma
articulacdo entre ambas. Nesse sentido, na proxima categoria apresentamos o que 0s

académicos investigados expressam sobre essa questao.

Categoria Il — Articulacio entre as disciplinas especificas e pedagégicas
A segunda categoria reune os significantes que relacionados a existéncia ou nao
da articulagao entre as disciplinas especificas e pedagogicas. Os primeiros relatos que

apresentamos abaixo, destacam a falta, a auséncia dessa articulacao:
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L2 — Nao houve articulagdo entre os conteudos pedagogicos e especificos, nunca
percebi esta ligagdo.

L12 — Nao houve uma tentativa disso (de articulagdo), os professores tentaram nos
passar algo, mas foi de uma maneira tdao tradicional que nem me lembro mais.

L16 — Se houve alguma articulagdo entre os conteudos especificos e pedagogicos foi
em breves momentos isolados.

L17— Ndo consegui identificar nenhuma articulagdo.

L26 — Ndo houve articulacdo, mas no curso de matematica ndo é tdo necessario as
pedagogicas.

LI2E — [...] o que mais me decepcionou no curso foi talvez essa falta de comunica¢do
entre as disciplinas, poderia ser melhor, me preparar melhor para a carreira do que
esta me preparando assim, talvez esta ligacdo entre as matérias pedagogicas,
articuladoras com a matemdtica da escola, isso deixou muito a desejar.

Os licenciandos foram quase unanimes em dizer que ndo perceberam muita
articulacdo entre os conteudos especificos e pedagdgicos. Nesse sentido, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo dos professores propdem 0s eixos
articuladores: da formacdo comum com a formagdo especifica; dos conhecimentos a
serem ensinados e dos conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagogicos que
fundamentam a ac¢do educativa; das dimensdes tedricas e praticas (BRASIL, 2002a).

De acordo com as DCN, as licenciaturas precisam articular os conhecimentos da
formagdo comum com a formagdo especifica, ou seja, dos conteudos comuns a formagao
com os conteudos matematicos e destes com os conhecimentos pedagdgicos e filosoficos
que alicergam teoricamente a acao docente, unindo teoria e pratica. Essas orientacdes, de
acordo com os depoimentos dos licenciandos investigados, ndo se concretizaram na
pratica formativa na licenciatura em Matematica das universidades investigadas.

De acordo com Gatti (2013), as estruturas e os curriculos atuais das licenciaturas
geram disciplinas “encaixotadas” sem interlocucdes entre os conhecimentos especificos
isolados e os conhecimentos pedagdgicos que geralmente sdo desvalorizados no interior
das licenciaturas. Nesse sentido nota-se que o modelo de formagao docente que se orienta
pela racionalidade técnica eleva a necessidade de um conjunto de disciplinas especificas
do conhecimento, no caso do conhecimento matematico, e outro de disciplinas
pedagdgicas para compor as bases da acao docente, sem que haja nenhuma articulagao
entre as duas areas do conhecimento (DINIZ-PEREIRA, 1999).

O momento formativo vivenciado pelos licenciandos ¢ crucial para a
(re)constru¢ao de praticas e saberes docentes (TARDIF, 2012) e deve oferecer uma
“solida formacao teorico-pratica” (MIZUKAMI, 2013) que possibilite aos licenciandos
assumir a tarefa educativa de forma autonoma e consciente da complexidade que envolve

a docéncia (IMBERNON, 2011).
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A formacao inicial na licenciatura, como comeco da socializagdo profissional
dos licenciandos, deve evitar o modelo formativo “assistencialista e voluntarista” que leva
os futuros professores a assumir um papel de “técnico-continuista” coerente com o
modelo formativo da racionalidade técnica e com uma perspectiva educacional de
adaptacio dos individuos acriticamente na ordem social IMBERNON, 2011).

A natureza formadora da docéncia ndo pode se resumir em um processo técnico
e mecanico. Educar ¢ formar e “formar ¢ mais do que treinar o educando no desempenho
de destrezas” (FREIRE, 1996, p.33). Para o referido autor, transformar a licenciatura em
treinamento técnico ¢ “amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador” (p.33). Nesse sentido, o que se espera das licenciaturas
¢ a formagao profissional, ou seja, que o licenciando apreenda os fundamentos de uma
profissdao (IMBERNON, 2011), o que se diferencia de um treinamento para assumir a
docéncia. O futuro professor precisa ocupar o seu “lugar” como educador (BACCON;
ARRUDA, 2015, p.466) e “para ocupar-se o ‘lugar’ de professor, o sujeito precisa receber
uma formagao adequada e a sustentacdo no exercicio desse oficio”, o que sera possivel
com o conhecimento tedrico-pratico necessario para se atuar como docente.

De acordo com as DCN voltadas para a formacao de professores, a dimensao
tedrico-pratica na licenciatura nao deve ficar centralizada somente nos estagios, mas sim
ser articulada nas disciplinas por meio da Pratica como Componente Curricular, ou seja,
todas as disciplinas devem ter a dimensdo pratica. Nessa perspectiva, as disciplinas
especificas, assim como as pedagdgicas, devem articular os conhecimentos matematicos
tedricos com a pratica dos mesmos. Sobre a presenca dessa articulagdo vejamos o que

dizem alguns discentes:

L32 — Houve nas disciplinas como metodologia, modelagem, historia da matemdtica,
didatica e informatica, nas demais disciplinas poucas vezes.

L39 — Teve articulagdo principalmente nas disciplinas pedagogicas como metodologia,
modelagem matematica, as quais fizeram uso das disciplinas especificas na abordagem
de diversos temas, articulagdo com as pedagogicas, nas especificas ndo houve, ou
raramente, principalmente nas disciplinas de Fisica, calculo Diferencial e Integral.
LI3E — [...] sdo raros esses acontecimentos, ndo tem articulagdo, é muito pouco, eu
tive apenas na aula de instrumentagdo, essa volta, olha se vocé ensinar tal conteudo
vocé faz assim, assim, vai por este caminho, quais sao os métodos e tal, porque existem
varias maneiras de pensar.

LI4E — [...] no meu curso ndo tem articulagdo, quatro anos de curso e soé no terceiro
ano com instrumentagdo, a unica vez que teve articulagdo, mas nos outros anos ndo,
nunca falaram nada para nos dos conteudos da educagdo basica [...].
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Esses alunos da Licenciatura em Matematica relatam que em algumas disciplinas
os professores tentaram fazer articulagdes entre os contetidos especificos e pedagdgicos,
principalmente nas disciplinas de Instrumentagdo, Metodologia e Modelagem
Matematica. Nas disciplinas especificas ndao houve articulagdo com os contetdos
pedagdgicos, de acordo com esses alunos. A fragmentacao do ensino nas licenciaturas e
a falta de vinculacao destas com a realidade escolar ndo sdo recentes e geram debates
entre os pesquisadores da area sem, no entanto, se concretizarem em solucgdes efetivas
(DINIZ-PEREIRA, 1999, 2011; GATTI, 2013, 2014; IMBERNON, 2011; SOARES;
CUNHA, 2010; TARDIF, 2012).

Para que a docéncia universitaria atinja o objetivo da formagao profissional dos
estudantes € necessario garantir a integragao entre o conhecimento pratico e tedrico “num
curriculo que seja orientado para a agao” (SOARES; CUNHA, 2010, p.29). As autoras
argumentam ainda que necessita também a existéncia da “congruéncia” entre a formagao
vivenciada pelo licenciando e “o tipo de educagdo que posteriormente lhe serd pedido”
(SOARES; CUNHA, 2010, p.33). Soares ¢ Cunha (2010) complementam dizendo que ¢
necessario a coeréncia entre o conhecimento didatico do contetido e o conhecimento
pedagdgico transmitido, bem como a forma que esses conhecimentos sao trabalhados nas
licenciaturas. Nesse sentido destacamos a importancia de uma identidade do curso ¢ a
objetividade de seus propdsitos e agdes, bem como ter clareza do perfil de profissionais

que se pretende formar, evitando cair no “paradoxo de ensinar a nao ensinar”

(IMBERNON, 2011).

Categoria III — Disputa entre campos de conhecimento

Os licenciandos relatam que além da desarticulacdo entre os conteudos
especificos e pedagogicos existe um conflito entre os campos matematico e pedagogico,
0 que originou a terceira categoria “Disputa entre campos de conhecimento”. Nessa
categoria foram agrupadas as falas que mostram como os sujeitos investigados percebem
a area de matematica e sua relagdo com o campo pedagdgico, entretanto como um campo

de disputa entre eles. Vejamos os depoimentos apresentados a seguir:

LI5SE — O curso para melhorar primeiro de tudo, é feita tanta reunido para coisas
inuteis, deveriam sentar e se preocupar, deveriam analisar disciplina por disciplina
[...] 0 que esta errado, deveria ser uma reunido para todos, ndo so da parte pedagogica,
mas como um todo, vamos melhorar e tirar este espirito de bacharel, ndo é so isso, [...]
0 que acontece, o professor que é bacharel ele vai puxar o qué? “farinha para saco
dele”, “eu vou formar o pesquisador, ja que esse povo da pedagogica” [...] e o da
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pedagogica também, “vou puxar so pra parte pedagogica, porque a matemdtica ndo é
tdo importante”.

LI4E — Os professores que sdo das especificas puxam tudo para o lado deles, agora
aqueles que sdo formados na licenciatura, ensinam licenciatura, depende do professor
isso, tem que ter amor, gostar. A gente vé quando levam tudo para bacharelado, alguns
focam na licenciatura outros ndo.

Nos depoimentos discentes percebemos uma certa “ambivaléncia” entre as areas
de conhecimento que existem no contexto universitario. Essa falta de articulagdo entre as
“disciplinas de conteudos” e “disciplinas pedagodgicas”, segundo Diniz-Pereira (2011) “¢
considerada um dilema que, somado a outros dois, a dicotomia existente entre
bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacdao académica e realidade
pratica, contribui para as criticas sobre a fragmentacdo dos cursos de formacdo de
professores” (DINIZ-PEREIRA, 2011, p.37 — aspas do autor).

Nesse sentido, longe de ser um espago neutro, o campo universitario ¢ marcado
por conflitos e lutas simbolicas, onde as disciplinas que representam dareas de
conhecimento buscam legitimagao e reconhecimento. Segundo Bonnewitz (2003, p.115),
“a selecao das disciplinas ensinadas, assim como a escolha dos contetidos disciplinares ¢
o produto de relagdes de forca entre grupos sociais”. Podemos destacar que algumas
disciplinas ja possuem sua area de conhecimentos delimitada e contam com prestigio
histérico, como a Matematica, por exemplo; e outras ainda buscam delimitar seus campos
e legitimar-se como as areas das ciéncias humanas. Estes conflitos podem ser percebidos
no interior das licenciaturas, com maior e menor prestigio atribuido aos diferentes campos
de conhecimento. Para Cartaxo e Martins (2014), “[...] a maioria das licenciaturas na sua
organizacao curricular tende a atender aos apelos do engessamento fundado na disputa
entre as disciplinas especificas e as pedagdgicas” (p.346).

No interior do campo universitario, os agentes passam a lutar, “sobretudo pelo
direito de legitimarem e classificarem os bens produzidos” (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2009, p.31), no caso do campo universitario: o capital cientifico. Assim, dentro do campo
existem relacdes objetivas entre as posi¢des que os agentes ocupam. Dentro do campo,
ainda, os agentes disputam espaco e reconhecimento, tanto para si como para as suas
producdes (BOURDIEU, 2004b).

Segundo Nogueira e Nogueira (2009), os individuos que ocupam posi¢des
inferiores dentro do campo tenderiam a adotar basicamente duas estratégias: ou aceitam
a hierarquia do campo, reconhecendo sua inferioridade, ou tentam contestar os padroes e

as estruturas do campo.
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Compreender os espagos ¢ as relagdes de poder que permeiam o campo universitario
pode auxiliar na compreensao das diferentes estratégias que marcam as escolhas dentro do
universo académico, desde as escolhas nos curriculos dos cursos até as escolhas do caminho
a ser seguido na constituicdo do modo de se fazer pesquisa.

Nesta perspectiva, os agentes buscam legitimar a sua posi¢ao dentro do campo,
bem como valorizar as suas areas de conhecimento. Assim, 0 campo universitario nao se
configura como um espaco neutro para se elencar contetidos importantes a formagao
docente e para a constru¢do do PPC e da matriz curricular. Este pode ser considerado um
espaco de lutas e conflitos que buscam legitimar a posi¢ao dos agentes dentro do campo
universitario (BOURDIEU, 2013). Dessa forma, as diferentes hierarquias ocupadas pelos
professores e pelas disciplinas dentro do campo universitario se refletem na construgao
dos Projetos Pedagogicos e nos curriculos dos cursos.

Nesse sentido, o campo universitario pode ser considerado um campo de lutas e
conflitos travados pelos agentes que nele se inserem, constituindo-se em uma estrutura
em que os agentes ocupam determinadas posi¢des de acordo com o acumulo de capital
cientifico adquirido ao longo da trajetéria académica.

Em seus relatos os académicos visualizam a dicotomia ¢ as relacOes de forga nas
areas de conhecimento que compdem as disciplinas do curso. Esses alunos
complementam também que foi possivel notar o quanto os formadores da area da
Matematica defendem seu campo de conhecimento e deixam transpassar para os alunos
certo privilégio que goza a disciplina da Matematica em relagdo as disciplinas
pedagdgicas no interior do campo. Ao conferir maior valor aos contetidos matematicos,
os formadores contribuem, mesmo que nao percebam, ¢ de forma implicita, para a
desvalorizagao das areas pedagogicas por parte dos licenciandos.

Como reflexo desse contexto os licenciandos enfatizam que alguns académicos
da licenciatura desvalorizam as matérias pedagogicas, conferindo maior valor aos

conteudos matematicos. Os depoimentos abaixo evidenciam essa posi¢ao:

LI10E — As matérias pedagogicas sdo menosprezadas no curso, porque os colegas ainda
ndo tém a visdo de que essas matérias vao te ajudar, vao dar suporte muito grande para
vocé trabalhar com os alunos [...], mas é claro que é uma matéria que vocé assim, ah
é facil, ndo é como uma andlise que vocé tem que sentar e resolver, tem que sentar, ler
e entender pronto, assim entdo elas sdo deixadas de lado por nos académicos, mas eu
creio que la na frente vai fazer muita falta.

LI3E — [...] existe uma divisdo, os alunos que estdo focados no bacharelado ndo ddo
importdncia que deveria se dar para as pedagogicas [...] eu tenho colegas que estdo se
preparando para entrar no mestrado, eles sentem que na hora que eles vao disputar
com o bacharel da diferenca, porque eles ndo tém todo o conteudo do bacharel.
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Nos depoimentos acima podemos perceber que alguns licenciandos nao
vislumbram exercer a docéncia na Educagdo Basica, ou seja, pretendem seguir nos
estudos na Pds-Graduacgao e se sentiriam até prejudicados por ndo possuirem contetidos
matematicos mais aprofundados. Podemos inferir, com base nos relatos dos licenciandos,
que desde a graduacao alguns académicos jd comegam a menosprezar os conteudos
pedagdgicos, o que acaba, implicitamente, influenciando no desprestigio dos cursos de
licenciatura em rela¢ao ao bacharelado em Matematica, decorrente da desvalorizagao das
disciplinas pedagogicas.

Cabe ressaltar que, além do menor status da docéncia em relacao a pesquisa nas
IES, as disciplinas pedagdgicas também sofrem a desvalorizagao historica decorrente do
desprestigio das ciéncias humanas conferido pelo paradigma cientifico da ciéncia
moderna (SANTOS, 2008).

A desvalorizagdo das disciplinas pedagogicas por parte dos licenciandos pode
trazer consequéncias para o ensino nas escolas, uma vez que a concep¢ao de ensino como
transmissao de contetdos, ou seja, basta saber o contetido para ensinar, pode guiar as
acOes do futuro professor e trazer implicagdes para a identidade e profissionalidade
docente.

Nesse sentido, podemos inferir que o maior prestigio aos conhecimentos
matematicos e a profissio de matematico em relagdo aos contetidos pedagdgicos, que
representa o valor simbolico do ensino e da docéncia com menor status profissional,
influencia as escolhas profissionais dos licenciandos. Ou seja, os licenciandos visualizam
as chances de alcangarem uma profissao que lhes renderia maior lucro e prestigio, de
acordo com o conhecimento, com o capital adquirido na licenciatura. Assim, mesmo que
os licenciandos nao tenham plena consciéncia disso, investem seus esfor¢os na docéncia
no Ensino Superior ou na profissdo de matematico, por considerarem, inconscientemente
ou nao, que essas atribuicdes poderiam render-lhes maior status ou prestigio profissional.
Essas consideragdes nos permitem refletir sobre os processos que se instauram no interior
das IES e que conferem as disciplinas pedagdgicas menor prestigio nos cursos de

Licenciatura em Matematica.

Consideracoes finais
Ao nos propormos investigar as concepgoes dos licenciandos sobre a preparagao

para a docéncia, nos deparamos com questdes que envolvem os processos formativos no
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curso de Licenciatura em Matematica. Nesta perspectiva, nossos dados revelaram que as
concepgoes discentes sobre a prepara¢do para a docéncia apresentam os seguintes
destaques: o espago formativo na licenciatura nao € neutro, como foi possivel perceber
nos relatos dos licenciandos sobre os conflitos no interior da licenciatura. Nesse sentido,
0 campo universitario ¢ permeado por lutas e conflitos simbolicos que buscam legitimar
as posigoes dos agentes dentro do campo (BOURDIEU, 2013). Os formadores procuram
legitimar suas posi¢des por meio do acimulo de capital cientifico e buscam valorizagao

para as suas areas de conhecimento e para suas produgoes.

Estes aspectos do campo universitario influenciam na maneira como o0s
licenciandos sao formados, com a valorizacao das atividades de pesquisa (representado
pela valorizagdo do pesquisador) e menor prestigio para as atividades de ensino
(representado pela docéncia); valorizagdo das disciplinas matematicas; desvalorizagao,
mesmo que implicita, das disciplinas pedagdgicas; falta de articulagdo entre as areas de
conhecimento. Assim foi possivel inferir que as diferentes hierarquias ocupadas pelos
professores e pelas disciplinas dentro do campo universitario nao se refletem somente na
construgdo dos Projetos Pedagogicos e nos curriculos dos cursos, tém também influéncia
na decisdo do licenciando em se manter ou abandonar a profissao docente ou seguir uma
carreira puramente académica, apos a finalizacao do curso.

Outro aspecto importante sobre a aprendizagem da docéncia na Licenciatura em
Matematica que se desvelou foi a caracteristica bacharelesca dos cursos, com pequeno
espago para discussdes sobre a docéncia, mesmo nas disciplinas pedagogicas. Isso se
caracterizou como uma queixa por parte dos estudantes como algo que faltou na estrutura
do curso, como contetdos mais focados ou relacionados as capacidades de ensino, fato
este que os estudantes frequentemente associaram a auséncia de uma identidade do curso.

Vivemos em tempos de reconfiguragao sobre o ser professor, “aprender a ser
professor nesse contexto, ndo ¢, portanto, tarefa que se conclua apos estudos de um
aparato de conteudos e técnica de transmissdo deles” (MIZUKAMI, 2002, p.12). A
aprendizagem da docéncia, nesse sentido, “deve se dar por meio de situagdes praticas que
sejam efetivamente problematicas” (p.12), o que requer que sejam trabalhados ndo so
conhecimentos, mas também atitudes (MIZUKAMI, 2002).

Portanto, o modelo de racionalidade técnica e o ensino com enfoque numa
concepgdo baseada na transmissdo de conhecimento ndo cabe mais nas diferentes

mudancgas pelas quais passa a universidade (SEVERINO, 2002). Destacamos que a
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universidade ainda guarda algumas concepg¢des enraizadas de ensino e um habitus
institucionalizado que dificulta o fato dela se assumir como instituicdo social
(SEVERINO, 2002), na qual o ensino ¢ concebido como uma construgdo coletiva, com
alunos e professores construindo conhecimentos.

Nesse sentido, torna-se necessario abandonar a concepgao de universidade como
entidade administrativa, que assume um papel de treinamento de graduandos para o
mercado de trabalho com um enfoque técnico voltado para execugdo de tarefas
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). As concepgdes de docéncia que alicergam o projeto
de formacgdo de professores nas universidades e a relagdo entre as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, que norteardo os processos formativos na universidade. Nesse
sentido, a universidade precisa assumir sua func¢ao social, de compromisso com a
emancipagdo humana. Com um enfoque mais humanizado, ou seja, “a servico da
construcdo de uma condicdo de existéncia mais humanizada, onde o trabalho ¢ uma
mediacdo essencial do existir histérico das pessoas e ndo um mero mecanismo da
producao para o mercado” (SEVERINIO, 2008, p.87), os cursos de licenciatura assumem
uma “arquitetura formativa™® (BOLZAN; POWACZUK; AGUIAR, 2018) com um €ixo

epistemologico claro e um ensino voltado para a formagao plena dos académicos.
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