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RESUMO

Considera-se que a formacdo inicial de professores de Matematica deve ser pautada por
discussoes e reflexdes orientadas para a formacao de um profissional ético, critico, reflexivo,
criativo e autbnomo, com competéncia para enfrentar os desafios educacionais atuais.
Pondera-se que o desenvolvimento de uma postura investigativa, pelos licenciandos, ao longo
do processo de formacéo inicial, pode se constituir em um caminho para a vivéncia de
diferentes contextos educativos, o planejamento de acGes educativas apropriadas a educacao
basica, bem como provocar um processo de reflexdo em torno de questbes que envolvem a
escola, os estudantes, a Matematica, seu ensino e aprendizagem como caminho para producéo
de conhecimentos sobre essas questdes, contribuindo para a formacao de um profissional com
o perfil apontado. Entende-se importante, também, focar a pesquisa em contextos locais,
como forma de produzir conhecimento sobre um entorno especifico, investigando
particularidades que, analisadas sob uma perspectiva tedrica mais ampla, pode produzir um
conhecimento que, além de trazer contribuicbes a esse entorno, coloque o foco da
investigacdo em pauta de discussdo em outros contextos. Foi com base nesses entendimentos
que a presente tese teve por objetivo investigar os cursos de formacdo de professores de
Matematica do Estado do Maranhdo no que se refere a possibilidade de formacdo de uma
postura investigativa do licenciando em Matematica, buscando responder a seguinte questao:
Os Cursos de Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo propiciam aos seus
académicos possibilidades para o desenvolvimento de uma postura investigativa em seu
processo de formacdo inicial? A investigacdo proposta se insere em uma perspectiva
qualitativa e, como instrumentos de coleta de dados, foram utilizados questionarios,
entrevistas semiestruturadas e analise documental. Participaram da investigacdo
coordenadores de curso, professores formadores, licenciandos em Matematica, bem como foi
realizada analise na legislacdo vigente relativa a formacdo de professores e nos projetos
pedagdgicos dos cursos envolvidos. Teoricamente, buscou-se respaldo em um conjunto de
autores 0s quais apontam a pesquisa como possibilidade para o desenvolvimento da educacéo,
particularmente no que se refere a formacao de professores. Os resultados apontam que todos
0s segmentos entrevistados (gestores, professores formadores e académicos) reconhecem a
importancia do desenvolvimento de competéncias relacionadas a pesquisa no processo de
formacéo inicial, indicando a pertinéncia dos cursos de Licenciatura buscarem uma estrutura
gue permita tal desenvolvimento. Porém, apesar do entendimento da importancia da pesquisa,
a analise apontou que nos cursos participantes da investigacdo a mesma ndo ocupa lugar de
destaque. Foi possivel identificar o espaco do Trabalho de Conclusdo de Curso como o l6cus
de desenvolvimento de pesquisa, tanto a partir da analise produzida nos Projetos Pedagdgicos
como da manifestacdo dos interlocutores da investigagdo. Embora tenha sido identificada a
presenca do desenvolvimento de pesquisas em espacos isolados dos cursos, a presenca da
constituicdo de investigacdo como postura ndo foi identificada. Destaca-se, porém, o potencial
gue 0s cursos apresentam, por meio de gestores, professores e académicos, de incorporar 0
desenvolvimento de pesquisas no curriculo.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores de Matemaética. Pesquisa na formacéo do
professor de Matematica. Postura investigativa na formacéo do professor de Matematica.



ABSTRACT

It is considered that the initial formation of Mathematics teachers must be guided by
discussions and reflections aimed at the formation of an ethical professional, critical,
reflective, creative and autonomous, with competence to face the educational challenges. It
considers that the development of an investigative attitude, by licensing, throughout the
process of initial formation can become a way for the living of different educational contexts,
the planning of appropriate educational actions to basic education, as well as lead to a process
of reflection around issues involving school, students, Mathematics, teaching and learning as
a way for knowledge production about these issues, contributing to the formation of a
professional with the profile pointed out. It also considers important to focus on research in
local contexts, in order to produce knowledge on a specific environment, investigating
peculiarities that analyzed under a wider theoretical perspective, can produce a knowledge
which, in addition to bring contributions to this environment, put the focus of the research in
issue of discussion in other contexts. It is based on these understandings that this research
aims to investigate the formation courses of Mathematics teachers in the State of Maranhao
referring to the possibility of forming an investigative attitude of licensing in Mathematics,
seeking to answer the following question: The Graduate Courses in Mathematics from
Maranhao State provides to their academic possibilities for developing an investigative
attitude in your initial formation process? The proposed research falls into a qualitative
perspective being used as tools of data collection questionnaires, semi-structured interviews
and documentary analysis. Participate in research course coordinators, teachers, trainers,
licensing in Mathematics, as well as the current legislation analysis is performed on the
formation of teachers and educational projects of the courses involved in the investigation.
Theoretically seeks support in a set of authors that point the research as a possibility for the
development of education, particularly as regards teacher formation. Results show that all
segments interviewees (managers, teachers, trainers and academics) recognize the importance
of developing skills related to research in the process of initial formation, indicating the
relevance of the Degree courses seek a structure enabling such development. However,
despite the understanding of the importance of the research, the analysis pointed out that the
courses investigated the same does not occupy a prominent position. It was possible to
identify the scope of Conclusion Work of Course as the locus of development of research,
both from the analysis produced in the Pedagogical Projects as the manifestation of the
research partners. Although it has been identified the presence of research development in
isolated spaces of the courses, the presence of the Constitution of research as a posture was
not identified. Highlights, however, the potential that the courses feature, through managers,
teachers and academics to incorporate the development of research in the curriculum.

Keywords: Initial formation of Mathematics teachers. Research on the formation of the
Mathematics teacher. Investigative atittude on the formation of the Mathematics teacher.
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INTRODUCAO

ReflexBes em torno do processo de formacao inicial de professores de Matematica
conduzem ao entendimento de que o0 mesmo deve ser pautado por discussdes e reflexdes que
visem a formac&o de um profissional critico, reflexivo, criativo e autbnomo, com competéncia
para enfrentar os desafios educacionais resultantes das transformacgdes sociais e tecnoldgicas
atuais.

Essas reflexdes, em parte, estdo pautadas na legislacdo vigente para formacdo de
professores, a qual aponta que os cursos de Licenciatura em Matematica devem formar
profissionais com solidos conhecimentos matematicos e pedagdgicos aptos a enfrentarem as
complexas relacdes que se estabelecem no ambiente escolar. Nessa perspectiva, considera-se
gue a pesquisa pode se constituir em um caminho para a vivéncia, pelos licenciandos, de
diferentes contextos educativos e o planejamento de interferéncias apropriadas na educagéo
basica, buscando solucBes para problemas que dai emergem. Pode, também, provocar a
reflexdo em torno de focos especificos relativos a sua area de atuacéo, bem como propiciar a
reflexdo sobre a acdo educativa de modo geral, a articulacdo entre a teoria e a pratica e uma
oportunidade para as instituicdes de ensino superior promoverem a articulacdo entre ensino,
pesquisa e extens&o.

Gongalves (2006) considera a formacdo do professor um problema politico e
pedagdgico, apontando que os formadores de professores devem ter a clareza do que seja
formar o futuro profissional professor, assumindo, o mais proximo possivel, o que ele tera de
enfrentar como docente, mantendo um olhar prospectivo para suas futuras acfes enquanto
professor. Concordando com o autor, aponta-se a pesquisa como possibilidade para a
aproximacdo do licenciando aos contextos educativos onde ira atuar, desde o inicio do seu
processo de formacdo inicial. Assim, tem-se o entendimento de que, alicercado em processos
investigativos, o licenciando pode produzir um conjunto de conhecimentos teoricos, praticos e
experienciais que o levem a uma significativa compreensao dos fatores que envolvem o
processo educativo. Defende-se, assim, a ideia da importancia do desenvolvimento de uma
postura investigativa, por parte dos licenciandos, como caminho para o desenvolvimento dos
conhecimentos e competéncias requeridos do profissional professor. Ademais, defende-se que
essa postura investigativa deve ter presenca significativa nos cursos de formacao.

Assim, no ambito da investigagdo aqui apresentada, as discussbes em torno das
questBes relacionadas a formagdo de professores, embasadas tanto na legislagdo como em

referenciais, aliadas a uma extensa vivéncia em escolas da educacao basica e em instituigcdes
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de ensino superior, em cursos de formacdo de professores, levaram ao entendimento da
importancia de se lancar um olhar investigativo e critico para os cursos de formacdo de
professores, na busca de caminhos e possibilidades que venham a contribuir para uma
evolucdo e qualificacdo dos mesmaos.

Considera-se importante, também, focar a pesquisa em contextos locais, como forma
de produzir conhecimento sobre um entorno especifico, investigando particularidades e
especificidades que, analisadas sob uma perspectiva tedrica mais ampla, pode produzir um
conhecimento que, além de trazer contribuicbes a esse entorno, coloque o foco da
investigacdo, no caso, a formacao de uma postura investigativa por parte dos licenciandos, em
pauta de discussdo em outros contextos.

E com base nessa perspectiva que a presente investigacio é focada nos Cursos de
Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo, a partir de questionamentos que
emergiram, primeiramente, de uma longa pratica educativa e que foram se estabelecendo com
a imersdo na literatura norteando, por fim, as agdes de pesquisa, a saber: Os cursos de
Licenciatura em Matematica tém uma organizacdo e estrutura que propiciem o
desenvolvimento de uma postura investigativa? Quais atividades estdo propostas nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Mateméatica que contemplam a pratica
investigativa como experiéncia formativa? Como pode ser desenvolvida a postura
investigativa durante a formagcdo inicial do professor de Matematica no Estado do Maranhéo?
Esses guestionamentos iniciais fizeram emergir a questdo de pesquisa que norteia a presente
investigacdo: Os Cursos de Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo propiciam
aos seus académicos possibilidades para o desenvolvimento de uma postura investigativa em
seu processo de formagéo inicial?

Buscando responder a essas questdes, e até mesmo produzir outras, a presente
investigacdo teve por objetivo geral investigar os cursos de formacdo de professores de
Matematica do Estado do Maranhdo no que se refere a possibilidade de formagdo de uma
postura investigativa do licenciando em Matematica.

A investigacdo ocorreu em um conjunto de Instituicbes de Ensino Superior publicas
do Estado do Maranhdo, tendo como sujeitos interlocutores licenciandos em Matematica,
professores formadores e coordenadores de curso, considerando, tambem, o desenvolvimento
de pesquisa documental. O estudo insere-se em uma perspectiva qualitativa, utilizando como
instrumentos para coleta de dados questionarios, entrevistas semiestruturadas e analise

documental.
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A partir de uma anélise da legislacdo educacional brasileira, buscaram-se as bases
que fundamentaram o estudo nas ideias e constructos de André (2011) e Lidke (2011), que
argumentam em favor da combinacdo de pesquisa e pratica no trabalho e na formagédo de
professores; Alarcdo (2001, 2011), que destaca que a investigacdo é fundamental na formacéo
inicial dos professores para o desenvolvimento de atitudes e competéncias problematizadoras;
Geraldi, Fiorentini e Pereira (2007), os quais enfatizam a importancia da pesquisa como
instrumento de reflexdo coletiva sobre a pratica; Demo (2003), que defende a pesquisa como
principio cientifico e educativo; Cochran-Smith e Lytle (1999), que tratam da investigacao
como postura.

E importante, porém, destacar a leitura de Paulo Freire como fonte maior de
inspiracdo para o trabalho aqui apresentado. O educador deixa clara sua concepg¢do de

investigacdo intrinseca a atividade docente e a importancia da mesma, apontando que:

Ensinar exige pesquisa. N&o ha ensino sem pesquisa. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 2009, p. 29).

A tese aqui apresentada estd organizada em cinco capitulos. No primeiro,
apresentam-se as motivacdes para o desenvolvimento do trabalho, o objeto de estudo, a
questdo de pesquisa e 0s objetivos estabelecidos para a efetivacdo da mesma. O segundo
capitulo refere-se a uma apresentacdo e discussao da legislagdo que orienta a formacdo de
professores para a Educacdo Bésica e para a formacdo de professores de Matematica. O
terceiro, apresenta os aportes tedricos tomados como referéncia para o desenvolvimento da
investigacdo. No quarto, apresenta-se o percurso metodoldgico da investigacdo, apresentando
0 lécus, os sujeitos e 0s instrumentos de investigacdo. J& o quinto capitulo refere-se a
apresentacdo, analise e discussdo dos dados. Por fim, apresentam-se as considerac@es finais,
onde se busca alcancar um entrelacamento dos dados e analises produzidos ao longo da
investigacdo, tendo-se a pretensdo de apresentar 0s argumentos que apontam para a
estruturacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, de modo a contemplar a formacao de

uma postura investigativa pelo licenciando.
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1 APROXIMACAOAINVESTIGACAO

As ideias, razbes e motivos que impulsionam os individuos a tomarem decisoes,
trilharem caminhos e realizarem um projeto de vida profissional podem ser multiplos e
complexos. Porém, independentemente dessa multiplicidade e complexidade, considera-se
importante que essas motivagdes e razGes sejam apontadas quando da realizacdo de um
trabalho que, entende-se, s6 se desenvolve levado por uma grande vontade de realiza-lo. Por
considerar esse aspecto de grande importancia, inicia-se apresentando a trajetoria pessoal e
profissional da autora desta tese, bem como as motivacgdes que levaram a sua realizagédo. Em

seguida apresenta-se a questdo de pesquisa, bem como 0s objetivos, geral e especificos.

1.1 VIDA ESCOLAR E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: UM FELIZ DESVIO DE
TRAJETORIA?

Filha primogénita de um policial militar e uma dona de casa, aos 15 anos de idade
desloquei-me, junto com minha segunda irmé e acompanhada da avé materna, para cursar o
segundo grau (atual ensino médio) em Teresina, capital do Piaui. Por falta de vagas na rede
estadual de ensino, fomos estudar na Escola Técnica Federal do Piaui (atual Instituto Federal
do Piaui), realizando o curso Técnico em Edificacdes. Ao terminar o curso, a ideia inicial,
influenciada pelo curso técnico realizado, era estudar Engenharia. Porém, como na
Universidade Federal do Piaui (UFPI) ainda estava em tramitacdo 0 processo para
implantacdo do curso de Engenharia Civil, e o desejo por estudar era grande, optei por fazer o
vestibular para Licenciatura em Ciéncias Plenas e escolher habilitacdo em Matematica. Como
a caréncia de professores era grande, no 5° periodo do curso fui contratada para atuar como
professora no Liceu Piauiense, colégio tradicional do Estado, porém, ainda aguardava o
vestibular para Engenharia. Nesse intervalo de tempo, fui aprovada duas vezes para fazer o
curso de agente da policia federal, mas minha mae, que havia perdido o marido policial em
um confronto, ndo me permitiu seguir a carreira policial.

Logo que ingressei no Magistério, ainda académica, deparei-me com uma realidade
bem distante daquela realidade “imaginada” como estudante. No diurno, atuando em turmas
de adolescentes, a maioria vindos do interior do Estado, foi impossivel ndo me rever naqueles

rostos/histérias carregados de esperancas. No noturno, jovens e adultos, comerciarios,

! por se tratar do relato da trajetéria da autora, esta subsecao esta redigida em primeira pessoa.
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funcionarios publicos, bancarios, donas de casa, um grupo heterogéneo, com caracteristicas
proprias, porém, que muito me envolvia. Mas era complexo e dificil lidar com tantas historias
de vida, aprendizagens e expectativas diferentes, sendo que, em determinadas turmas, eu era a
mais jovem, as vezes bem mais jovem que os alunos. O sentimento que eu tinha era que meus
professores do curso de Licenciatura estavam distantes da realidade das escolas. NOs,
académicos, enfrentdvamos obstaculos nas disciplinas cursadas, pois o enfoque do curso era
voltado para o Bacharelado. Era o final da década de 1970, e a0 comecar a atuar como
professora, eu estava cursando Didéatica Geral pelo método Keller, o que influenciava minha
acao.

Ap0s trés meses de contratacdo como professora, eu fui nomeada para a Secretaria de
Obras do Estado do Piaui como técnica em edificacdes e ndo aceitei. A vontade de ingressar
na carreira de Engenharia tinha se dissipado nas salas de aula, junto com aqueles alunos que,
por meio de suas dificuldades de toda ordem, conquistaram-me para 0 magistério. Entdo, tive
uma ideia e convidei minha melhor amiga para nos matricularmos em disciplinas do curso de
Pedagogia. Deu certo, mas as professoras ficavam reclamando que 0 curso ndo era nosso; 0S
colegas do Centro de Ciéncias Exatas perguntavam quando iamos para o Centro de Educacéo,
que estava na nossa hora de fazer florzinha. Diante de tanta reclamagdo, convidei minha
amiga para fazer o vestibular para Pedagogia e, de fato, ingressar no curso. Nunca me
considerei pedagoga, apenas busquei na Pedagogia a compreenséo para entender meus alunos
e ensinar Matematica de maneira que os alunos tivessem rendimento em suas aprendizagens.

No final de 1983, tdo logo terminei o curso de Matematica, antes da solenidade de
colacdo de grau, foi minha amiga quem perguntou se eu iria com ela para Recife fazer selecédo
para cursar uma Especializacdo em Educacdo Matematica, na Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE), pois havia visto uma oferta no mural do nosso departamento.
Prontamente, eu disse que sim, mas que ndo tinha disponibilidade financeira para as despesas.
Entdo, ela disse que custearia minhas despesas e depois, quando 0 curso terminasse, eu a
pagaria como pudesse. E assim foi feito.

O tempo passou e, em 1989, fiz concurso para a rede da Prefeitura Municipal de
Teresina, sendo aprovada. Cinco anos depois, o curso de Especializacdo favoreceu meu
ingresso, por meio de concurso publico, na Universidade Estadual do Maranh&o. Fui trabalhar
com a formacédo de professores de Matematica no Maranhdo e, no municipio de Teresina,
continuei lecionando Matematica para adolescente da 5% a 82 series (atuais 6° a 9° anos), na
zona rural. Assim, eu vivenciava os dois lados de uma situacdo: como formadora e com 0s

dilemas das situacdes “de urgéncia e incerteza” em sala de aula da Educagdo Basica. Em



17

outubro de 1997, outro desafio: fui selecionada para cursar Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, em um curso da Universidade em que atuava conveniada com uma instituicdo
cubana. E, assim, tornei-me Mestre, desenvolvendo uma investigacdo com foco na
necessidade de desenvolvimento da habilidade comunicativa do futuro professor de
Matemaética, no &mbito da Prética de Ensino e do Estégio.

No inicio do ano de 2001, fui participar de uma reunido com o entdo Secretario de
Educacdo do municipio de Teresina, que havia chamado os professores mestres que atuavam
nas escolas para conversar sobre sugestdes de melhorias nas mesmas. No momento da minha
apresentacdo, quando deveria falar sobre minha formagao, mencionei a Educagdo Matematica,
0 que levou o Secretario a me pedir que explicasse 0 que era, pois ndo conhecia aquela
expressao. O resultado foi que sai de 14 com a responsabilidade da Coordenacéo de Ensino de
Matematica do municipio de Teresina, que na época contava com 256 escolas do 1° ao 9° ano.

Logo identifiquei que, sozinha, ndo daria conta da tarefa e, com a devida permisséo,
formei um grupo de trabalho, que ainda hoje estd em atuacdo no municipio realizando
formacdo continuada de professores que atuam com a Matematica, iniciada naquela época.
Muitas foram as atribuicdes, que deixaram muitas experiéncias, aprendizagens e nortearam
escolhas futuras, das quais destaco:

a) presidir e organizar a Olimpiada Municipal de Matematica;

b) coordenar o Nucleo Estudos e Apoio a Pesquisas (NEAP), que concentrava as

coordenacdes de Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Tecnologia da Informacao, Feiras de Ciéncias e Revistas;

c) participar da elaboracdo dos itens e analise dos resultados da avaliacdo externa;

d) participar da elaboracdo de cadernos e avaliacao do reforco paralelo;

e) planejar e coordenar a implantacdo do projeto Xadrez nas Escolas Municipais,
hoje um dos projetos usados para auxiliar o ensino de Matematica, trabalhar
relagdes interpessoais e a participagcdo em competigdes entre as escolas das redes
de ensino da capital Teresina;

f) planejar e implantar duas turmas do curso de Especializacdo em Educacao
Matematica por solicitacdo dos professores e custeado pelo municipio;

g) acompanhar e capacitar os professores para utilizacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais.

Outra experiéncia muito significativa foi, e continua sendo, minha atuacéo junto ao

Curso de Pedagogia em Caxias/MA. Ministrar a disciplina de Metodologia do Ensino de

Matematica permite um contato intenso com os futuros professores que vao ensinar
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Matematica nos anos iniciais da Educacdo Basica. Minha dupla formacdo, em Matematica e
Pedagogia, bem como minha experiéncia na escola bésica tem permitido, no meu
entendimento, um trabalho com foco na Educacdo Matematica.

Todo esse historico de atuacdo em distintos espagos escolares e niveis de ensino,
bem como reflexfes advindas da minha pratica pedagdgica como professora formadora de
professores que ensinam Matematica, permeada por participagdes em formacBes continuadas
e eventos das areas de Educacdo Matematica e Educacdo deram sustentacdo ao meu plano de
cursar doutorado na area de ensino da Matematica. E aqui estou.

Esse meu processo de atuacao e reflexdo, em um determinado momento, fez com que
voltasse meu interesse para questbes relativas a pesquisa no processo de formacdo do
professor de Matematica: O que € a pesquisa em um curso de formacao de professores? O que
significa ser um professor pesquisador? O que significa professor pesquisador da sua pratica?
O que séo investigacGes em sala de aula? Ha relacdo entre pesquisa e reflexao?

Todos esses questionamentos (e outros) emergentes da minha pratica docente como
formadora de licenciados em Matematica e em Pedagogia (mas que ensinam Matematica),
foram me inquietando e conduziram a escolha da tematica da pesquisa ou investigacdo no
contexto da formacdo de professores de Matematica no Estado do Maranhdo (Estado onde
atuo). Assim, considerei pertinente investigar a formacdo de uma possivel “postura
investigativa” do futuro professor de Matematica, no ambito de sua formagdo inicial,
identificando se e como essa postura investigativa é desenvolvida.

No Estado do Maranhéo, a formacdo de professores de Matematica ocorre somente
em instituicbes publicas de Ensino Superior. Assim, tenho a pretensdo de produzir um
conhecimento relativo a presenca e ao desenvolvimento de uma postura investigativa no
ambito dos cursos de Licenciatura em Matematica ministrados pela Universidade Estadual do
Maranhdo (UEMA), Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) e Instituto Federal de
Educacdo Tecnoldgica (IFMA), todos na modalidade presencial. Essas instituicGes mantém
campi na capital do Estado e também no interior, sendo que, no ambito da investigacdo
realizada foram coletados dados em seis campi, 0s quais serdo detalhados posteriormente.

Ciente da importancia da minha trajetoria pessoal como elemento propulsor do
desenvolvimento deste trabalho de investigacéo, considero fundamental, tambeém, apresentar
argumentos, embasados em estudos teoricos, 0s quais consolidaram meu entendimento sobre
a importéncia da pesquisa na formacdo de professores, particularmente do professor de

Matematica.
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1.2 TECENDO ARGUMENTOS E APRESENTANDO A PESQUISA

A proposta das diretrizes nacionais para a formacéo de professores para a educagéo
basica procura atender as orientacGes oriundas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 2015b), das diretrizes curriculares nacionais para todos os niveis de
ensino e suas modalidades e as recomendacgdes constantes nos parametros e referenciais
curriculares para a Educacéo Basica.

Esses documentos devem ser tomados como referéncia na elaboracdo dos Projetos
Pedagdgicos dos cursos de formacdo de professores da Educacdo Baésica e delineiam as
competéncias que devem integrar o perfil profissional do futuro professor ao concluir a
formacdo inicial. No Parecer n® 009/2001, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002a), a concepc¢ao de competéncia
é considerada central na orientacdo do curso de professores, indicando que para atuar com
profissionalismo o professor deverd ter dominio dos conhecimentos especificos, a
compreensdo das questdes mais amplas que envolvem a pratica educativa e autonomia para
agir com responsabilidade.

De acordo com o documento, para que a constru¢ao de competéncias se efetive, deve
se refletir nos objetos da formacdo, na elei¢do de seus contetidos, na organizacéo institucional,
na abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espacos de vivéncia para 0s
professores em formacdo, em especial na prépria sala de aula e no processo de avaliagdo. A
aquisicdo de competéncias requeridas ao professor deve se efetivar considerando uma acgédo
que envolva tanto a teoria quanto a pratica mediados pela reflexdo, ou seja, toda
sistematizacéo tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo (BRASIL,
2002a).

Assim, o documento aponta para 0 que 0s cursos devem ter no desenvolvimento das
atividades de formacdo e para a articulacdo entre teoria e pratica mediadas pelo processo de
reflexdo, como forma de se desenvolver o perfil desejado, trazendo expresso que um dos
fundamentos da formacédo do futuro professor é a ideia de professor reflexivo e investigador,
objeto de estudo deste trabalho. Ao apontar a pesquisa como elemento essencial na formagéo
profissional do professor, situa-a com foco no processo de ensino e aprendizagem,
destacando: “N&o se pode esquecer, ainda, que é papel do professor da educacdo basica
desenvolver junto aos seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui
um instrumento de ensino e um conteddo de aprendizagem na formacdo” (BRASIL, 2002a, p.
36).
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Alinhado com o que preconiza o documento, Ponte (2002, p. 5) aponta para “A
necessidade de o professor se envolver em investigacdo que o ajude a lidar com os problemas
da sua préatica.” O autor pondera que, nem sempre bom senso, boa vontade e experiéncia
profissional sdo componentes suficientes para conduzir e solucionar os problemas que surgem
no exercicio da pratica docente. Assim, o autor recomenda a investigacdo sobre a préatica
como uma atividade que vai fornecer conhecimentos ao professor sobre aspectos da sua
prépria pratica, que, as vezes, ele desconhece.

Na mesma linha de pensamento Gongalves e Gongalves (2007) defendem a ideia do
ensino como pesquisa e da pesquisa no ensino, indicando que a formacdo inicial deve
contemplar também para a pratica educativa em Matematica, indicando a pesquisa como
elemento mediador desse processo, perspectiva a ser desenvolvida durante a formacéo inicial
dos professores. Os autores se posicionam, destacando que “Defendemos a necessidade do
ensino como pesquisa e da pesquisa no ensino por acreditarmos que ela pode ser a mola
propulsora da formagéo e da transformacéo do professor formador de professores, bem como
do professor em formacdo” (GONCALVES; GONCALVES, 2007, p. 123).

Goncalves (2006) amplia essas visdes e considera a formacdo do professor um
problema politico e pedagdgico, apontando que os formadores de professores devem ter a
clareza do que seja formar o futuro profissional professor, assumindo, 0o mais préximo
possivel, o que o mesmo tera que enfrentar como docente, mantendo um olhar prospectivo
para suas futuras a¢Ges enquanto professor. Concordando com o autor, aponta-se a pesquisa
como possibilidade para a aproximacdo do licenciando, desde o inicio do seu processo de
formacdo inicial, dos contextos educativos onde ira atuar. Assim, alicercado em processos
investigativos, o licenciando pode produzir um conjunto de conhecimentos teoricos, praticos e
experienciais que o levem a uma significativa compreensao dos fatores que envolvem o
processo educativo.

Para além dessas ideias, destaca-se o trabalho de Cochran-Smith e Lytle (1999) que
apresentam e discutem trés diferentes concepgdes de como os professores aprendem,
derivadas, segundo as autoras, de ideias sobre o conhecimento e a pratica profissional e de
como esses elementos estdo relacionados, sendo estas: conhecimento-para-pratica,
conhecimento-em-pratica e conhecimento-da-pratica. Ao apontarem dire¢cGes para pensar
sobre a aprendizagem dos professores, as autoras destacam que derivado da concepc¢édo de
conhecimento-da-pratica de aprendizagem do professor, sugerem uma nova constru¢do que
permite maior compreensdo das relagdes de conhecimento para a pratica, como a investigacdo

produz conhecimento, como a investigacdo diz respeito a pratica e o que os professores
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aprendem a partir de investigacbes nas comunidades. A essa nova construgdo as autoras
denominam “investigagdo como postura”. E sobre essa concepgdo que repousa a proposta da
presente investigacao.

Como argumentacao final, destaca-se novamente Freire (2009, p. 29) quando afirma
que “Ensinar exige pesquisa. Nao ha ensino sem pesquisa”, e que “Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo”, por considerar essas ideias as
motivadoras do presente trabalho.

Assim, entende-se pertinente investigar a formacdo de uma possivel “postura
investigativa” do futuro professor de Matematica, particularmente no Estado do Maranh&o, no
ambito de sua formacdo inicial, identificando se e como essa postura investigativa é
desenvolvida. A escolha do referido tema é motivada por reflexdes a partir da pratica
pedagdgica da investigadora como professora formadora de professores de Matematica, pela
vivéncia no espacgo académico e pela reflexdo realizada quando essas praticas e vivéncias sdo
confrontadas com a base de conhecimentos sobre formagéo de professores.

No espaco académico € possivel perceber posturas e concepcles de professores
formadores que acabam se articulando em agbes conferindo o perfil para o curso de
Licenciatura, dai a importancia em investigar também, o papel das determinacdes e
orientacBes das Instituicbes formadoras, que também influenciam o desenvolvimento dos
Cursos e, em consequéncia, a postura do egresso.

Nesse contexto, trabalhou-se com a seguinte questdo de pesquisa: Os Cursos de
Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo propiciam aos seus académicos
possibilidades para o desenvolvimento de uma postura investigativa em seu processo de
formacao inicial?

Dessa questdo geral derivam as questdes norteadoras da investigacao:

a) o0s cursos de Licenciatura em Matematica tém uma organizacdo e estrutura que

propiciem o desenvolvimento de uma postura investigativa?

b) quais atividades estdo propostas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
Licenciatura em Matematica do Estado do Maranhdo que contemplem a pratica
investigativa como experiéncia formativa?

c) como pode ser desenvolvida a postura investigativa durante a formacéo inicial
do professor de Matematica no Estado do Maranhao?

Buscando focar as inquietagdes e reflexfes que levaram as questfes de investigacao,

estabeleceram-se 0s objetivos, geral e especificos, que passam a ser destacados.
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1.2.1 Objetivo Geral

Investigar os cursos de formacdo de professores de Matematica do Estado do
Maranhdo, no que se refere a possibilidade de formacdo de uma postura investigativa do

licenciando em Matematica.

1.2.2 Objetivos Especificos

Do objetivo geral derivaram objetivos especificos que conduziram o percurso da

investigacéo:

a) identificar, na legislacdo vigente para formacdo de professores de Matematica,
possiveis intengdes, determinacdes, espacos e tempos 0s quais apontem para o
desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em Matematica;

b) identificar, na organizacdo dos cursos de licenciatura, participantes do estudo,
possiveis intencdes, determinacdes, espacos e tempos 0s quais apontem para o
desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em Matematica;

c) investigar junto a coordenadores de curso, professores e académicos a
importancia da investigacdo na formag&o inicial do professor de Matematica;

d) investigar junto a coordenadores de curso e professores possiveis atividades,
componentes curriculares ou espacos dos cursos as quais possam contribuir para
0 desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em
Matematica;

e) investigar junto aos académicos os significados que atribuem ao
desenvolvimento da pesquisa em sua formacao;

f) investigar junto a coordenadores de curso, professores e académicos 0s aspectos
considerados relevantes para o desenvolvimento de uma postura investigativa

pelo licenciando em Matematica.
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2 FORMACAO DE PROFESORES DE MATEMATICA

A formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores tém sido foco de
investigacOes no Brasil e no mundo e tém ganhado impulso nos ultimos anos a luz de teorias,
enfoques e concepgdes que tém posto em discussdo diferentes dimensdes, perspectivas e
entendimentos. Por outro lado, no Brasil, o préprio processo de formacao teve, e continua
tendo, uma evolucdo e desenvolvimento que lhe confere caracteristicas proprias, 0 que enseja
que se conhecam aspectos ndo sé de pesquisas sobre formacao de professores, mas também da
sua propria constituicdo. Nesse sentido, apresenta-se, inicialmente, aspectos do
desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil, tomando como referéncia Saviani
(2009) para, em seguida, apresentar aspectos, particularmente, da formacao de professores de

Matematica.

2.1 SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR NO BRASIL

Na atualidade, falar da formacdo de professores no Brasil, permite buscar as
referéncias de como o sistema tem tratado a formacdo do professor ao longo da sua
constituicdo. Para essa abordagem, recorre-se a Saviani (2009), quando trata de aspectos
historicos e tedricos do problema da histéria da educacdo brasileira.

De acordo com Saviani (2009), a preocupagdo com a necessidade de formacédo de
professores ndo é recente, data do século XVII, sendo Comenius um dos defensores da
necessidade de formacdo docente. Segundo o autor, em 1684, Sdo Jodo Batista de La Salle,
cria na cidade de Reims, na Franca, o primeiro estabelecimento de ensino para a formacao de
professores, com 0 nome de Seminario dos Mestres.

Com o advento da sociedade capitalista, Saviani (2009) menciona que, apds a
Revolucdo Francesa, foram criadas Escolas Normais com a finalidade de preparar professores
aptos a enfrentarem o problema da instrucéo popular. Assim, encontram-se em Saviani (2009)
indicacdes de que, em 1795, foi instalada em Paris a primeira Escola Normal Superior para
formar professores de nivel secundario e a Escola Normal Primaria, para a formacdo de
professores do ensino primario.

No Brasil, segundo o autor, a formacdo do professor comecou a ser pensada apos a
independéncia, com a possibilidade de organizacdo da instrucdo popular. Sobre a questdo
Tanuri (2000) considera que no ambito das transformacfes que a sociedade brasileira

vivenciava, a questdo da formacdo dos professores entra em pauta, surgindo as primeiras
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iniciativas com a “Lei de 15/10/1827, que manda criar escolas de primeiras letras em todas as

cidades, vilas e lugares mais populosos do império” (TANURI, 2000, p. 62).

Em Saviani (2009) encontra-se o desenvolvimento da formacdo de professores no

Brasil, organizada em seis periodos, a saber: ensaios intermitentes de formacao de professores

(1827-1880); estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1880-1932);

organizacdo dos institutos de educacao (1932-1939); implantagdo dos cursos de pedagogia e

de licenciatura e consolidacdo do padrdo das Escolas Normais (1939-1971); substituicdo da

Escola Normal pela habilitacdo especifica do Magistério (1971-1996); advento dos Institutos

Superiores de Educacdo e das Escolas Normais Superiores (1996-2006). Os principais

aspectos e eventos desses periodos estabelecidos pelo autor passam a ser destacados:

a)

b)

ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1880). Periodo de
vigéncia das acGes de Dom Jodo VI e implantacdo da reforma pombalina, sendo
que, até entdo, ndo haviam sido demonstradas acdes efetivas voltadas para a
formagéo de professores. A promulgacdo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
em 15 de outubro de 1827, € considerada a primeira acao legal com o intuito de
formar professores. No entanto, a capacitacdo é feita através do método do
ensino matuo e era custeada pelo professor. Essa sistemética se estendeu até
1890 quando passa a prevalecer o modelo de formacéo através das escolas
normais, as quais visavam formar os professores para atuarem nas escolas
priméarias, com o adequado preparo pedagdgico-didatico. Ainda assim, para
Saviani (2009), prevalece 0 modelo de ensino adotado nas escolas de primeiras
letras, portanto, “o curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas, nas escolas de primeiras letras. [...] 0 que se propunha era
que os professores deviam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia
transmitir as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico.”
(SAVIANI, 2009, p.144);

estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1880-1932).
Periodo marcado pelo estabelecimento e desenvolvimento do padrao das Escolas
Normais, sendo influenciado pela reforma do ensino pablico do Estado de Séo
Paulo em 1890. Saviani (2009), citando trecho da reforma, relata que para os
reformadores, “sem professores bem preparados praticamente instruidos nos
modernos processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as
necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz”

(SAVIANI, 2009, p. 145). Prossegue com a informacgao relativa ao que marcou o
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periodo em estudo: a melhoria nos contetdos curriculares até entdo adotados e o
destaque na adocdo de exercicios praticos de ensino como estratégia de
preparacdo pedagogica-didatica dos professores em formacdo. Outro fato
marcante foi a criacdo da escola-modelo, anexa a Escola Normal, sendo que a
reforma da Escola Normal de S&o Paulo capital, influenciou as escolas das
principais cidades do interior do estado e serviu de referéncia para escolas de
outros estados brasileiros;

organizacdo dos institutos de educacdo (1932-1939). Fase marcada pela
organizacdo dos institutos de educacdo considerados espacos de
desenvolvimento da educacdo, que passou a ser considerada “ndo apenas como
objeto de ensino, mas também da pesquisa” (SAVIANI, 2009, p. 145). As ac¢Oes
mais marcantes do periodo foram a implantacdo do Instituto de Educacédo do
Distrito Federal por Anisio Teixeira, em 1932, e o Instituto de Educacdo de S&o
Paulo, em 1933, por Fernando de Azevedo, com influéncia das ideias da Escola
Nova. E desse periodo também a criacdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP), em 1938, 6rgdo que assumiu a capacitacdo de pessoas para
a administracdo escolar tais como diretores e inspetores. Outro fato marcante
para a formacdo docente é a criacdo do curso de Pedagogia na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil em 1939;

implantacdo dos cursos de pedagogia e licenciaturas (1939-1971). Periodo
caracterizado pela organizacdo e implantacdo dos cursos de pedagogia e de
licenciatura e consolidacdo do padrdo das Escolas Normais, marcado pela
elevacdo a nivel universitario dos institutos de Educacdo do Distrito Federal,
incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935, e o de Séo
Paulo, que foi incorporado a Universidade de Sdo Paulo, fundada em 1934. Essa
iniciativa é considerada a base para a organizacdo dos cursos de formacdo de
professores, licenciatura e pedagogia. E desse periodo a implantagio do modelo
vigente até pouco tempo, o conhecido “3+1”. Nas licenciaturas eram formados
os professores que atuavam nas escolas secundarias e em pedagogia, 0s que
exerciam a docéncia nas Escolas Normais. De acordo com o autor “Em ambos
0S €asos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, [...] e um ano para a formacdo didatica [...]” (SAVIANI, 2009, p.
146);
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e) substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica do Magistério (1971-
1996). Periodo marcado pela substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo
especifica do Magistério. Promulgacéo da lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que alterou a estrutura do ensino aglutinando o entdo ensino primario e ginasial,
0 qual passou a se denominar de ensino de primeiro grau, sendo que 0 ensino
médio passou a se chamar ensino de segundo grau. A formac&o de professores
para atuacdo nos referidos graus de ensino, conforme a nova lei, na qual ficou
determinado o desaparecimento das Escolas Normais, segundo parecer aprovado
em 6 de abril de 1972, ficou organizado em habilitacdo especifica do magistério
com duas modalidades bésicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas)
para habilitar quem fosse lecionar até a 42 série e outra, com duracdo de quatro
anos (2.900 horas) habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau (SAVIANI,
2009). Nas séries finais do primeiro grau e segundo grau a habilitacdo seria
obtida em cursos de licenciatura especificos;

f) advento dos Institutos Superiores de Educacao e das Escolas Normais Superiores

(1996-2006). De acordo com Saviani (2009), o direcionamento dado pela Lei de
Diretrizes e Bases, promulgada em 1996, ndo correspondeu as expectativas dos
educadores de que as questbes relativas a formacdo docente fossem mais bem
equacionadas. De acordo com o autor, ao introduzir como alternativa aos cursos
de pedagogia e licenciatura os institutos superiores de educacdo, 0S mesmos
emergem como instituicbes de nivel superior de segunda categoria, provendo
uma formacédo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracao.
Destaca, ainda que a essas caracteristicas ndo ficaram imunes as novas diretrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia homologadas em abril de 2006.

O autor finaliza sua retomada historica da formacdo de professores no Brasil,
destacando que, ao longo de dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas revelam um
quadro de descontinuidade, porém sem rupturas, apontando, ainda, que “A questdo
pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente, até ocupar posicdo central nos
ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatorio” (SAVIANI, 2009, p. 148).

Pondera-se que, os aspectos do desenvolvimento da educacgéo brasileira apresentados
pelo autor sdo fundamentais ndo s6 para que se tenha conhecimento de uma cronologia desse
desenvolvimento, mas, principalmente, para que a partir de uma perspectiva histérica se possa

compreender muito do que hoje esta posto no contexto da formacéo de professores.
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Dos periodos elencados pelo autor destaca-se o periodo caracterizado pela
organizacdo e implantacdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e consolidacdo do
padrdo das Escolas Normais, a partir da elevacdo a nivel universitario dos institutos de
Educacao do Distrito Federal, incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935
e 0 de S&o Paulo, que foi incorporado a Universidade de Séo Paulo, fundada em 1934. Saviani
(2009) aponta que essa iniciativa é considerada a base para a organizacdo dos cursos de
formacdo de professores, licenciatura e pedagogia, sendo desse periodo a implantacdo do
modelo vigente até pouco tempo, o conhecido “trés mais um”.

Considera-se esse periodo importante porque, apesar da legislacdo e da investigacao
na area de formacao de professores apontarem para rumos que buscam estruturar os cursos de
Licenciatura em uma perspectiva totalmente diversa da que embasava a formacdo denominada
“trés mais um”, ha de se ponderar que ainda hoje estdo em atuacéo professores formados com

base nessa perspectiva, o que, entende-se, ainda influencia a formacao de professores.

2.2 SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

No que se refere as licenciaturas, a partir da Lei de Diretrizes e Bases, lei n® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, o Conselho Federal de Educacdo (CFE) estabeleceu curriculos
minimos para os cursos de licenciatura pelo Parecer 292/62 (BRASIL, 2002c). No caso da
Matematica, a base da organizacdo do curriculo era composta por um conjunto de disciplinas
do curso de bacharelado em Matematica (Geometria Analitica, Fundamentos da Matematica
Elementar, Fisica Geral, Calculo Diferencial e Integral, Analise, Célculo Numérico, entre
outras), e estabelecia a inclusdo de disciplinas pedagogicas e praticas, que se materializou a
partir da inclusdo, nesse curriculo tomado do bacharelado, das disciplinas de Psicologia da
Educacao, Didatica e Préatica de Ensino (CURY, 2001).

Nesse cenario, Cury (2001) pondera que, até os anos 1970, ndo havia preocupacao,
por parte dos professores de Matematica que atuavam nas Licenciaturas em Matematica, com
a formacdo pedagogica do licenciando. A formacéo referente ao ser professor ficava a cargo
dos professores que ministravam as disciplinas denominadas didatico-pedagdgicas, sendo que
os professores da area da Matematica consideravam-se responsaveis apenas pelos conteddos
matematicos relativos as suas disciplinas.

Ainda, de acordo com a autora, foi somente com a reforma universitaria criada pela
Lei n° 5540, de 28 de novembro de 1968, que os cursos de Licenciatura em Matematica

“ficariam lotados nos Institutos de Matematica” (CURY, 2001, p. 11), ja que, de acordo com
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0 30° artigo da referida Lei, a formacdo dos professores e especialistas aos quais o artigo se
referia seria realizado nas Universidades “mediante a cooperacdo das unidades responsaveis
pelos estudos incluidos nos curriculos dos cursos respectivos.”

Porém, o projeto de reforma ndo se findou em 1968, e nos anos subsequentes ocorreu
a reformulacéo das licenciaturas a partir da Lei n°® 5.692/1971, a mesma destacada por Saviani
(2009) no periodo caracterizado pela substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo
especifica do Magistério (1971-1996). Essa reformulacdo visava formar professores para o
primeiro grau (atual ensino fundamental) por meio das denominadas licenciaturas de curta
duracdo. No que se refere a atuacdo no primeiro e segundo graus a época (atuais ensinos
fundamental e médio), de acordo com o artigo 30, da Lei n°® 5.692/1971.:

Exigir-se-4 como formagdo minima para o exercicio do magistério:

[-]

b) no ensino de 1° grau, da 5% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao
nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior
de graduacdo correspondente a licenciatura plena.

[.]

O professor formado em Ciéncias - Licenciatura de 1° grau apresentava uma
formagédo polivalente, que conduzia posteriormente as habilitacbes plenas em Biologia,
Matematica, Fisica e Quimica.

Na década de 1980, o movimento de reformulacdo dos cursos de formacdo se
fortaleceu com a instalacdo do Comité Nacional Pré-Formacdo do Educador e com o
descontentamento geral em relacdo a Lei n® 5.692/1971, que determinou a criacdo das
licenciaturas curtas na reforma anterior. Essa reformulacéo, segundo Pereira (2000), fomentou
um intenso debate sobre a formacdo de professores e, de acordo com o autor, a principal
questdo relacionada a Licenciatura, discutida no periodo, referia-se a dicotomia “teoria e
pratica”, também destacada por Fiorentini e Castro (2003). Essa dicotomia se fazia presente
tanto na separacédo das disciplinas de contetdo especifico e pedagdgico, como entre 0 que se
desenvolvia nos cursos de formacéo e as demandas advindas da pratica docente nas escolas.

O periodo foi marcado por intenso trabalho na busca por encaminhamentos que
possibilitassem uma construcdo articulada para o que se apresentava, até entdo, como
dicotdmico e, a partir da década de 1990, de acordo com Pereira (2000), foram tomadas
iniciativas para discussdo e deliberacdo da problematica da licenciatura, principalmente por
parte das instituicdes de nivel superior.

Mas foi a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 2015b), e das discussdes que se seguiram
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que, a partir de 2001, o Conselho Nacional de Educagdo, emitiu um conjunto de pareceres e
resolucgdes que discutiam e encaminhavam normatizacdes sobre a formacéo de professores da
educacdo basica na forma de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica e de Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Licenciatura em Matematica, a saber: resolugdes CNE/CEP n° 009/2001, CNE/CES n°
1302/2001 e CNE/CP n° 1/2002, n° 2/2002, n° 2/2004, n° 1/2005, n°® 4/2005 e nos pareceres
CNE/CP n° 21/2001, n° 27/2001 e n°® 28/2001, os quais passam a ser identificados:

a) CNE/CEP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (BRASIL, 2002a);

b) CNE/CES n°1302/2001 - estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de Licenciatura em Matematica (BRASIL, 2002d);

c) CNE/CP n° 21/2001 - Duracdo e carga horaria dos cursos de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena (BRASIL, 2001);

d) CNE/CP n°27/2001 - Da nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP
n°® 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgéo plena (BRASIL, 2002b);

e) CNE/CP n° 28/2001 - D& nova redacdo ao parecer CNE/CP 21/2001, que
estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacéo de Professores da
Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena
(BRASIL, 2002c);

f)  CNE/CP n° 1/2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (BRASIL, 2002¢);

g) CNE/CP n° 2/2002- Institui a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Béasica em nivel
superior (BRASIL, 2002f);

h) CNE/CP n° 2/2004-Adia o prazo previsto no art. 15 da Resolucdo CNE/CP
1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (BRASIL, 2004);
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i) CNE/CP n° 1/2005 - Altera a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores da Educagéo
Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura de graduacédo plena (BRASIL,
2005¢);

j)  CNE/CP n° 4/2005 - Aprecia a Indicagio CNE/CP n° 3/2005, referente as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores fixadas pela
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2005a).

Esse conjunto de documentos estabelecem os aspectos legais a serem seguidos,
buscando atender e explicitar as determinacGes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, norteando a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de formacdo de
professores da Educacdo Basica. A Resolucdo CNE/CES 1302/2001 (BRASIL, 2002d) refere-
se, particularmente, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Matematica.

Além das determinacgdes legais, esses documentos preconizam as competéncias que
devem integrar o perfil profissional do futuro professor ao concluir a formagéo inicial. No
Parecer n° 009/2001 (BRASIL, 2002a), o qual refere-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formacdo de Professores da Educacdo Basica, como ja destacado, a concepcdo de
competéncia é considerada nuclear na orientacdo do curso de professores, indicando que para
atuar com profissionalismo o professor devera ter dominio dos conhecimentos especificos, a
compreensdo das questdes mais amplas que envolvem a pratica educativa e autonomia para

agir com responsabilidade. De acordo com o documento:

[...] a construgdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos objetos da
formacéo, na elei¢do de seus contedidos, na organizagdo institucional, na abordagem
metodolégica, na criacdo de diferentes tempos e espagos de vivéncia para 0S
professores em formagdo, em especial na propria sala de aula e no processo de
avaliacdo. A aquisicdo de competéncias requeridas do professor deverd ocorrer
mediante uma acao tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada
com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo (BRASIL, 20023, p. 29).

O documento destaca que para ocorrer 0 atendimento a essa orientagdo 0S CUrsos
devem ter, no desenvolvimento das atividades de formacao, a articulacdo entre teoria e pratica
mediadas pelo processo de reflexdo. A pesquisa, considerada elemento essencial na formacao
profissional do professor, tem como foco o processo de ensino e aprendizagem dos contetidos
da educacéo basica.

Os documentos possuem fundamentacdo filosofica que visa nortear um fazer docente
que atenda e de respostas aos anseios da sociedade de modo a preparar o futuro professor para
enfrentar a diversidade das situacbes que se colocam no ambiente escolar. Um desses

fundamentos é a ideia de professor reflexivo e investigador, objeto de estudo desse trabalho.
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Na Resolucdo CNE/CP 1/2002, Art. 2° (BRASIL, 2002e), a qual se refere a orientacdo
inerente a formacé&o para a atividade docente, destacam-se:

a) |-o0ensino visando a aprendizagem do aluno;

b) IV - 0 aprimoramento em préaticas investigativas.

Inclui-se, também, o que preconiza o Art. 3°, o qual aponta como essencial aos
cursos de formacéo, a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem.

Uma énfase significativa na inclusdo de praticas investigativas na educagdo ja se
manifestava na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394/1996, a qual, no seu

artigo 43 estabelece que a educacéo superior tenha por finalidade:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

[-]

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e,
desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive
(BRASIL, 2015b, p. 15).

Isto significa que os profissionais, ao término da formacao inicial, devem ter sido
iniciados em atividades de pesquisa direcionados, em conformidade com o projeto politico
pedag6gico dos cursos escolhidos, a concretizacdo de seus anseios profissionais e ao
atendimento aos problemas sociais da realidade em que estdo inseridos.

No contexto do Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2002a), é possivel perceber
a presenca de criticas as instituicdes formadoras, com destaque para a que se refere ao

tratamento inadequado dado a pesquisa na formacéo do professor.

A formagdo de professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido
realizada muitas vezes em instituicbes que ndo valorizam a prética investigativa.
Além de ndo manterem nenhum tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimensdo
criativa que emerge da propria prética, ndo estimulam o contato e ndo viabilizam o
consumo dos produtos da investigacdo sistematica. Com isso, a familiaridade com
os procedimentos de investigagdo e com o processo histérico de producdo e
disseminagdo de conhecimento é, quando muito, apenas um item a mais em alguma
disciplina tedrica, sem admitir sua relevancia para os futuros professores (BRASIL,
20023, p. 24).

De acordo com orientacBes contidas no Parecer, a valorizacdo da pesquisa dara
sustentacdo tedrico-pratica para o desenvolvimento de competéncias referentes ao processo de
investigacdo por meio de agdes como “Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica
docente, investigando o contexto educativo e analisando a propria préatica profissional; utilizar
resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua pratica profissional” (BRASIL, 2002a, p.
3).

As orientacOes preconizam, ainda, que a competéncia investigativa do licenciando

sera desenvolvido a partir de atividades tedrico-praticas, tendo relagdo com a qualidade do
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ensino e da aprendizagem dos alunos, devendo ser composta por habilidades, entre as quais,
“contribuir para a realizag¢do de projetos coletivos dentro da escola basica” (BRASIL, 2002a,
p. 4).

Concordando com as orientacdes expressas no Parecer, entende-se que oportunizar
aos professores, em processo de formacdo inicial, o desenvolvimento de uma postura
investigativa abre possibilidades para que 0s mesmos passem a produzir e ressignificar
saberes que fazem parte, principalmente, da sua pratica profissional tendo como foco a
aprendizagem dos educandos, o que contribui, também, para o seu desenvolvimento
profissional.

O atendimento a essas orientagbes, para ocorrer 0S cursos, deve ter no
desenvolvimento das atividades de formacéo, a articulacdo entre teoria e pratica mediadas
pelo processo de reflexdo. A pesquisa, considerada aqui como elemento essencial na
formagé&o profissional do professor, tem como foco o processo de ensino e de aprendizagem
dos contetdos da educacdo bésica. O Parecer aponta, também, que “N&o se pode esquecer
ainda que é papel do professor da educacdo basica desenvolver junto aos seus futuros alunos
postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetdo de
aprendizagem na formacdo” (BRASIL, 2002a, p. 36).

J& de acordo com o Parecer CNE/CES 1302/2001(BRASIL, 2002d), o qual
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Licenciatura em

Matematica. O licenciando em Matematica devera ter, entre outros, visao:

e [...] de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢es dos educandos;

o [...] da contribuicdo que a aprendizagem de matematica pode oferecer a formagéo
dos individuos para o exercicio da cidadania;

e [..] de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e a
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino
aprendizagem da disciplina (BRASIL, 2002d, p. 3).

No entanto, o documento ndo expressa diretamente indicacbes ou argumentos
explicitos com relacéo a pesquisa no &mbito da Licenciatura em Matemaética.

Com base nessas caracteristicas, e procurando contemplar as habilidades que devem
integrar o referido perfil, as instituicdes elaboram os projetos pedagogicos dos cursos de
Licenciatura em Matematica, em atencdo aos fundamentos legais expressos para 0S
professores da Educacdo Béasica em geral e para os professores de Matematica,
particularmente, e buscam concepcles epistemologicas que justifiquem a atuacdo da préatica

docente de seus egressos.
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Quanto as competéncias e habilidades, evidenciam-se as que guardam estreita relacdo

com a investigacdo aqui realizada, as quais se referem a:

[Quanto a elaboracédo dos curriculos]

a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisao;

b) capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares.

¢ [.I

d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional também
fonte de producéo do conhecimento;

[Quanto as] competéncias e habilidades proprias do educador matematico [...]:

[.-]

e) perceber a pratica docente de matematica um processo dinamico [...] um espaco
de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente (BRASIL, 2002b, p. 3-4).

As habilidades e competéncias enumeradas ilustram e ressaltam a complexidade da
profissdo docente, a qual compreende o dominio de conhecimentos tedricos e praticos para
agir, ndo s6 em uma pretensa rotina de sala de aula, mas em situacbes de acdo imediata e,
muitas vezes, incerta, bem como em espacos escolares que vao muito além da sala de aula.
Assim sendo, os professores sdo profissionais que atualmente refletem, questionam,
examinam sua pratica pedagogica que ndo é mais limitada ao chdo da escola, conforme
apontado por Pereira (2011).

Sobre a questdo, Fiorentini (2008) argumenta que no processo de formagdo do
professor, por entender o ensino como uma atividade complexa, € necessario ter claro o que se

espera que os professores demonstrem na sua pratica docente. De acordo com o autor,

[...] se queremos formar professores capazes de produzir e avangar 0s
conhecimentos curriculares e de transformar a pratica/cultura escolar, entdo é
preciso que adquiram uma formac&o inicial que lhes proporcione uma sélida base
tedrico-cientifica relativa ao seu campo de atuacdo e que a mesma seja desenvolvida
apoiada na reflexdo e na investigacdo sobre a pratica. Isso requer tempo
relativamente longo de estudo e desenvolvimento de uma pratica de socializacdo
profissional e iniciacdo a docéncia acompanhada de muita reflexdo e investigacao,
tendo a orientagdo ou supervisdo de formadores-pesquisadores qualificados
(FIORENTINI, 2008, p. 49).

Porém, o autor adverte que as reformas curriculares, entre as quais as alusivas a
formacdo do professor de Matematica, tem mantido a relacdo dicotbmica entre a formacéo

pedagdgica e formacao especifica ou matematica do professor, destacando,

[...] a formacéo pedagégica do professor como aquela que trata das relagdes do
professor - aluno - sociedade e, sobretudo, do sentido formativo educativo do que
ensinamos e aprendemos o que, a rigor, ndo pode ser pensado independentemente do
conteddo do ensino [...] preocupa-se com as consequéncias da acdo didatica, sobre
tudo o que esta pode promover em termos de formacdo e desenvolvimento humano
do sujeito (FIORENTINI, 2008, p. 50).

Seguindo a linha de pensamento de Fiorentini, concorda-se com a complexidade da
acdo docente, na qual distintos saberes se entrelacam e um conjunto de conhecimentos

tedricos, praticos e experienciais deve ser mobilizado no ato educativo. J4& Marcelo Garcia
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(1999, p. 29) aponta que essa complexidade ocorre porque “o ensino ¢ uma atividade com
implicacdes cientificas, tecnologicas e artisticas” e Tardif (2014) menciona a existéncia de
uma epistemologia da pratica profissional, entendida como, “o estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p. 255).

Estas questdes e tantas outras tém sido investigadas, analisadas e discutidas no
ambito da formacdo de professores de Matematica. Porém, na presente investigacdo a
discussao e reflexdo gira em torno de uma questdo: o desenvolvimento, pelo futuro professor

de Matemética, de uma postura investigativa no seu processo de formacéo inicial.
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3 PROFESSORES DE MATEMATICA: POSTURA INVESTIGATIVA

Ao iniciarem sua atuacdo como docentes, os licenciados encontram situagdes a serem
resolvidas, advindas das complexas relacdes e situacdes que se estabelecem no ambiente
escolar, as quais exigem um conhecimento teorico e pratico que pode ir além do conjunto de
conhecimentos constituidos no processo de formacéo, por mais qualificado que esse tenha
sido. Surge ai a necessidade e importancia de que os espacos da formacéo inicial sejam ricos
em oportunidades e situacOes para que o académico, futuro professor, desenvolva o0s
conhecimentos e competéncias necessarias para o enfrentamento dos desafios que a pratica
apresenta.

Nesse contexto, entende-se que a pesquisa pode se constituir em um caminho para a
vivéncia, pelos futuros professores, de diferentes contextos educativos e o planejamento de
interferéncias apropriadas na educacéo basica, favorecendo a reflexdo sobre a acdo educativa,
na acdo educativa e para a acdo educativa.

Assim, no que segue, apresentam-se argumentos e aspectos tedricos do que € foco na
presente investigacdo: a formacdo, ao longo da Licenciatura em Matematica, de uma possivel

postura investigativa do futuro professor de Matematica.

3.1 SOBRE PESQUISA E REFLEXAO NA FORMACAO DO PROFESSOR

Maciel (2011) aponta para a importancia fundamental de se desenvolver, na
formacdo inicial do professor, uma constante acdo investigativa na pratica pedagogica.
Concordando com a autora, pondera-se sobre a importancia da investigacdo para além da agédo
pedagogica: entende-se a investigacdo como possibilidade para o professor produzir
conhecimento sobre as distintas relaces e agdes que se estabelecem no ambiente educativo
escolar.

A autora também destaca dois aspectos que, em seu entendimento, se tornaram
necessarios na construgdo de um professor: “a pesquisa como um dos principais
condicionantes para a reflexdo” (MACIEL, 2011, p. 97, grifo da autora), colocando em
evidéncia sua visdo de que € necessario, diante das transformacfes atuais, que a
multidimensionalidade do bindmio ensino-aprendizagem deve abrir-se para um novo
direcionamento, apontando a pratica investigativa do professor como aquela que podera “[...]
colaborar na compreensdo dos diferentes e complexos fendmenos que ocorrem em sala de

aula [...]” (MACIEL, 2011, p. 99). Embora as investiga¢des da autora estejam focadas no
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curso de Pedagogia, argumenta-se que esse entendimento sobre o papel da pesquisa na
formacdo do professor pode ser estendido a formacédo do licenciando em Matematica.

Concorda-se com a autora quando a mesma aponta a pesquisa como um
condicionante para a reflexdo, porém, pondera-se que ambas estdo imbricadas de tal modo
que também ndo se pode fazer pesquisa sem que 0 pensamento reflexivo esteja presente, o
que leva ao entendimento de se destacar aspectos referentes a reflexdo, no ambito educativo.

A ideia da prética reflexiva ndo é recente, j4 estando presente, de acordo com
Zeichner (2008), tanto na filosofia ocidental como na ndo ocidental. O autor destaca a grande
influéncia que o livro de John Dewey, “Como pensamos”, publicado em 1933, exerceu na
educacdo nos Estados Unidos da América no inicio dos anos de 1900.

Assim, busca-se em Dewey (1979) o entendimento sobre o pensamento reflexivo.

Para o autor,

[...] ndo se pode dizer como se deve pensar, no entanto, admite que se possa
compreender [...] quais sdo as melhores maneiras de pensar e por que sdo as
melhores, mudard se quiser as suas proprias maneiras até que se tornem mais
eficientes, isto €, que executem melhor o trabalho de que é mais capaz o pensamento
do que qualquer outra operagdo mental (DEWEY, 1979, p.13).

Dewey (1979) expressa que o pensamento ndo deve conduzir a conclusdes
precipitadas e acritica, defendendo o pensamento reflexivo como “a espécie de pensamento
que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideragdo séria e consecutiva”
(DEWEY, 1979, p.13). Para o autor o pensamento reflexivo é um ato que acontece através do
encadeamento de ideias consecutivas, “As partes sucessivas de um pensamento reflexivo
derivam uma das outras. [...] Em qualquer pensamento reflexivo, hd unidades definidas,
ligadas entre si de tal arte que o resultado é um movimento continuado para um fim comum”
(DEWEY, 1979, p. 14).

Assim, o pensar reflexivo é uma agdo que, segundo as ideias de Dewey, comporta
duas atitudes: a primeira abrange um estado de divida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade
mental, o qual origina o ato de pensar. E 0 momento da incerteza, no qual o individuo abre a
visdo para outras possibilidades; a segunda, refere-se ao ato de pesquisa, procura, inquiri¢ao,
para encontrar material que resolva a duvida, assente e esclareca a perplexidade. Os estudos
de Dewey (1979) foram destinados notadamente & educacdo, declarou que os professores
devem ser reflexivos, acreditou na curiosidade das criangas, na imaginagdo fértil, no gosto
pela investigacdo experimental, muito semelhante a atitude de espirito cientifico.

Considerou, também, que para pensar bem é necessario estar aberto a manter e
prolongar o estado de divida, fator essencial para a boa investigacdo, para que “[...] nenhuma

idéia se aceite, nenhuma crenca se afirme positivamente, sem que lhes tenham descoberto as
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razdes, justificativas” (DEWEY, 1979, p. 25). O decurso do pensamento reflexivo, segundo
Dewey (1979), se sucede em cinco fases, deixando claro, em suas explicagdes, que as mesmas
ndo tém sequéncia rigida. As fases referem-se a: (a) as sugestdes, nas quais vislumbram-se as
possibilidades de resolver um problema, a abertura do espirito, provocam investigacoes
ulteriores; (b) uma intelectualizagdo da dificuldade ou perplexidade, que se constitui no
momento da problematizacdo; (c) a ideia guia ou hipdtese, ou seja, € 0 momento seguido de
elaboracdo da hipotese em torno do problema e o estabelecimento de estratégias de acdo para
verificacdo (o caminho a ser seguido); (d) o raciocinio ou elaboragdo mental da ideia no
sentido mais estrito, momento de refinamento das hipoteses, escolha das mais viaveis a serem
verificadas, com possivel resultado de uma ideia inteiramente diferente da que se tinha no
inicio; (e) fase final, espécie de prova pela acdo exterior de corroboracdo ou verificacdo
experimental da conjectura.

Lalanda e Abrantes (1996, p. 47) destacam que em Dewey o fator central do ato de
pensar séo o fato observado ou percebido e a ideia que dele emerge, sendo que “As condigdes
que afloram a mente séo os ‘dados’ ou ‘factos’, a matéria prima da reflexao.”

Zeichner (2008) aponta a re-emergéncia da pratica reflexiva como um tema
importante da formagdo docente norte-americana quando Donald Schon publicou o livro “O
profissional reflexivo”, em 1983, que foi seguido da producdo de grande quantidade de
literatura sobre o tema no planeta inteiro. O autor pondera que, aliado ao trabalho de outros
educadores no mundo, incluindo o de Paulo Freire, no Brasil, e o de Jurgen Habermas, na
Europa, formadores de educadores de diferentes paises comecaram a discutir como eles

preparavam seus estudantes para serem professores reflexivos, apontando que:

O ensino reflexivo tornou-se rapidamente um slogan adotado por formadores de
educadores das mais diferentes perspectivas politicas e ideoldgicas para justificar o
que faziam em seus programas e, depois de certo tempo, ele comegou a perder
qualquer significado especifico (ZEICHNER, 2008, p. 538).

A critica do autor nos remete a necessidade de que, quando se fala em pensamento
reflexivo ou professores reflexivos, ou mesmo, simplesmente, reflexdo no &mbito educativo,
se tenha fortemente estabelecido o significado especifico atribuido a “reflexdo”, para que ndo
se torne somente um termo utilizado para atualizar o discurso pedagdgico.

Sobre o trabalho de Schon, Alarcdo (1996) destaca que, em seu trabalho inicial, o
autor ndo tinha como foco a formagéo docente, mas sim relacionava-se a uma experiéncia
com estudantes de arquitetura, que foram desafiados a realizarem tarefas nas quais o citado
autor observaria comportamentos que poderiam integrar suas futuras ac6es profissionais. Esse

foco levou-o ao estudo da educacéo profissional numa linha de desenvolvimento da “reflexéo
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a partir da acdo”. No contexto de uma educacdo profissional, de acordo com Alarcdo (1996),
na Gtica de Schon, é possivel perceber pelo menos trés caracteristicas que, em sua concepgao,
devem integrar o perfil do profissional que atenda as exigéncias da sociedade atual, moderna,
mediada pelos avancos das tecnologias e competitiva, “[...] o conceito de profissional que tem
que ser eficiente e a quem se pede contas; o da relacdo entre teoria e préatica; a tematica da
reflexdo e da educagdo para reflexio” (ALARCAO,1996, p. 12).

Com base nesses pressupostos, Alarcdo (1996) aponta que Schon propde uma nova
epistemologia da pratica, critica 0 modelo da racionalidade técnica e apresenta novo modelo
para a formagdo do profissional apto a demonstrar, no ato da pratica, as competéncias
requeridas de um bom profissional e adquiridas durante a formacéo. Alarcéo analisando as
ideias do autor destaca que a acdo, a pratica dos profissionais competentes para ele € uma

competéncia artistica,

[...] competéncia que lhes permite agir no indeterminado, assenta num conhecimento
tacito que nem sempre sdo capazes de descrever, mas estd presente na sua atuacao
mesmo que ndo tenha sido pensado previamente; é um conhecimento que é inerente
e simultaneo as acBes e completa o conhecimento que lhes vem da ciéncia e das
técnicas que também dominam (ALARCAO, 1996, p. 18).

No que se refere a mencionada competéncia artistica, Alarcdo pondera que Schén

tentou penetrar

[...] na propria atividade profissional, a qual nos é apresentada como atuacéo
inteligente e flexivel, situada e reativa, produto de uma mistura de ciéncia, técnica e
arte caracterizada por uma sensibilidade de artista aos indices manifestos ou
implicitos, em suma, uma criatividade que d4 o nome de artistry (ALARCAO, 1996,
p. 14).

Alarcéo (1996) esclarece que a competéncia artistica ou artistry, em Schon, ndo se
refere ao que, normalmente, se concebe por obra de arte, mas um a profissionalismo eficiente,
um saber fazer que quase se aproxima de uma sensibilidade de artista.

E nesse contexto, segundo Alarcdo (1996), que surgem na obra de Sché nas nogdes
fundamentais como conhecimento-na-acdo (knowing-in-action), reflexdo-na-acéo (reflection-
in-action), reflexdo-sobre-a-acdo (reflection-on-action) e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acédo
(reflection-on-reflection-in-action).

Busca-se em Schon (2000) o significado das nogdes apresentadas. Para o autor,
conhecer-na-acdo refere-se a “[...] tipos de conhecimentos que revelamos em nossas agdes
inteligentes-performances fisicas, publicamente observaveis” (SCHON, 2000, p. 31). Refere-
-se a um conhecimento espontaneamente revelado no desenvolvimento de acgdes, estando o
ato de conhecer “na agdo”. Trata-se, segundo o autor, de um conhecimento tacito, muitas
vezes dificil de ser explicitado verbalmente; porém, quando manifestado, as descri¢des

realizadas sdo sempre construcgdes, tentativas de colocar de forma explicita e simbolica um
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tipo de inteligéncia que comeca por ser técita e espontanea. De acordo com o autor “Conhecer
sugere a qualidade dindmica de conhecer-na-acdo, a qual, quando descrevemos, convertemos
em conhecimento-na-agio” (SCHON, 2000, p.32). Para Alarcdo (2001), o conhecimento na
acao é dinamico e resulta numa reformulacao da propria acao.

Quando se refere a reflexdo-na-a¢do, Schon (2000) aponta para o fato de que, nem
sempre 0 ato espontaneo de conhecer-na-agdo permite dar conta de uma tarefa. Um resultado
inesperado, um erro persistente ou mesmo resultados comuns que paregam estranhos podem
levar a reflexdo. Nesse caso, segundo o autor, pode-se interferir na situacdo em
desenvolvimento e o pensar serve para dar nova forma ao que se esta fazendo, enquanto ainda
esta se fazendo, “Eu diria, em casos como esse, que refletimos-na-acéo [...]” (SCHON, 2000,
p. 32). O autor pondera, ainda, que o que distingue a reflexdo-na-acdo de outras reflexdes é a
sua imediata significacdo para a acao.

Em Alarcdo (1996) encontra-se um claro entendimento do que Schon estabeleceu
como reflexdo sobre a agdo. A autora distingue reflexdo na acéo e reflexdo sobre a acdo a
partir da seguinte situacdo: considera descricdes verbais de uma situacdo fruto de uma
reflexdo, que pode ocorrer simultaneamente com a acdo ou retrospectivamente. No primeiro
caso, segundo a autora, Schon fala em reflexdo na acdo, a qual ocorre no decurso da préopria
acao; no segundo, reflexdo sobre a a¢do, quando ocorre uma reconstru¢do mental da acao para
tentar analisé-la retrospectivamente.

Por fim, Schon (2000) apresenta a reflexdo sobre a reflexdo na agdo, processo que,
Alarcdo (1996, p. 19) destaca que “[...] leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento
e construir sua forma pessoal de conhecer.”

Os apontamentos apresentados sobre a reflex@o, tal como apresentada por Schon,
repousa no fato de que, como ja destacado por Zeichner (2008), essas ideias estdo na base de,
praticamente, todos os trabalhos realizados envolvendo a questdo. Particularmente, na
presente investigacdo, a discussao sobre reflexdo ou professor reflexivo se da pela visdo que
se tem, concordando com Maciel (2011), que a pesquisa € um dos condicionantes para a
reflexdo. E, indo além, defende-se a ideia de que a reflexdo é elemento essencial no
desenvolvimento da pesquisa, o que leva a perceber ambos, pesquisa e reflexdo, intimamente

relacionados.
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3.2 FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA: A PESQUISA OU
INVESTIGACAO E O DESENVOLVIMENTO DA POSTURA INVESTIGATIVA

Segundo Pereira (2000), as mudancas efetuadas no cenario internacional, a partir dos
anos 1980, tiveram influéncia decisiva no campo educacional brasileiro, em particular, na

formacéo de professores.

As Ciéncias Sociais e, mais especificamente a Educacdo, defrontaram-se na virada
da década de 80 para a de 90 com a denominada “crise de paradigmas”. Nesse
contexto, o pensamento educacional brasileiro e os estudos sobre a formagdo do
professor voltam-se crescentemente para a compreensdo dos aspectos microssociais,
destacando e focalizando, sob novos prismas, o papel agente-sujeito. Nesse cenario
privilegia-se hoje, a formacdo do professor-pesquisador, ou seja, ressalta-se a
importancia da formacéo do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-a¢éo, cuja
atividade profissional se alia a atividade de pesquisa (PEREIRA, 2000, p. 41).

Nesse contexto, André (2011) pontua que no meio académico brasileiro surge um
significativo nimero de trabalhos de pesquisa que procuram constatar a situacdo do ensino
nas Instituicdes de Ensino Superior, evidenciando o tratamento dado a pesquisa e os reflexos
na formacéo do professor pesquisador.

A autora pondera que, no Brasil, assim como no exterior, esse movimento caminhou

em multiplas direcGes, destacando que, nesses trabalhos considerados pioneiros,

Demo (1994) defende a pesquisa como principio educativo; Liidke (1993)F
argumenta a favor da combinacdo de pesquisa e préatica no trabalho e na formacéo de
professores; André (1994)1! discute o papel didatico que pode ter a pesquisa na
articulacdo entre saber e pratica docente; Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998)F!
enfatizam a importancia da pesquisa como instrumento de reflexdo coletiva sobre a
pratica; Passos (1997)" e Garrido (2000)t") mostram evidéncias, resultantes de seus
trabalhos, sobre as possibilidades de trabalho conjunto da universidade com as
escolas publicas, por meio de pesquisa colaborativa (ANDRE, 2011, p. 56).

De acordo com a autora, os citados pesquisadores apesar de seguirem linhas de
trabalho diferenciado, convergem quanto a importancia do desenvolvimento, na formacéo
inicial, de atitudes de investigacdo, o que transparece na voz de André (2011, p. 59) quando

menciona que “[...] os cursos de formagéo tém um importante papel: o de desenvolver, com 0s

2 DEMO, P. Pesquisa: principio cientifico e educativo. Sio Paulo: Cortez, 1994.
* LUDKE, M. Combinando pesquisa e pratica no trabalho e na formagéo de professores. Ande, Sao Paulo, v. 12,
n. 19, p. 31-37, 1993.
* ANDRE, M. O papel da pesquisa na articulacio entre saber e pratica docente. In: CLAVES, S. M.; TIBALLI,
E. F. (Org.). VII Endipe: Encontro Nacional de Didatica e Prética de Ensino. Goiénia: UFG; UCG, 1994. v. 2.
> GERALDI, C.; MESSIAS, M.; GUERRA, M. Refletindo com Zeichner: um encontro orientado por
preocupaces politicas, tedricas e epistemolégicas. In: GERALDI, C.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. (Org.).
Cartografias do trabalho docente. Campinas, SP: Mercado das Letras; ALB, 1998. p. 237-276.

® PASSOS, L. F. A colaboracéo professor-pesquisador no processo de formagao em servico dos professores
da Escola Bésica. 1997. Tese (Doutorado em Educagdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo,
Séo Paulo, 1997.

" GARRIDO, E. Pesquisa universidade-escola e desenvolvimento profissional do professor. 2000. Tese
(Livre Docéncia) - Faculdade de Educagdo, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2000.
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professores, essa atitude vigilante e indagativa, que os levem a tomar decisfes sobre o que
fazer e como fazer nas situacOes de ensino, marcadas pela urgéncia e pela incerteza.”

A autora argumenta a favor do papel didatico, que pode ter na pesquisa a vinculagéo
entre 0 saber e a pratica docente. Prossegue analisando estudos sobre a colaboracdo dos
professores da Universidade com os professores da educacdo basica, investigacdo sobre a
pratica, reformas curriculares e investigacao-acgao.

Em André (2011, p. 57) encontram-se pontos que a autora considera fundamentais
das propostas que analisou:

a) “valorizam a articulacdo entre a teoria e a pratica na formagao docente”;

b) “reconhecem a importancia dos saberes da experiéncia e da reflexdo critica na

melhoria das praticas”;

c) “atribuem ao professor um papel ativo no proprio processo de desenvolvimento

profissional”;

d) “defendem a criacdo de espagos coletivos na escola para desenvolver

comunidades reflexivas”.

A partir destes destaques, a autora adverte que “[...] ensino e pesquisa se articulam
em Vvarios sentidos, em outros se diferenciam [...]” (ANDRE, 2011, p. 58). Com apoio em
Charlot, André (2011) pondera que, embora ensino e pesquisa se articulem em varios
sentidos, exigem conhecimentos e habilidades diferentes. Segundo a autora, sdo
conhecimentos relevantes para o professor, no que se refere a pesquisa, ao saber observar,
formular questdes e hipoteses, selecionar instrumentos e dados que ajudem a explicar e lidar
com problemas identificados na prética.

Lidke (2011) destaca em seus estudos a complexa relacdo entre o professor e a
pesquisa, considerando favoravel a introducdo do professor na pesquisa, tanto na formacéo
inicial como na continuada, chamando a atencdo para a importancia de que, ja na formacéo
inicial, porém ndo excluindo a formacédo continuada, o futuro professor tenha a oportunidade

de desenvolver conhecimentos relativos a pratica de pesquisa. De acordo com a autora,

O futuro professor que ndo teve acesso a formacgao e a pratica de pesquisa terd a meu
Ver menos recursos para questionar devidamente sua préatica e todo o contexto no
qual se insere, o que o levaria em direcdo a uma profissionalidade autbnoma e
responsavel (LUDKE, 2011, p. 51).

No entanto, a pesquisadora adverte que a complexidade destacada tem aspectos que
considera essenciais na relagéo do professor com a pesquisa, como o conhecimento da teoria e

a metodologia.
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Neste sentido, Imbernon (1994, p. 50) ressalta que as instituicGes de ensino “[...]
deveriam proporcionar condigdes aos futuros docentes de serem capazes de analisar, criticar e
refletir de forma sistematica sobre sua pratica docente, com o objetivo de conseguir uma
transformagao escolar e social e uma melhoria na qualidade do ensinar e de inovar”. Percebe-
-se assim, nas ponderacOes do autor, indicacOes de aspectos considerados essenciais na
formag¢do de professores, como as mengdes referentes a “analisar”, “refletir”, “forma
sistematica” e “qualidade”, entre outros, 0 que denota alinhamento entre a formacdo de
qualidade para o exercicio da profissdio com o compromisso social e politico por uma
educacéo de qualidade.

No desempenho da pratica educativa, o professor enfrenta situagdes, as vezes,
adversas, seja relativo ao processo de ensino e aprendizagem, as questfes institucionais, ao
convivio com o coletivo da profissdo, entre outros. Concorda-se com Ponte (2002) quando
aponta que os problemas que surgem no processo educativo geralmente séo enfrentados, pelo
professor, com bom senso e experiéncia profissional, o que nem sempre conduz a resultados

satisfatorios, apontando para

[...] a necessidade do professor se envolver em investigacdo que o ajude a lidar com
os problemas da prépria pratica. [...] torna-se necessario a exploragdo constante da
prética e a sua permanente avaliacio e reformulacdo. E preciso experimentar formas
de trabalho que levem seus alunos a obter os resultados desejados (PONTE, 2002, p.
5).

A investigagdo, na viséo do autor, no sentido de auxiliar o professor a lidar com os
problemas da sua prética, apresenta dois objetivos principais:

a) “[...] pode visar principalmente alterar algum aspecto da pratica, uma vez

estabelecida a necessidade dessa mudanga”;

b) “[...] pode procurar compreender a natureza dos problemas que afetam essa

mesma pratica com vista a definicdo, num momento posterior, de sua estratégia
de accdo” (PONTE, 2002, p. 17).

Nesse contexto, o autor recomenda a investigacdo sobre a préatica como uma
atividade que vai fornecer conhecimentos ao professor sobre aspectos da sua prépria pratica,
que as vezes ele desconhece, o que vai provocar um movimento de acao-reflexdo-acdo, aqui
visto, com apoio em Pires (2000), como uma dindmica entrelagada e continua que transforma
a pratica em conhecimento e conhecimento em pratica.

Ponte (2002) aponta, ainda, 0 que considera como razdes que justificam o professor
investigar a prépria pratica:

a) “[...] para se assumirem como auténticos protagonistas no campo curricular e

profissional [...]”;
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b) “[...] com modo privilegiado de desenvolvimento profissional e organizacional”;

c) “[...] para contribuirem para a constru¢cdo de um patriménio de cultura e
conhecimento dos professores como grupo profissional”;

d) “[...] como contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre os problemas
educativos [...].” (PONTE, 2002, p. 6).

Ainda, segundo o autor, sdo condi¢des definidoras da investigacdo realizada sobre a

prépria pratica:

a) “[...] referir-se a um problema ou situagdo préatica vivida pelos atores”;

b) “[...] conter algum elemento novo”;

c) “[...] possuir uma certa ‘qualidade metodolégica’”;

d) “[...] ser publica” (PONTE, 2002, p. 21).

Ponte (2002) tem fundamentacdo para seus estudos sobre a pratica de pesquisas dos
professores em autores como Lawrence Stenhouse (1975), que valoriza a investigacdo da
pratica priorizando o papel do professor no desenvolvimento curricular, Isabel Alarcdo
(2001), que destaca o papel da reflexdo como guia no questionamento do professor perante o
insucesso dos alunos, as funcbes da escola e suas decisfes enquanto profissional. Faz, ainda,
interlocucdo com Marilyn Cochran-Smith e Susan Lytle (1999) a respeito da pesquisa
intencional e sistematica do professor.

Tais observacdes convergem, em alguma medida, com a proposta do presente
trabalho, que procura evidenciar a importancia do licenciando desenvolver competéncias
relativas a pratica de pesquisa durante a graduacdo buscando o desenvolvimento da
investigagdo como postura (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Nessa linha de pensamento,

concorda-se com Pesce, André e Hobold (2013, p. 246), quando destacam que:

Pesquisar é ter atitude investigativa em relagdo aos objetos do campo disciplinar e
da docéncia; é ter a capacidade de elaborar questdes, de formular hipéteses, de
selecionar e articular dados, levando a construgdo de um pensamento critico e
investigativo.

Coloca-se a visdo apresentada por Pesce, André e Hobold (2013) no ambito do que
Stenhouse (1991) denominou de atitude investigadora a disposicdo para examinar de modo
critico e sistematico a propria atividade préatica, ideias estas que se encontram na base do
trabalho de pesquisa que vem sendo desenvolvido.

Ja em Cristovao (2009), encontra-se posicionamento relativo a postura investigativa
que pode ser entendida como “modo de ser” do professor e, com apoio em Ponte, Brocardo e
Oliveira (2003), faz uma ampliagdo e acrescenta, “modo de fazer”. Amplia, portanto, sua

visdo quanto a viabilidade dessa postura ser desenvolvida com mais clareza quando o
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professor tem oportunidade de vivenciar experiéncias de reflex&o e trocas inseridas em um
grupo de concepcdo colaborativa.

Na interlocucdo com a pesquisadora, encontram-se, também, indicacGes de que, ao
participar com seus pares em grupos colaborativos, o docente indiretamente aprende a
trabalhar de forma colaborativa com seus alunos, posicionamento com o qual se concorda.
Sobre a tematica, foi-se buscar compreensdes tedricas em Fiorentini (2004), o qual enumera
caracteristicas constitutivas de um grupo de trabalho colaborativo, entre as quais destacam-se:

a) a participacdo € voluntaria e todos os envolvidos desejam crescer

profissionalmente e buscam autonomia profissional;

b) aconfianca e o respeito matuo sdo essenciais ao bom relacionamento do grupo;

C) os participantes negociam metas e objetivos comuns, corresponsabilizando-se

para atingi-los;

d) hé&reciprocidade de aprendizagem.

Assim, em concordancia com os construtos dos educadores elencados, aponta-se 0s
cursos de formacdo de professores como espacos adequados para a iniciagdo dos futuros
docentes na préatica da pesquisa ou investigacdo com as caracteristicas apontadas, o que pode
vir a influenciar fortemente sua acéo futura como professor.

Ao ingressarem no mercado de trabalho, os licenciados encontram situagGes a serem
resolvidas que, muitas vezes, estdo distantes da realidade vivenciada nos cursos de formacéo,
em virtude de uma possivel relacdo inadequada entre a teoria e pratica. Assim, o0 espaco da
formacdo inicial deve ser rico em oportunidades para que o estudante, futuro professor,
desenvolva as competéncias necessarias para o enfrentamento dos desafios que a pratica
apresenta.

De acordo com Pires (2000, p. 13),

[...] o professor ocupa um lugar privilegiado para promover a articulagio entre os
objetivos educativos a que se propdem, as circunstancias contextuais e as
possibilidades de aprendizagem de seus alunos. [...] A préatica contextualizada pode
ter como uma de suas fontes a propria pratica desenvolvida no curso de formacao.

Na mesma linha de pensamento da autora, considera-se que existem varias formas de
acdo de um professor para que seus alunos obtenham sucesso em suas aprendizagens. Para
tanto, o0 mesmo precisa ter desenvolvido, durante sua formagdo, competéncias profissionais
“construidas processualmente, com praticas de agao/reflexdo/agao numa dinamica dialética e
continua que transforma pratica em conhecimento e vice-versa” (PIRES, 2000, p. 13).

Nesse contexto, considera-se fundamental o desenvolvimento de uma postura

investigativa para que o futuro professor tenha a oportunidade de vivenciar, na sua formacao,
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o enfrentamento de situacfes que vao muito além de aprendizagens de contetdos especificos,
metodologias de ensino e formas de avaliacdo. As pesquisas aliadas a vivéncia de situacfes da
realidade educacional, proporcionadas nos cursos de licenciaturas por estagios e praticas,
fornecem ao licenciando materiais sobre os quais tera que refletir e agir fechando um ciclo de
reflexdo-acao-reflexdo.

Tudo quanto foi dito encontra respaldo também no posicionamento de Fiorentini,
Souza Jr. e Melo (2007, p. 332):

A formacéo inicial dos professores ndo pode continuar dicotomizando teoria e
pratica, pesquisa e ensino e contelido especifico e pedagdgico. Aquilo que outrora
era considerado apenas como ponte entre a formacao especifica e a pedagdgica deve
ser, na verdade considerado como o eixo principal da formacdo profissional do
professor. Este eixo, portanto, é aquele que articula a teoria e a pratica do ensino e
promove atividades que contribuem para a formacéo do professor-pesquisador numa
perspectiva de formagdo continua. A pesquisa e a reflexdo podem contribuir
enormemente para isso se estas acontecem ao longo de todo curso de formacao.

Trata-se de formar um profissional com disposicdo para investigar a propria prética,
ter postura investigativa, pois, segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), a partir de uma postura
investigativa, os professores questionam suas praticas, procuram perguntas significativas e
resolvem problemas.

Nessa mesma linha de pensamento, como j& destacado, Gongalves e Gongalves
(2007) defendem a ideia do ensino como pesquisa e da pesquisa no ensino por acreditarem
gue a mesma pode favorecer transformacdes significativas na formacao do professor formador
de professores e do professor em formacdo. Assim, sem perder de vista 0 conjunto de

questdes que sdo oriundas dos modos de vida e comportamentos da vida moderna, afirmam:

Na nossa opinido, a pesquisa da prépria pratica, com atividades voltadas a
comunidade, deveria ser um dos principais objetivos a serem alcan¢ados por uma
instituicdo de ensino que se pretendesse integrado as questdes sociais, éticas,
politicas, econdmicas e ecoldgicas do meio em que se encontra (GONCALVES;
GONGCALVES, 2007, p. 129).

Assim, assume-se que os curriculos dos cursos de formacdo devem ser elaborados e
efetivados considerando-se o entendimento da importancia de, ja na formacéo inicial, o
licenciando assumir o protagonismo de ser um gerador e produtor de conhecimento, e nao
somente um consumidor de um conhecimento pronto e acabado gerado por especialistas da
area educativa (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Defende-se uma formacdo na qual o
exercicio da reflexdo esteja presente nas situacfes de ensino e de aprendizagem, uma vez que
a natureza da atividade docente requer do professor, mais que conhecimento da matéria a
lecionar, o dominio de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para a adequagédo
permanente do saber fazer docente, coerente com as necessidades e desafios do ensino como

pratica social. Pela complexidade e especificidade do ato de educar e ensinar, assume-se as
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ideias de Novoa (1997, p. 18): “Mais do que um lugar de aquisi¢do de técnicas e de
conhecimentos, a formagdo de professores € o momento-chave da socializacdo e da
configuracdo profissional.”

Buscando explicitar aspectos que caracterizem um professor pesquisador ou
investigador, busca-se, também, apoio em Alarcdo (2001). A autora estabelece que um
conceito de professor investigador, no exercicio da profissdo e na propria formagdo, deve

atender a dois principios:

1° principio: todo professor verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu fundo,
um investigador e sua investigacdo tem intima relacdo com a sua funcdo de
professor;

2° principio: formar para ser investigador implica desenvolver competéncias para
investigar na, sobre e para a acdo educativa e para partilhar resultados e processos
com os outros, nomeadamente com os colegas (ALARCAO, 2001, p. 3).

Estes principios indicam a necessidade de o professor ter clareza da importancia do
seu papel e o compromisso em interferir na realidade educacional, para 0 que devera
compreender e analisar os problemas de ensino, avaliar sua atuacdo, questionar o curriculo e
trabalhar de forma colaborativa com seus pares, destacando, assim, a importancia da pesquisa.
Alinhado a essas ideias, Freire (2009), deixando clara a concepg¢do de investigacdo intrinseca

a atividade docente, aponta que:

Ensinar exige pesquisa. Ndo, ha ensino sem pesquisa. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢co e comunicar ou anunciar a
novidade (FREIRE, 2009, p. 29).

E nesse sentido que se acredita ser essencial o desenvolvimento da postura
investigativa na formacdo inicial para o exercicio de habilidades que vdo permitir ao
licenciado em Matematica analisar, refletir e tomar decisdes no exercicio da profissao as quais
ndo s busquem resolver os problemas educativos imediatos que emergem da acdo em sala de
aula, mas que, a partir destes, produza conhecimentos que venham a contribuir para o
desenvolvimento educacional.

Com apoio em Imberndn (2010), destaca-se, ainda, que é necessario que 0 egresso ao
sair da instituicdo formadora tenha competéncia para ensinar, investigar e compromisso
politico com a qualidade do ensino que fara.

Um enfoque de carater politico social da formacdo do professor como investigador é

encontrado em Dickel (2007), quando destaca que:

[...] reivindico a formacdo do professor pesquisador como aquele profissional que,
ao optar pela luta (que é fundamentalmente) coletiva por alternativas varidveis e
comprometidas com a especialidade e o valor do trabalho docente e com uma
educacdo que fomente nas criangas a potencialidade de inventar e lancar as bases de
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um mundo diferente daquele anteriormente esbocado seja capaz de se engajar na
busca de uma pedagogia e de uma escola que consiga trabalhar nesse meio adverso
(DICKEL, 2007, p. 41).

Assim, a postura de professor que se defende para ser desenvolvida, neste trabalho, é
de um professor pesquisador que procure obter melhoria na sua préatica pedagdgica a partir de
conhecimentos produzidos no dmbito de sua propria acdo como professor e pesquisador, com
vistas a uma possivel interferéncia positiva no processo educativo.

Porém, essa possivel intervencdo positiva inicia-se na sala de aula, espaco
privilegiado do professor, e que encontra respaldo na concepgdo assumida por Demo (2003)
do educar pela pesquisa. Para o autor,

A educacdo pela pesquisa se demonstra nas mudancas didaticas que o professor
assume e sempre renova em particular frente ao fracasso escolar. [...] saber pesquisar
saidas sempre mais adequadas para os desafios assumindo o fracasso dos alunos
como problema eminentemente préprio do professor (DEMO, 2003, p. 45).

O autor pondera que educar pela pesquisa, com base no que denomina de
questionamento reconstrutivo, tem como consequéncia o incentivo a participacéo do aluno no
processo de aprender através do desenvolvimento de projetos educativos e trabalhos de
pesquisa em sala de aula. O aprender nega procedimentos manipulativos, o ensino através do
copiado para copiar, privilegiando o saber pensar e o aprender a aprender, a reconstrucao do
conhecimento. O professor deve criar um ambiente produtivo, para estimular a aprendizagem
individualizada e coletiva. Isso pode levar o aluno a fazer questionamentos e formular

argumentos. Considera, também, que entre educacao e pesquisa, existe a

[...] confluéncia entre teoria e pratica por uma questdo de realidade concreta;
enguanto a pesquisa busca na pratica a renovagdo da teoria e na teoria a renovacdo
da prética, a educacdo encontra no conhecimento a alavanca crucial da intervengéo
inovadora (DEMO, 2003, p. 9).

De acordo com o autor, para o professor educar pela pesquisa é indispensavel que
assuma a postura de pesquisador, concepgdo com a qual se concorda e se constitui em objeto
dessa investigagdo. Para o autor, a pesquisa deve ter finalidade educativa e o questionamento
reconstrutivo,® cerne do processo de pesquisa, voltado para a educacdo do aluno. Para tanto,
considera que o professor tem entre os desafios da pesquisa educativa (re)construir o projeto
pedago6gico proprio, (re)construir textos cientificos préprios, (re)fazer material didatico
proprio, inovar a pratica didatica e, por fim, recuperar constantemente a competéncia.

Esses desafios propostos por Demo, em esséncia, sdo complementares. Reconstruir o

projeto pedagdgico proprio parte do pressuposto de que cabe ao professor elaborar projeto

® Questionamento reconstrutivo, de acordo com Demo (2003), é o cerne do processo de pesquisa e, no &mbito do
educar pela pesquisa, ndo se refere a simples competéncia formal da aprendizagem, mas como um processo de
construgdo do sujeito histérico que se funda na competéncia advinda do conhecimento inovador.
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proprio para conducdo da propria pratica educativa. O projeto aqui considerado é o resultado
das concepcdes pedagogicas que norteiam o fazer docente do professor, devendo ser sempre
reelaborado, o que contribui para o enfrentamento de novos desafios. De acordo com o autor,
“Sua adequada elaboragdo implica necessariamente pesquisa, atualizagdo constante,
teorizagdo das préticas, aprendizagem de outras experiéncias, autocritica permanente”
(DEMO, 2003, p. 39).

O desafio de (re)construir textos cientificos proprios, e que seriam voltados para a
area de interesse curricular, refere-se ao professor produzir textos proprios de modo a
progredir no questionamento reconstrutivo em termos teoricos e praticos.

No que se refere a materiais didaticos, (re)construi-los, para o autor, € uma
consequéncia natural do projeto pedagogico proprio, apontando como regra que “[...] ndo se
pode fazer nada em sala de aula que ndo tenha sido antes devidamente pesquisado e
formulado” (DEMO, 2003, p. 45).

J& o desafio da inovacgdo da prética didatica evidencia o assumir a educacdo pela
pesquisa (DEMO, 2003). Essa inovacdo da pratica se materializa a partir do questionamento
reconstrutivo tendo como meio a pesquisa e a formulacdo propria visando, segundo o autor,
“[...] combater o fracasso escolar sistematicamente” (DEMO, 2003, p. 47).

Por fim, a educacdo pela pesquisa pressupbe um processo de permanente
recuperacdo da competéncia, onde o autor se refere, entdo, a processos de formacéo
continuada, que contribuem para o desenvolvimento profissional do professor.

Nesse contexto, 0 autor aponta que a competéncia que se espera do professor pode

ser assim resumida:

a) pesquisa, para poder realizar o questionamento reconstrutivo, com qualidade
formal e politica, unindo teoria e prética;

b) formulacao propria, sobretudo para se chegar a um projeto pedagdégico proprio;

c) teorizacdo da pratica, para exercitar autocritica e critica das préticas,
retornando a teoria, inovando a teoria e a prética;

d) atualizagdo permanente, porque competéncia competente é aquela que
sobretudo sabe se fazer todo o dia;

€) manejo reconstrutivo da instrumentacdo eletronica, para dar conta de maneira
mais efetiva da transmissdo do conhecimento, e principalmente para trabalhar
de maneira moderna o questionamento reconstrutivo (DEMO, 2003, p. 51-52,
grifos do autor).

Entende-se que os desafios a que Demo (2003) se refere com relagcdo a pesquisa com
fim educativo exigem do professor um tipo de construcdo que vai além de aplicar teorias
prontas ou mesmo de considerar o conhecimento advindo da pratica, se direcionando ou se

aproximando do que Cochran-Smith e Lytle (1999) caracterizam como ‘“conhecimento-da-
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pratica”, elemento essencial, segundo as autoras, para se chegar a uma “investigacdo como
postura”.

Assim, concorda-se com Demo (2003, p. 119-120, grifo do autor) quando 0 mesmo
pondera que “[...] o professor é, na esséncia, pesquisador, ou seja, um profissional da
reconstrugdo do conhecimento, tanto no horizonte da pesquisa como principio cientifico
quanto, sobretudo, no da pesquisa como principio educativo.” A pesquisa como principio
educativo, e que se apresenta como possibilidade do professor reconstruir e construir
conhecimentos, apontada pelo autor, € o tipo de pesquisa ao qual o presente estudo se refere.

Seguindo a linha de pensamento de Demo (2003), a pesquisa na educacdo béasica
deve ser o fundamento da docéncia. Isso implica em desenvolver habilidades de pesquisa
durante a formacdo inicial do professor para transformacdo no papel de professor e de aluno,
que passa a ter, nessa proposta de ensino, papel ativo no processo de aprendizagem. E,
portanto, “o processo de formagdo do sujeito critico e criativo” (DEMO, 2003, p. 7).

Na mesma linha de pensamento do autor, Galiazzi (2014) aponta o educar pela
pesquisa como proposta de construcdo da competéncia de professores na sua formacéo inicial,
destacando que, no caso da formacao de professores, os formadores também constroem sua
competéncia no processo. Os estudos da autora foram ambientados na area de Quimica, mas
considera-se que seu trabalho estd amplamente relacionado com o foco da presente tese.

Galiazzi (2014) considera que por meio da pesquisa o professor se profissionaliza
porque desenvolve a capacidade de “fazer perguntas; de procurar respostas; de construir
argumentos criticos e coerentes; de se comunicar; de se entender sempre como sujeito
incompleto e a capacidade de reiniciar o processo, mas nunca do mesmo lugar” (GALIAZZI,
2014, p. 47-48).

A autora aponta que a profissionalizacdo de professor passa pelo desenvolvimento da
autonomia, o que permite a ele tomar decisdes responsaveis, buscar parcerias, formar grupos,
discutir, procurar solucdes e se percebe como agente de transformacéo e autoformacao.

Defende a ideia de que os futuros professores participem da pesquisa em todo o
processo, que aprendam a tomar decisfes, que passem a compreender a ciéncia como busca
pelo conhecimento nunca acabado. Aponta a pesquisa em Educagdo como aquela que permite
construir conhecimento na area de atuacdo profissional futura e que precisa ter continuidade.
Destaca, porém, que, no @mbito dos cursos de formacao, ndo € o simples envolvimento do
licenciando com a pesquisa que permite essa construcdo, sendo que a mesma ndo pode se

restringir a trabalhos realizados a partir da execucdo de procedimentos estabelecidos por um
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orientador, no ambito de uma racionalidade técnica e onde o “aluno permanece incapaz de
tomar decisoes autonomas” (GALIAZZI, 2014, p. 54).

Chama a atencdo a posicdo da autora no sentido de que € necessario que os futuros
professores “[...] se percebam como sujeitos agentes na producao de conhecimento. Essa é a
mais difundida das possibilidades de pesquisa” (GALIAZZI, 2014, p. 55).

Nesse contexto, a autora aponta que o educar pela pesquisa pode ser possibilidade de
integracdo do curriculo pela pesquisa, contribuindo para minimizar um problema persistente
nos cursos de licenciatura: a separacdo entre as disciplinas de conteudos e as pedagogicas.
Destaca, também, que a pesquisa considerada como principio didatico pode ser a
possibilidade de aproximacdo entre a academia e a realidade educacional, rompendo com a
desarticulacdo entre estas, apontada com frequéncia por professores em exercicio e por
pesquisadores da area.

Os apontamentos apresentados conduzem a reflexdo sobre 0s espacos, nos cursos de
licenciatura em Matematica, onde, de um modo geral, é dada a oportunidade de desenvolver
atividades visando uma aproximacdo da realidade escolar com os futuros docentes. As
Praticas Pedagdgicas e Estagio Supervisionado tém se apresentado como esses espacos € 0
desafio dos formadores organiza-los, apresentado um leque de possibilidades e oportunidades
que contemplem o exercicio de habilidades e a formacdo de competéncias a serem
mobilizadas para enfrentar os obstaculos epistemoldgicos, didaticos e de gestdo de sala de
aula inerentes ao processo ensino e aprendizagem. A esse desafio soma-se outro, o de
articular ao longo de todo o curso, e ndo somente restrito a um conjunto de disciplinas ou ao
trabalho de concluséo, acOes e situagdes que concorram para a formacdo de uma postura
investigativa. Aponta-se, aqui, como proposto por Cochran-Lytle e Smith (1999), a
articulacdo entre pesquisa, conhecimento e pratica docente como caminho para a superacao
das dualidades presentes nos cursos de formacdo de professores ja destacadas em outros
momentos nessa tese (teoria-pratica, contetdo especifico-contetdo pedagdgico).

Para além da superacdo dessas dualidades, pondera-se que o desenvolvimento de
uma postura investigativa vai permitir ao futuro professor ter a oportunidade de vivenciar, ja
na sua formacdo, o enfrentamento de situagdes que vao muito além de aprendizagens de
conteudos especificos, metodologias de ensino e formas de avaliagdo. A vivéncia de situacoes
da realidade educacional, proporcionadas nos cursos de licenciaturas por praticas, estagios,
participacdo em projetos de pesquisa, pode fornecer ao licenciando materiais sobre os quais
tera que refletir e agir, movimentando-se em ambientes préprios para que possa assumir o

papel de “investigador™.
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Trata-se de formar um profissional com disposicdo para investigar oS espacos
educativos e o0s sujeitos que nele atuam, constituindo o que Cochran-Smith e Lytle (1999)
designam de “investigacdo como postura”, que leva, segundo as autoras, os professores a
questionarem suas praticas, procurarem perguntas significativas e resolverem problemas.

As referidas pesquisadoras norte-americanas desenvolveram um projeto para estudo
da prética dos professores onde procuraram entender as diversas concepgdes vigentes nas
institui¢des educacionais, sobre a aprendizagem dos professores, sobre os conceitos de “saber
mais” e “ensinar melhor”, identificando, em suas pesquisas, trés concepcbes de aprendizagem
do professor tomando como base a pratica profissional e as relagdes com os contextos
intelectuais, sociais e organizacionais, a saber: conhecimento-para-pratica, conhecimento-na-
pratica, conhecimento-da-pratica.

Na primeira concep¢ao, designada de “conhecimento-para-pratica”, o conhecimento
formal e as teorias que os pesquisadores universitarios desenvolvem sdo utilizadas pelos
professores das escolas, 0s quais ndo sdo considerados capazes de gerar conhecimentos sobre
a rotina de sua pratica. Assim sendo, os pesquisadores académicos teorizam para resolver seus
problemas de ordem didatica, de gestdo da sala, do dominio do conteudo, do contexto social e
cultural da escola.

O entendimento de aprendizagem dos professores (e futuros professores) estd, de
acordo com as autoras, atrelada a uma concepgdo relacionada a ideia de que conhecer mais as
teorias educativas, a pedagogia, 0s conteidos e as estratégias de ensino conduz diretamente a
uma pratica mais eficaz, visdo esta atrelada ao que via de regra é chamado de conhecimento
formal.

A segunda concepg¢do, nomeada de “conhecimento-na-pratica”, considera o
conhecimento prético, adquirido através da préatica educativa, mediada pelo processo reflexivo
e investigativo sobre a pratica, sendo considerada uma via de aprendizagem nas interacdes
que se estabelecem com o0s mais experientes e/ou especializados ou nas relagbes de
aprendizagem em sala de aula.

A visdo de aprendizagem dos professores esta relacionada a suposi¢do de que o
conhecimento que os professores precisam para ensinar bem emerge e é incorporado da
pratica de professores experientes. Segundo as autoras, essa Vvisdo estd enraizada em uma
concepcao construtivista do conhecimento, o que destaca como os bons professores analisam
situacOes, fazem julgamentos e tomam decisdes, como conceituam e descrevem as situagdes e

dilemas pertinentes a sala de aula e como pensam e melhoram sua atuacgdo profissional.
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Ja a terceira concepgao, “conhecimento-da-pratica”, destaca que o conhecimento que
os professores precisam para ensinar bem € gerado quando os professores tomam suas salas
de aula como laboratério e investigam os problemas que surgem, para gerar teorias e colocar
em pratica as teorias produzidas por pesquisadores da universidade. As investigacoes
geralmente consideram o contexto, as questdes sociais, culturais e politicas e os professores
procuram néo trabalhar individualmente, organizam-se em comunidades de investigagao.

De acordo com as autoras, a partir dessa perspectiva, tanto a geracdo de
conhecimento como sua utilizacdo s@o consideradas problematicas inerentes. As questdes
bésicas sobre conhecimento e ensino, relacionadas ao que significa gerar conhecimento, como
gera-lo, quais conhecimentos sdo importantes e para quem, como 0s conhecimentos Sdo
usados e avaliados, estdo sempre abertas a discussdes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Conforme as autoras, a tomada do conhecimento, nessa perspectiva, é entendida
como ato pedagdgico construido no exercicio do uso, intimamente relacionado ao conhecedor,
relevante ndo sé para situacGes imediatas, mas, também, para um processo de teorizacao.
Nesse contexto, o conhecimento gerado ndo necessariamente € utilizado ou aplicado somente
a situacOes imediatas, mas pode ganhar forma conceitual e ser tomado como referéncia, pelos
professores, para teorizar a pratica, fazer julgamentos, dirigir seu trabalho para questdes néo
sO intelectuais, mas sociais e politicas, e para questdes relacionadas ao trabalho de outros
professores, pesquisadores e comunidades.

Com apoio na terceira concepcdo, Cochran-Smith e Lytle (1999) elaboraram uma
visdo da aprendizagem do professor, considerando as conexdes que podem existir entre
pesquisa, conhecimento e pratica docente, a “investigagdo como postura” (inquiry as stance).
Segundo a concepcdao de “investigagdo como postura”, os professores e os licenciandos
investigam em comunidades para gerar conhecimento local, investigar sua pratica, interpretar
e investigar o que os outros estdo construindo e serve também para compreensdo do papel
social e politico individual e coletivo dos professores. Acredita-se, assim, que os licenciandos
e os professores em inicio de carreira ttm muito que aprender com os professores mais
experientes para ensinar melhor, o que pode ser feito também com a organizacéo de grupos ou
comunidades de aprendizagem.

Por fim, as autoras ponderam que essa terceira visdo de aprendizagem ou
conhecimento do professor ndo deve ser tomada como uma sintese das anteriores. Destacam
gue a mesma € baseada em ideias fundamentalmente diferentes, a de que a préatica € mais do

que pratica, que a investigacdo é mais do que uma rendigdo ao conhecimento pratico dos
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professores e que a compreensdo das necessidades do ensino transcende a ideia de que a

pratica abarca todos os tipos de conhecimento.

3.3 A INVESTIGACAO COMO POSTURA

Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam que, do ponto de vista da investigacdo como
postura, a aprendizagem dos professores € mais associada a incerteza do que a certezas, mais
a levantamento de problemas e dilemas do que com a solugdo dos mesmos, bem como ao
entendimento de que a investigacao tanto advém de questionamentos como os gera.

Como ja destacado, as autoras, a partir da concepgdo de “conhecimento-da- pratica”
de aprendizagem do professor, sugerem que a mesma permite maior compreensdo das
relacbes de conhecimento para a pratica, bem como a ideia de que a investigagdo produz
conhecimento, diz respeito a préatica e que os professores aprendem a partir de investigaces
nas comunidades onde estdo inseridos. Destacam que a investigacdo como postura pode
oferecer direces para iniciativas relacionadas com a educacdo pré-servico, desenvolvimento
profissional, construcao/reconstrucdo do curriculo e da escola, bem como a mudancas sociais.

Em fungdo disso é que categorizaram 0s conhecimentos considerados expressivos
para a pratica do professor pela diversidade das situacdes que tem que lidar. Entendem que na

concepcao dos conhecimentos da pratica,

[...] os professores aprendem por desafiar suas proprias suposicoes, identificam as
questbes mais relevantes da pratica; problematizam; estudam seus proprios alunos,
salas de aula e escolas; constroem e reconstroem o curriculo; e assumindo papeis de
lideranca empenham-se em transformar as salas de aula, escolas e a sociedade
(COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999, p. 278).°

Cochram-Smith e Lytle (1999) argumentam que a relacdo conhecimento-da-préatica
depende da visdo de que o conhecimento é socialmente construido por professores que atuam
em conjunto, quando professores e alunos rednem suas experiéncias anteriores, seus
conhecimentos prévios, recursos culturais e linguisticos, entre outros. As pesquisadoras
consideram, também, que a pesquisa realizada pelos professores pode ser utilizada para
identificarem o que estd sendo construido socialmente, dentro e fora de suas salas de aula, ou
os entendimentos que eles e seus alunos estdo construindo a medida que desenvolvem o
curriculo. De acordo com as autoras, a base desta concepcdo de conhecimento € de que os

professores ao longo da sua vida profissional desempenham papel central e critico na geragdo

9 «[...] that teachers learn by challenging their own assumptions; identifying salient issues of practice; possing

problems; studying their own students, classrooms, and schools; constructing and reconstructing curriculum;
and taking on roles of leadership and activism in efforts to transform classrooms, schools and societies.”
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de conhecimento da prética, “[...] fazendo das salas de aula e escolas locais para investigacéo,
ligando seu trabalho na escola a questdes mais amplas, tendo uma perspectiva critica sobre a
teoria e a pesquisa de outros” (COCHRAM-SMITH; LYTLE, 1999, p. 273).1°

Nesse contexto, apontam que, fundamental para a nog¢éo de pesquisa como postura, é
a ideia de que o trabalho das comunidades de pesquisa, ou comunidades de inquérito, é tanto
social e politica, ou seja, envolve fazer a problemética do atual regime de escolaridade; as
formas que o conhecimento é construido, avaliado e utilizado; e os papeis individuais e
coletivos dos professores em provocar as mudangas que se fazem necessarias.

Destacam, ainda, que os professores, ao desenvolverem atitudes questionadoras
sobre suas préaticas, também sdo capazes de realizar interpretacGes e questionamentos sobre
investigacdes de outros pesquisadores. E apontado, também, que ndo se deve fazer distincéo
nas pesquisas entre professores iniciantes e experientes, ja que € reconhecido o
relacionamento benéfico para o crescimento de ambos na busca pela aprendizagem
profissional. E nesse ponto que fica claro que o papel das comunidades de aprendizagem é
social e politico.

Assim, no contexto do ideario das autoras, o termo “postura” ¢ utilizado para tornar
visivel as problematicas sobre vérias perspectivas, a partir das quais 0s pesquisadores
enquadram suas perguntas, observacdes e interpretacdes de dados. Ponderam que a nogédo de
postura é distinta da nogdo mais comum de investigacdo ou inquérito vista como projeto
limitado em termo, ou mesmo como uma acao pontual dentro de um curso de formacdo de
professores ou cursos e oficinas enquanto atividades de formacao continuada.

Ponderam que professores ou professores em processo de formacdo que tomam a
investigacdo como postura dentro de comunidades devem partir de questionamentos para
gerar conhecimento local, visualizar e teorizar sua pratica, interpretar e interrogar a teoria e a
pesquisa dos outros. Mais uma vez, destacam que para essa nocdo é fundamental o
entendimento de que o trabalho em comunidades de inquérito é tanto social como politica,
envolvendo problematizar o regime de escolaridade, as formas de producdo, utilizagdo e
avaliacdo dos conhecimentos. Nesse contexto, apontam que a visdo dos professores
produzindo conhecimento em comunidades de aprendizagem baseia-se em uma concepcéo
mais rica de conhecimento do que o permitido no ambito do conhecimento formal, distinto do
conhecimento pratico tradicional onde pratica € reduzida a propria préatica, apontando para

uma visao mais rica de aprendizagem ao longo da vida profissional, indo além dos conceitos

10°«[...] making their classrooms and schols sites for inquiry, connecting their work in schools to larger issues,
and taking a critical perspective on theory and research of others.”
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que diferenciam professores especialistas de iniciantes e, também, uma visdo mais rica das
culturas das comunidades e propoésitos educacionais do que muitos daqueles implicitos em
reformas educativas e postos de forma geral para todas as escolas (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999).

As concepcoes e visOes postos pelas autoras levam ao entendimento da importancia
dada ao que se referem como comunidades de investigacdo ou de inquérito que venham a se
constituir em comunidades de aprendizagem e das quais participam professores das escolas,
professores em processo de formacéo, professores formadores, pesquisadores, expandindo-se,
também, para toda a comunidade escolar e académica, incluindo organiza¢es comunitarias e
parcerias universidade-escola.

Os trabalhos, visdes e entendimentos apresentados em Cochran-Smith e Lytle (1999)
tém sido foco de estudos, no cenario brasileiro, principalmente por grupos de pesquisa
liderados por Dario Fiorentini, cujo trabalho é destacado em Fiorentini (2013). A constituicdo
de uma formacéo do professor, de modo especial do professor de Matematica, com uma visao
de professor-investigador, apto a participar de comunidades investigativas e contribuir com o
seu desenvolvimento profissional, tem sido foco de discussdes, reflexdes e investigacdes em
tais grupos.

Antes de tratar de comunidade de aprendizagem, Fiorentini (2010) se reporta a
conceitos que considera ser integrantes e inerentes para o entendimento da aprendizagem em
comunidades de pratica. Esclarece que ao referir-se ao termo “pratica(s)” ndo o faz em sentido
oposto ao de teoria, mas sim em concordancia com Wenger (2001), considerando que € o
modo como o individuo se relaciona e experiéncia 0 mundo e produz sentidos e significados
ao que faz. Assim, para Fiorentini (2010, p. 517), “[...] toda prética é sempre uma pratica
social que inclui linguagem, conhecimentos, instrumentos, simbolos, regulacdes, convencdes,
normas escritas ou ndo, valores, propdsitos e pressuposicoes [...].” Desse modo, a pratica do
professor de Matemaética é considerada uma préatica social que deve ter como proposito a
formacdo integral dos educandos, contribuir para que o conhecimento matematico seja
acessivel e compreensivel para todos e, no que se refere a qualificacdo profissional, pressupde
a participacdo em programas de formacgdo continuada e/ou a insercdo em comunidades de
pratica, que, para o autor, estdo em todos 0s segmentos da sociedade.

Em Imbernon (2010) encontra-se definicdo consoante com esse posicionamento, ja
gue o mesmo considera que as comunidades de pratica sdo grupos constituidos para
desenvolver conhecimento especializado (ndo se constituindo em comunidades cientificas),

tendo como objetivo a comunicacdo de informacbes e experiéncias para compartilhar as
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aprendizagens baseadas na reflexo sobre experiéncias praticas. E um processo no qual existe
negociacao coletiva, os participantes estabelecem relacdo de responsabilidade mdtua. Ao
referir-se a pratica docente, Imbernon assim considera: “[...] a comunidade de pratica seria um
grupo de professores que estabelecem relacdo de participacdo e ajuda mdtua, trocando,
refletindo e aprofundando sobre a sua pratica” (IMBERNON, 2010, p. 86).

As relagBes sugeridas por Imbernon (2010) ocorrem nos grupos por interagdes, que
sdo estabelecidas pelos componentes que caracterizam a participacdo social como um
processo de aprender e de conhecer, sendo determinadores, como elementos que estdo
intimamente relacionados e se definem mutuamente. Essas relagfes apresentam como
componentes: o significado - relativo a capacidade individual e coletiva de experimentar a
vida e 0 mundo de forma significativa; a pratica - refere-se aos recursos histéricos e sociais,
aos marcos de referéncia e as perspectivas compartilhadas que podem sustentar o
compromisso mituo com a acgdo; as comunidades - configuracbes sociais onde nossas
atividades dao definidas como valiosas e nossa participacéo é reconhecida como competéncia;
a identidade - mudanca que produz a aprendizagem de quem somos e de como cria historias
pessoais de formacdo no contexto das nossas comunidades.

Fiorentini (2013) refere-se, também, a conceitos tratados por Wenger (2001) que
contribuem para a compreensdo das relagdes e aprendizagem em uma comunidade de préatica
(CoP), onde destaca a participacdo ativa e reificacdo da pratica. “A participacdo € um
processo pelo qual os sujeitos de uma comunidade compartilham, discutem e negociam
significados sobre o que fazem, falam, sentem, pensam e produzem conjuntamente.” Ja a
reificacdo significa “tornar em coisa” (FIORENTINI, 2013, p. 64-65). Ainda, no que se refere
a reificacdo, Fiorentini (2009, p. 238) considera que a mesma pode ser também “[...] um
conceito, algo abstrato, refere-se ao processo de dar forma e sentido a experiéncia humana
mediante a producdo de objetos tais como artefatos, ideias, conceitos ou textos escritos.” O
autor, baseado em Wenger (2001), conclui que “[...] a participacao e reificacdo sdo processos
interdependentes e essenciais a aprendizagem e a constituicdo de identidades de uma CoP”
(FIORENTINI, 2009, p. 238).

Assim, considera-se que tanto apoiado nos estudos e concepgdes de Cochran-Smith e
Lytle (1999) como em Fiorentini (2010, 2013) e Crecci e Fiorentini (2012) é possivel se
argumentar, em um primeiro momento, a favor da constituigdo de uma possivel “postura
investigativa” ja nos cursos de Licenciatura, com o argumento de que se é desejavel que o
professor assuma essa postura ao longo da sua vida profissional, o primeiro encaminhamento

deve ocorrer em seu processo de formacéo inicial. Em seguida, ha de se apontar modos e
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caminhos para que essa postura seja passivel de ser desenvolvida no ambito dos cursos de
Licenciatura e também ai os autores apontam direcBes: a visdo de que essa postura

investigativa ganha sentido e se constitui a partir de uma agdo em “comunidades de pratica”.

3.4 EM BUSCA DE UMA SINTESE

A ideia do desenvolvimento de uma postura investigativa ao longo da formacéao
inicial do professor de Matemética se constitui em foco da investigagdo desenvolvida na
presente tese. O entendimento de que o professor ndo deve ser um usuario e reprodutor de
conhecimento e que, em seu trabalho, deve ir além da constituicdo e utilizacdo de
conhecimentos praticos, muitas vezes elaborados dissociados das teorias educacionais
aprendidas nos cursos de formacao, encaminha o entendimento da importancia de nos cursos
de Licenciatura se lancar um olhar com profundidade e conhecimento para a questdo da
producdo de conhecimentos pelo professor com base em pesquisas ou investigacdes.

Como visto, ao longo dos apontamentos tedricos aqui apresentados, a pesquisa ou
investigacdo, no ambito da formacéo ou do trabalho do professor, ndo se trata de ideia nova.
Professores e pesquisadores, desde ha muito, vém trabalhando com essa ideia que adquire
entendimentos e contornos diferenciados, a partir dos trabalhos de pesquisa e elaboracdes
tedricas realizadas. Nesse sentido, julga-se pertinente apresentar, aqui, de modo sucinto, o
entendimento sobre a questdo dos diversos autores com o0s quais aqui se dialogou. Tem-se 0
entendimento que as visdes apresentadas ndo esgotam a discussdo sobre o tema, tratando-se
tdo somente de um recorte realizado pela autora desse trabalho, mas que busca expressar a
visdo e o0 entendimento que direcionam a investigacao realizada.

Assim, no que segue, apresenta-se, no quadro da Figura 1, a seguir, uma sintese das
ideias sobre pesquisa, professor pesquisador, investigacdo, professor investigador e
investigacdo como postura aqui discutidos. Destaca-se que as proprias denominacgdes
apresentadas, e que estdo sendo utilizadas nessa tese, sdo utilizadas pelos autores, ora com

significados similares, ora com significados distintos.
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Figura 1 - A pesquisa na formacao e no trabalho do professor

Autores

Denominacao

Concepcéo Defendida

Focos da Pesquisa

Dario Fiorentini
(2004, 2008, 2009,
2010, 2013)
Dario Fiorentini,
Arlindo José de
Souza Jr. e Gilberto
Francisco Alves de
Melo (2007)

Professor
pesquisador

O professor como profissional
reflexivo e investigador de sua
pratica.

Praticas investigativas em
comunidades colaborativas para o
desenvolvimento profissional do
professor.

Producdo de conhecimentos e de
uma nova cultura de ensinar e
aprender Matematica nas escolas.

Possibilidade de
desenvolvimento de experiéncias
formativas reflexivas e
investigativas na formacao inicial
e continuada de professores.

O processo de aprendizagem
profissional de professores que
ensinam Matematica em
comunidades colaborativas e
investigativas.

Jodo Pedro Ponte
(2002)

Professor
investigador

Base da atuagéo do professor na
sala de aula e naescola é a
investigacdo. E a atividade
inquiridora, questionante e

fundamentada.

Investigacéo sobre a prética.
InvestigacOes em sala de aula.

Demo (2003)

Profissional da
educacéo pela

Pesquisa como principio educativo
(educar pela pesquisa) com base no

Fundamentar a importancia da
pesquisa para a educagdo em

pesquisa. questionamento reconstrutivo. todos os niveis.
Professor deve tomar decisdes, ser Qualid_ade da educ_agéo
Alarcio (1993 Professor gestor do curriculo, interpretar Desenvol\_/lmt_entq profissional e
' . : criticamente orientacOes globais, institucional
2001) investigador N . x
ter preocupagdo com a qualidade Inovagéo

do ensino e a aprendizagem.

Investigacéo

Marilyn Cochran-
Smith e Susan Lytle
(1999)

Postura
investigativa

A influéncia da aprendizagem dos
professores no ensino ministrado.

A constituicdo de comunidades de
investigacédo colaborativa,
constituida por formadores,
professores da Educagdo Bésica,
licenciandos e pesquisadores
académicos.

A ideia central é que 0
conhecimento de préticas de toda
vida profissional seja gerado,
fazendo as escolas, locais para a
pesquisa.

A concepcéo de conhecimento
dos professores.

A investigacdo como postura,

aprendizagem dos professores

em comunidades colaborativas.

Kenneth Zeichner
(1993, 2007)

Pratico-reflexivo

Professor
pesquisador

Os professores séo profissionais
que devem desempenhar um papel
ativo na formulacéo tanto dos
propositos e objetivos do seu
trabalho, como dos meios para
atingi-los, isto &, o reconhecimento
de que o ensino precisa voltar as
maos dos professores.

Os professores estdo sempre a
teorizar a medida que sdo
confrontados com os varios
problemas pedagégicos, tais como
a diferenga entre as suas
expectativas e os resultados.

Uma maneira de pensar na pratica
reflexiva é encara-la como vinda a
superficie das teorias praticas do
professor, para analise critica e
discussao.

A maneira como os professores
aprendem a ensinar.

O modo de ajudar os professores
a aprenderem ensinar de forma a
poder assumir um papel
importante na definicdo da
direcdo das escolas.
Educar os professores para serem
pensadores autbnomos e praticos
reflexivos.

(Continua)
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(Conclusdo)
Autores Denominagao Concepcéo Defendida Focos da Pesquisa

Articulacéo entre ensino e
pesquisa na formagéo e no
trabalho do professor da
Educacdo Basica.

A visdo dos professores sobre
pesquisa e sua preparagdo para
exercé-la, as condicdes e 0s
estimulos para a sua realizag&o.

Menga Ludke
(2011)

Menga Ludke e
Gisela Barreto da
Cruz (2005)

Argumenta a favor da combinagédo
de pesquisa e pratica no trabalho e
na formagéo de professores.

Professor
pesquisador

Papel didatico da pesquisa na

articulacéo entre saber e pratica 0 papel formador da pesquisa na
docente. Possibilidades de Pap Pesq

Marli André (2011) iculac - . graduagdo.
’ Professor articulagdo entre ensino e pesquisa Contribuices d )
Marly E’esce, M_arll : na formacao docente. ontribuicdes da pesquisa para
André e Marcia pesquisador operar mudangas na visdo de
Hobold (2013) mundo dos estudantes iniciantes
(licenciandos)

A pesquisa representa um recurso
significativo para o
desenvolvimento profissional do
professor.

Fonte: a autora.

Os autores destacados assumem em seus trabalhos denominagfes variadas para
identificar o professor que realiza pesquisa. No entanto, as denominac¢bes ndo afetam o
sentido das concepcbes defendidas, sendo possivel perceber que as mesmas convergem
guanto ao direcionamento da busca pela qualidade da pratica educativa do professor.

O cerne das teorias é voltado para o processo de aprendizagem profissional dos
professores durante a formacao inicial, mas que se estende a atuacédo profissional e a formacéo
continuada. Ao longo desse processo, sdo destacados o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva, a investigacdo da propria pratica e a producdo de um tipo de conhecimento que
pertence s aos professores, quando se apropriam de teorias, as colocam em préatica em suas
salas de aula, avaliam e reestruturam quando necessario.

Os construtos defendidos por cada autor concorrem, em distintas dimensdes, para o
que este trabalho defende, por se considerar que formam um conjunto de elementos que pode
contribuir para o desenvolvimento da investigagdo como postura durante a formacao inicial

dos futuros docentes.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

O presente estudo investiga um conjunto de cursos de formacao de professores de
Matematica do Estado do Maranhdo, na modalidade presencial, no que se refere a
possibilidade de formacdo de uma postura investigativa do licenciando, envolvendo
académicos, professores formadores e gestores, além de pesquisa em documentos (legislagédo
pertinente e projetos pedagogicos dos cursos). Considerando o objetivo proposto e os distintos
segmentos envolvidos na investigacdo, optou-se por uma metodologia de base qualitativa, por
se entender que a mesma apresenta caracteristicas as quais possibilitam conduzir a pesquisa
com a abrangéncia e profundidade necessérias para a coleta e anélise de dados relacionados
ao objeto de pesquisa e aos distintos segmentos envolvidos.

Segundo Chizzotti (2006), a pesquisa qualitativa tem como caracteristicas basicas as
partilhas e interacdes que se estabelecem entre as pessoas, fatos e objetos relacionados com a
investigacdo, cabendo ao pesquisador saber extrair e interpretar desse convivio os significados
que sao pertinentes ao trabalho que esta desenvolvendo.

Porém, busca-se em Bogdan e Biklen (1994) as caracteristicas da investigacdo
qualitativa, que se consideram relevantes e pertinentes a investigacdo aqui desenvolvida e
apresentada, a saber:

a) a fonte direta dos dados € o ambiente natural e o investigador é o instrumento

principal;

b) os dados sdo apresentados de forma descritiva, bem como suas analises;

c) hé& maior interesse no processo do que nos resultados ou produtos;

d) aanalise dos dados tende a seguir um processo indutivo;

e) o significado € de importancia central na abordagem qualitativa.

No ambito da pesquisa qualitativa, a investigacdo proposta se coloca na perspectiva
de um estudo de caso que, segundo Yin (2005, p. 32), “[...] € uma investiga¢do empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto de vida real [...]”, ao que
Lidke e André (2013), referindo-se a estudos de caso qualitativos ou naturalisticos,

acrescentam:

O estudo de caso € o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, [...] ou
complexo e abstrato [..]. O caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. [...] pode ser similar a
outros, mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular
(LUDKE; ANDRE, 2013, p. 20).

Ainda segundo as autoras, 0s estudos de caso qualitativos possuem caracteristicas

tais como: visam a descoberta; enfatizam a interpretacdo, de acordo com a realidade
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envolvida; retratam a realidade de forma completa e profunda; utilizam uma variedade de
fontes de informacdo; admitem generalizacBes naturalisticas, caracteristicas essas que,
entende-se, estdo presentes nessa investigacgao.

No desenvolvimento de um estudo de caso, Lidke e André (2013) destacam trés
fases: a fase exploratoria; a delimitagdo do estudo e a analise sistemaética; e a elaboragdo do
relatorio.

Embora as autoras destaquem, no estudo de caso, a fase de andlise sistematica, em
que os dados e informacbes sdo analisados e tratados, podendo ficar disponiveis aos
informantes, de maneira que o estudo de caso ja engloba uma sistematica de analise, na
presente investigagdo optou-se pela analise textual discursiva apresentada em Moraes e
Galiazzi (2011) como caminho para a anélise e interpretacdo dos dados.

De acordo com os autores, as pesquisas qualitativas tém se utilizado cada vez mais
de analises textuais, “Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de
andlise a partir de entrevistas e observacdes [...] a intencdo € a compreensdo, reconstruir
conhecimentos existentes sobre os temas investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 11).
No caso da presente investigacdo, o material de analise advém tanto de textos ja existentes
(legislagdo, projetos pedagdgicos) como de entrevistas e questionarios.

Os autores organizam a analise textual discursiva em torno de quatro focos. Os trés
primeiros, desmontagem dos textos, estabelecimento de relagdes, captando 0 novo emergente,
compdem um ciclo e o quarto, um processo auto-organizado, foca o ciclo como um todo,
aproximando-o de sistemas complexos e auto-organizados (MORAES; GALIAZZI, 2011).

Para Moraes e Galiazzi (2011, p. 11), na desmontagem do texto, o denominado
processo de unitarizagdo “[...] implica examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os
no sentido de atingir unidades referentes aos fendmenos estudados.” No ambito da
investigacdo realizada, esse foi um movimento inicial que se configurou na analise da
legislacdo brasileira sobre formacéo de professores para a Educacdo Basica e licenciados em
Matematica. Desse movimento emergiram as ideias que guiaram a elaboracdo dos
instrumentos de pesquisa, 0s quais, em seu conjunto, formaram o corpus da investigacdo. O
processo de unitarizacdo também foi mantido quando da analise dos projetos pedagdgicos e

do entendimento e analise das manifestagfes dos interlocutores da investigacao.
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4.1 LOCUS E SUJEITOS DA PESQUISA

O titulo da presente tese da indicativos do local onde a investigacdo desenvolveu-se:
no estado do Maranhdo. Nesse estado, a formacdo de professores de Matematica ocorre em
InstituicGes de Ensino Superior pablicas: UFMA, com sede em Séo Luis e contando com mais
9 campi; UEMA, com sede em S&o Luis e mais 7 campi; IFMA, com sede em S&o Luis e mais
5 campi. Os campi das trés Instituicdes localizam-se em distintas regides do Estado. Destaca-
-se, ainda, que os numeros de campi apontados referem-se somente aos que oferecem cursos
de Licenciatura em Matematica na modalidade presencial, sendo que a totalidade de cursos de
Matematica oferecidos nos distintos campi das trés Instituicdes, considerando as modalidades
presencial e a distancia, é maior.

Assim, a investigacdo teve como foco cursos de Matematica ministrados pela
UEMA, UFMA e IFMA, todos na modalidade presencial, envolvendo seis campi, sendo que o
periodo de coleta de dados ocorreu entre mar¢o de 2013 e novembro de 2014.

Por ser o Maranhdo um estado com extensa dimensdo territorial - 331.936,955 km?,
segundo dados do IBGE (2016) -, a investigacdo teve lugar nos campi da capital e do interior,
nas cidades de S8o Luis, Codd, Caxias e Balsas, perfazendo, como ja explicitado, um total de
seis campi, cujos cursos foram pesquisados. Inicialmente, tomou-se os campi da capital, S&o
Luis, das trés InstituicGes, por se constituirem no I6cus de origem dos cursos da UFMA e do
IFMA (s6 a UEMA teve origem em uma cidade do interior) e, em seguida, buscou-se 0s
campi em cidades do interior.

Observa-se, conforme apresentado no mapa da Figura 2, a seguir, que 0s centros
formadores ficam geograficamente afastados, o que determinou a escolha por investiga-los,
buscando, assim, uma visdo ampliada da formacdo de professores de Matematica no Estado
do Maranhéo.

Foram feitas, inicialmente, visitas as InstituicGes, conversa com o0s gestores de cada
curso, exposicdo dos objetivos do trabalho e, em seguida, formalizagdo do pedido de
investigacdo através de documento escrito (cf. Apéndice H).

A participagdo, na investigacdo, dos cursos das referidas Instituicdes foi por adesdo
espontanea, a partir de convite realizado aos seus gestores. Foram realizadas, inicialmente,
visitas as Instituicdes, apresentando-se o projeto de pesquisa e, posteriormente, recebeu-se a
permissao para acesso aos documentos (Projetos Pedagdgicos), o contato com professores e
académicos. Cada segmento participante o fez por adesdo, a partir de convite da pesquisadora,

sendo garantido o tratamento ético e sigiloso das manifestacdes.



Figura 2 - Municipios onde se localizam as Institui¢des participantes do estudo
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Fonte: elaborado pelo Prof. Dr. Francisco de Assis da Silva Aradjo.
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O quadro da Figura 3 destaca as diferentes Instituices nas quais os Cursos de

Licenciatura foram tomados como referéncia para a investigacdo, bem como as cidades onde

se localizam.
Figura 3 - Cursos de Licenciatura em Matematica participantes do estudo
Cidades/Instituicoes UFMA UEMA IFMA
Balsas X
Caxias X
Codo X
Séo Luis X X X

Fonte: a pesquisa.

Nas InstituicOes, a investigacdo teve como interlocutores estudantes, professores
formadores e coordenadores de curso que responderam a instrumentos de investigagédo
(questionarios e entrevistas), 0s quais sdo detalhados posteriormente. Também se constitui em
foco de analise, os Projetos Pedagdgicos dos cursos envolvidos na pesquisa.

No que segue, sdo destacados dados e aspectos relativos aos cursos que estdo em
foco na presente investigacdo, ao desenvolvimento da Educagdo Basica nas cidades onde as
Instituicdes estdo localizadas, bem como se traca um breve panorama historico, geografico e
econémico das mesmas. Nao se tem a pretensdo de aprofundar ou esgotar o assunto, mas sim
o fornecimento de um conjunto de informacdes as quais se consideram suficientes para uma

visdo geral do ambiente onde a investigacdo se desenvolveu.

4.1.1 Sobre os Cursos de Licenciatura em Matematica participantes do estudo

A seguir, apresenta-se um breve histérico dos cursos de Licenciatura em Matematica
nas Instituicbes de Ensino Superior nas quais ocorreu a investigacdo:

a) IFMA - Sdo Luis/MA, Codd/MA;

b) UEMA - Balsas/MA, Caxias/MA e Sao Luis/MA;

c) UFMA - Séo Luis/MA.

Os dados e informacdes tém como fonte os Projetos Pedagogicos dos cursos em
destaque. As InstituicGes, em seus diferentes campi, apresentam Projeto Pedagdgico unico,
com exce¢do do IFMA, que tem Projetos Pedagogicos constituidos em cada unidade,
apresentando, porém, elementos similares, o que levou a apresentacdo conjunta dos dados dos

mesmos. Ao se destacar que os diferentes campi apresentam Projeto Pedagogico Unico ndo
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significa que seu desenvolvimento, nas Institui¢ces, seja Unico ou 0 mesmo, mas sim que sua

apresentacdo, enquanto projeto, tem mesmo formato e contetdo.

4.1.1.1 Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranh&o (IFMA) - campi
Sé&o Luis e Codo

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo, da mesma
forma como foram criados os demais Institutos Federais no Brasil, foi estabelecido por meio
da lei de n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, surgindo a partir da rede formada pelos
Centros Federais de Educacdo Tecnologica (CEFET), Escolas Agrotécnicas Federais (EAF) e
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades (ETV). Porém, no Maranhdo, os centros e
escolas que deram origem aos Institutos Federais, desde 1999, em convénio com Prefeituras
Municipais, ja vinham desenvolvendo um programa especial para a capacitacdo de docentes
em Licenciatura Plena no Ensino da Matematica (MARANHAO, 2010).

O IFMA-S30 Luis Monte Castelo (MARANHAO, 2010) possui, atualmente, 26
campi (trés em fase de implantacdo), trés campi avancados, trés nucleos avancados e um
Centro de Vocagdo Tecnoldgica (em fase de implantacao) distribuidos por todas as regies do
Maranhdo. A Instituicdo oferece cursos de nivel basico, técnico, graduacdo e pos-graduacao
para jovens e adultos.

O Curso de Licenciatura em Matematica, ofertado em 5 campi, apresenta em sua
proposta curricular a busca pela integracéo das diversas areas do conhecimento, por meio de
metodologia interdisciplinar e contextualizada, tendo como elemento fim o atendimento das
exigéncias da vida social e do processo formativo para o magistério.

O Projeto Pedagogico, portanto, responde as necessidades de formacgdo e
qualificacdo profissional de professores para atuarem na educagdo basica do Maranhdo e
outros Estados, atendendo as exigéncias das atuais transformacoes cientificas e tecnoldgicas,
bem como as recomendacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagio Basica em Nivel Superior (MARANHAO, 2010).

Ainda de acordo com o referido Projeto Pedagdgico, os conteudos séo organizados
de forma significativa e diversificada, obedecendo aos principios de autonomia institucional,
vinculados as experiéncias e ao contexto dos educandos, tendo como pretensdao o
desenvolvimento de conceitos e a capacidade de resolver problemas, no dialogo com saberes
sociais e com as multiplas realidades de vida contemporanea, transformando o cotidiano em

objeto de investigacédo e pesquisa.
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O curso de Licenciatura em Matematica do IFMA S&o Luis, Campus Monte Castelo,
teve suas atividades iniciadas em 1999, ministrando cursos para capacitar docentes, no
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes em convénio com 32 Prefeituras
Municipais, tendo sido reconhecido mediante a Portaria do CNE n° 1. 815, de 17 de dezembro
de 1999 (MARANHAO, 2010).

Com a Lei n° 11.892/2008, foi organizado o IFMA mediante integragédo do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica do Maranhao e das Escolas Agrotécnicas Federais de Codo,
de Sao Luis e de Sdo Raimundo das Mangabeiras, tendo como uma das fun¢des ministrarem
cursos de formacdo de professores e especialistas, dentre outros cursos (MARANHAO,
2010).

O curso de Licenciatura em Matematica, objeto dessa pesquisa, tem carga horaria de
2987,5 hora/aula (h/a = 50 minutos), distribuidas em 8 (oito) semestres, devendo ser
integralizada em no minimo 7 (sete) semestres e maximo de 15 (quinze) semestres. O
curriculo é estruturado em modulos semestrais, o ano académico corresponde a 200
(duzentos) dias letivos, sendo ofertadas, anualmente, 60 (sessenta) vagas para ingresso no
vespertino.

O IFMA-Campus Cod06 estabeleceu-se a partir da Escola Agrotécnica Federal,
situada no municipio de Cod6/MA. E uma Instituicdo de Nivel Médio e Superior, vinculada
ao Ministério da Educacdo (MEC), tendo por finalidade a formacdo e qualificacdo de
profissionais em distintos niveis e modalidades de ensino, incluindo-se a habilitacdo de
professores (MARANHAO, 2012).

A Instituicdo oferece, de acordo com o Projeto Pedagdgico (MARANHAO, 2012),
cursos regulares nos turnos da manhd, tarde e noite, nos seguintes niveis e modalidades:
Educacdo Profissional Técnica Integrada ao Ensino Médio (cursos de Agropecuaria,
Agroindustria, Meio Ambiente e Informatica); na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos, integrada ao Ensino Médio (PROEJA) (cursos de Agroindustria e Informatica); e
Educacdo Superior (licenciaturas em Matematica, Quimica e Ciéncias Agrarias, além de
bacharelado em Agronomia e Tecnologia de Alimentos).

Especificamente no que se refere ao Curso de Licenciatura em Matematica, 0 mesmo
visa atender as demandas locais, contribuindo também para amenizar a caréncia de
professores habilitados a lecionar neste campo do conhecimento na Regido dos Cocais e em
nivel nacional, considerando a expansdo no ensino fundamental e médio, com toda uma
demanda retraida, para um quadro de professores ndo habilitados e com pouca oportunidade

de atualizacao dos estudos na forma da capacitacdo continuada.
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O Projeto Pedagdgico do curso do campus Codd estd fundamentado nas bases legais
e nos principios norteadores explicitados na LDB, Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 2015b), bem
como nas Diretrizes Curriculares Nacionais, que orientam a composi¢cdo do curso através de
nucleos de conteudos basicos e de contetdos profissionais essenciais e especificos, além de
atividades académicas complementares, estagio curricular supervisionado e monografia de
concluséo de curso, que fundamentam o processo de formacdo profissional do licenciado em
matematica, consolidando ensino, pesquisa e extensao.

No que se refere ao nucleo profissional, a Instituicdo pretende constituir
competéncias que garantam o dominio de conhecimento sélido e abrangente, aléem do saber
sistematizado dos contetidos da matematica e de areas afins.

Quanto ao nucleo de conteddos béasicos, o IFMA tem seus pilares da formacéo a ser
oferecida pelo curso centrados na integracdo entre trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral, objetivando contribuir para enriquecer aspectos relacionados ao
meio cientifico, cultural, politico e profissional da sociedade, tendo como perspectiva uma
formacdo do curso emancipatoria, na medida em que almeja, através da compreensdo dos
aspectos filosoficos, historicos e sociais que definem a realidade educacional, oferecer ao
licenciando subsidios a serem utilizados na sua acdo docente, com vistas a intervir de forma
critica e criativa em seu presente e futuro (MARANHAO, 2012).

O curso de Licenciatura em Matemaética do IFMA Cod¢ foi organizado nos mesmos
moldes do IFMA de Séo Luis, contudo, a necessidade de atendimento das particularidades
locais contribuiram para a reorganizacdo do curso. Em 2012, foi elaborado seu Projeto
Pedagdgico préprio, sendo que, atualmente, o curso tem uma carga horaria minima de 3.215
horas, distribuidas em 4 (quatro) anos, podendo ser integralizada em até 8 (0ito) anos.

O curriculo € estruturado em mddulos semestrais de 100 (cem) dias letivos. O curso é
preferencialmente noturno, com entrada anual de 40 (quarenta) alunos, cujo objetivo é
licenciar professores para o ensino da Matemaética, nos anos finais do Ensino Fundamental e

no Ensino Médio, mediante o dominio do saber sistematizado dos contelidos da Matematica.

4.1.1.2 Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) - campi Séo Luis/MA, Balsas/MA e
Caxias/MA

A UEMA-Sdo Luis ofereceu o primeiro Curso de Licenciatura em Ciéncias -
Habilitacdo em Matematica em margo de 1992. Posteriormente, em 2002, criou o Curso de
Licenciatura em Matematica, pela resolucdo n° 318/2002 CONSUN/UEMA, de graduagéo
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plena, sendo seu funcionamento autorizado pela Resolugdo 209/2003-CEE. A primeira
entrada de alunos deu-se no segundo semestre de 2003, para o turno noturno de
funcionamento do curso (MARANHAO, 2013).

Todavia, somente em 2008 foi reconhecido, conforme Resolucdo 125/2008-CEE e
conforme Art. 34 da Resolucdo 298/2006-CEE. De acordo com o Projeto Pedagodgico da
Instituicéo, por este instrumento busca recredenciamento, sempre promovendo a reforma em
sua estrutura curricular. Atualmente, a Resolucdo 991/2012 - CEPE/UEMA unificou os
Cursos de Licenciatura em Matemética da UEMA das cidades de Balsas, Caxias e S&o Luis,
sendo objetivo da Instituicdo aproximar a formacdo dos futuros professores de Matematica as
atuais necessidades socioculturais das regides (MARANHAO, 2013).

No Projeto Pedagodgico do Curso de Matematica Licenciatura da UEMA consta que o
mesmo procura colocar em foco a discussdo sobre o ensino da Matemética no Maranhao e
proporcionar meios de aproveitar as potencialidades do povo, bem como dotar as escolas de
profissionais qualificados capazes de, em curto espaco de tempo, alcancar a exceléncia no
Ensino da Matematica, contribuindo dessa forma para a melhoria da qualidade do Ensino
(MARANHAO, 2013).

A UEMA, no que concerne ao contexto histdrico referente ao periodo de 1994 a
1996, passou por reformulacdes importantes (Lei n°® 5.921, de 15 de marco de 1994, e Lei n°
5.931, de 22 de abril de 1994, alterada pela Lei n° 6.663, de 4 de junho de 1996, vinculando-
-se, segundo essas leis, a Secretaria Estadual de Educacdo), dai se constituiu, em 1994, o
Centro de Estudos Superiores de Balsas/MA (CESBA) (MARANHAO, 2013).

O primeiro vestibular da UEMA em Balsas ocorreu em 1994, assim iniciando o
Programa de Capacitagdo Docente (PROCAD) com os cursos de Ciéncias - Habilitacdo
Matematica e de Letras - Habilitagdo em Lingua Inglesa, Portuguesa e respectivas Literaturas,
para atender professores do Ensino Fundamental e Médio que, sem formacdo docente em
nivel de graduacdo, estavam em atuacéo.

Por meio desse vestibular, foram aprovados e classificados 70 (setenta) professores
para o curso de Ciéncias - Habilitacdo Matematica, preenchendo todas as vagas ofertadas para
0 mesmo. Assim, esses docentes foram inseridos no ensino superior, em Balsas, por meio
desse programa de formacdo docente, com inicio das aulas em janeiro de 1995, em regime
intensivo.

Em 1996, novo avango ocorreu com a implantacdo do curso de Licenciatura em

Ciéncias - Habilitacdo Matematica, no regime regular, o qual ainda se encontra ativo.



69

Destaca-se que a UEMA/Balsas, desde sua implantacdo, tem estado presente na area
de educacdo superior distribuida em trés niveis: Cursos Regulares de Graduagdo em
Bacharelado e Licenciatura e Programas Especiais, sendo que estes dois Ultimos sdo/foram
cursos de Licenciatura ministrados pelo Programa de Qualificacdo de Docentes (PQD),
Programa Darcy Ribeiro e Paulo Freire, na modalidade parcelado intensivo; Cursos de
Licenciatura ministrados pelo Nucleo de Ensino a Distancia (NEAD), atualmente Nucleo de
Tecnologias para Educacdo (UEMANET), na modalidade ensino a distancia; Curso de
Formacdo Pedagdgica de Docentes para as disciplinas da primeira fase Ensino Fundamental e
Educac&o Profissional em nivel Técnico (MARANHAO, 2013).

Ja o curso de Matematica na UEMA-Caxias teve sua origem na Faculdade de
Formacdo de Professores do Ensino Médio de Caxias/MA, que se transformou no atual
Centro de Estudos Superiores de Caxias (CESC), tendo-se estabelecido com a Lei Estadual n°.
2831, de 23 de fevereiro de 1968, a qual autorizou o Poder Executivo a criar uma faculdade
na cidade de Caxias, destinando-se a manter os Cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias, dai
incluindo-se Matematica, Estudos Sociais, Letras e Pedagogia (MARANHAO, 2013).

O Curso de Ciéncias em Licenciatura Curta da Unidade de Estudos de Educacéo de
Caxias (UEEC) surgiu com a criacdo da Faculdade de Formacéo de Professores do Ensino
Meédio, em 23 de fevereiro de 1968, funcionando inicialmente em regime intensivo em
convénio celebrado em janeiro de 1970 entre a Secretaria de Estado de Educagdo do
Maranhdo e a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo
(MARANHAO, 2013).

Com a suspensdo do Convénio em abril de 1971, a faculdade de Formacéo de
Professores do Ensino Médio de Caxias/MA, subordinada a Secretaria de Educacdo do Estado
do Maranhdo, passou a oferecer os cursos em regime parcelado durante as férias escolares,
proporcionando atendimento as cidades proximas (MARANHAO, 2013).

Em 1972, a Faculdade de Formacdo de Professores do Ensino Médio de Caxias foi
incorporada a Federacdo das Escolas Superiores do Maranhdo (FESM), passando a
denominar-se Faculdade de Educacédo de Caxias.

Atraves da Resolucdo n® 52/74 do Conselho Estadual de Educacdo do Maranhdo
(CEE/MA), de 26 de julho de 1974, recebe autorizagdo para funcionamento do Curso de
Ciéncias - Licenciatura Curta, o qual foi devidamente reconhecido pelo Parecer n® 2.111/77 -
CFE e pelo Decreto n © 81.037, de 15 de dezembro de 1977. A partir de 30 de dezembro de
1981, a Faculdade de Educacgédo de Caxias, autorizada pelo Decreto n° 81.037/1977, passou a
se chamar Unidade de Estudos de Educacéo de Caxias. Em 2001, foram tomadas providéncias
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para que o curso de Ciéncias - Habilitacdo em Matemaética fosse transformado em Matematica
Licenciatura, e que 0 mesmo passasse a ser reconhecido pelo Ministério de Educagdo
(MARANHAO, 2013).

O Projeto Pedagogico do Curso Matematica Licenciatura do CESC/UEMA foi
aprovado através da Resolucdo n® 447/2002 CEPE/UEMA, a qual enfatiza (MARANHAO,
2015, p. 15):

Art. 2 A estrutura curricular, apresenta carga horaria de 3.150 (Trés mil, cento e
cinquenta) horas-aulas, com créditos tedricos, praticos e estagios.

Art. 3 Fica estabelecido obrigatoriamente um crédito para as atividades
complementares das disciplinas tedricas deste curso, conforme prevé a Resolugéo n°.
276/2001 CEPE/UEMA.

A estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UEMA se
constitui de um conjunto de matérias ofertadas na forma de disciplina, um total de 1.800
horas, além das Praticas distribuidas ao longo do curso com 405 horas;, Estagio
Supervisionado com 405 horas e 225 horas de Atividades Complementares, resultando em um
total de 2.835 horas, conforme Instrucdo Normativa n® 001/2013 (MARANHAO, 2013).

A duracdo do curso é composta de 8 (oito) semestres letivos, sendo que o aluno pode
concluir em até 12 semestres. Funcionando nos periodos vespertino e noturno com entradas
semestrais alternadas, sendo 30 (trinta) vagas anuais para cada turno de funcionamento
(MARANHAO, 2013).

4.1.1.3 Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) - Séo Luis/MA

Na UFMA, o curso de Matemaética Licenciatura e Bacharelado teve inicio em 1969
funcionando juntos até 1982, com os ingressantes fazendo opc¢éo por uma das modalidades no
ato da inscricdo no vestibular. A estrutura curricular do curso estava em consonancia com a
Lei 4.024/61 e com o Parecer 251/62 do Conselho Federal de Educacgéo, que regulamentava o
curriculo minimo dos cursos superiores (MARANHAO, 2011).

De acordo com o Projeto Pedagdgico, desde a criacdo do curso poucas foram as
mudancas, alteracBes ou acréscimos realizados na organizacdo curricular. Em 1982, foi
aprovada uma reforma curricular e novas disciplinas foram introduzidas. Entretanto,
permanecia a relacdo entre as modalidades Bacharelado e Licenciatura. Simultaneamente com
essa reforma foi aprovada a mudanga na forma de ingresso ao curso. A partir daquele ano, a
opcao pela modalidade deixava de ser optativa no ato da inscrigdo no vestibular passando a

ser durante o curso.
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Em 1991, por exigéncia da Resolucdo n° 37/90, que regulamentou o Estagio
Curricular, ocorreu uma mudanca substancial no curso e, em 1998, novamente ocorreu a
separacdo do Bacharelado e Licenciatura em dois cursos distintos. Assim, em 26 de agosto de
1998, o CONSEP aprovou, via Resolugdo n°® 79/98, a validacdo do curriculo pleno do Curso
de Matematica Licenciatura e Bacharelado, que passaram a ter, respectivamente, duracdo de
duas mil oitocentas e trinta e cinco horas e duracdo de duas mil oitocentas e oitenta horas
(MARANHAO, 2011).

Atualmente, de acordo com o Projeto Pedagégico (MARANHAO, 2011), o curso de
Licenciatura estd estruturado seguindo os indicativos da legislacdo vigente, funciona nos
turnos vespertino e noturno, com uma carga horéaria de 2.805 horas. Tem duracdo de 4
(quatro) anos e sua estrutura curricular estd organizada de forma a permitir que o aluno
regular conclua seus estudos em um prazo minimo de 3 (trés) anos e um prazo maximo de 7
(sete) anos. O curriculo é estruturado em modulos semestrais, 0 ano académico corresponde a
200 (duzentos) dias letivos. Anualmente, sdo ofertadas 60 (sessenta) vagas para ingresso por
meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), ou por meio de algum outro programa
alternativo de ingresso ao Ensino Superior.

A Licenciatura em Matematica é administrada por uma chefia de departamento e
uma coordenacdo de curso, que sdo responsaveis também pelo curso de Matematica
Bacharelado. Os dois cursos tém caracteristicas e objetivos distintos, sendo que a Licenciatura
em Matematica habilita profissionais para o exercicio do magistério no ensino Fundamental e
Médio, podendo ainda atuarem como pesquisadores na area de ensino e aprendizagem em
Matemética.

J& o curso de Matematica Bacharelado funciona no turno vespertino e tem como
objetivo formar profissionais capazes de atuar em pesquisas cientificas na area de Matematica
com possibilidade de desenvolver atividades relacionadas a Economia, Fisica, Quimica,
Biologia, Computacdo, Estatistica, setores da Engenharia, entre outros.

Esses dois cursos abrangem programas relacionados a pesquisa, tanto para oS
académicos como para os professores. Para os estudantes, ha a Iniciacdo Cientifica, que
contempla os alunos dos dois cursos, e € desenvolvido em conjunto com os professores
pesquisadores do Departamento de Matematica (DEMAT) da UFMA, tendo como objetivo a
aprendizagem e o desenvolvimento de conceitos mais avancados que ndo sdo abordados nas
aulas da graduacdo. Conta com o auxilio de bolsas de 6rgéos de fomento, tanto federais como
estaduais, e também com bolsas da propria Instituicdo, bem como € incentivada a participacéo

voluntaria nos projetos de pesquisa. Todos o0s estudantes participam dos Seminarios de
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Iniciacdo Cientifica da UFMA e/ou Jornadas de Iniciacdo Cientifica de outras instituigdes,
incluindo o Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA).

O grupo de professores do Departamento de Matematica, formado por 11 doutores e
16 mestres, desenvolvem pesquisa na Instituicdo e produzem publicacdes para periodicos
nacionais e internacionais. Atualmente, conta com um grupo de pesquisa cadastrado no
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), denominado
Grupo de Pesquisa em Analise e Geometria, que contempla as areas de Analise Matematica,
Geometria Diferencial, Sistemas Dindmicos e Teoria Ergoética e Otimizacéo.

Dentro da Anélise Matematica, as linhas de pesquisa desenvolvidas sdo Equagdes de
Kirchhoff, Equagdes Diferenciais Parciais em Dominios ndo cilindricos e controle de
Sistemas distribuidos. No que se refere a Geometria Diferencial, as linhas de pesquisa
abordam Subvariedades tipo-espacos em formas Espaciais, Subvariedades com curvatura
média paralela, entre outras. Os Sistemas Dindmicos e Teoria Ergo6tica contemplam
Hiperbolicidade em familias de um ou dois pardmetros, Sistemas Dinamicos Estocésticos,
Analise Estocastica, Biomatematica e Teoria Fuzzy. As pesquisas no ambito da Otimizacdo
referem-se a Programacdo Semidefinida, Otimizacdo convexa e sistemas lineares. Ressalta-se,
também, que no departamento ha professores que participam de outros grupos de pesquisa na
Instituicdo. Para a Estatistica, sdo apresentadas linhas de pesquisas voltadas para Analise de
Dados de Sobrevivéncia, Modelos de mistura com fracdo de cura, Modelos de regresséo e
Inferéncia Estatistica.

A Educacdo Matematica é contemplada no grupo por meio das linhas de pesquisa,
Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica, Avaliacdo Formativa da Aprendizagem e
Tecnologias da Informagéo e Comunicagéo.

4.1.2 Indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica nas cidades sedes das instituicoes

participantes do estudo

Na intencdo de se conhecer aspectos da situacdo educacional dos municipios, sedes
das Instituicdes onde a pesquisa se desenvolveu, apresentam-se dados referentes ao indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB).

Considerou-se importante a apresentacdo do IDEB, nesta pesquisa, pois &€ um
indicador que sintetiza as informagOes de desempenho em exames padronizados com
informacdes sobre rendimento escolar (taxa média de aprovacdo dos estudantes na etapa de
ensino). Esse indice foi estabelecido no ano de 2005 pelo INEP, sendo apresentado em uma
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escala de zero a dez. Tem incorporado dois importantes conceitos para a qualidade da
educacdo: aprovacdo e media de desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica. Destaca-se que esse indice é calculado a partir dos dados sobre aprovacéo
escolar, obtidos no Censo Escolar e nas médias de desempenho nas avaliagdes do INEP,
Sistema de Avalia¢do da Educacdo Basica (SAEB) e Prova Brasil (INEP, 2015).

Os dados referentes ao IDEB iniciaram em 2005, a partir dos quais foram
estabelecidas metas bienais de qualidade a serem atingidas por escolas, municipios e unidades
da federacdo. A sistematica é a evolucdo em cada instancia, de forma a contribuir, em
conjunto, para que a educacdo no Brasil atinja o patamar da média dos paises da Organizagéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).* Significa, em termos
numéricos, avancar da média nacional 3,8, registrada em 2005, na primeira fase do ensino
fundamental, para um IDEB igual a 6,0 em 2022 (INEP, 2015).

As Tabelas 1 e 2, a seguir, apresentam os resultados da rede publica municipal nos
municipios sedes das InstituicGes participantes do estudo, respectivamente, 52 série/6°ano e 82

série/9° ano. As células marcadas em verde claro referem-se aos indices que atingiram a meta.

Tabela 1 - Sintese dos resultados e metas do IDEB para 52 série/6° ano

Sl s | 8| s | 8|38 |s|3S| =

8| 2|81 2|18|2|8|2|28]|2¢2

Municipios g E 8 E 8 E 8 E 8 E
2005 2007 2009 2011 2013

Balsas 33| - |38|34|36(3,7[38[42|39|4/4

Caxias 29| - 135(129)39(33(41|3,7(4,1|4,0

Codo 28| - 131(29(34|32|36|36(3,613,9

Séo Luis 38| - 1403843424346 |4,2|4,9

Fonte: INEP, 2015.

Os indices apresentados mostram para a 5% série/6° ano que somente a cidade de
Caxias atingiu as metas projetadas nos quatros exames realizados (2007, 2009, 2011 e 2013),

enquanto que a cidade de Balsas alcangou a meta somente em 2007. As cidades Codé e Séo

1 A OCDE é composta por 34 paises, que tém como objetivos coordenar politicas econdmicas e sociais, apoiar o
crescimento econémico sustentado, aumentar o emprego e a qualidade de vida dos cidaddos e manter a
estabilidade financeira, entre outros. O Brasil ndo ¢ membro da OCDE, porém, participa do programa de
enhanced engagement (engajamento ampliado), que lhe permite participar de Comités da Organizacg&o.
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Luis tiveram desempenho intermediario, atingindo as metas, respectivamente, em trés e dois,

dos quatro exames realizados.

Tabela 2 - Sintese dos resultados e metas do IDEB para 82 série/9° ano

3| 23| s| || 23|

=T I < T = I = I O B < B <

Municipios 8 % 8 E 8 E 8 E 8 E
als|a|2|a|2|a|2|B]2

2005 2007 2009 2011 2013

Balsas 33| - 133(33(33(35(3,2(38]|33]4,2

Caxias 27| - 130(28(134(29(35(32|35]3,6

Codo 28| - 129)28(32|30(32(33|3,0]37

Séo Luis 33| - [36(33[40(35(39(37|38/4,1

Fonte: INEP, 2015.

Na 82 série/9° ano (Tabela 2), nenhuma das cidades em questdo atingiu, em todos o0s
anos, a meta projetada do IDEB e Balsas continuou com o menor desempenho atingindo a
meta projeta somente em 2007. Caxias e S8o Luis atingiram a meta em trés avaliacGes e
Codo, em duas. Porém, em 2013, o IDEB ndo foi atingido em nenhuma dessas cidades,
percebendo nessa série/ano o distanciamento, ao longo dos anos, das metas projetadas.

Em sintese, percebe-se, pelos indices apresentados, que a rede municipal de ensino
dessas cidades nem sempre tem estado nos limites das metas propostas para o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica, destacando que a composicdo desse indice considera
uma relacdo de quanto maiores forem as notas dos alunos no exame, menor a quantidade de
repeténcias e desisténcias. Portanto, para que o IDEB reflita o alcance das metas propostas é
necessario que o aluno nao repita o ano, frequente a escola e tenha bom desempenho nas

avaliac@es, entendendo-se, na ética da avaliacdo proposta, que o mesmo tenha realizado as

aprendizagens propostas.
4.2 FASES DA INVESTIGACAO E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a consecugdo dos objetivos propostos, o estudo foi organizado em fases, que
ndo sdo de ocorréncia linear, e que, em diferentes momentos, se entrelagaram a partir de ac6es
mediadas por distintos instrumentos. As fases da investigacdo, bem como os instrumentos de

coleta de dados sdo destacados no quadro da Figura 4.
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Figura 4 - Fases da investigacdo e instrumentos de coleta de dados

Fases Descritor Instrumento
12 Fase Analise da legislagdo vigente sobre Formagdo | Protocolo A: Postura investigativa
- Imersdo na legislagcdo | de Professores para Educacdo Baésica e | nos documentos oficiais
e na literatura sobre Diretrizes para os Cursos de Matematica | (legislagdo).

formacéo inicial de

Licenciatura buscando evidéncias da presenca

(Apéndice A)

professores. de elementos relacionados a pesquisa.
Anélise dos Projetos Pedag6gicos dos Cursos | Protocolo B: Postura investigativa
de Licenciatura das Instituicbes UEMA, | nos Projetos Pedagdgicos.
22 Fase IFMA, UFMA, buscando evidéncias da | (Apéndice B)

- Analise dos Projetos
Pedagdgicos.

formacdo de uma postura investigativa,
considerando as categorias Perfil
Profissiografico, Pratica Pedagdgica, Estagio
Curricular, Trabalho de Conclusdo de Curso.

3?2 Fase
- Entrevista com
coordenadores de
Curso e professores
formadores.
- Questionario aplicado
junto aos académicos.

Entrevistas e questionarios aplicados aos
distintos segmentos do universo académico
(gestores, professores, alunos) buscando
captar elementos sobre o foco da pesquisa: a
investigacdo como postura.

Protocolo C: Entrevista com
Coordenadores de Curso.
Protocolo D - Entrevista com

professores formadores.

Protocolo E: Questionério aplicado
junto aos académicos.

(Apéndices C, D, E)

42 Fase
- Analise dos Trabalhos
de Conclusédo de Curso.

TCC emergiu como espago de pesquisa nos
cursos. A analise busca identificar problemas
de pesquisa, metodologias, sujeitos, entre
outros aspectos.

Protocolo F: Trabalhos  de
Concluséo de Curso.
(Apéndice F)

Fonte: a pesquisa.

Assim, a investigacdo teve seu inicio a partir da imerséo na literatura sobre formacao

de professores, no que se refere a questdo da pesquisa ou investigacao, e na legislacdo vigente

sobre Formacdo de Professores para Educacdo Baésica e Diretrizes para os Cursos de

Matematica Licenciatura considerando, inicialmente, a propria Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional. Assim, constituiram o corpus inicial da investigacdo as seguintes

leis/pareceres/resolucdes:
a) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9394/1996 (BRASIL,

2015h);

b) Parecer CNE/CEP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacgéo plena (BRASIL, 2002a);
c) Resolucdo CNE/CES n° 1302/2001 - estabelece as Diretrizes Curriculares

Nacionais para os cursos de Licenciatura em Matematica (BRASIL, 2002d);

d) Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacgéo plena (BRASIL, 2002¢);
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e) Resolucdo CNE/CP n° 2/2002 - Institui a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de professores da Educagédo
Basica em nivel superior (BRASIL, 2002f).

Sucessivas leituras nos documentos destacados levaram a organizagdo de um
conjunto de excertos em torno do instrumento de coleta de dados denominado Protocolo A -
Postura investigativa nos documentos oficiais (Apéndice A), buscando evidéncias, nesses
documentos, de elementos relativos a pesquisa ou investigacéo.

Consolidada essa etapa, passou-se a efetivacdo de um processo similar nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos participantes da investigacdo. Nos projetos, a partir de sucessivas
leituras, buscou-se evidéncias de elementos relativos a pesquisa ou investigacdo,
particularmente  considerando: perfil profissiografico, pratica pedagogica, estagio
supervisionado, trabalho de conclusdo de curso, elementos esses organizados em torno do
Protocolo B - Postura investigativa nos projetos pedagogicos (Apéndice B).

A terceira etapa se caracterizou pela aplicacdo dos instrumentos de investigacao
junto aos interlocutores nas Instituicdes: coordenadores ou diretores de curso, professores
formadores e académicos de Matematica Licenciatura. Para tal, foram constituidos os
seguintes instrumentos:

a) Protocolo C: Entrevista com coordenadores e diretores de curso (Apéndice C);

b) Protocolo D: Entrevista com professores formadores (Apéndice D);

c) Protocolo E: Questionario direcionado ao licenciando (Apéndice E);

d) Protocolo F: Trabalhos de Conclusdo de Curso (Apéndice F).

Esse conjunto de instrumentos investigou a visdo, percep¢do ou entendimento dos
diferentes interlocutores sobre aspectos referentes ao desenvolvimento de uma postura
investigativa no ambito dos cursos de Licenciatura. Assim, foram apresentados
guestionamentos que buscavam captar elementos referentes a importancia do
desenvolvimento de uma postura investigativa na formacéo do professor de Matematica; se 0s
cursos ja tinham em sua concepcdo um direcionamento para pesquisa ou investigacdo como
experiéncia formativa; em quais momentos, disciplinas ou atividades do curso a questdo da
pesquisa ou investigacdo era discutida ou realizada; as caracteristicas consideradas como
importantes para integrar uma postura investigativa, entre outros.

A realizacdo das entrevistas e aplicacdo do questionario ocorreram no periodo de
marco de 2013 a novembro de 2014, a partir de sucessivas visitas da pesquisadora as
Instituicdes, considerando agendamento prévio com 0s gestores (para a entrevista com

coordenadores ou diretores e aplicacdo do questionario junto aos académicos) e contato
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pessoal com os professores. Destaca-se aqui, com relacdo as entrevistas com gestores e
professores, que parte das mesmas foi realizada por meio de gravacdo em &udio e as demais
foram realizadas por escrito, sempre respeitando a disponibilidade e preferéncia do
entrevistado. Nessa fase, envolveram-se 5 coordenadores ou diretores (doravante
denominados gestores), 9 professores e 88 académicos.

Por fim, encaminhado pelo préprio desenvolvimento da investigacdo, procedeu-se a
uma analise nos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC). Inicialmente, ndo era intencdo
realizar tal analise, porém, a partir da analise dos Projetos Pedagdgicos, da aplicacdo dos
questionarios e da realizacdo das entrevistas, a analise dos TCC surgiu como relevante.

Quando da discusséo e analise dos dados essa relevancia serd justificada.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Como ja apresentado, esse estudo tem como objetivo investigar os cursos de
formacdo de professores de Matematica do Estado do Maranhdo, no que se refere a
possibilidade de formagdo de uma postura investigativa do licenciando em Matematica,
envolvendo gestores, professores formadores e académicos, além de pesquisa em documentos.

No ambito do caminho metodoldgico proposto para a investigacdo, estudo de caso
qualitativo, e para a organizacdo e andlise dos dados, apresentam-se, aqui, as evidencias,
dados e informacdes coletados ao longo da investigacdo buscando-se dar um tratamento que
possibilite desvelar aspectos dos cursos e interlocutores investigados, buscando um
encaminhamento para as questdes que inquietaram (e inquietam) a investigadora e levaram ao
desenvolvimento do estudo. A andlise foi conduzida, inicialmente, a partir das fases de
investigacao estabelecidas e, por fim, buscou-se responder as questdes de pesquisa, a partir do
que emergiu da investigacdo, considerando o estabelecimento de categorias. A Figura 5

destaca o caminho proposto para apresentacao e analise dos dados.

Figura 5 - Caminho proposto para analise dos dados

Analise da Legislacdo vigente
Formacao de Professores

Analise Projetos Pedagogicos

A busca por ...

* Visdo e importancia
Evidéncias da presenca
* Competéncias necessarias

Entrevista Entrevista

Gestores

Questionario

Professores Alunos

... para o desenvolvimento de
uma possivel postura investigativa |

Anilise TCC

Fonte: a autora.

Assim, inicialmente, sdo apresentados elementos da anélise produzida na legislacéo
vigente para, logo em seguida, apresentar a analise realizada a partir da sistematica leitura dos

Projetos Pedagogicos das Instituicbes. Na sequéncia, sdo destacados dados e analises
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produzidos a partir das entrevistas realizadas com os professores formadores e gestores, e do
questionario aplicado junto aos académicos, para, em seguida, apresentar a anélise realizada
nos Trabalhos de Conclusdo de Curso. Por fim, busca-se responder as questdes de pesquisa
organizando dados e argumentos em torno de trés categorias: Vvisdo sobre pesquisa ou
investigacao e sua importancia na formacéo inicial do professor de Matematica; evidencias do
desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em Matematica nos cursos
participantes do estudo; competéncias, habilidades e aspectos considerados relevantes para o

desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando em Matematica.

5.1 ANALISE DA LEGISLACAO SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

Como primeira acdo de pesquisa, foi realizada uma andlise da legislacdo vigente
buscando identificar se e como esses documentos se referiam com relacdo ao propdsito da
investigacdo. Dessa maneira, considerando o Protocolo A, produziu-se uma anélise (Apéndice
A) estratificando o0 que se considerou como revelador da presenca do que se estabeleceu como
“desenvolvimento de uma possivel postura investigativa” no ambito da formacdo de
professores de Matematica, nos seguintes documentos:

a) Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394/1996 (BRASIL,

2015b);

b) Parecer CNE/CP n° 009/2001 (BRASIL, 2002a);

c) Parecer CNE/CES n° 1302/2001 (BRASIL, 2002d);

d) Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002¢).

A leitura sistematica desses documentos, amparados na metodologia proposta no
ambito da analise textual discursiva, permitiu que emergisse um entendimento da
pesquisadora sobre a questdo, o qual passa a ser descrito.

No que se refere a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei 9394/1996
(BRASIL, 2015b), lei maior da educacéo brasileira -, no Art. 43, ao especificar as finalidades
da educacdo superior, o texto faz referéncia ao desenvolvimento do espirito cientifico, do
pensamento reflexivo, em correspondéncia com o trabalho de pesquisa e investigacdo
cientifica, tendo como finalidade produzir compreensfes e saberes sobre 0 homem e sua
vivéncia com o meio no qual habita, a transmissdo da cultura e o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia. O texto deixa claro, também, o entendimento de que a énfase no ensino

apenas académico ndo prepara para a vida em sociedade e a convivéncia com o0
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desenvolvimento tecnoldgico e a reflexdo sobre as influéncias ou consequéncias que o
referido progresso pode trazer para o planeta terra e a qualidade de vida do homem.

Assim, a formacdo de professores, particularmente a formacdo de professores de
Matematica, apos a implantacdo da Lei n® 9394/1996, tem passado por transformacdes as
quais visam encaminhar cursos de formacdo que contemplem questdes consideradas
essenciais aos mesmos, notadamente a busca pela superagcdo dos cursos no formato “trés mais
um” e da dicotomia e desarticulagdo entre teoria e pratica.

O Parecer CNE/CP n° 009 de 2001 (BRASIL, 2002a), o qual se refere as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura de graduacdo plena, apresenta uma proposta para formacéo de
professores que, segundo consta no documento, busca ampliar o reconhecimento da
importancia da educacdo para a promocao do desenvolvimento sustentavel e para superacdo
das desigualdades sociais. O documento aponta para um possivel “preparo” inadequado dos
professores, o qual tem mantido predominantemente um formato tradicional, n&o
contemplando muitas das caracteristicas consideradas essenciais a atividade docente na
atualidade.

O referido Parecer pde em destaque essas caracteristicas apontando mudancas
necessarias aos cursos de formacdo docente visando a qualificacdo profissional dos
professores, as quais séo relacionadas tanto ao campo institucional como ao curricular.

No campo curricular, no que se refere a pesquisa ou investigacdo, entre outros
apontamentos, o documento menciona que, nos cursos de formagdo, existe um tratamento
inadequado da pesquisa, a qual tem uma posicdo demasiadamente académica, ndo sendo
considerada como componente essencial tanto da teoria como da préatica. O documento
enfatiza que teorias sdo construidas sobre pesquisas, sendo necessario valorizar esse
fundamento da construcdo teorica. Aponta, também, que a atuacdo pratica possui uma
dimensdo investigativa como caminho para a criagdo e recriacdo dos conhecimentos e nédo
para a simples reproducdo. Esse entendimento fica evidenciado quando no documento esta

expresso que:

A formacéo para os diferentes segmentos da escola basica tem sido realizada muitas
vezes em instituicOes que ndo valorizam a pratica investigativa. [...] essa caréncia 0s
priva de um elemento importante para a compreensdo da processualidade da
produgdo e apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade das certezas cientificas
(BRASIL, 20023, p. 24).

Concorda-se com o0 expresso no documento no sentido de que a valorizacdo da
pesquisa durante a formacéo vai permitir ao licenciado ter maior seguranga e autonomia para

agir com seus pares no ambito de espacos escolares na construcao/reformulacdo de projetos
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pedagogicos, na selecdo de material pedagdgico, na tomada de decisdo sobre as diferentes
dimensdes do curriculo em acdo, na reflexdo sobre a propria pratica. Nesse sentido, de acordo
com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002,

[...] para que a postura de investigacdo e a relacdo de autonomia se concretize, o
professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa:
levantamento de hipoteses, delimitacdo de problemas, registro de dados,
sistematizacdo de informacdes, [...] a pesquisa constitui um instrumento de ensino e
um contetdo de aprendizagem na formacdo (BRASIL, 2002f, p. 36).

No que se refere as Diretrizes Curriculares para Cursos de Matemaética apresentadas
pelo Parecer CNE/CES n° 1302/2001 (BRASIL, 2002d), as mesmas nao expressam,
diretamente, aspectos relacionados ao desenvolvimento da pesquisa. No entanto, considera-se
que nas diretrizes estdo apontadas competéncias e habilidades as quais se considera
relacionadas ao desenvolvimento de um perfil investigativo. Quando o documento (BRASIL,
2002b, p. 3) se refere a “[...] sua pratica profissional também fonte de producgdo de
conhecimento”, “capacidade de expressar-se escrita ¢ oralmente com clareza e precisdo” ou,
ainda, “realizar estudos de p6s-graduagdo”, entende-se que essas habilidades ou competéncias
ou se efetivam mediante um processo investigativo ou sdo inerentes a ele.

Por fim, nas orientacGes da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002¢), no Art.
3°, encontram-se indicacdes alusivas a formacdo de professores que exercerdo atividades em
todas as etapas da Educacdo Bésica. No documento consta que, na composicao dos projetos
pedagogicos dos cursos de Licenciatura em Matematica, devem ser contempladas as diretrizes
da resolucdo que logo no Art. 2° deixa definido que o foco € a aprendizagem do aluno, e que a
formacdo deve atender aspectos que preparem um professor com caracteristicas, habilidades e
competéncias para trabalhar empregando o principio metodoldgico da acdo-reflexdo-acéo.
Dessa forma, o ensino objetivando a aprendizagem dos alunos sera o eixo condutor do
processo ensino e aprendizagem, norteando todo fazer docente, o qual esta relacionado a
pratica e reflexdo.

A andlise da legislacdo educacional vigente permitiu perceber um significativo
destaque para a pesquisa ou investigacdo na educa¢do como um todo, percebido ja na LDB,
que é extensivo as diretrizes da Formacdo de Professores para a Educacdo Basica. A LDB
menciona, explicitamente, o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo
atrelado ao trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica tendo como finalidade produzir
compreensdes e saberes sobre 0 homem, suas relagdes com o meio, a transmissdo da cultura e
o0 desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia (BRASIL, 2015b).

Embora as diretrizes para a Licenciatura em Matematica analisadas ndo apresentem,

especificamente, aspectos relacionados a pesquisa ou investigacdo, as diretrizes para a
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formacdo de professores o fazem enfatizando que é necessério valorizar a pesquisa como
caminho para as construcles tedricas, considerando, também, que a atuacgdo pratica possui
uma dimensdo investigativa como caminho para a criacdo e recriacdo dos conhecimentos, e
ndo para a simples reproducdo. Apontam para a necessidade de o professor conhecer e saber
utilizar procedimentos de pesquisa como caminho para que o desenvolvimento da autonomia
e postura de investigagdo se concretize, ressaltando que a pesquisa se constitui em
instrumento de ensino e conteddo de aprendizagem na formacao.

Nacarato (2005), porém, faz uma critica no sentido de que, na atualidade, nos

J4

documentos oficiais ¢ comum o emprego de expressdes como “‘professor reflexivo”,
“professor pesquisador”, “trabalho coletivo na escola”, dentre outros, sem que aos professores
sejam oferecidas as condi¢fes minimas para que ele possa refletir, pesquisar e trabalhar
coletivamente. A autora se volta para os professores gque ja estdo na docéncia e que ndo foram
formados com as atuais visdes e concepcdes tedrico-metodoldgicas, indicando, para esses, a
formagéo continuada e a participacdo em grupos de estudo/pesquisa como possibilidade de
qualificacéo.

A este propdsito, Alarcdo (2011) adverte que o professor, na escola, deve sempre
procurar agir com seus pares, e construir a “profissionalidade” docente. No que se refere aos
licenciandos, por estarem em processo de formacao, é oportuno que seus formadores tenham
sempre a dimensdo vindoura da préatica que vdo exercer. Desse modo, as atividades
desenvolvidas nos cursos devem proporcionar momentos/espacos formativos que contemplem
o olhar critico sobre a pratica educativa, a reflexdo e a experiéncia com pesquisa.

Por fim, considera-se que o destaque dado a pesquisa na educacdo e na formacao dos
professores nos documentos analisados encaminham para uma visdo ou concepcao de
aprendizagem do professor relacionada ao que Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam ora
como conhecimento para a préatica, ora como conhecimento em préatica. Entende-se que parte
do ideéario que perpassa 0s documentos se assenta no entendimento de que os conhecimentos
que os professores precisam para ensinar bem é produzido por pesquisadores e estudiosos das
universidades, incluindo o conhecimento especifico da area, as teorias educacionais, bem
como as praticas apontadas como eficazes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Por outro
lado, quando tais documentos colocam em evidéncia a importancia da pratica educativa e da
reflexdo, percebe-se uma relagdo com o que as autoras concebem como conhecimento em
pratica, ou seja, o conhecimento que os professores usam para ensinar bem é adquirido por
meio da experiéncia, da reflexdo ou do inquérito em experiéncia. Nessa visdo, 0 ensino €, em

grande parte, espontaneo e incerto, construido em respostas as particularidades das escolas e
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das salas de aula (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Argumenta-se, aqui, que ndo se tem a
intencdo de emitir um juizo de valor sobre a questdo, mas constatar as bases em que se assenta
o ideario que perpassa a formacéo de professores.

Para além da analise da legislacdo sobre formacdo de professores, entendeu-se
pertinente a analise nos Projetos Pedagdgicos das Institui¢fes participantes do estudo, o que
passa a ser apresentado.

5.2 ANALISE NOS PROJETOS PEDAGOGICOS

Para Stenhouse (1996, p. 42), a investigagdo em educagdo é “aquela realizada dentro
do projeto educativo e enriquecedor da instituicdo educativa.” Concordando com o proposito
do autor, a segunda acao da pesquisa apds a analise da legislacdo foi o estudo dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Matematica das Instituicdes envolvidas na
investigacdo. Nos projetos, buscou-se identificar a estrutura curricular, analisar o perfil que se
espera do licenciando ao final do curso, o desenvolvimento da Pratica Pedagdgica, o Estagio
Supervisionado e a realizacdo do TCC. No ambito do trabalho aqui apresentado, as
Instituicdes de Ensino Superior (IES), as quais contribuiram com a investigacao, passam a ser
assim designadas: UEMA - Instituicdo A, UFMA - Instituicdo B e IFMA — Instituigdo C.

Como ja especificado na metodologia, a coleta de dados foi realizada em seis cursos
distintos pertencentes as trés Instituicdes de Ensino Superior publicas do Estado do Maranhdo.
Porém, a analise aqui apresentada refere-se a quatro Projetos Pedagdgicos em funcdo de que
as instituicdes, para diferentes campi, mantém o mesmo projeto, com diferencas somente em
relacdo a partes do projeto que tratam de questdes locais (caso da Institui¢éo C).

A leitura dos projetos foi conduzida por questdes tais como:

a) apesquisa é usada como experiéncia formativa nesses cursos?

b) qual é o momento do exercicio da pesquisa para os académicos?

c) em que espaco da estrutura curricular fica evidente disciplinas ou atividades que

direcionam para o trabalho com pesquisa?

d) como e quando é realizado o TCC?

e) existe interacdo/retorno do resultado dos TCC para as escolas da Educacgéo

Basica?

As informagcfes e entendimentos tomados dos Projetos Pedagodgicos foram

organizados em torno dos indicadores apontados no denominado Protocolo B (Apéndice B) e

serviram de referéncia para elaborar o questionéario aplicado aos académicos e o roteiro das
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entrevistas para professores e gestores. Esses indicadores referem-se ao perfil do licenciando,
pratica pedagdgica, estagio curricular, trabalho de concluséo de curso.

5.2.1 Perfil do Licenciado

Ao analisar os Projetos Pedagogicos dos cursos em estudo, buscou-se identificar o
perfil estabelecido para o licenciado, assim como o conjunto de competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas ao longo do processo de formacdo no que se refere, particularmente, a
aspectos ligados a pesquisa e/ou investigacao.

Destaca-se que as Instituicdes apresentam o perfil profissional apontando diferentes
perspectivas e formas de apresentacdo, porém, o que pode ser percebido é que todos 0s
Projetos Pedagogicos ao se referirem ao perfil ddo destaque ao que preconiza a LDB e as
Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores em termos do perfil desejavel ao futuro
professor.

Assim, em termos gerais, os perfis referem-se a licenciar professores com as
competéncias necessdrias para 0 exercicio da docéncia em Matematica no Ensino
Fundamental e Médio, competéncias essas relacionadas ao exercicio critico da docéncia e
pautadas em valores éticos, referindo-se, também, a importancia do desenvolvimento
profissional e a uma atuacéo que contribua para a melhoria da Educacéo Baésica.

Optou-se por identificar os perfis das Instituicdes por PIA, PIB e PIC, os quais estdo
expressos nos Projetos Pedagogicos conforme destacado no quadro da Figura 6. No quadro,
sdo apresentados tdo somente excertos do texto dos Projetos Pedagdgicos que fagam
referéncia a aspectos relacionados a pesquisa e/ou investigacao, foco desse trabalho.

Figura 6 - Projetos Pedagogicos. Perfil

Instituicdes Descritor

PIA - [...] O licenciado em Matematica pode ainda participar de programas de pesquisa
ligados ao processo de ensino e aprendizagem em matematica e areas afins.

A [...] Participar de Projetos de Pesquisa na area da educagdo bésica [...].

PIB - No perfil do egresso ndo € mencionado aspecto relativo & investigacdo/pesquisa,
B porém no item competéncias e habilidades estd posto: [...] Conhecimento de processos de

investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagogica [...].

PIC - [...] deveré possuir uma postura investigativa em torno dos problemas educacionais e
c os especificos da area de matematica.

[...] Capacidade de:
- Articular as atividades de ensino e pesquisa com as problematicas sociais [...].
- Desenvolver processos investigativos na esfera de formacdo tendo em vista a solucéo
criativa de problemas educativos [...].
Fonte: a pesquisa.
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O perfil do licenciado na IES-A aponta para a possibilidade de o mesmo vir a
participar de programas ou projetos de pesquisa ligados & area da educacdo bésica ou, mais
especificamente, ligados ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica, o que
encaminha a ideia de que, ao longo do processo de formacdo, o licenciando tem a
oportunidade de receber uma formacdo que o instrumentalize a tal. Considera-se que, ao
indicar no perfil essa possibilidade, a Instituicdo estda se comprometendo a, de fato,
possibilitar esse tipo de formacdo. Considera-se, porém, pela formulacdo do perfil, que os
“programas de pesquisa” ou “projetos de pesquisa” referidos estejam mais proximos da visdo
de pesquisa desenvolvida no ambito das Instituicdes de Ensino Superior, relacionada a visao
da Universidade se desenvolvendo em torno do tripé ensino-pesquisa-extensdao e néo,
propriamente, a ideia de pesquisa ou investigacdo relacionada a aprendizagem do professor
que considere as conexdes entre pesquisa, conhecimento e pratica docente no sentido da
“investigagdo como postura” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Um dos projetos analisados (IES-B) nédo destaca, em seu perfil, o aspecto relativo a
investigacdo ou pesquisa, o0 que nado significa que ndo o faz em outras partes do projeto, como
guando sdo apontadas habilidades e competéncias a serem desenvolvidas ao longo da
formacdo. Conjectura-se, porém, que a nao indicacdo da pesquisa ou investigacdo na proposta
de perfil pode ser um indicativo da ndo valorizagdo da mesma no processo de formacéo.

Jé o perfil proposto no Projeto Pedagdgico da IES-C menciona, explicitamente, que o
egresso devera “[...] possuir uma postura investigativa em torno dos problemas educacionais e
os especificos da area de matematica [...]” e que deverd ter capacidade de “Desenvolver
processos investigativos na esfera de formagéo tendo em vista a solucéo criativa de problemas
educativos [...]” (MARANHAO, 2010, p. 14), o que encaminha uma Vvis&o que n&o sé valoriza
a pesquisa ou investigacdo no processo de formacéo, mas, principalmente, o faz alinhado com
a visdo da formacdo de uma postura investigativa do licenciando defendida nessa tese. Porém,
do mesmo modo que se argumentou anteriormente que a nao presenca da mencao a
investigacdo em um perfil ndo significa que ndo seja mencionado em outros espagos ou,
ainda, que de fato ocorra ou ndo, argumenta-se, aqui, que constar explicitamente em um perfil
ndo indica que o mesmo seja desenvolvido ou exprime a extensdo do seu desenvolvimento,
requerendo uma analise mais aprofundada da questdo, o que se pretende alcancar com a
articulacdo dos dados coletados nesta pesquisa. De todo modo, infere-se que o perfil do
licenciado proposto na IES-C alinha-se a aspectos da educagdo pela pesquisa proposta em
Demo (2003), ndo se tendo indicativos claros que o aproxime da visdo de investigagdo como

postura apresentada em Cochran-Smith e Lytle (1999).
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No que se refere a competéncias e habilidades que, em Ultima anélise, também

podem se incluir na formacédo do perfil desejavel do licenciado, destacam-se as relacionadas a

tematica em estudo, presentes nos projetos analisados. Salienta-se que, nos projetos, o que

aqui esta se designando por competéncias e habilidades foram apontados, também, como

competéncias e fungdes ou competéncias e capacidades.

No quadro da Figura7 destacam-se as competéncias e habilidades as quais se referem

ou se relacionam a pesquisa/investigacdo constantes nos Projetos Pedagogicos analisados.

Figura 7 - Projetos Pedagdgicos: Competéncias e Habilidades

Instituicdes

Competéncias e Habilidades referentes a pesquisa/investigacdo

A

Garantir um ensino de qualidade, buscando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa

e extensdo.

Integrar professores e alunos num processo de criacdo de conhecimento partilhado,

onde os problemas do cotidiano sejam ndo somente vivenciados, mas também

enfocados e abordados criticamente.

Participar de projetos de pesquisa na area de educagao basica.

Formar um profissional critico, com independéncia intelectual, criativo e

comprometido com interesse coletivo.

e Despertar no aluno o interesse pela busca constante do aperfeicoamento através da
participagdo em seminarios e, futuramente, cursos de Pds-Graduagao.

e Criar grupos de estudos e pesquisas.

e Aprender continuadamente e produzir novos conhecimentos através de sua préatica
profissional, participando com desenvoltura de cursos de Pos-Graduagdo e encontros
cientificos da area de Educagdo Matematica.

e Conhecer os processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da préatica
pedagdgica.

e Administrar os constantes conflitos da pratica profissional do ensino de Matematica,
através da reflexdo sobre a atuacdo profissional, superd-los com novas estratégias.

e Desenvolver processos investigativos na esfera da docéncia e da sua area especifica de
formacao tendo em vista a solucéo criativa de problemas educativos (MARANHAO,
2010).

e Solucionar, com base na utilizagcdo de método de investigacao cientifica, os problemas
na area da Matematica, identificados no contexto educacional e social de forma
individual e coletiva (MARANHAO, 2010).

e Solucionar problemas reais da préatica pedagdgica, observando as etapas de
aprendizagem dos alunos, como também suas caracteristicas socioculturais, mediante
uma postura reflexivo-investigativa (MARANHAO, 2010).

e Desenvolver e estimular processos investigativos, empregando métodos e
procedimentos especificos de investigacdo de sua area/disciplina possibilitando a
resolugio de problemas identificados no contexto educativo e social (MARANHAO,
2012).

Fonte: a pesquisa.

Assim, considera-se que 0s Projetos Pedagogicos, quer no perfil do licenciado, quer

no destaque dado as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas ao longo do curso,

apresentam indicativos que apontam para a relevancia da investigagdo e da pesquisa no

processo de formacdo inicial. Particularmente, em um dos projetos, o da IES-C, essa questdo é

bastante relevante, sendo que as competéncias e habilidades destacadas no Projeto
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Pedagdgico (MARANHAO, 2010, 2012), tais como “Desenvolver e estimular processos
investigativos [...] possibilitando a resolugdo de problemas identificados no contexto
educativo e social” (MARANHAO, 2012, p. 22), “Solucionar, com base na utilizagio de
método de investigacdo cientifica os problemas na area da Matematica, identificados no
contexto educacional e social de forma individual e coletiva” (MARANHAO, 2010, p. 13),
“Solucionar problemas reais da pratica pedagdgica [...] mediante uma postura reflexivo-
-investigativa” (MARANHAO, 2010, p. 13), apontam para uma visdo de formacdo do
professor no ambito do que Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como conhecimentos em
pratica.

Entende-se que as competéncias e habilidades apontadas sdo fortes indicativos do
que o Curso se propde realizar no ambito da formacao de um professor reflexivo-investigativo
no sentido de que os mesmos possam desenvolver um “conhecimento em pratica”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), investigando problemas que surgem no contexto
educativo envolvendo a Matemaética, considerando as questdes sociais, culturais e politicas
envolvidas, gerando, assim, conhecimento que, articulado as teorias produzidas por
pesquisadores das universidades, permitam enfrentar os problemas emergentes. Considera-se,
também, que as competéncias e habilidades postas se aproximam do ideéario expresso em
Demo (2003).

J& no Projeto Pedagogico da IES-A (MARANHAO, 2013, p. 5), h4 uma competéncia
que se refere a “Integrar professores e alunos num processo de criagdo de conhecimento
partilhado, onde os problemas do cotidiano sejam ndo somente vivenciados, mas também
enfocados e abordados criticamente”, que, entende-se, coloca-se na mesma perspectiva do que
esta posto no projeto da IES-C, ou seja, aponta para um possivel “processo de criagdo de
conhecimento partilhado” entre professores formadores e académicos, 0 que, entende-se,
coloca em evidéncia aspectos apontados por Cochran-Smith e Lytle (1999) na concepc¢éo da
investigacdo como postura.

Por fim, no Projeto Pedagdgico da IES-B (MARANHAO, 2011), percebe-se um
discurso que aponta para a producdo de conhecimentos fortemente ligados a pratica
profissional ou, ainda, os processos de investigacdo postos para o aperfeicoamento da pratica,
sendo apresentada, também, a reflexdo como elemento que encaminhe a solucdo de conflitos
advindo da prética profissional do ensino da Matematica. Essa visdo perpassa as indicagdes
postas no Projeto Pedagogico e aqui destacadas: “Aprender continuadamente e produzir novos
conhecimentos através de sua pratica profissional”, conhecer 0s “processos de investigacao

que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica. Administrar 0s constantes



88

conflitos da prética profissional [...] através da reflexdo sobre a atuacdo profissional [...]
(MARANHAO, 2011, p. 10).” Embora se considere que ha indicativos de competéncias que
permitem compor um perfil que encaminhe ao desenvolvimento de uma postura investigativa,
ndo h& uma énfase nesse sentido.

Pondera-se, por fim, que em maior ou menor grau, 0s trés projetos analisados, no que
se refere a competéncias e habilidades dos futuros professores de Matematica, apontam
elementos que permitem inferir que os mesmos valorizam 0s processos de pesquisa na
formacgdo do licenciando, alinhado ao que esta posto na legislacdo sobre a formacdo de
professores de Matemaética para a Educacdo Bésica. No &mbito tedrico, argumenta-se que foi
possivel encontrar elementos alinhados ao ideério da educacdo pela pesquisa proposta em
Demo (2003), bem como as concepg¢des apontadas por Cochran-Smith e Lytle (1999) sobre o
conhecimento dos professores com mais énfase para o conhecimento para a pratica e
conhecimento em prética. O conhecimento na préatica que, segundo as autoras, encaminha o

desenvolvimento de uma postura investigativa esta presente timidamente.

5.2.2 Prética Pedagdgica

A leitura e analise dos Projetos Pedagdgicos foram feitas e conduzidas pelo conceito
de pratica expressa no Parecer CNE/CP 009/2001,

Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhecimento, que tanto estd presente nos cursos de formacéo,
nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que exercita a atividade profissional (BRASIL,
20023, p. 23).

Portanto, ao deixarem clara a necessidade de reflex&o sobre a atividade profissional,
pode-se inferir que a visdo estd voltada para a futura atuacdo do licenciando, enquanto
professor de Matematica, ao egressar da IES.

Por fim, o referido parecer encaminha que “a ideia a ser superada, enfim, é a de que
0 estagio € o espaco reservado a pratica, enquanto na sala de aula se d& conta da teoria”
(BRASIL, 20024, p. 23).

Porém, identificou-se nos Projetos Pedagodgicos analisados que a interpretacdo da
legislagcdo, quanto a “pratica como componente curricular”, ainda ndo ¢é consensual,
salientando-se que com relacdo a carga horaria todas as Instituicdes seguem as orientacdes da
Resolugdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002f).

Sobre a pratica como componente curricular, o Parecer CNE/CES 15/2005, ao

esclarecer solicitagdo de uma IES, assim se reporta:
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[...] a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento
de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sao
colocados em uso, no ambito do ensino, 0s conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que comp&em o curriculo
do curso. As atividades caracterizadas como pratica como componente curricular
podem ser desenvolvidas como nicleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a
formagdo pedagogica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-
-cientificos correspondentes a uma determinada area do conhecimento (BRASIL,
2005b, p. 3).

Na IES-A, identificou-se que a pratica como componente curricular comega no 4°
periodo do curso, em componente curricular especifico, sendo isolada das outras disciplinas,
inclusive do Estagio Supervisionado. Essa “pratica curricular” que, entende-se, se enquadra
no desenvolvimento como “nucleo” mencionado no Parecer, inicia no 4° periodo e se estende
até o 8°, totalizando 405h. O quadro da

Figura 8 apresenta a organizacdo das disciplinas referentes a pratica como
componente curricular, de acordo com a ementa das disciplinas anexo ao Projeto Pedagdgico
da IES-A (MARANHAO, 2013).

Figura 8 - Quadro de disciplinas para pratica como componente curricular. IES-A

Pratica Curricular na Pratica Curricular na Dimenséo Pratica Curricular na
Dimensao Politico-social - 135h do Ensino Fundamental - 135h Dimenséo do Ensino Médio -
135h
Aplicacédo dos conceitos de Atividades investigativas com Atividades investigativas com
Matematica. Atividades perspectivas interdisciplinares, perspectivas interdisciplinares,
investigativas com perspectivas articulando os eixos organizadores | articulando os conceitos-chave da
interdisciplinares, articulando os de contetidos da Matematica nos Matematica nos livros didaticos
contelidos estudados com a PCN. Competéncias e habilidades | do Ensino Médio. Leitura, analise
realidade politica, social e nos PCN. e interpretacdo no livro didatico
educacional. de Matematica.

Fonte: a pesquisa.

E possivel perceber, nos descritores das disciplinas, que “atividades investigativas”
estdo presentes tanto na pratica curricular na dimenséo Politico-Social como nas dimensdes
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. A sistematica leitura do Projeto Pedagdgico permitiu
inferir que essas “atividades investigativas” referem-se a trabalhos de estudo e andlise de
atividades interdisciplinares, a busca por uma articulagdo com a realidade educacional
considerando o0s conteudos estudados, analise de livros didaticos ou de parametros
curriculares, o que ndo configura uma atividade que possibilite o desenvolvimento da
investigacdo como postura destacado nessa tese. Porém, considera-se que a Instituicdo da um
tratamento adequado as préaticas pedagogicas, tomando como referéncia o que a legislacdo
preconiza. Todavia, identificou-se nessas atividades a possibilidade de desenvolver o que se

pode chamar de “pequenas investigacdes”, desde que sejam colocadas questdes ou problemas
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a serem investigados e ndo somente realizar anélises, de modo a possibilitar aos licenciandos,
futuros professores, ja desde seu processo de formacéo inicial desenvolver conhecimentos e
ndo somente se apropriarem de conhecimento ja instituidos. Nessa perspectiva, percebe-se a
possibilidade de essas atividades investigativas se constituirem em espaco para o exercicio de
atividades que encaminhem para o desenvolvimento da aprendizagem dos futuros professores
na perspectiva do conhecimento-da-préatica proposto por Cochran-Smith e Lytle (1999), o que
se constituiria em base para um trabalho no sentido do desenvolvimento de uma postura
investigativa pelo licenciando.

Com relacdo a IES-B, identificou-se que a pratica como componente curricular esta
presente ja no primeiro semestre letivo, com a disciplina de Geometria Plana, estendendo-se
por todos os semestres, até o final do curso, em um conjunto de disciplinas as quais séo

destacadas no quadro da Figura 9.

Figura 9 - Quadro de disciplinas para pratica como componente curricular. IES-B

Disciplinas CH CH CH

Tedrica Praticas Total
Geometria Plana 40h 20h 60h
Geometria Espacial 40h 20h 60h
Geometria Analitica 40h 20h 60h
Topicos de Analise Combinatéria e Probabilidade 30h 30h 60h
Laboratério de Ensino da Matematica | 15h 45h 60h
Laboratdrio de Ensino da Matematica Il 15h 45h 60h
Tépicos de Conjuntos e Fungdes 30h 30h 60h
Estatistica e Probabilidade 30h 30h 60h
Andlise critica de livros didaticos 15h 45h 60h
Instrumentacdo para o Ensino da Matematica | 15h 45h 60h
Instrumentacédo para o Ensino da Matematica Il 15h 45h 60h
Tdpicos de Sistemas Lineares e Matrizes 30h 30h 60h
Total 315h 405h 720h

Fonte: a pesquisa.

A proposta € de que essa pratica permeie todo o processo de formacdo do
matematico-educador em uma perspectiva interdisciplinar, contemplando as dimensdes
tedrico-prética, e cumprindo a carga horaria estabelecida pelas diretrizes. Porém, questiona-se
se 0 Parecer n® 15/2005, ao se referir as disciplinas passiveis de desenvolverem a pratica
apontando para ““[...] disciplinas de carater pratico relacionadas & formacdo pedagogica, mas
ndo aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada area do conhecimento” (BRASIL, 2005b, p. 3), ndo estaria excluindo disciplinas

como Geometria, Estatistica, Probabilidade, Sistemas Lineares (Algebra), disciplinas essas
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que na Instituicdo B sdo apontadas como desenvolvedoras da pratica. Outra questdo que se
coloca refere-se a indicacdo da pratica pedagdgica ser desenvolvida em uma perspectiva
interdisciplinar, pois ndo se conseguiu perceber na proposta como essa perspectiva seria posta
em prética ao longo do curso.

As atividades apontadas no Projeto Pedagdgico a serem desenvolvidas na IES-B no
ambito da pratica como componente curricular sdo as seguintes:

a) apresentacdo de seminarios relacionados com contetidos que sdo abordados no

Ensino Fundamental e Médio;

b) elaboracdo de projetos de ensino voltados para a escola basica;

c) utilizacdo da informética na sala de aula;

d) visita a 6rgdos publicos;

e) analises curriculares de Ensino Fundamental e Médio das escolas da regido de

abrangéncia da IES;

f) realizacdo de préticas na sala de aula acerca dos conteudos de Matematica nas

escolas da area de abrangéncia da IES.

Assim como na IES-A, destaca-se na IES-B o potencial das atividades apontadas
para serem desenvolvidas na pratica, enquanto componente curricular, de se constituirem em
espaco para um trabalho que possibilite uma organizacdo e direcionamento com vistas ao
desenvolvimento da investigacdo como postura no sentido atribuido por Crochan-Smith e
Lytle (1999), ou seja, no sentido de o licenciando assumir, desde muito cedo, o papel de
produtor de conhecimento. Mesmo sem conhecer como de fato essas disciplinas séo
conduzidas, a analise de propostas curriculares, a elaboracdo de projetos e a apresentacdo de
seminarios sdo realizacBes que abrem espacos para a producdo de conhecimento. Nesse
sentido, conjectura-se que, embora ndo esteja explicito, os cursos dessas Instituicdes podem ja
estar trabalhando no sentido da formacéo da investigacdo como postura.

Quanto a IES-C, o tratamento dado a pratica pedagogica € transversal, contemplando
todas as disciplinas do curriculo. O Projeto Pedagégico (MARANHAO, 2010) apresenta 0
Nucleo de Pratica Pedagdgica indicando que o mesmo se refere “[...] a articulacdo entre teoria
e prética, concebido nesta proposta como principio e dimensdo da pratica docente formadora
geral, a ser desenvolvida por todos os professores, ao longo do processo de formagao”
(MARANHAO, 2010, p. 35). O documento destaca, ainda, que as competéncias que serdo
consolidadas estardo relacionadas “[...] com todas as disciplinas e atividades de formacéo e

serdo construidas nos momentos de reflex6es sobre a pratica profissional, seja na esfera
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especifica, seja na pedagdgica, seja no momento do estagio, em que se exercita a atividade
profissional” (MARANHAO, 2010, p. 36).

N&o foi possivel identificar no projeto como € realizada a operacionalizacdo da
proposta do desenvolvimento da pratica para além da visdo que a mesma perpassa todas as
disciplinas do curso, sendo de responsabilidade de todos os professores, tendo como elemento
norteador a articulagdo entre teoria e pratica. Assim, ndo foi possivel perceber qualquer
movimento ou indicacdo em relacdo a um trabalho relacionado a pesquisa ou investigacao

relacionado com a préatica enquanto componente curricular.

5.2.3 Estégio Supervisionado

O Estagio Supervisionado é uma das categorias do corpus investigativo dos cursos
das IES pesquisadas, apresentando, no que se refere a legislagdo especifica, Resolucdo
CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002f), para a duracdo e carga horaria dos cursos de licenciatura,
plena concordancia com a normatizacdo legal. Porém, entre as IES existem diferencas na
forma de distribuicdo da carga horaria das distintas disciplinas que compdem o estagio e 0s
periodos em que sdo ministradas. De acordo com o Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL,
2002c), o estagio curricular supervisionado de ensino é

[...] o tempo de aprendizagem que através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. [...] Supde uma relacdo pedagdgica entre alguém
que ja& € um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiario (BRASIL, 2002c, p. 10).

No Parecer, percebem-se referéncias ao que constitui o estagio e sdo indispensaveis
nessa etapa da formacéo profissional, o local onde vai ser realizada a experiéncia da futura
profissdo, o acompanhamento de um profissional experiente, bem como o tempo de duracédo
minima que estd bem definido no documento (400 h).

Ainda com relagdo ao estagio, consta no documento que o mesmo “[...] devera ser
componente obrigatério da organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
articulada com a pratica e com as atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2002c, p. 11).

Desse modo, entende-se que o Estagio Supervisionado se constitui em uma das
etapas da formacdo inicial, na qual o licenciando tem sua primeira aproximacao direta com a
rotina de uma escola de Educacdo Baésica, onde exercerd a docéncia. Pode se constituir,
também, em momento de reflex@o e tomada de decisdo quanto a permanéncia na profissao e a

necessidade de embasamento ou fortalecimento de saberes.



93

Consta nas Diretrizes Curriculares para Cursos de Matemaética que na licenciatura
deve ser formado o educador matematico “[...] capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua
pratica e ser criativo na acdo pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere”
(BRASIL, 2002b, p. 6). Assim, o estagio é basilar na formacéo de professores por permitir as
interagcBes com o ambiente escolar e seus sujeitos e o desenvolvimento de tarefas da futura
docéncia com o acompanhamento e a mediacdo de profissionais experientes.

Desse periodo, quando o licenciando passa a conviver de modo sistematico com 0s
espacos da escola e da sala de aula, colocando em evidéncia as relac@es entre teoria e pratica,
supde-se que, para além do que aponta a legislagdo, podem emergir significativas relacbes e
aprendizagens, fundamentais a formacéo do professor, no sentido apontado por Tardif (2014,

p. 295) quando destaca que:

Ao transitar da Universidade para a escola e desta para a Universidade, 0s
estagiarios podem tecer uma rede de relagdes, conhecimentos e aprendizagens, nao
com o objetivo de copiar, de criticar apenas 0s modelos, mas no sentido de
compreender a realidade para ultrapassa-la. Aprender com os professores de
profissdo como é o ensino, como é ensinar, e o desafio a ser aprendido/ensinado, no
decorrer dos cursos de formacéo e no estagio.

Conjectura-se, concordando com o autor, sobre a possiblidade de o estagio se
constituir em momento de tecer uma rede de relagdes, conhecimentos e aprendizagens,
constituindo-se, também, em tempo e espaco onde os licenciandos podem e devem exercitar
ao maximo a reflexdo, constituindo o que Cochran-Smith e Lytle (1999) concebem como
“conhecimento-em-pratica”. Porém, considera-se também que o estdgio pode e deve se
constituir em momento em que o licenciando lance um olhar investigativo para a sala de aula
e para as interacdes que ali se estabelecem. Essa vivéncia, entende-se, contribui de maneira
decisiva para encaminhar o futuro professor para 0 que as autoras apontam como
“conhecimento-da-pratica” a partir do trabalho conjunto entre professor formador, licenciando
e os professores das escolas. Ndo se estd querendo atribuir mais um significado ou
responsabilidade para o Estagio, apenas aponta-lo como tempo e espaco do curso onde o
licenciando pode talvez se iniciar em um processo de construcdo conjunta de conhecimentos.

A leitura sisteméatica dos projetos pedagdgicos das Instituicdes envolvidas na
pesquisa permitiu perceber que o Estagio Supervisionado segue as orientacdes da legislacao
para formacdo de professores para Educacdo Basica, tanto no que se refere & carga horaria
guanto aos objetivos do estagio, sendo realizado entre 0 6° e 8° periodos dos Cursos. Inicia-se,
via de regra, com a observacdo do desenvolvimento da gestdo escolar e culmina com a

regéncia compartilhada em sala de aula.
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Porém, uma das Institui¢Bes (a Instituicdo B) oferece uma modalidade de estagio néo
obrigatorio (além do obrigatorio) onde os licenciandos séo incentivados a atuar em escolas
publicas e privadas, até mesmo antes do estagio supervisionado obrigatorio. O objetivo é que
0 académico tenha contato com o ambiente escolar desde muito cedo para conhecimento e
vivéncia do ambiente real da sala de aula. Assim, a IES-B tem um programa de Inicia¢do a
Docéncia, que concede bolsas mensais ao licenciando que se propuser a desenvolver estagio
ndo obrigatorio. Neste programa, estdo envolvidos os licenciandos, professores do curso,
orientadores, supervisores e coordenadores do Estagio Curricular, seguindo, assim, as mesmas
normas e atribuigoes deste. No projeto esta destacado que “[...] o estdgio ndo obrigatorio
também sera tratado como projeto de pesquisa e trabalho, de modo a configurar a formacao
em condi¢Bes reais e em meio as dificuldades e complexidades que envolvam o fazer
docente” (MARANHAO, 2011, p. 18). A possibilidade de o estagio ndo obrigatorio ser
tratado como projeto de pesquisa, aliado a informacdo de que nesse programa de Iniciacdo a
Docéncia estdo envolvidos um significativo nimero de professores do curso e orientadores de
estagio, enseja a que 0 MesmOo possa se constituir em uma estratégia, no &mbito do curso, que
possibilite o desenvolvimento de pesquisas ou investigacdes que tenham como meta ndo s6 a
investigacao reflexdo sobre a pratica, mas que visem a constituicdo de conhecimentos novos
por parte do grupo, no @mbito do que Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como
conhecimento-da-pratica.

Aqui, sentiu-se a necessidade de verificar os parametros balizadores do Estagio
Supervisionado nos Projetos Pedagogicos das trés IES; assim, analisou-se a pertinéncia da
compreensdo que se assumiu em Tardif (2014), ja explicitado. Nesse sentido, percebeu-se que
nas IES, os projetos pedagdgicos, ao fazerem referéncia a como as a¢des para o Estagio séo
pensadas e articuladas, apontam na direcdo de um tratamento a partir de objetivos ou
dimensdes.

Na IES-C, para o Estagio Supervisionado, sdo propostas as seguintes dimensdes
(MARANHAO, 2012, p. 15-18):

a) “visa dar sequéncia as atividades da préatica docente, oportunizando aos futuros

professores vivenciar as diferentes dimensdes da atuacéo profissional”;

b) “oferecera ao futuro professor o conhecimento da real situacdo de trabalho,

oportunizara a realizacdo de competéncias exigidas e exigiveis dos formandos e
a possibilidade de acompanhar aspectos da vida escolar”;

C) “‘constitui-se eixo articulador entre o ensino e a pesquisa”;
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d) “proporcionar ao graduando o contato com o cotidiano escolar, oportunizando
com isso a vivéncia das multiplas dimensfes que compdem a profissdo docente”.

Ressalta-se que as outras dimensdes apresentadas pela IES-C sdo as mesmas da Lei
de Formacdo de Professores ja citadas. Sobre o Estagio Curricular, o documento destaca,
ainda, que “A experiéncia do estagio curricular deve constituir em eixo articulador entre o
ensino e a pesquisa, na medida em que as situacdes vivenciadas serdo tratadas como objeto de
reflexdo” (MARANHAO, 2012, p. 18).

Ja a IES-B estabelece o0s seguintes objetivos para o Estagio Supervisionado
(MARANHAO, 2012, p. 16):

a) “Possibilitar ao estudante a ampliacdo de conhecimentos tedricos e praticos em

situacOes reais de trabalho”;

b) “Proporcionar ao estudante o desenvolvimento de competéncias e habilidades
praticas e os aperfeicoamentos técnico, cientificos e culturais por meio da
contextualizagdo dos conteudos curriculares [...]”.

c) “Desenvolver atividades e comportamentos adequados ao relacionamento sécio
profissional”.

No Projeto Pedagogico da IES-A ndo h4 mencédo sobre a visdo ou organizacdo do

Estagio Curricular. Porém, existe um documento, no &mbito da normatizacdo dos cursos de
graduacdo, a ser utilizado pelos cursos articulado ao Projeto Pedagdgico, onde constam
normas especificas sobre a organizacdo do estagio no ambito da Instituicdo, a serem seguidas
pelos cursos nos diversos campi e onde estdo explicitados organizacdo, carga horaria, espacos
de estagio e atribuicdes dos envolvidos, entre outras.

No documento consta que a articulacdo teoria-pratica aos cursos de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica sera realizada sob normas da Préatica de Ensino (405 horas) e
Estagio Curricular Supervisionado (405 horas) a serem vivenciados ao longo do curso.
Consta, ainda, que as coordenagdes de estagio poderdo estabelecer e submeter ao colegiado do
curso normas especificas, no ambito dos cursos, que atendam as necessidades especificas dos
mesmos.

As analises produzidas nos projetos pedagdgicos permitiram perceber que, com
relacdo ao Estagio Supervisionado, as Instituicdes seguem de modo criterioso a legislacdo,
tanto no que se refere ao numero de horas estabelecidas para 0 mesmo e distribui¢éo ao longo
do Curso quanto nas suas finalidades e objetivos. De modo geral, é atribuido ao Estagio
Supervisionado, bem como para a Pratica de Ensino, o papel de articulador entre tedrica e

pratica.
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5.2.4 Trabalho de Concluséo de Curso (TCC)

A analise dos projetos, na forma como estdo constituidos, permitiu identificar o TCC
como o tempo e espaco destinado ao exercicio de pesquisa. O grafico da Figura 10 apresenta a

distribuicdo dos diferentes componentes curriculares nos cursos analisados.

Figura 10 - Grafico da representacdo percentual dos componentes curriculares
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Fonte: a pesquisa.

Julgou-se pertinente apresentar essa distribuicdo, pois se percebeu que em um dos
cursos nao foi possivel identificar componente curricular ou outros espacos que viessem a
possibilitar um encaminhamento para a realizacdo de um trabalho que sustente tanto na
dimensdo tedrica quanto préatica a realizagdo de pesquisas (no caso o TCC).

Considerando que o Trabalho de Concluséo é uma exigéncia académica, entende-se
pertinente um trabalho ao longo do curso que prepare ou direcione os licenciandos para o
trabalho com pesquisa e a elaboracdo do TCC. Conjectura-se que esse trabalho de preparagédo
para a realizagdo do TCC, identificado como momento do desenvolvimento de pesquisa no
curso, é necessario e fundamental, no sentido de estabelecer bases para o desenvolvimento de
pesquisa, como ja destacado. Por outro lado, a IES-C tem carga horéaria de 180h distribuidas
em trés periodos, que preparam para a pesquisa de modo geral e, particularmente, para a
realizacdo do TCC.

Com relacdo a questdo do preparo para a realizacdo de pesquisas e, particularmente,
do Trabalho de Concluséo, Gatti (2009), que realizou pesquisa em todas as regides brasileiras

nos cursos de licenciatura em Matematica, aponta que “[...] nem todas as instituigoes



97

apresentam disciplinas relacionadas a Pesquisa e TCC, o que é preocupante, considerando que
atualmente a elaboracdo de um trabalho de conclusdo de curso é item obrigatério para a
obtencdo do diploma de licenciado em Matematica” (GATTI, 2009, p. 101).

O objeto de estudo desse trabalho € relativo a pesquisa como experiéncia formativa
durante a graduacéo, mediada pelo exercicio da reflexdo sobre a préatica, sendo, neste trabalho,
assumido como atitudes necessarias e complementares para o desenvolvimento da postura

investigativa. Assim, é oportuna a conclusao da ja citada pesquisadora:

A incorporacdo da pesquisa como elemento formativo; as instituicdes oferecem
atividades/disciplinas que permitem a elaboracdo de um trabalho de conclusdo de
curso - TCC - e podem propiciar o desenvolvimento de certas competéncias e
habilidades proprias do educador matematico; [...] compreender, criticar e utilizar
novas ideias e tecnologias para a resolucdo de problemas; aprender
continuadamente, sendo sua pratica profissional também fonte de producdo de
conhecimento (GATTI, 2009, p. 110).

Em continuidade, a analise dos Projetos Pedagogicos das trés instituicdes permitiu
estabelecer a concepcdo de Trabalho de Conclusdo de Curso envolvida, o que € apresentado

no quadro da Figura 11.

Figura 11 - Projetos Pedagogicos: Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)

Instituicdes Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
e E destinado a complementagéo tedrico-pratica e/ou especializagio do futuro profissional
A em sua area de atuacéo.

e Tem por objetivos estimular a capacidade investigativa e produtiva do graduando e

B contribuir para a sua formacg&o bésica, profissional, cientifica, artistica e sdcio-politica.

o Deverd expressar dominio do tema proposto, capacidade de reflexdo critica e rigor
técnico-cientifico.

e Tem como objetivo estimular o perfil investigativo, perfil basico para o professor, e 0

c desejo de dar continuidade a formag&o em outros niveis que, via de regra, também
depende da cultura investigativa.

o Incentivar o interesse por atividades de pesquisa.

o Formar um profissional com melhor visdo cientifica.

Fonte: a pesquisa.

Os elementos apontados como objetivos dos trabalhos de conclusdo, aliados a
elementos postos tanto no perfil profissiografico como nas habilidades e competéncias
elencadas como necessarias ao futuro professor, sintetizam o que apresentam os trés Projetos
Pedagogicos do conjunto dos Cursos em estudo. A analise produzida permitiu perceber que
nos objetivos propostos nestes projetos € dado destaque a pesquisa em distintas perspectivas,
podendo-se apontar:

a) a participacdo em projetos de pesquisa basica na area de educacao;

b) a articulagdo de atividades de ensino e pesquisa com as problematicas sociais,

pautando sua conduta profissional em critérios humanisticos e éticos;
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c) desenvolvimento de processos investigativos na esfera da docéncia e da sua area
especifica de formacdo tendo em vista a solugdo criativa de problemas
educativos.

Entende-se que o Ultimo elemento apontado, ou seja, o desenvolvimento de
processos investigativos na esfera da docéncia e da sua area especifica de formacgéo tendo em
vista a solucdo criativa de problemas educativos, aponta, em parte, para 0 que se defende
nesta tese, a formacgdo de um profissional que tome a investigacdo como fonte de producéo de
conhecimentos o0s quais permitam tanto uma atuacéo profissional que enfrente e solucione as
demandas educativas inerentes ao desenvolvimento educativo e os problemas e questdes
advindos do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, relacionadas a aprendizagem
do professor que considere as conexfes entre pesquisa, conhecimento e pratica docente no
sentido da “investigagdo como postura” proposta por Cochran-Smith e Lytle (1999). Porém,
uma questdo que as autoras colocam como central nesse processo, a questdo da investigacéo
em comunidades de préatica, ndo é apresentada nos projetos. Entende-se que as autoras, ao
apontarem para 0 encaminhamento dessas comunidades, estdo abrindo um espago onde a
investigacdo como postura possa se desenvolver. Assim, ao indicar a importancia e
necessidade da pesquisa na formagdo do licenciando e ndo indicar possibilidades de
concretizacdo, entende-se que, a0 mesmo tempo em que ha uma valorizacao dessa postura em
termos tedricos ou alinhados com a legislacdo, ndo ha indicacdes dos meios e condicBes
favoraveis para essa concretizacao.

Assim, nos Projetos analisados é dado destaque para a necessidade de participacao
em projetos de pesquisa tanto na area de educacdo de modo geral como em aspectos
especificos relacionados a docéncia e a formacdo especifica. A pesquisa é apontada como
espaco de reflexdo para as problematicas sociais e como possibilidade de busca de solucdes
para os problemas que emergem nos meios educativos.

Entende-se que o papel dado a pesquisa nos Projetos analisados favorece colocar o0s
licenciandos diante de situacdes problematizadoras e instigantes da futura docéncia e da
realidade social onde as Instituicdes estdo inseridas, o que, entende-se, configura-se em uma
clara intencdo de promover a pesquisa no &mbito do processo formativo.

A analise, tanto da legislacdo pertinente a formacédo de professores para a Educacéo
Basica quanto dos Projetos Pedagdgicos, permitiu colocar em evidéncia elementos que, em
conjunto, concorrem ou evidenciam a presenca da pesquisa e investigacdo no ambito dos
cursos. Porém, pondera-se aqui que o desenvolvimento de uma postura investigativa, tal como

preconizada por Cochran-Smith e Lytle (1999), ndo esté presente sequer na legislagdo. O que
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foi possivel identificar foram tempos, espacos, atividades e a inten¢do que encaminham para a
possibilidade de constituicdo de tal postura.

A analise produzida na legislacdo e nos Projetos Pedagdgicos subsidiou a elaboracao
dos instrumentos de coleta de dados aplicados aos segmentos (gestores, professores,

académicos) participantes da investigacao e que passam a ser descritos e analisados.

5.3 A POSTURA INVESTIGATIVA NA VISAO DE COORDENADORES E DIRETORES
DE CURSO

A andlise produzida nos Projetos Pedagdgicos encaminhou para a elaboragdo da
entrevista semiestruturada com os coordenadores ou diretores dos cursos participantes do
estudo. Observa-se que a denominacdo € diferenciada nas distintas instituicdes, o que
encaminhou que fosse adotada a denominacdo genérica “gestores” para coordenadores ou
diretores. Ao todo, foram entrevistados cinco gestores de curso dos diferentes campi das trés
Instituicdes, os quais serdo identificados como GA;, GA,, GA3, GB; e GC;. Justifica-se, aqui,
que com um dos gestores, por fim, ndo foi realizada a entrevista.

Iniciou-se a entrevista questionando 0s gestores se consideravam importante o
desenvolvimento de uma postura investigativa do licenciando em Matematica, sendo que 0s
interlocutores foram unanimes em apontar para a importancia desse desenvolvimento, o que

ficou evidenciado a partir das manifestacdes em destaque.

[...] considero, porque quando o aluno pesquisa ele aprende mais, porque ele precisa
de algo, e em seguida ja surgem novas pesquisas que podem ser desenvolvidas
dentro daquela primeira (GA,).

[...] muito importante, mas na nossa instituicdo eles ainda ndo fazem isso,
conseguem nas praticas realizar alguma investigacdo, mas além das praticas deveria
ter algo a mais, para que os estudantes saissem com esta postura investigativa, esse a
mais poderia ser uma maior aproximacao entre a universidade e a comunidade, o
que a gente consegue sO na extensdo (GA,).

[...] é importante porque contribui para o desenvolvimento de uma préatica que
favorece a interagdo entre o ensino e a pesquisa (GAj).

[...] com certeza é muito importante a postura investigativa do licenciando, porque
ela vai contribuir para a formagao desse profissional, nosso futuro professor (GCy).

Dos excertos apresentados, destaca-se a manifestacdo de GA;, que aponta o
desenvolvimento de uma postura investigativa como importante, mas faz a critica de que na
Instituicdo isso ndo ocorre. Destaca, porém, a realiza¢do de investigagdes “nas praticas” em
consonancia com o que a analise do Projeto Pedagdgico da IES-A apontou, ou seja, 0
potencial de, na realizacdo das praticas, as mesmas assumirem o carater de producdo de

conhecimento com possibilidade do exercicio do “conhecimento na pratica” e, especialmente,
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“conhecimento da pratica”, configurando-se, assim, a possibilidade do desenvolvimento do
conhecimento do professor gerado no contexto da investigagdo como postura apontada em
Cochran-Smith e Lytle (1999).

Porém, as manifestacdes dos gestores, ao justificar a importancia da investigacdo na
formagéo do licenciando, de modo geral, ndo destacam a producgéo de conhecimento como o
elemento central no processo de investigacdo. Destacam a pesquisa como espaco de
aprendizagem, como possibilidade de aproximacdo com a comunidade e como elemento que
contribui para a formacdo profissional do professor. Esse discurso aproxima-se do que
Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como conhecimento da pratica, que, embora presente
e necessario no &mbito dos conhecimentos do professor, mediado pelo processo reflexivo e
investigativo sobre a pratica, referem-se a uma via de aprendizagem que surge nas interacdes
com mais experientes ou especializados e nas relaces em sala de aula.

De modo geral, o discurso dos gestores, ao evidenciarem a importancia do
desenvolvimento de uma postura investigativa na formacdo académica e profissional dos
licenciandos, entra em consonancia com o que € defendido por Galiazzi (2014, p. 14), a qual
destaca que, na formacao inicial, “[...] € preciso que os futuros professores participem da
pesquisa em todo o processo, que aprendam a tomar decisdes, que passem a compreender a
ciéncia como a busca pelo conhecimento nunca acabado, sempre politico, que precise de
qualidade formal.”

Assim, a participacdo em projetos de pesquisa e a vivéncia com professores
pesquisadores em grupo de pesquisas proporcionaria aos licenciandos desenvolver autonomia
para progredir no sentido da reconstrucdo e producdo de conhecimentos. Nesse contexto, 0S
cursos de formacdo, por meio de seus formadores, devem considerar, sempre, que é
necessario que os licenciandos sob suas orientagdes “[...] aprendam a buscar o conhecimento
existente para, a partir dele, construir outros argumentos, aprendam a escrever seus projetos
de pesquisas e seus relatorios ¢ participem de eventos divulgando seus trabalhos”
(GALIAZZI, 2014, p. 55). Segundo a autora, esta € uma das condi¢fes para que se percebam
responsaveis ativos da producdo do conhecimento e desenvolvam habilidades de pesquisa que
levardo para a vida profissional.

Visando detalhar aspectos e caracteristicas em torno das atividades propostas nos
Projetos Pedagogicos que favoreceriam o exercicio da pesquisa nos cursos, foi solicitado que
0s gestores descrevessem como, de fato, estas ocorrem.

Os gestores foram unanimes em afirmar que o periodo do curso destinado a

elaboracdo do TCC é o momento em que os licenciados tém a oportunidade de se envolver
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com um trabalho de pesquisa, investigando e analisando problemas relacionados ao trabalho
como professor, a pratica docente, as questdes de ensino e aprendizagem, as dificuldades dos

estudantes, entre outros. Porém, o gestor GC; pondera que o aluno:

[...] ja no 1° periodo tem as disciplinas de Metodologia do Ensino e Metodologia da
Pesquisa Cientifica, e que a professora comeca a trabalhar essas técnicas de
elaboracdo de projetos, como a normatizacdo € dada a esse trabalho, e isso também
ja vai levando o aluno a ir pensando no seu futuro projeto de monografia, o que leva
ele a tracar esse caminho da pesquisa dentro do curso.

O destaque dado pelo gestor d& indicios de que, mesmo percebendo o trabalho de
conclusdo de curso como tempo e espago para a vivéncia da pesquisa, esse exercicio ja inicia
no primeiro periodo do curso, quando, apesar de ndo serem propostas pesquisas, Sao
estudadas questdes metodoldgicas de desenvolvimento das mesmas.

Nas manifestacbes dos gestores foram destacadas, também, as atividades
desenvolvidas junto as escolas do Ensino Fundamental e Médio na disciplina de Pratica
Curricular, evidenciada na fala de GA;, que aponta que nessa disciplina 0s estudantes “[...]
buscam investigar nas escolas da educacdo basica pontos essenciais para o0 ensino: material
didatico, livros, parte fisica da escola e formacdo dos professores.”

Assim, a partir das declaracfes dos gestores, € possivel perceber uma forte tendéncia
da pesquisa e investigacdo se desenvolver somente nas disciplinas de Praticas e no Trabalho
de Conclusdo de Curso, sendo que no Trabalho de Conclusdo é que, de fato, a pesquisa se
desenvolve nos moldes estabelecidos para a mesma: parte de um problema ou questéo,
estabelecem-se objetivos, metodologia, sustentacdo tedrica, coleta e analise de dados.
Conjectura-se, assim, que, como na estrutura curricular dos cursos o0 TCC é elaborado nos
dois ou trés ultimos periodos, essa organizacdo pode ndo permitir que as pesquisas realizadas
sejam socializadas, analisadas e discutidas no &mbito do proprio curso, ndo possibilitando,
também, a promocéo de feedback com as escolas da Educacéo Basica, via de regra, l6cus das
pesquisas, promovendo uma maior interacdo entre os licenciandos e seus interlocutores.

Nesse contexto, entende-se que o TCC pode se constituir em acdo de uma Unica via,
sem uma interacdo mais intensa entre a Universidade e as escolas, o que possibilitaria uma
maior relacdo entre teoria e pratica, ampliando o espaco de reflexdo e, talvez, de investigacao.
Desse modo, essas investigagdes realizadas nos periodos finais dos cursos, apesar de
importantes e pertinentes, podem né&o contribuir de modo mais efetivo para a formagéo de
uma postura investigativa. Questiona-se sobre a discussdo, reflexdo e circulagdo do
conhecimento ali produzido, que como ja se argumentou pode ficar restrito ao sujeito que o

elaborou, estando, portanto, incompleto.
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Pondera-se, ainda, que o Trabalho de Conclusdo tem valiosa contribuicdo a pesquisa
e a possivel formacdo de uma postura investigativa, porém, destaca-se que além de ser
realizado em periodo de final de curso tem finalidades proprias, da vivéncia de um processo
de investigacdo centrado em situacdes e problemas que ndo sdo, necessariamente, da realidade
do licenciando. Nesse sentido, entende-se que 0 mesmo pode se afastar do que Cochran-Smith
e Lytle (1999) apontam como o conhecimento-da-préatica, elemento-chave para a constituicdo
da investigacdo como postura, no sentido de focar nas conexdes entre pesquisa, conhecimento
e pratica. Desse modo, entende-se que, para que, de fato, o Trabalho de Conclusdo venha a
contribuir para a constituicdo dessa postura é necessario que, no &mbito do curriculo do curso,
0 mesmo seja posto nessa perspectiva. O que se esté considerando, aqui, € de o TCC ter como
uma de suas finalidades uma forte contribuicdo para a formacdo da “investigacdo como
postura” nos moldes das mencionadas autoras.

Em continuidade, foi solicitado aos gestores que indicassem as disciplinas do curso
que julgavam estar presente um trabalho que pudesse encaminhar para o desenvolvimento de
uma postura investigativa do licenciando. Novamente, em geral, os gestores indicaram as
disciplinas de Praticas e o0 TCC, sendo que a gestora GA; trouxe a disciplina de Estagio e o
gestor GC; a de Metodologia de Pesquisa Cientifica, destacando, ainda, que “[...] em torno de
60% das disciplinas do curso contemplam o desenvolvimento de pesquisas.”

As declaragfes dos gestores entram em consonancia com o observado a partir da
analise realizada nos Projetos Pedagogicos, onde foi possivel perceber que as disciplinas de
Estagio Supervisionado, Prética e, principalmente, a realizacdo do Trabalho de Conclusao
indicavam a possibilidade de desenvolvimento de pesquisas ou investigacdes no ambito dos

Cursos.

5.4 A POSTURA INVESTIGATIVA NA VISAO DOS PROFESSORES FORMADORES

Nesta parte do trabalho, apresenta-se aspectos da postura investigativa na visédo dos
professores que atuam nos cursos de Licenciatura em Matematica das InstituicGes de Ensino
Superior participantes da pesquisa, 0s quais foram obtidos a partir de entrevista
semiestruturada, apresentada no Protocolo D (Apéndice D). Os professores estdo aqui
identificados de acordo com sua Instituicdo, pela codificagdo PA;, PA;, PAs..., PBy, PBy,
PBs..., e PCy, PC,, PCs...
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Assim, considerando a disponibilidade e a livre opcao de participar da pesquisa, nove
professores concordaram em participar, 0 que Se considera um grupo representativo de
entrevistados.

Iniciou-se a entrevista, indagando-os sobre a importancia do desenvolvimento de
uma postura investigativa do licenciando em Matematica. Sobre esta questdo, todos os
docentes entrevistados declararam considerar importante o desenvolvimento dessa postura
investigativa durante a formacdo inicial. Destacam-se a seguir manifestacdes consideradas

representativas e significantes para serem apresentados e analisados.

Considero muito importante. Porque o licenciando vai levar para a sala de aula, e
isso leva o aluno a perceber a importancia da investigacdo, porque fazendo esse
processo de investigacdo desde o nivel da escola bésica até o superior com o
individuo, quando chegar no ensino superior ele ndo tera mais essa dificuldade
(PA).

Considero de extrema relevancia o desenvolvimento da postura investigativa em
qualquer que seja a area do conhecimento. Especialmente na &rea da matemaética é
importante para que o licenciado ndo veja a matematica, como pronta e acabada,
mas com ciéncia em constante mudangas e em processo de constru¢do (PAs).

[...] a pesquisa em todas as areas € importante, pois ela amplia a viséo [...] (PC,).

[...] propiciar aos alunos oportunidades de desenvolvimento do espirito cientifico e
consequentemente melhora sua autoestima levando o aluno a acreditar em suas
potencialidades (PCs).

[...] considero [importante], porque quando o aluno pesquisa ele aprende mais,
porque ele pesquisa algo, e em seguida ja surgem novas pesquisas que podem ser
desenvolvidas dentro daquela primeira (PC,).

Sim é importante, até para que o licenciando crie o habito de refletir sobre o que faz
e 0 que pode ser mudado(PA,).

Eu acho bastante relevante esta postura investigativa, partindo do pressuposto que
quando se pesquisa se detecta um problema e se procura a causa principal dele. E a
partir desta postura investigativa a educacdo e o ensino de matematica poderiam
melhorar bastante na educacéo bésica (PAs).

[...] ser um professor pesquisador enriquece a atuagdo docente, por estar buscando
solugdes para situagdes problemas surgidos no ambiente pedagdgico (PC,).

As manifestacGes dos professores, como ja destacado, sdo no sentido da valorizacdo
do que se constituiria em uma “postura investigativa” do licenciando. Porém, foi possivel
perceber que as declaracdes se articularam em torno de dois posicionamentos relacionados a
pesquisa ou investigacdo. Um que se refere a importancia da pesquisa ou investigacdo em um
sentido mais amplo, como componente de uma formacdo necessaria a quem cursa ensino
superior, destacando o aspecto da formacdo cientifica (PA;, PAs, PCy, PCs, PCy). O outro
destaca como importante aspectos relacionados a reflexdo sobre a acdo com indicativos do
que pode ser mudado, a possibilidade de, por meio da pesquisa, identificar problemas, suas
causas e suas solucdes, bem como a ideia de que esse tipo de postura pode melhorar o ensino
da Matematica e a Educacdo Basica (PA4, PAs, PC,). Nesse sentido, pode-se perceber que o

ideério desses formadores transforma o ambiente dos cursos onde atuam em espago propicio
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para 0 desenvolvimento do que Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como o
desenvolvimento de conhecimento da prética. Assim, conjectura-se que 0 movimento no
interior dos cursos, no que se refere a pesquisa ou investigacao, esta distante do que as autoras
concebem como postura investigativa, pois os professores formadores ndo mencionaram 0s
elementos que se entendem como basilares nessa concepcdo: professores formadores,
licenciandos, professores das escolas organizados em comunidades de investigacdo gerando
conhecimento a partir de investigacdes em salas de aula e escolas teorizando e conectando seu
trabalho a questdes sociais, culturais e politicas mais amplas.

A partir das respostas dos docentes, € possivel perceber posicionamentos
diferenciados, mas com um numero significativo que se encaminham para tendéncia de
pesquisa que valoriza a participacdo ativa do aluno, desenvolvida no ambito da sala de aula,
com atividades que fomentam o questionamento e a reconstrucdo do conhecimento, o que se
considera estar em consonancia com Demo (2003), que destaca o questionamento
reconstrutivo como sendo a esséncia do processo de pesquisa.

Por outro lado, a visdo mais geral sobre pesquisa inicialmente destacada, a qual
aponta para o entendimento da necessidade de desenvolver conhecimentos teoricos e
metodoldgicos relativos a pesquisa, pode-se constituir em porta de entrada para a discussao da
inclusdo da pesquisa, ndo s na formacdo de professores, mas também na educacdo bésica,
como principio didatico.

Assim, pondera-se que o idedrio que perpassa as declaracbes dadas, embora em
certos aspectos se alinhem com os pressupostos do que seria a constituicdo de uma postura
investigativa, ndo sdo suficientes para que 0 mesmo se desenvolva, sob a possibilidade de se
converter em algo superficial ou que fique apenas como ideia posta em papel. Nesse contexto,
aponta-se para o significado e a extensdo de se adotar a perspectiva da investigacdo como
postura nas palavras de Galiazzi (2014, p. 53) quando destaca que “[...] assumir a pesquisa
como constitutiva da formacdo do professor e como principio didatico em sala de aula,
representa, no meu entender, uma grande possibilidade de ruptura epistemoldgica sobre a
producédo de conhecimento em sala de aula.”

A autora afirma, ainda, que é necessario que os licenciandos entendam que sao
sujeitos agentes na producdo do conhecimento e que essa atividade deverd integrar suas
futuras acdes docentes.

Destaca-se, aqui, a importancia e o papel dos professores formadores nesse processo,
pois entende-se que estes s@0 0s principais agentes nesse processo. Mesmo que diretrizes e

projetos apontem a importancia e o entendimento da necessidade de que os cursos de
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Licenciatura tenham esse perfil, de fato, s6 tem chance de prosperar se os professores
formadores tomarem para si essa perspectiva.

Na busca pela identificacdo de disciplinas que abordassem o tema da postura
investigativa, na perspectiva dos professores formadores, foi solicitado aos mesmos a
indicacdo de disciplinas nas quais percebiam o possivel desenvolvimento de uma postura
investigativa do licenciando.

As respostas convergiram para duas importantes direcdes. Em uma delas, as
manifestacbes indicaram que esse tema esta presente (ou deveria estar) de forma
interdisciplinar, ndo tendo disciplina especifica, como destacado nas manifestacbes de PA; e
PA,.

[...] ndo tem disciplina especifica, porque essa postura esta presente de forma
interdisciplinar, um conjunto, trabalhar com investigacéo envolve vérios dmbitos, da
fisica, da matematica, da leitura. Até porque vocé ndo tem como trabalhar numa
disciplina isolada (PA,).

[...] o ideal seria em todas as disciplinas, desde o inicio do curso, ou até antes, vindo
da educacgdo baésica. Seria interessante é a disciplina de metodologia cientifica, mas
ndo sei como essa esta sendo trabalhada. Mas se as disciplinas de préticas e estagio
fizerem j& serve para dar conta (PA,).

[...] a postura investigativa perpassa 0 curso e depende na sua maior parte do proprio
estudante [...] (PCy,).

Embora os professores formadores tenham declarado que o desenvolvimento de uma
possivel postura investigativa ndo pode (ou ndo deve) ocorrer no ambito de disciplinas
especificas, com o que se concorda, mencionando a questdo da interdisciplinaridade, néo foi
possivel perceber a ocorréncia dessa situacdo. Inclusive, o professor PA, menciona que 0
ideal seria ocorrer em todas as disciplinas, desde o inicio do curso. Nos préprios projetos
pedagdgicos, por vezes, € mencionado a ocorréncia de atividades interdisciplinares ou
transdisciplinares, porém, ndo foi possivel perceber, tanto nos projetos como na fala dos
professores, como as mesmas ocorrem ou Se concretizam.

Em outra direcdo, as manifestacdes dos professores formadores apontaram
disciplinas especificas, indicando as presentes nos ultimos periodos do curso, como
Metodologia do Ensino, Pratica Curricular, Estagio Supervisionado e Trabalho de Conclusédo
de Curso, como tempo e espaco para 0 desenvolvimento da pesquisa. Essas indicagoes
evidenciaram que a constituicdo de uma possivel postura investigativa do licenciando, ou
mesmo o desenvolvimento da pesquisa no ambito do curso, € vista, ou concebida, ndo como
algo a ser desenvolvido ao longo do curso, mas restrita a um conjunto de disciplinas. Os
académicos envolver-se-iam, explicitamente, com pesquisa somente naquelas disciplinas em
gue a pesquisa estivesse diretamente relacionada ao objeto de estudo da disciplina.

Reconhece-se o valor formativo do desenvolvimento de investigacbes no ambito das
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disciplinas apontadas, principalmente porque no estdgio, nas praticas e na realizagdo do TCC
o0 licenciando esta imerso na realidade das escolas, o que abre espago para discussdes,
reflexdes e busca de solucbes para os problemas que se apresentam.

Nesse sentido, concorda-se com Fiorentini (2010) quando afirma que sdo as praticas
que vao permitir ao futuro professor compreensdes acerca do mundo da escola, das ciéncias
da educagdo e o mundo profissional. Portanto, “[...] o futuro professor qualifica-se para
estabelecer com autonomia o dialogo cultural entre esses diferentes mundos, pois € através
dele, que produz seu trabalho docente e constroi sua identidade profissional” (FIORENTINI,
2010, p. 14).

Questiona-se, porém, o fato de essas disciplinas se constituirem nos Unicos espacos
onde um trabalho envolvendo pesquisa ou investigacdo venha a ocorrer, uma vez que,
principalmente, o Estagio Supervisionado ja tem atribuicdes especificas relacionadas ao
periodo de permanéncia em sala de aula do Ensino Fundamental e Médio, a partir da relagéo
pedag6gica com um profissional j& em atuacdo. Ainda relativo ao TCC, mantém-se a critica
de o mesmo ocorrer nos periodos finais do curso quando a interacdo no grupo tende a se
restringir a um momento de apresentacdo do mesmo.

Visando aprofundar a discussdo em torno dos momentos em que a pesquisa ou
investigacdo, e mesmo o possivel desenvolvimento de uma postura investigativa, €
oportunizada aos estudantes, solicitou-se aos professores que indicassem quais atividades
vivenciadas durante a graduacdo que cumpririam tal papel.

Na IES-A, as respostas apontaram para participacdo em eventos como Semana da
Matematica, Semana da Tecnologia, Feira de Ciéncias, Seminarios e Encontros Tematicos e,
em menor escala, experimentos, elaboracdo de material didatico, resolucdo de problemas,
estudo de caso e do trabalho desenvolvido junto ao Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo & Docéncia (Pibid).*?

Ressalta-se que os Seminarios e Encontros Tematicos realizados na IES-A referem-

-se a atividades realizadas anualmente que fazem parte do planejamento académico, sendo

12«0 programa oferece bolsas de iniciagdo & docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediquem ao
estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede
publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica. Com essa
iniciativa, o Pibid faz uma articulagdo entre a educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e 0s
sistemas estaduais e municipais. A intencdo do programa é unir as secretarias estaduais e municipais de
educacgdo e as universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o [IDEB]
esteja abaixo da média nacional, de 4,4. Entre as propostas [...] estd o incentivo a carreira do magistério nas
areas da educacdo basica com maior caréncia de professores com formagéao especifica: ciéncia e matematica de
quinta a oitava séries do ensino fundamental e fisica, quimica, biologia e matematica para o ensino médio.”
(BRASIL, 2016).
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Seminarios Tematicos de Matematica, de Fisica, de ambas e de Tecnologia. Neles, sdo
propostas atividades como palestras, apresentagdo de trabalhos de iniciacdo cientifica,
minicursos, uso das tecnologias e de jogos no ensino da Matematica e Fisica, envolvendo a
participacdo de professores da IES, licenciandos e, também, alunos e professores da educacéo
bésica. Considera-se que as atividades promovidas nestes Seminarios tenham caracteristicas
voltadas para o ensino e extensdo; porém, vislumbra-se que as mesmas possam ter potencial
para serem transformadas e incorporadas a agdes e atividades de pesquisa, 0 que também é
destacado pela professora PA4: “[...] a extensdo e as atividades complementares seriam o
ideal, j& que estd previsto. E nas disciplinas aquelas que nos ja falamos (estagio e préatica)
projetos praticos, atividades que levassem a investigacdo, iniciacdo a pesquisa, reflexao e
debate.”

Assim, a partir das respostas dos docentes da IES-A, € possivel perceber que a
maioria dos entrevistados se refere a atividades cientificas e culturais como espaco com
possibilidade para o desenvolvimento da pesquisa. Porém, conjectura-se que nem todos 0s
eventos abrem essa possibilidade, referindo-se mais a extensdo ou a atividades
complementares que, embora possam ser relativas a pesquisa, ndo devem se restringir a ela.

Foi possivel perceber que as atividades mencionadas, como seminarios, semana
académica e encontros tematicos, saio momentos bem especificos, ndo havendo conexdes
entre um evento e outro, 0 que ndo oportuniza a continuidade de trabalhos de producao
cientifica ao longo do curso e, nesse sentido, partilha-se do posicionamento de Alarcédo (2000)

guando destaca que:

[...] num curto espaco de um semestre [...] é impossivel familiarizar os alunos com
metodologias de investigacdo, incluindo a variedade das teméticas de andlise de
dados e as formas de apresentacao e difusdo, de tal modo que os conhecimentos lhes
sejam Gteis quando realmente quiserem mobiliza-los (ALARCAO, 2001, p. 11).

A autora destaca a importancia da atencdo dada a pesquisa nao se restringir a espacos
de tempo curtos, chamando a atencdo que os futuros professores aprendem a investigar com
seus formadores e, portanto, é a partir de acGes conjuntas, dentro de uma perspectiva de
desenvolvimento, que se situa a pesquisa.

Também, como atividades de desenvolvimento da postura investigativa, 0s
professores PA3;, PA, e PAs destacaram a participacdo em eventos promovidos em parceria
com a Fundacdo de Amparo a Pesquisa no Estado do Maranhdo (Fapema), a escrita e
elaboracdo do relatorio de estdgio, atividades da disciplina de Pratica Curricular, que
envolvem a observacéo, pesquisa e imersdao no ambiente escolar para a execucdo de um plano

de intervencao a partir de um problema identificado.
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Sobre a questdo, os professores da IES-C manifestaram-se no sentido da realizagéo
de seminarios e estudos de caso, elaboracdo de materiais didaticos, resolucéo de situacdes de
problemas que envolvessem o ensino.

Destaca-se que nem todos os professores entrevistados deixaram claro a descricéo
destas atividades, apenas indicando alguns momentos, recursos ou estratégias, conforme
exemplificado pelas manifestacbes dos professores PCy: “[...] pesquisa, seminarios e estudo
de caso”; e PC,: “Usar experimentos, elaboracdo de materiais didaticos e resolucdo de
problemas relacionados ao ensino.”

Porém, em certas manifestacGes, foi possivel perceber a indicacdo de atividades que
apontam e descrevem atividades e a¢des que estdo em consonancia ao que € proposto em um
trabalho pratico reflexivo, que é pertinente e importante na formacéo do licenciando quando
da sua acdo junto as escolas, estando relacionado ao que Cochran-Smith e Lytle (1999)
apontam como conhecimento da pratica e que ndo é o tipo de acdo que leva ao
desenvolvimento da investigagdo como postura nos termos postos pelas autoras. Apresentam-
-se, no que segue, excertos das declaracdes dos professores que ilustram estes

encaminhamentos.

[...] considero de extrema relevancia 0s momentos de observacdo e vivéncia na
escola, uma vez que eles tém a oportunidade de vivenciar no dia a dia da escola e
construir projetos para contribuir com a comunidade escolar e ainda tem
oportunidade de refletir posteriormente sobre a sua a¢do pedagdgica (PA3).

Nos projetos de extensdo, nos iamos para as escolas com os alunos, Ia eles observam
e identificavam os problemas dos alunos, liam e planejavam atividades,
confeccionavam recursos e materiais, aplicavam e verificavam o alcance, entendo
que estas atividades possibilitavam uma postura investigativa (PA,).

Vou dar um exemplo do que estou fazendo agora, ao planejar na disciplina minha de
Prética com os alunos, partindo do que tinha visto j& no periodo passado com a
turma anterior. Fiz um planejamento da seguinte forma, eles vao fazer observacéo na
escola e a partir do que viram vamos discutir em sala de aula, mas antes de irem para
a observacdo nos fizemos discussdes sobre as teméticas de formacéo e o oficio do
professor, e praticas pedagdgicas. E na volta vamos discutir os textos novamente
olhando para o que observaram e a partir destes eles elaboram um projeto (PAs).

Pelas declaracdes dos docentes, constata-se que existem visdes divergentes quanto ao
gue venha a ser pesquisa e 0 locus do seu desenvolvimento. Por um lado, foi 8jcitada a
realizacdo de trabalhos de intervencdo de pesquisa pedagdgica como pesquisa inicial de
identificar problemas de aprendizagem em determinados conteddos de Matematica e, por
outro, foram indicadas a disciplina de préticas e a extensdo como espacos € momentos do
curso propicios a realizacdo de pesquisa. Ainda, houve a indicacdo de materiais didaticos e
estratégias de ensino como pertinentes ou relacionadas a pesquisa. Além dessa divergéncia,

questiona-se onde, de fato, aspectos que envolvam a pesquisa estdo presentes nas atividades
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apontadas e quais entendimentos ou visGes do que seja pesquisa ou investigacdo circulam no
interior dos cursos chegando aos licenciandos.

Entendeu-se pertinente, também, identificar, na visdo do professor, quais
caracteristicas, competéncias ou habilidades considerava que deveriam integrar uma possivel
postura investigativa do professor de Matematica e como essas caracteristicas podem
contribuir para seu desenvolvimento.

As caracteristicas mais destacadas pelos professores foram a curiosidade e
criatividade, seguidas por reflexd@o, responsabilidade, inovacdo, sistematizacdo, integracéo e
ser critico

As manifestacfes dos docentes, de modo geral, apontaram para elementos que,
entende-se, referem-se a qualidades pessoais, como curiosidade e criatividade, como base
para um trabalho de pesquisa, mas também apontaram para o ser critico, reflexivo, ter
capacidade de sistematizacdo e responsabilidade que influenciam diretamente em um trabalho
de pesquisa e sdo pertinentes de serem desenvolvidos ao longo da formagéo do professor no
ambito da realizacdo de pesquisas. A respeito da responsabilidade, bastante citada pelos
professores, Dewey (1979, p. 10) destaca que “[...] ser intelectualmente responsavel é
examinar as consequéncias de um passo projetado [...].” Assim, no ambito da pesquisa,
considera-se 0 que o autor aponta como responsabilidade intelectual que, embora relacionada,
por exemplo, com o ser responsavel no exercicio da profissdo, é um tipo de responsabilidade
particular, que se relaciona com coeréncia tedrica, rigor de procedimentos, ética no
tratamento. Nesse sentido, o professor PC,4 destaca que “[...] primeiramente deve ser um aluno
responsavel, um aluno que pesquisa, procura, que pergunta ao professor [...].”

Assim, pode-se afirmar que as indicagdes dos professores se enquadram na categoria
de competéncias atitudinais, apontada em Alarcdo (1993, 2001), e a indicagdo “ser reflexivo”
relaciona-se diretamente a pesquisa, na visdo de Maciel (2011), porém, no sentido de a
pesquisa ser um dos principais condicionantes da reflexdo, ou seja, é o exercicio da pesquisa
que vai possibilitar o sujeito a desenvolver o ser reflexivo. As caracteristicas ou competéncias
necessarias, ou a serem desenvolvidas, no ambito da pesquisa, serdo discutidas com maior
profundidade quando da analise das manifestagcdes dos estudantes.

Questionou-se os docentes, também, quanto a participacdo em grupos de pesquisa,
sendo que, dos entrevistados, seis indicaram tal participacdo. Porém, somente um deles
declarou ser voltado para pesquisas referentes & Educacdo Matematica, os demais estdo nas
areas de Ciéncias, Quimica, Educacdo Ambiental e Educacdo. A professora PC, destaca que

participa de um grupo de Educacdo Ambiental, “[...] pois na instituicdo ndo ha um grupo
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ligado ao ensino de Matemaética, mas estamos produzindo textos de divulgacdo do ensino de
Matemética.”

Quando questionados sobre as acOes desenvolvidas no ambito dos grupos de
pesquisa 0s aspectos mais citados referem-se a estudos e discussbes tedricas, 0 que
encaminha, por fim, que a maior parte dos docentes ndo realiza nenhum tipo de pesquisa
propriamente dita, exceto aqueles que se encontram em formacdo continuada em nivel de
Mestrado ou Doutorado.

A professora PAy, que participa de dois grupos de pesquisa, ressalta ainda que “[...]
espero neles [grupos de pesquisa] que eu também venha a desenvolver esta postura
investigativa.”

Assim, apesar de os docentes terem sido unanimes em apontar a importancia da
pesquisa, € mesmo do desenvolvimento de uma postura investigativa na formacdo do
licenciando, pondera-se que o proprio foco dos grupos de pesquisa nao respalda ou propicia
um trabalho nesse sentido.

Assim, infere-se que a baixa atividade em pesquisa dos grupos e dos professores
formadores, de modo geral, tem grande influéncia no desenvolvimento da pesquisa no curso
de formacdo. Um grupo de pesquisa focado na formacdo de professores de Matematica,
envolvendo professores formadores, licenciandos e professores em atuagdo nas escolas,
possibilitaria a todos os envolvidos vivenciar situaces de ensino e pesquisa constituindo o
que Fiorentini (2013) denomina de “comunidade de praticas”, que levaria, segundo o autor, 0s
professores ““[...] ao participarem das praticas reflexivas e investigativas de grupo de pesquisa,
tornam-se membros legitimos da comunidade investigativa, sendo o desenvolvimento
profissional e a melhoria de sua pratica docente uma consequéncia dessa participacao”
(FIORENTINI, 2013, p. 79).

Considera-se, entdo, que somente a participacdo em grupo de pesquisa ndo €
suficiente para se estabelecer o que Cochran-Smith e Lytle (1999) entendem como postura
investigativa, sendo necessario para tal a organizacdo em grupos (comunidades) envolvendo
distintos segmentos (professores formadores, professores em atuacdo nas escolas,
licenciandos), tomar as salas de aula como local de investigacdo, desenvolver pesquisa,
estabelecendo relagbes com pratica, refletir sobre as mesmas, gerando assim um
conhecimento sobre as questdes ou aspectos investigados.

Encerrando a entrevista, questionou-se 0s docentes quanto a forma que ¢€
desenvolvida a orientacdo do TCC, ja que o mesmo foi identificado como o espago mais

apontado para o desenvolvimento de investigagéo ou pesquisa.
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Emergiu, das declaracbes dos professores, a importancia da busca pelo
desenvolvimento de uma “postura investigativa” dos alunos durante a realizagdo do TCC.
Devido a forma de organizacdo e desenvolvimento dos TCC nas IES serem distintas, as
respostas dos professores também foram variadas. Na IES-A, os estudantes fazem matricula
na disciplina de monografia no sétimo e oitavo periodo, porém, ndo existe carga horaria para
esta disciplina que oriente e acompanhe os académicos na elaboragéo do TCC. Geralmente, 0s
estudantes escolhem por afinidade a tematica a ser investigada e um professor, que trabalhe
com esta linha de pesquisa ou que tenha interesse na tematica, se torna o orientador,
iniciando-se a elaboracdo do projeto de pesquisa, em horarios disponibilizados pelo professor
orientador.

Ja a IES-C tem em sua estrutura curricular trés disciplinas destinadas para ao
trabalho de conclusdo de curso, que apoiam o licenciando na estruturacdo do projeto de
pesquisa e nos aspectos metodoldgicos, acompanhando o desenvolvimento do trabalho em
todas as fases, cabendo assim ao professor orientador trabalhar focado nos aspectos tedricos e
nas acbes de pesquisa a serem desenvolvidas. Considera-se que esta forma de conduzir o
desenvolvimento do TCC nesta instituicdo pode possibilitar ao licenciando compreender o
sentido e o papel da pesquisa na formacé&o inicial, tornando-se, assim, um espaco no curriculo
que venha a contribuir para, se ndo o desenvolvimento, o entendimento do que seja uma
postura investigativa.

Também foi apontado pelos professores entrevistados dificuldades no momento da
elaboracdo do TCC, oriundas do desconhecimento, pelos licenciandos, da realidade das
escolas e da falta de habito de leitura e escrita. Percebeu-se, também, a preocupacdo de um
dos professores de que os licenciandos tém finalizado o curso com a mesma concepcao de
pesquisa do Ensino Médio. O professor PC,4 destaca que na produgdo do TCC “[...] os alunos
em geral querem copiar trabalhos ja feitos, pois tém a visdo do Ensino Médio, eles ndo
querem pesquisar”, o que leva a considerar que 0s académicos que assim pensam, ou
procedem, ndo tém conhecimento do que seja pesquisa ou investigacao.

Assim, de modo geral, independentemente da forma como acdes de pesquisa ou
investigacdo tém sido desenvolvidas junto aos licenciandos nas IES participantes da
investigacdo, seja em forma interdisciplinar, como declarado, ou em disciplinas especificas ao
longo do curso ou, ainda, concentrada mais nos periodos finais, ndo foi possivel identificar
que tais acBes sejam constantes e em numero significativo. Apesar de os professores terem
declarado o quanto consideram importante o desenvolvimento de uma postura investigativa e

terem destacado caracteristicas ou competéncias necessarias para seu desenvolvimento junto
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aos licenciandos, o que emergiu do discurso dos professores aponta para a¢gdes muito timidas
e pontuais no que se refere a pesquisa. Nao foi possivel perceber, nas manifestagdes dos
professores, um indicativo consistente de que um trabalho que tenha como eixo condutor a
pesquisa faca parte do desenvolvimento dos cursos, o que ficou evidente na declaracdo do
entrevistado PA; quando destaca: “[...] a investigagdo ¢ ausente no nosso curso ¢ ela precisa
urgente ser acrescentada.”

Por fim, argumenta-se que, embora um trabalho solido, articulado e consistente em
relacdo a pesquisa ndo tenha sido percebido, ele existe em acdes pontuais em algumas
disciplinas e mais fortemente na realizacdo do trabalho de conclusdo. Além disso, e mais
importante, em nosso entendimento, € que os formadores reconhecem sua importancia e, em
alguns casos, apontam a necessidade de desenvolvé-lo no ambito dos cursos, o que remete a

possibilidade de que possa vir a ocorrer.

5.5 A POSTURA INVESTIGATIVA NA VISAO DOS ACADEMICOS

No ambito da investigacdo realizada, julgou-se pertinente ndo s6 tomar dados
advindos da analise dos Projetos Pedagdgicos e dos depoimentos de coordenadores de curso e
professores formadores, mas, também, considerou-se fundamental dar voz aos académicos
dos cursos de Licenciatura em Matematica. Assim, a partir da aplicacdo de um questionario
denominado Protocolo E (Apéndice E), foi possivel ter a visdo dos licenciandos sobre
questdes relativas a pesquisa em seu processo de formacdo inicial. Os académicos foram
questionados sobre suas vivéncias em atividades de pesquisa no curso, sobre a importancia do
desenvolvimento de uma postura investigativa na formacéo inicial, como a atividade de
pesquisa pode contribuir no desenvolvimento profissional dos professores e as habilidades
que julgavam que deveriam integrar a postura investigativa do professor de Matematica. Foi
solicitado, também, que indicassem o periodo de estudo em que se encontravam e se tinham o
proposito de ingressar no magistério ao final do curso. Destaca-se que ndo se fez uma
caracterizacdo em termos de género e idade por entender-se que essas variaveis ndo
interferem no &mbito dos objetivos da investigacéo.

Os questionarios foram aplicados nas diferentes Instituicbes durante o periodo
regular da aula, entre marco de 2013 e novembro de 2014, para um total de 88 licenciandos
em Matematica onde, de modo aleatorio, a pesquisadora teve acesso as turmas que estavam
em aula e tinham disponibilidade nos dias da visita as Institui¢des. Os questionarios somente

foram distribuidos mediante uma apresentacao e esclarecimento sobre a pesquisa.
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No que refere ao periodo em que estdo estudando, os dados da Tabela 3 mostram que
sdo iniciantes 33 académicos (37,5%), enquanto os concluintes sdo em nimero de 31 (35,2%).
Designou-se iniciantes os alunos do primeiro e segundo periodos, ja os concluintes sédo
aqueles que estdo no sétimo e oitavo periodos. Os académicos do terceiro ao sexto periodos,
em numero de 22 (25%), foram considerados de periodo intermediério, sendo que 2
académicos ndo indicaram periodo. Esse critério seguiu de perto o critério utilizado até bem
pouco tempo pelo Exame Nacional de Curso (Enade) para caracterizar alunos iniciantes e

concluintes.

Tabela 3 - Periodo em que o académico se encontra

Periodo N %
1° 25 28,4
2° 8 9,1
3° 14 15,9
40 2 2,3
50 3 3,4
6° 3 3,4
7° 12 13,6
8° 19 21,6
N&o respondeu 2 2,3
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.

Com relacdo a vivéncia em alguma atividade de pesquisa, € possivel perceber, a
partir dos dados apresentados na Tabela 4, que a maioria dos estudantes (72,7%) declarou ter

vivéncia em atividades de pesquisa.

Tabela 4 - Vivéncia em pesquisa

Enquanto estudante de uma Licenciatura em

PP n v : N %

Matematica, ja vivenciou alguma atividade de pesquisa?
Sim 64 72,7
Néo 24 27,3
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.

Considerando os que responderam afirmativamente quanto a vivéncia em atividades
de pesquisa (Figura 12 12, a seguir), percebe-se que estas atividades, na perspectiva do aluno,
estdo presentes em atividades relacionadas a projetos de pesquisa, a projetos didaticos

pedagdgicos, ao fato de serem bolsistas, elaboracdo de artigos, projeto de monografia,
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elaboracdo de minimonografia, apresentacdo de monografia e até consultas na internet e

monitoria.
Figura 12 - Grafico indicativo do tipo de vivéncia em pesquisa
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Fonte: a pesquisa.

Considerando-se os referenciais 0s quais embasam as nocdes de pesquisa ou
investigacdo tomados nessa tese, € possivel perceber, a partir dos dados apresentados na
Figura 12, que boa parte dos académicos tem uma visdo distorcida do que se entende por
pesquisa, inclusive indicando a¢6es como monitoria, consultas na internet, elaboracdo de
artigo, apresentacdo de monografia como sendo pesquisa. Ao se referirem a projetos didaticos
pedagdgicos, os académicos destacam que sdo projetos destinados ao ensino de um
determinado tema ou conteudo, ou atividades a serem desenvolvidos em sala de aula. Para os
estudantes, projetos de pesquisa s@o projetos que se relacionam a trabalhos realizados para
apresentacdo em Feiras de Ciéncias, Semana de Ciéncia e Tecnologia e outros eventos
cientificos.

O gréfico da Figura 13, na pagina seguinte, apresenta 0s motivos que os estudantes
apontam para a falta de vivéncia em pesquisa. Observa-se que se destaca como respostas a

falta de oportunidade e incentivo, bem como por estarem em inicio de curso.



115

Figura 13 - Grafico dos motivos que determinaram a falta de vivéncia em pesquisa
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Fonte: a pesquisa.

No que se refere aos estudantes que responderam a falta de oportunidade como
motivo para a ndo realizacdo de pesquisa, com 24 indicacdes, encontra-se, ai, um indicador de
que, talvez, as Instituicbes ndo estejam oportunizando aos académicos a participacdo em
atividades de pesquisa, ou, ainda, 0s projetos e oportunidades existentes podem néo ter a
divulgacdo necessaria, de modo que o estudante ndo tenha acesso por falta de informacdes.
Outro aspecto que a ser destacado é que em torno de 12 estudantes justificaram essa nédo
realizacdo por estarem em inicio de curso, o que se considera legitimo.

Quanto ao interesse dos académicos de ingressar e atuar no magistério apos a
conclusdo do curso, conforme a Tabela 5, é possivel perceber que 75% tém interesse em

desenvolver atividade profissional docente, enquanto os demais 25% ndo tém esse interesse.

Tabela 5 - Interesse em ingressar no Magistério

Ao concluir o curso, pretende ingressar
o N %
no Magistério?
Sim 66 75,0
Né&o 22 25,0
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.

Dos académicos que declararam ndo ter interesse em ingressar no magistério apos a
conclusdo do curso, julgou-se pertinente questionar os motivos que os levam a esta decisao,
sendo que as justificativas sdo apresentadas no grafico da Figura 14. Destacam-se outra

carreira e mudar de curso como as respostas mais representativas.
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Figura 14 - Grafico dos motivos para ndo ingressar na carreira do Magistério
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Fonte: a pesquisa.

Outro aspecto que pode ser observado €, embora poucos estudantes tenham apontado
como motivo para ndo ingressar no magistério, o baixo salario. Conjectura-se que as
motivacOes para as indicagdes de “outra carreira” e “mudar de curso”, também, estejam
relacionadas a pouca valorizagdo da carreira. Essa ndo valorizacdo tém vérias nuances, mas 0s
salarios baixos, assim como o pouco reconhecimento da sociedade em relacdo a outras
profissdes de nivel superior, destacam-se.

Assim, em se tratando de uma questdo situada no @mbito das politicas publicas,
verificou-se na Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 aspectos pertinentes a valorizagcdo e
preparacdo para atuacdo na Educacdo Basica; destacou-se, portanto, do capitulo VII, o Artigo
18:

Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instrucBes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo dos profissionais do
magistério da educacédo basica, que devem assegurar sua formacdo béasica, além de
plano de carreira de acordo com a legislagéo vigente [...] (BRASIL, 2015a, p. 15).

No art. 19, a valorizacdo referida é assegurada através da lei do piso, de vigéncia
anual, que tem se tornado motivo de discordia e confrontos entre a classe do magistério e 0s
gestores publicos.

Desse modo, evidencia-se da lei do Plano Nacional de Educagao (PNE):

O Brasil tem uma grande divida com os profissionais da educagdo, particularmente
no que se refere a sua valorizagdo. Para reverter essa situagdo, as politicas de
valorizagdo ndo podem dissociar formacgdo saldrios justos, carreiras e
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2014, p. 80).

Em sintese, as perspectivas para solucdo do problema ndo parecem promissoras, em
pesquisa coordenada pela pesquisadora Gatti (2009), foi identificado como motivos, entdo

atuais, para ndo ingressar no magistério:
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a) “na maioria dos casos o salrio baixo, sem perspectiva de agregar mais valor

com o passar do tempo”;

b) “a carreira ndo se mostra compensatoria com a diferenca de salarios entre

estados e municipios”;

c) “condigdes de trabalho inadequado por falta de material, manutengdo do que ja

existe”;

d) “constante remogdes” (GATTI, 2009, p. 97).

Pondera-se que, na esfera da formacéo, o que a legislacdo orienta tem conseguido
avancar com resultados mais significativos, o que ndo se verifica quanto & equiparacdo
salarial a outras categorias profissionais e/ou cumprimento de medidas para a instituicdo de
salarios mais justos.

Relacionado fortemente com o foco da investigacdo, procurou-se saber 0 que 0S
académicos entendiam por ser um “professor pesquisador”. A questdo era aberta e as
respostas foram categorizadas seguindo os pressupostos da analise textual discursiva,
conforme apresentados na Tabela 6. Foi possivel observa ruma convergéncia para duas
categorias, as quais estdo relacionadas: a um professor que busca inovar, aperfeicoar
buscando novas ideias e formas de atuacdo, visdo que se entende relacionada diretamente a
atuacdo em sala de aula, ligada a prética; e a um professor que busca novos meios para
desenvolver sua atuacdo e a dos alunos, que também se relaciona a atuacdo em sala de aula,

porém, com o foco na aprendizagem do estudante.

Tabela 6 - Na concepg¢do do académico, o que é um professor pesquisador

O que €, para vocé, um professor pesquisador? N %
Professor inovador/aperfeicoador/novas ideias para lecionar. 34 38,6
Professor que procura novos meios para desenvolver sua atuacéo
e/ou dos alunos. & i
Que tem produgdo cientifica. 5 5,7
Que procura novas descobertas/respostas para problemas. 7 7,9
Que se dedica a pesquisar determinado assunto. 3 3,4
Que busca além do conhecimento teérico. 3 3,4
Producdo de respostas para a sociedade. 2 2,3
Professor atualizado/critico. 3 34
Outros. 6 6,8
N&o respondeu. 1 1,1
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.
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Entende-se que a visdo que emergiu da declaragdo dos licenciandos, com énfase na
atuacdo do professor em sala de aula (Tabela 6), em parte contempla o que preconiza a
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, a qual indica que a formacao do professor deve contemplar o
preparo relativo ao “[...] ensino visando a aprendizagem do aluno [...]” (BRASIL, 2002, p.
1), enfoque/dimens&o ja em destaque nesse trabalho.

Todavia, conjectura-se que as visoes apresentadas pelos académicos estdo distantes
da concepcdo de “conhecimento da pratica” tal como preconizado por Cochran-Smith e Lytle
(1999), que veem na investigacdo a possibilidade de o professor ser um produtor de
conhecimento. Assim sendo, pelas respostas dos académicos, pode-se inferir que nas
instituicdes o conceito de professor pesquisador ndo € objeto de estudo/prética no ambito do
curriculo.

Agruparam-se na categoria “outros”, respostas como: professor que serve de
referéncia, que busca a esséncia da Matematica, que busca fundamentacao de ideias em varios
autores, que abrange outras areas além da Matematica.

Quando questionados sobre a importancia do desenvolvimento de uma postura
investigativa na formacao inicial, os licenciandos foram unanimes em apontar que julgavam
importantes. Na Tabela 7, identificam-se as justificativas dadas, as quais apontam aspectos
relacionados com o desenvolvimento profissional e pessoal, o estimulo a diferentes acoes,

aspectos motivacionais e a producgéo de conhecimento.

Tabela 7 - Importancia do desenvolvimento da postura investigativa

Na sua conce_pgéo, _qua_l a importancia de de:sen.vglyer uma N %
postura investigativa durante a formacao inicial?

Qualificar a formagéo do licenciando. 20 22,8
Estimular a produgéo de conhecimento. 20 22,8
Novas formas de aplicar os conhecimentos adquiridos 7 7,9
Estimular o senso critico. 6 6,7
Estimula a produco de pesquisa. 6 6,7
Estimula a compreens3o e transmiss&o do conhecimento. 5 5,7
Estimular o raciocinio. 4 4,6
Estimula a percepcdo da realidade. 4 4,6
Estimula o amadurecimento do licenciando 4 4,6
Estimular a curiosidade. 3 3,5
Outros. 5 55
Né&o respondeu. 4 4,6
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.
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Destacam-se as categorias de maior frequéncia “qualificar a formagdo do
licenciando” e “estimular a producdo de conhecimento”, onde se percebe uma visdo dos
académicos que aponta para uma preocupacdo com uma formacéo de qualidade; o que sugere
a pesquisa como caminho para a producdo de conhecimento, embora quando questionados
sobre o que seria um professor pesquisador os estudantes ndo tenham apontado para o aspecto
da producéo de conhecimento, elemento essencial na viséo da investigagdo como postura.

Assim, no momento em que esse grupo de académicos percebe a importancia do
desenvolvimento da postura investigativa, conjectura-se que 0s mesmos podem se tornar
protagonistas no processo de sensibilizacdo das Instituicdes para que a pesquisa esteja
fortemente presente em sua formagéo, tal como é preconizado pela legislag&o.

Nessa questdo, concorda-se com Ponte (2004) quando destaca que ndo se trata de
transformar professores em pesquisadores profissionais, mas sim “[...] trata-se de reforcar a
competéncia profissional do professor, habilitando-o a usar a pesquisa como uma forma, entre
outras, de lidar com os problemas com que se defronta.” (PONTE, 2004, p. 38).

Na categoria outros, agruparam-se manifestacdes como: solucionar problemas do
cotidiano, renovacdo das disciplinas, ampliacdo da visdo da Matematica, desenvolvimento de
uma postura académica e motiva o licenciando a concluir o curso, todas com uma indicag&o.

No que concerne ao aporte da atividade de pesquisa, questionou-0s 0s alunos como a
mesma poderia contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. De forma
semelhante a questdo anterior, os académicos indicaram distintas possibilidades (Tabela 8),
das quais se extraem as quatro mais citadas (52,2%):

a) qualificagéo profissional;

b) aprofundamento de conhecimentos;

c) desenvolver novas técnicas de ensino;

d) melhora transmissdo de conhecimentos.

Tabela 8 - Contribui¢do da pesquisa no desenvolvimento profissional
Como a ativiQade de pesqui_sa pode contribuir para o N %
desenvolvimento profissional dos professores?
Qualificago Profissional. 14 15,9
Aprofundamento de conhecimentos. 13 14,8
Desenvolver novas técnicas de ensino. 10 11,3
Melhora a transmiss&o de conhecimentos. 9 10,2
Amadurecimento profissional e/ou pessoal. 7 7,9
Desenvolvendo a relagao teoria/pratica. 6 6,7
Desenvolvimento do senso critico. 6 6,7

(Continua)
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(Conclusdo)

Como a ativic_iade de pesqui_sa pode contribuir para o N %
desenvolvimento profissional dos professores?

Permite que o professore possa envolver/motivar seus alunos. 5 57
Inovar a prética profissional. 4 4.6
Ampliar os horizontes do Licenciado 3 3,5
Estimulando a identificag&o de falhas e buscando solugdes. 3 3,5
Mantém o professor atualizado. 2 2,3
Melhora a qualidade das aulas. 2 2,3
Melhora a interagdo professor-aluno. 1 11
N&o respondeu. 3 3,5
Total 88 100,0

Fonte: a pesquisa.

Novamente, aqui 0s estudantes apontam a pesquisa como caminho para a
qualificacdo profissional, como ja havia sido indicado na questdo anterior. Outro aspecto que
se destaca aponta para o aprofundamento dos conhecimentos no sentido de levar a melhorias,
aperfeicoamento e inovacdo na atuacdo como professor, ou seja, aspectos relacionados a
atuacdo profissional, como ja havia aparecido em destaque quando foram questionados sobre
0 que entendiam por professor pesquisador. Pondera-se que os aspectos apontados pelos
licenciandos encontram respaldo ou encontram compreensdes semelhantes com o que esta
posto nas diretrizes para formacdo de professores para a Educacdo Basica e nos Projetos
Pedagdgicos dos cursos.

Por fim, a dltima questdio do questionario solicitava a indicacdo de
competéncias/habilidades que, em seu entendimento, deveriam integrar a postura investigativa
do professor de Matematica. A partir das respostas dos académicos, as quais totalizaram 186
diferentes indicacdes, julgou-se pertinente categoriza-las tal como apontado em Alarcédo
(1993, 2001). Embora no questionario se tenha solicitado a indicacdo de
competéncias/habilidades, com apoio na autora, no que segue, sera referido apenas a
“competéncia”.

A autora, no contexto da formacdo de professores, destaca que formar para ser
professor-investigador “[...] implica desenvolver competéncias para investigar, na, sobre e
para a acdo educativa e para partilhar resultados e processos com outros, nomeadamente com
os colegas” (ALARCAO, 2001, p. 6). Pondera, ainda, que a investigacdo assenta-se,
primeiramente, em atitudes, mas, além das atitudes, enuncia uma série de competéncias as
quais apontam como essenciais a vivéncia dos professores como investigadores, destacando

que, por questdes de sistematizacdo, organizou-as em conjuntos, a saber (ALARCAO, 2001,
p. 9):
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a) competéncias atitudinais, as quais referem-se a compromisso e perseveranga,
espirito aberto e divergente, “respeito pelas ideias do outro”, “autoconfianca”,
“capacidade de se sentir questionado”, “sentido da realidade”, “espirito de
aprendizagem ao longo da vida”;

b) competéncias de acdo referentes a “decisdo no desenvolvimento, na execucao e
na avaliagdo dos projetos”, “capacidade de trabalhar em conjunto”, “pedir
colaboracéo”, “dar colaboracéo”;

c) competéncias metodoldgicas tais como “observacédo, levantamento de hipoteses,
formulacdo de questbes de pesquisa™; “delimitagédo e focagem das questdes a
pesquisar”, “analise”, “sistematizacdo”, “estabelecimento de relagOes
tematicas”, “monitorizacao”;

d) competéncias de comunicacdo as quais dizem respeito a “clareza”, “dialogo
(argumentativo e interpretativo)”, “realce para 0s aspectos que contribuem para
0 conhecimento ou resolugdo dos problemas em estudo”.

Assim, a partir das manifestacbes dos licenciandos, buscou-se categorizar as
indicacbes de competéncias considerando as atitudinais, de acdo, metodoldgicas e de
comunicacdo, conforme indicado em Alarcdo (1993, 2001). Porém, nem todas as indicacdes
dos estudantes se enquadraram na caracterizacdo das categorias dadas pela autora. Assim,
agruparam-se as indicagdes dos estudantes inicialmente dentro de uma viséo de competéncias
atitudinais, de acdo, metodologicas e de comunicacdo flexibilizada, apontando, em negrito, as
gue se enquadram na caracterizacdo apresentada em Alarcdo (2001), e postas em destaque em
Alarcdo (1993). Esse trabalho de categorizacdo das manifestacbes dos licenciados com
relacdo a questdo é apresentado nas Tabelas 9, 10, 11 e 12.

Na Tabela 9, a seguir, sdo destacadas as competéncias atitudinais indicadas pelos

académicos.

Tabela 9 - Competéncias atitudinais

Categoria N %
Reflexivo 29 17,7
Desenvolvimento Pessoal 24 14,6
Curiosidade 19 11,6
Percepcéo 16 9,8
Responsabilidade 16 9,8
Criatividade 15 9,2

(Continua)
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Concluséo)
Categoria N %
Dedicacéo 12 7,3
Habito de leitura 10 6,1
Raciocinio 9 5,5
Compromisso 6 3,6
Comprometimento 4 2,4
Flexibilidade 2 1,2
Gostar da Matematica 2 1,2
Total 164 100,0

Fonte: a pesquisa.

Relativo as competéncias atitudinais, destacam-se as referentes a reflexdo,
desenvolvimento pessoal, curiosidade, responsabilidade e criatividade, no ambito da
categorizacdo de Alarcdo (2001). Embora se tenha constatado uma fragilidade dos cursos em
relacdo ao desenvolvimento de atividades envolvendo a pratica da pesquisa ou investigacéo, o
discurso dos académicos estd conectado com 0s elementos pertinentes e necessarios a tal
acdao. Foram também destacados aspectos alusivos ao professor enquanto ser, tais como:
dedicacdo, compromisso, comprometimento e flexibilidade. Sdo caracteristicas pessoais que
interferem no desempenho profissional do docente.

Encontra-se em Lalanda e Abrantes (1996) referéncias ao sentido do pensamento
reflexivo em John Dewey, uma das indicacGes mais fortes dos estudantes, assim expressado:
“Na organizacdo do pensamento reflexivo uma observa¢do ou percepcao da origem a uma
série de ideias que permanecem ligadas em cadeia e em movimento continuado, com vista a
um determinado fim” (LALANDA; ABRANTES, 1996, p. 46). Aqui, também, considerou-se
pertinente inserir a categoria habito de leitura, sendo concebida a leitura como um dos
instrumentos de expressdo e compreensdo das situacdes didatico-pedagdgicas e essencial no
desenvolvimento de investigacOes. Essa forte indicagdo do “ser reflexivo” alinha-se com o
gue Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como esséncia do conhecimento da pratica, que
ndo concorre diretamente para formacdo do que as autoras denominam de postura
investigativa, embora dele se utilizem.

Igualmente, evidenciou-se a categoria raciocinio, apontada pelos estudantes, nos
estudos de Lalanda e Abrantes, que, com base em Dewey, destacam que “O raciocinio,
inimigo da precipitacdo, examina o problema de todos os &ngulos, favorece o elo de ligagdo
entre os elementos desconexos, rejeita 0 que parece impréprio, ajudando finalmente a ampliar
o conhecimento que ira ser posto a prova” (LALANDA; ABRANTES, 1996, p. 49).
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Na Tabela 10, sdo apresentadas as competéncias metodologicas indicadas pelos

académicos, que estdo relacionadas com o saber fazer (ALARCAO, 2001).

Tabela 10 - Competéncias metodoldgicas

Categoria N %
Estar atualizado 16 22,2
Critico 13 18,1
Observador 9 12,6
Ter metas 6 8,3
Objetividade 6 8,3
Ter didatica 6 8,3
Metodologia 5 6,9
Organizacao 4 55
Abstracdo 3 4,2
Estratégia/Planejamento 3 1,4
Recursos Financeiros 1 1,4
Total 72 100,0

Fonte: a pesquisa.

No que se refere a competéncias metodoldgicas, os académicos, apesar de apontarem

ser observador, ter metas, objetividade, organizacdo, as quais entram em consonancia com as

indicacBes postas em Alarcdo (2001), ndo deram destaque a aspectos fundamentais das

competéncias metodoldgicas, tais como: levantamento de hip6teses, formulacdo de questbes

de pesquisa, delimitacdo e focagem das questbes a pesquisar, analise, sistematizacdo.

Conjectura-se que as competéncias metodoldgicas as quais se referem a questdes especificas e

mais técnicas no &mbito da pesquisa ndo sdo de dominio ou conhecimento dos licenciandos,

gue ndo as apontaram como competéncias necessarias para o desenvolvimento de pesquisas.

Na Tabela 11, apresenta-se as competéncias de acéo indicadas pelos académicos.

Tabela 11 - Competéncias de a¢do

Categoria N %
Dominio dos contetidos 10 38,6
Saber estimular os discentes 3 11,6
Ter disponibilidade de tempo 3 11,6
Trabalhar em equipe 3 11,6
Transmitir conhecimento 2 7,7
Colocar em pratica novas metodologias 1 3,8
Desenvolver projetos 1 3,8
Dominio de Jogos 1 3,8
Dominio de TIC 1 3,8
Prética da atividade de pesquisa 1 3,8
Total 26 100,0

Fonte: a pesquisa.
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No que se refere as competéncias de acdo, evidenciou-se mais fortemente nas
respostas dos académicos o dominio de contetdos, saber estimular os discentes, ter
disponibilidade de tempo, transmitir conhecimento, todas ligadas a acdo como professor, e
ndo relacionadas a pesquisa. Novamente, aqui, quando se trata de acGes ou competéncias
relacionadas diretamente a realizacdo de pesquisa, 0s académicos destacam competéncias de
carater geral ou ndo relacionadas diretamente a pesquisa no &mbito da categorizacdo dada por
Alarcdo (2001). Assim, conjectura-se que, para os licenciandos, os professores com bom
dominio dos conteudos a serem ministrados podem estabelecer as melhores estratégias de
trabalho. Somente desenvolver projetos, trabalhar em equipe e pratica da atividade de
pesquisa sdo mais relacionadas as indicagcdes das autoras, sendo que todas as demais
apontadas referem-se a acdo do professor junto aos alunos.

Na Tabela 12 apresentam-se as trés categorias que foram possiveis de se relacionar

as competéncias de comunicagéo.

Tabela 12 - Competéncias de comunicacdo

Categoria N %
Acolhimento 5 55,6
Relacionamento Interpessoal 2 22,2
Estar informado 2 22,2
Total 9 100,0

Fonte: a pesquisa.

A partir da anéalise das respostas dos académicos, foi possivel perceber que tiveram
como foco categorias que sugerem as relacGes interpessoais, como acolhimento e
relacionamento interpessoal. Assim, ndo foi possivel identificar nas respostas aspectos
consoantes com Alarcdo (1993, 2001) no que diz respeito a comunica¢do como competéncia
para a investigacdo. Entende-se que as respostas dos estudantes remetem para 0S momentos
de interacdo entre professor e aluno, professor e professor e/ou aluno e aluno e ndo ao
desenvolvimento de postura investigativa.

Sobre competéncias de comunicagdo, destaca-se a énfase dada por Galiazzi (2014),
no ambito do “educar pela pesquisa”, quando expressa que “[...] outro expediente da pesquisa
estd no exercicio do escrever, pois € por meio da materializacdo do pensamento na escrita, da
leitura e do didlogo que se constrdi a capacidade de argumentacao” (GALIAZZI, 2014, p. 61).
Considera-se, ainda, que esse € um recurso aliado do processo reflexivo por permitir tracar

estratégias para analise dos problemas advindos da pratica educativa.
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No gréfico da Figura 15, destacam-se, do total de competéncias apontadas pelos

estudantes, a distribuicdo com relacdo as categorizadas por Alarcéo (2001).

Figura 15 - Grafico de competéncias que devem integrar a postura investigativa do professor de
Matemética

B Competéncias

(14%) Atitudinais

B Competéncias
Metodoldgicas

Competéncias de Agdo

B Competéncias de
Comunicagao

Fonte: a pesquisa.

No grafico da Figura 15, percebe-se que o maior destaque dado pelos académicos
refere-se as competéncias atitudinais, tal como é, também, destacado pela autora, a qual
argumenta que a investigacdo estad apoiada, primeiramente, em atitudes. Outro aspecto em
consonancia com Alarcdo (2001) é o destaque as competéncias metodoldgicas. Assim,
embora os estudantes ndo tenham pontuado as competéncias metodoldgicas alinhadas com as

da autora, reconhecem o valor dos aspectos metodoldgicos para a pesquisa.

5.6 SOBRE O TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

A analise dos Projetos Pedagdgicos, bem como as declaracdes dos gestores e
professores formadores apontaram que a evidéncia maior do desenvolvimento de pesquisas é
na realizacdo do TCC, o que levou a decisdo de lancar um olhar para essas producfes. Foram
tomados para analise vinte e seis (26) Trabalhos de Conclusdo oriundos das distintas
Instituices participantes da investigacdo, os quais considerou-se representativo dos trabalhos
desenvolvidos (14 trabalhos da IES-A, 4 trabalhos da IES-B, 8 trabalhos IES-C). Esses 26
trabalhos foram tomados a partir da leitura inicial de 56 trabalhos de conclusdo analisados
considerando o Protocolo F - Trabalhos de Concluséo de Curso (Apéndice F).
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Inicialmente, a andlise dos Projetos Pedagdgicos, ja apresentada no inicio deste
capitulo, evidenciou que, de modo geral, sdo destacados como objetivos do desenvolvimento
do Trabalho de Concluséo:

a) estimular o espirito investigativo do graduando, considerado para basico para o
professor, e o desejo de dar continuidade & formacdo em outros niveis que, via
de regra, também dependem da cultura investigativa;

b) estimular a capacidade investigativa e produtiva do graduando e contribuir para
a sua formacao basica, profissional, cientifica, artistica e socio-politica;

c) demonstrar a cientificidade da relacdo teoria e pratica desenvolvida no curriculo.

Esses mesmos projetos apontam como sujeitos interlocutores estudantes, professores
da Educacdo Basica e licenciandos com areas vinculadas, Matematica pura ou aplicada,
Estatistica e Educacdo Matematica.

Para a analise dos TCC, inicialmente, fez-se uma leitura considerando o protocolo ja
apresentado, a partir dos seguintes indicadores: titulo, objetivo, problematizacéo, base tedrica,
metodologia, sujeitos e sintese do resumo. No Apéndice G, encontra-se a analise produzida
nos vinte e cinco Trabalhos de Conclusdo de Curso considerando os indicadores apontados,
apresentando-se, aqui, os resultados e conclusées advindos dessa analise.

A andlise dos Trabalhos de Conclusdo nas diferentes instituicdes possibilitou
identificar que os temas de pesquisa estdo em torno da Didatica da Matematica, Formagcdo de
Professores, Ensino da Matematica na Perspectiva da Inclusdo, Avaliacdo no processo de
ensino de Matematica, Evaséo escolar e Matematica Aplicada.

Os TCC referentes a Didatica da Matematica, em geral, abordam os processos de
ensinar e aprender matematica, nas diferentes perspectivas tedricas do ensino da Matematica,
com o objetivo de contribuir para a aprendizagem de conceitos e ideias matematicas nos
diversos niveis e modalidades de ensino. Nos trabalhos, identificou-se a presenca das
tendéncias de ensino: resolucdo de problemas, modelagem matematica; informéatica na
educacdo aplicada, a utilizacdo de jogos e de software no ensino da matematica. Os trabalhos
destacam, também, a importancia do laboratério de Matematica no processo ensino e
aprendizagem de Matematica para alunos do Ensino Fundamental e apresenta reflexdes sobre
0 ensino de geometria.

Destaca-se que somente um dos trabalhos analisados tem como foco a formagéo
inicial de professores de Matematica; neste, objetiva-se desvelar a formacdo inicial frente aos
novos desafios de otimizagdo do processo ensino e aprendizagem de Matematica na Educacéo

Basica.
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Foi possivel identificar, nos trabalhos, inquietaces e preocupacfes no que se refere
ao processo de ensino de Matematica na perspectiva da inclusdo. Em um dos TCC é destacada
a utilizacdo do recurso Sorobd@ na otimizacdo do ensino da Matematica para deficientes
visuais.

Os trabalhos também demonstram preocupacdo com a tematica da avaliacdo no
ensino da Matemadtica e ainda de questGes como a evasao escolar, que nao é de exclusividade
da matematica, mas que perpassa todas as areas, modalidade de ensino e atores envolvidos no
ambiente escolar. Notou-se, tambeém, destaque para trabalhos voltados para a aplicacdo da
Matematica no cotidiano, da modelagem matematica na maximizacdo de lucro e minimizagdo
de custos, assim como propostas de ensino de conceitos matematicos do Ensino Médio.

Com relacdo aos objetivos, os TCC contemplam discussfes atuais que permeiam o
ensino e aprendizagem da Matematica no que tange as diferentes abordagens que a
matematica pode ter nos niveis de ensino, visando & melhoria no processo ensino
aprendizagem da disciplina na educacéo bésica.

Os trabalhos, entre outros objetivos, visam aproximar aspectos da didatica da
Matematica e 0s jogos matematicos; aproximar os objetos matematicos na percepcao de
professores em formacgéo inicial; romper as dificuldades que permeiam o ensino da
Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); viabilizar o envolvimento dos alunos
com as aplicacbes da Matematica e ainda aprofundar os fundamentos tedrico-praticos do
processo ensino e aprendizagem da Matematica, por meio de diferentes perspectivas de
ensino, dentre elas, a utilizacdo de software para investigacdo, conceitos e propriedades
matematicas; e o trabalho envolvendo a tematica da formacao do professor tem como objetivo
mostrar que, durante a trajetéria profissional do educador, a maioria dos alunos encontram
dificuldades para internalizar os conceitos matematicos.

As abordagens metodoldgicas presentes nos trabalhos analisados sdo de natureza
qualitativa, qualitativa e quantitativa ou somente quantitativa. Observou-se um predominio da
abordagem qualitativa, com um nimero bem reduzido de pesquisas somente quantitativas.

Os sujeitos investigados, em sua maioria, sdo discentes das diferentes modalidades
de ensino. O trabalho que foca a matematica na perspectiva da inclusdo tem como sujeitos de
estudo videntes e ndo videntes pertencentes ao Centro de Apoio Pedagogico ao Deficiente
Visual do Maranhdo (CAP). S&o, também, sujeitos de pesquisa, licenciandos do curso de
Matematica, assim como egressos, coordenadores e chefes de departamento. Quatro dos

trabalhos analisados apresentam como sujeito o proprio objeto de conhecimento, como as
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Sequéncias Numeéricas; o Método Simplex; o Centro Educacional Monte Sinai de S&o Luis -
MA; e o Centro Educacional Manoel Beckman.

Os trabalhos apresentam como base tedrica diferentes autores da area de Educacéo
Matematica, da Matematica, assim como da Educacdo e da formacdo de professores de
Matematica. No que segue, esses referenciais sdo apresentados com destaque para 0s
principais autores utilizados. Como julgou-se pertinente apresentar as referéncias dos autores
citados nos diferentes trabalhos, optou-se por apresenta-las em apéndice (Apéndice G).

Fiorentini e Lorenzato (2006) fundamentam as pesquisas que tratam das questdes
relacionadas aos processos de ensino e a aprendizagem da Matematica, na perspectiva da
Educacdo Matematica. Nos trabalhos, as investigacBes buscam resposta a problemas que
visam a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem da Matematica, nas diferentes
etapas de ensino.

Chevallard (2002) é um dos autores que fundamenta os trabalhos a partir da ideia da
didatica, como o conceito da Teoria Antropoldgica do Didatico, conhecida como TAD, em
que enfatiza que a relacdo entre a dimensdo tedrica e pratica do conhecimento torna-se mais
clara ao partir do principio de que todo saber-fazer estad associado a um saber, colocando a
prética e o saber como indissocidveis. Nessa perspectiva, ndo ha pratica desprovida de algum
tipo de saber, assim como todo saber esta associado a determinada tarefa, sendo esta realizada
em um determinado contexto institucional.

Foram encontradas, também, referéncia a didatica na perspectiva de Brousseau
(1996), para quem a didatica ndo consiste no oferecimento de um modelo para o ensino, mas
sobretudo em produzir questdes que permita colocar a prova qualquer situacdo de ensino,
visando corrigir e melhorar as que forem produzidas, além de formulacdo de perguntas a
respeito dos acontecimentos. Enfatiza, ainda, que as situacGes didaticas constituam o objeto
de estudo da didatica, e sdo definidas como um conjunto de relacdes estabelecidas explicitas e
ou implicitamente entre alunos, grupos de alunos, um determinado meio, neste estdo inclusos
0s instrumentos ou objetos, e ainda um sistema educativo (representado pelo professor), cuja
finalidade é fazer com que os alunos apropriem-se do saber constituido, ou em processo de
constituicao.

Observa-se que autores como Bicudo (1999), Dante (2003), Onuchic e Allevato
(1999), Polya (1986) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) tém
fundamentado os trabalhos que colocam a resolucdo de problema como ponto de partida do
ensino de matemaética e ndo apenas como mera forma de verificacdo da aprendizagem de

diferentes conceitos.
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Freire (1979), Fonseca (2002), Giovanni, Castrucci e Giovanni Junior (2001),
Machado (1992) e Meirelles (2004) s&o autores que fundamentam as pesquisas que abordam a
problematica do ensino da matematica na Educacao de Jovens e Adultos. Estes trabalhos tém
como eixo central o respeito as diferencas no ensino de matematica na EJA, uma vez que
estes j& tém diferentes experiéncias com a matematica fora da escola e estas precisam ser
consideradas em sala de aula.

Literatura em Histdéria da Matematica, como Boyer (1998), bem como estudos que
defendem o uso de problemas histdricos no ensino da matematica, em particular D’ Ambroésio
(1996), embasam as discussGes em torno da tematica que tem apoio, também, em Lorenzato
(2008).

Em meio as tendéncias metodoldgicas para o ensino, a modelagem matematica tem
se apresentado como uma ferramenta. Barbosa (2001), Bassanezi (2002) e Biembengut e Hein
(2003) defendem que a referida ferramenta contribui fortemente para potencializar a
construgdo de conhecimentos matematicos aliados & possibilidade de desenvolvimento de
uma visdo critica do contexto que 0s conceitos matematicos sao usados, sendo essas ideias
balizadoras de investigac6es nos trabalhos analisados.

O uso das tecnologias no ensino de matematica também foi destaque de um dos
trabalhos analisados. Sobre essa tematica, Borba e Penteado (2010) enfatizam que as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacgdo (TIC) tém sido foco de estudos que abordam,
entre outros aspectos, o uso das TIC como instrumentos no processo de ensino e
aprendizagem permeado pelas tecnologias. Desses, destaca-se a utilizacdo de softwares,
computador, calculadoras, internet e videos na abordagem da matematica.

A partir da analise produzida, foi possivel perceber que as areas que mais aparecem
nos trabalhos dos alunos das instituicdes pesquisadas dizem respeito aos processos de ensino e
aprendizagem da matematica, em suas diferentes abordagens metodoldgicas. A preocupacéo
com a superacao das dificuldades dos alunos em diferentes ideias e conceitos matematicos foi
presenca marcante nos trabalhos, além da preocupacdo com a aplicacdo da matematica, em
seus diferentes contextos. Reitera-se que muitos dos problemas formulados nos trabalhos de
conclusdo foram gerados nos momentos vividos junto a sala de aula da educagdo basica

durante o processo de formacéo dos licenciados.
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5.7 ENTRELACANDO DADOS E ANALISES: A BUSCA POR EVIDENCIAS DE
POSSIBILIDADES DO DESENVOLVIMENTO DE UMA POSTURA
INVESTIGATIVA

Retomam-se, aqui, dados, evidéncias e entendimentos obtidos a partir da pesquisa e
analise realizadas, considerando os documentos consultados e os interlocutores envolvidos. O
objetivo é produzir uma sintese do que foi sendo produzido ao longo da investigacdo
buscando responder as questbes de pesquisa e atender aos objetivos propostos, a partir do
entrelacamento dos dados coletados e anélises produzidas, considerando trés categorias: visao
sobre pesquisa ou investigacdo e sua importancia na formacdo inicial do professor de
Matematica; evidéncias do desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando
em Matematica nos cursos participantes do estudo; competéncias, habilidades e aspectos
considerados relevantes para o0 desenvolvimento de uma postura investigativa pelo
licenciando em Matematica. O esquema da Figura 16 destaca essas trés categorias, bem como

as fontes de origem dos dados.

Figura 16 - Fonte dos dados e categorias de analise

investigagao na formacgao.
* Evidéncias do
desenvolvimento de uma
possivel postura /
investigativa.
* Competéncias e
hablhdades pertmentes

— —
/ " -~
Formagciao Inicial do
Professor de Matematica
\ / * Visdo e importancia da \ /

———-‘

5.7.1 Viséo e importancia da investigacdo na formacéao

Fonte: a autora.

A importdncia do desenvolvimento da pesquisa ou investigacdo no ambito da
formacdo de professores para atuar na Educacdo Basica, particularmente no Ensino
Fundamental e Médio, esta presente de forma significativa na legislacdo educacional.
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Ja na Lei de Diretrizes e Bases quando séo especificadas as finalidades da educacéo
superior, € destacado o desenvolvimento do espirito cientifico, do pensamento reflexivo em
correspondéncia com o trabalho de pesquisa e investigacéo cientifica.

Embora as diretrizes curriculares para os cursos de Licenciatura em Matematica nao
de em destaque para a pesquisa, nas diretrizes curriculares para a Formacéo de Professores da
Educagdo Bésica esta € apontada como componente essencial tanto na pratica quanto em
termos tedricos, apontando-a como caminho para a geragdo de conhecimentos. E enfatizado
que teorias sdo construidas sobre pesquisas sendo necessario valorizar esse fundamento da
construcdo tedrica e que a atuacao préatica possui uma dimensdo investigativa como caminho
para a criacdo e recriagdo dos conhecimentos, e ndo para a simples reproducdo. Destacam,
ainda, a necessidade de o professor conhecer e saber utilizar procedimentos de pesquisa como
caminho para gque o desenvolvimento da autonomia e postura de investigacdo se concretizem.
Porém, o Parecer que fundamenta a legislacdo aponta para o tratamento inadequado dado a
pesquisa no ambito dos cursos, alegando que a mesma tem um tratamento demasiadamente
académico.

Em continuidade a investigacdo, foram analisados os Projetos Pedagdgicos das
Instituicdes participantes da investigacao.

No que se refere ao perfil do licenciando, com maior ou menor énfase, 0s Projetos
Pedagdgicos destacam aspectos que remetem a formacgdo de um perfil que contemple o
desenvolvimento de investigacfes no ambito dos cursos tendo como objetivo a busca por
solucdes para os problemas educativos, chegando a mencionar “uma postura investigativa”.
Em termos tedricos, argumenta-se que foi possivel encontrar na proposta do perfil, e mesmo
nas competéncias e habilidades indicadas como formadoras desse perfil, elementos alinhados
ao ideario da educacdo pela pesquisa proposta em Demo (2003), bem como as concepcdes
apontadas Cochran-Smith e Lytle (1999) sobre o conhecimento dos professores, com mais
énfase para o “conhecimento para a pratica” e “conhecimento na pratica”. Considera-se que 0
“conhecimento da pratica”, que, segundo as autoras, encaminha o desenvolvimento de uma
postura investigativa, esta presente muito timidamente.

Alinhado com o destaque dado a pesquisa nos projetos pedagdgicos, gestores e
professores formadores foram unadnimes em apontar a importancia da pesquisa ou
investigacdo na formacéo inicial do professor, embora tenham ocorrido manifestagcfes no
sentido de que, apesar de importante, nem sempre ocorre.

Porém, as manifestacGes dos gestores e professores, ao justificarem a importancia da

investigacdo na formagdo do licenciando, de modo geral, ndo destacam a geracdo de
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conhecimento como o elemento central no processo de investigagdo. Destacam a pesquisa
como espaco de aprendizagem e reflexdo, como possibilidade de aproximagdo com a
comunidade e como elemento que contribui para a formacédo profissional do professor. Esse
discurso aproxima-se do que Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam como “conhecimento na
pratica”, que, embora presente e necessario no dmbito dos conhecimentos do professor,
mediado pelo processo reflexivo e investigativo sobre a prética, referem-se a uma via de
aprendizagem que surge nas interacfes com mais experientes ou especializados e nas relacdes
em sala de aula. De modo geral, o discurso dos gestores, ao evidenciarem a importancia do
desenvolvimento de uma postura investigativa na formacdo académica e profissional dos
licenciandos, entra em consonancia com o que ¢é defendido por Galiazzi (2014), a qual destaca
que, na formacdo inicial, os professores necessitam aprender a buscar o conhecimento
existente para, a partir dele, construir outros argumentos, aprender a escrever seus projetos de
pesquisas e seus relatérios, premissa basica, segundo a autora, para que se percebam
responsaveis ativos da producdo do conhecimento e desenvolvam habilidades de pesquisa que
levardo para a vida profissional, o que também é apontado por Cochran-Smith e Lytle (1999).

Ja de acordo os docentes, a importancia da pesquisa esta, via de regra, relacionada a
uma visdo que valoriza a participagdo ativa do aluno, desenvolvida no ambito da sala de aula,
com atividades que fomentam o questionamento e a reconstrucdo do conhecimento, 0 que se
considera estar em consonancia com Demo (2003), quando destaca 0 questionamento
reconstrutivo como sendo a esséncia do processo de pesquisa.

No que se refere aos licenciandos, a visdo é de que uma “postura investigativa” ¢
muito importante na formagao inicial com vistas a “qualificar a formacao do licenciando” e
“estimular a produ¢do de conhecimento”, onde se percebe uma visdo dos académicos que
aponta para uma preocupacdo com uma formacdo de qualidade, sugerindo, também, a
pesquisa como caminho para a producao de conhecimento. Porém, quando questionados sobre
0 que seria um professor pesquisador, os estudantes ndo apontaram para 0 aspecto da
producdo de conhecimento, elemento essencial na visdo da investigacdo como postura.

Os licenciandos, a0 mesmo tempo em que apontam o estimulo a producdo de
conhecimentos, também apontam como atividade de pesquisa projetos didatico-pedagogicos,
a elaboragéo de trabalhos no @mbito das disciplinas, a elaboracdo de artigos, apresentacdo de
monografia e, até, monitorias, 0 que evidencia desconhecimento do que seja um trabalho de
pesquisa ou investigacao.

Assim, no que se refere & questdo da importancia da pesquisa ou investigacéo, ou

mesmo do entendimento da investigacdo como postura, é possivel afirmar que todos 0s
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segmentos envolvidos na investigagéo, gestores, professores formadores e licenciandos, com
respaldo na legislagdo e que se percebe presente nos Projetos Pedagdgicos, sdo unanimes em
reconhecer essa importancia, embora com visdes distintas do significado das mesmas.

Embora os entendimentos apresentados do que seja pesquisa ou investigacdo nao
esteja alinhado com o que autores como Demo (2003) e Galiazzi (2014) preconizam como tal,
ou com o que Cochran-Smith e Lytle (1999) defendem como uma “postura investigativa”,
aproximando-se mais do que as autoras apontam como ‘“conhecimento na pratica” e ndo
“conhecimento da pratica”, elemento essencial na investigagdo como postura, considera-Se
muito positivo que os principais atores envolvidos reconhecam essa importancia e de algum
modo estejam trabalhando no sentido de dar & pesquisa a relevancia necessaria no processo de
formacdo docente. Nesse contexto, particularmente no que se refere aos académicos,
conjectura-se que suas manifestacbes dao indicios de que os mesmos podem se tornar
protagonistas no processo de sensibilizacdo das Instituicbes para que a pesquisa esteja
fortemente presente em sua formago, tal como é preconizado pela legislag&o.

5.7.2 Evidéncias do desenvolvimento de uma postura investigativa

Considerando a constatacdo de que tanto gestores como professores e licenciandos
apontam para a importancia da pesquisa ou investigacdo na formacdo do professor de
Matematica, buscaram-se nos dados coletados evidéncias da presenca das mesmas nos cursos.

Em uma das InstituicGes, foi possivel perceber, a partir de indicacBes e descritores
postos nos projetos, a presenca de “atividades investigativas” na pratica enquanto componente
curricular. Porém, uma busca pelo entendimento de como se desenvolveriam tais atividades e
em que consistiam, percebeu-se que se tratavam de atividades ligadas mais ao ensino do que
propriamente a pesquisa. Assim, foram sugeridas como “atividades investigativas” trabalhos
de estudo e andlise de atividades interdisciplinares, a busca por uma articulagdo com a
realidade educacional considerando os contetdos estudados, analise de livros didaticos ou de
parametros curriculares, 0 que, entende-se, ndo configura uma atividade propriamente de
pesquisa ou investigacdo no sentido apresentado nessa tese. Em outra Instituicdo, as préaticas
sugerem a realizacdo de analise de propostas curriculares, a elaboracdo de projetos e a
apresentacdo de seminarios, 0s quais, assim como as atividades anteriormente apontadas,
embora ndo se tratando de atividades de pesquisa, podem se constituir em espacgos para a

producdo de conhecimento.
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Nesse sentido, conjectura-se que, embora ndo esteja explicito, os cursos dessas
Instituicbes podem ja estar trabalhando no sentido do que é a base da formacdo da
investigacdo como postura. Identificou-se nessas atividades a possibilidade de desenvolver o
gue se pode chamar de “pequenas investigagcdes”, desde que sejam colocadas questdes ou
problemas a serem investigados e ndo somente realizar andlises, de modo a possibilitar aos
futuros professores desenvolverem conhecimentos e ndo somente se apropriarem de
conhecimento ja instituidos. Nessa perspectiva, percebe-se a possibilidade de essas atividades
investigativas se constituirem em espaco para o exercicio de atividades que encaminhem para
0 desenvolvimento da aprendizagem dos futuros professores na perspectiva do “conhecimento
da prética” proposto por Cochran-Smith e Lytle (1999), o que se constituiria em base para um
trabalho no sentido do desenvolvimento de uma postura investigativa pelo licenciando.

Porém, as sucessivas leituras dos Projetos Pedagogicos apontaram a realizacdo do
Trabalho de Conclusédo de Curso como o tempo e espago onde o futuro professor tem a
oportunidade de desenvolver pesquisa. Essa constatacdo foi corroborada, principalmente, por
gestores e professores, que foram unanimes em apontar o TCC como 0 momento em que 0
licenciando tem a oportunidade de desenvolver pesquisa.

Nos Projetos Pedagdgicos, o TCC é apontado como atividade que propicia a
participacdo em projetos de pesquisa basica na area de educacgdo; a articulacdo de atividades
de ensino e pesquisa com as problematicas sociais, pautando sua conduta profissional em
critérios humanisticos e éticos; e o desenvolvimento de processos investigativos na esfera da
docéncia e da sua area especifica de formacdo tendo em vista a solugdo criativa de problemas
educativos.

Entende-se que o Ultimo elemento apontado, ou seja, o desenvolvimento de
processos investigativos na esfera da docéncia e da sua area especifica de formacao tendo em
vista a solucdo criativa de problemas educativos, aponta, em parte, para o que se defende
nessa tese, a formacgéo de um profissional que tome a investigacdo como fonte de producéo de
conhecimentos 0s quais permitam tanto uma atuagdo profissional condizente com as
demandas atuais do sistema educativo como a busca por solucdes de problemas e questdes
advindos do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Sobre o TCC, apontam-se duas questdes: a primeira relaciona-se ao fato de que em
uma das Instituicdes nédo existe disciplinas ou espagos de preparacdo para o TCC, que fica
restrito, praticamente, aos dois Gltimos periodos do curso; a outra questdo refere-se ao fato de
gue o trabalho de conclusdo esta restrito ao final do curso, sem que haja um desenvolvimento

ao longo do mesmo, o que leva a se questionar o potencial do mesmo em preparar para a
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pesquisa, uma vez que ndo ha tempo para uma socializagdo, discussdo e reflexdo coletiva
sobre 0 mesmo.

Assim, de uma perspectiva mais ampla, conjectura-se, com apoio, inclusive, em
declaracbes dos préprios formadores, que o trabalho com a pesquisa ou investigacdo &
bastante fragil nos Cursos participantes do estudo. Ao ficar restrita ao TCC, que em uma das
Instituicdes é desenvolvido junto ao Estagio Supervisionado, pode-se dizer que a pesquisa ndo
¢ um elemento forte na constituicdo dos Cursos, 0 que remete ao entendimento de que a
“investigagdo como postura” preconizada no dmbito do que Cochran-Smith e Lytle (1999)

preconizam esta bastante distante da realidade dos mesmos.

5.7.3 Competéncias e caracteristicas pertinentes

Por fim, considera-se importante colocar em evidéncia aspectos referentes a
caracteristicas, competéncias ou habilidades as quais deveriam integrar o perfil do futuro
professor de Matematica no sentido na constituicdo da “investigagdo como postura”.

Nos Projetos Pedagdgicos, as caracteristicas ou competéncias identificadas referem-
-se tanto a qualidades pessoais mais gerais, como curiosidade, criatividade,
comprometimento, responsabilidade, como também a elementos que, entende-se, estdo
relacionados diretamente a pesquisa, como ser critico, reflexivo, ter capacidade de
sistematizacdo e independéncia intelectual. Mas, principalmente, os projetos apontam a
competéncia de resolver problemas identificados no contexto educativo e social, a partir de
uma postura investigativa-reflexiva. Os projetos apontam, ainda, competéncias que se
entendem serem técnicas, de ordem metodolégica, como o emprego de métodos e
procedimentos especificos de investigacdo de sua area/disciplina possibilitando a resolucéo de
problemas emergentes.

As caracteristicas ou competéncias mais destacadas pelos professores foram a
curiosidade e a criatividade, seguidas por reflexdo, responsabilidade, inovacéo,
sistematizacdo, integracdo e ser critico. As manifestacbes dos docentes, de modo geral,
apontaram para elementos que, entende-se, referem-se a qualidades pessoais, como
curiosidade e criatividade, como base para um trabalho de pesquisa, mas também apontaram
para o ser critico, reflexivo, ter capacidade de sistematizacdo e responsabilidade que
influenciam diretamente em um trabalho de pesquisa e sdo pertinentes de serem

desenvolvidos ao longo da formacao do professor no &mbito da realizacdo de pesquisas.
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Na mesma linha de pensamento dos professores formadores, os licenciandos
destacaram como competéncias, prioritariamente, as que Alarcdo (2001) propde como de
ordem atitudinal: ser reflexivo, curioso, responsavel, criativo, comprometido, seguidos das de
ordem metodologica, como ser observador, ter metas, objetividade, metodologia. As
competéncias de agdo e comunicacdo, tal como apontado pela autora, foram muito pouco
lembradas pelos licenciandos.

As manifestaces dos professores formadores e futuros professores, no que se refere
a competéncias desejaveis para o desenvolvimento de pesquisa, alinham-se ao que Alarcédo
(2001) destaca como essencial para a investigacdo: que a mesma esteja apoiada,
primeiramente, em atitudes.

A titulo de sintese sobre a questdo, pondera-se que, apesar de 0s Projetos
Pedagogicos referirem-se tanto a necessidade de competéncias atitudinais como de ordem
metodoldgica, o fato dessa Ultima ndo estar presente ou estar de forma muito fragil na
manifestacdo de professores e licenciandos € um indicativo de que um trabalho com pesquisa

ou investigacao ndo esteja se desenvolvendo de forma satisfatéria no &mbito dos cursos.
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CONCLUSAO

O estudo que agora se esta finalizando buscou aprofundar conhecimentos sobre a
formacdo de professores de Matematica no Estado do Maranh&o, especialmente no que se
refere a aspectos e elementos relacionados a presenca da pesquisa ou investigacdo no ambito
dos cursos de Licenciatura, com vistas a identificar possibilidades do desenvolvimento da
“investigacdo como postura” nos termos teoricos colocados. Nesse sentido, na investigacao
produzida, ao mesmo tempo em que se buscou gerar um conhecimento local, tinha-se,
também, a intengdo de gerar um conhecimento que viesse a servir de base para a anélise de
outros contextos.

Argumenta-se em torno da importancia da geracdo de um conhecimento local, pois
se tem a conviccdo de que s6 um olhar profundo e detalhado na direcdo dos cursos de
formacgdo ter4 forca para gerar a reflexdo e o conhecimento necessérios para que se
concretizem as transformacdes que os envolvidos nos processos de formacao desejam.

Muitos dados foram coletados junto aos diversos segmentos, gestores, professores
formadores e professores em formacdo. Muitas leituras, analises e discussdes foram sendo
tecidas ao longo desses anos de pesquisas. Nessa trajetoria, algumas certezas foram se
estabelecendo e consolidando, outras foram se enfraquecendo até desaparecerem. Porém, tem-
-se 0 entendimento de que 0s objetivos iniciais postos foram atingidos.

A leitura sistematica da legislacdo sobre a formacéo de professores para a Educacéo
Basica e Licenciatura em Matematica, dos Projetos Pedagdgicos das Instituicdes que, de
maneira muito profissional, aceitaram fazer parte do estudo, bem como das manifestacbes de
gestores, professores e licenciandos apontam para uma forte valorizagdo da pesquisa ou
investigacdo nos Cursos. Porém, essa valorizacdo nem sempre resulta em acdes que de fato
coloquem a pesquisa no mesmo patamar do ensino e mesmo da extensédo.

No que segue, apontam-se aspectos relevantes que emergiram do trabalho de
pesquisa, os quais sdo compartilhados a seguir, alguns acompanhados de sugestdes:

a) nas IES, os principais envolvidos na formacdo, gestores, professores e

licenciandos consideram a pesquisa ou investigacdo importante na formacéo;

b) existéncia de iniciativas e a¢fes nas IES que, embora isoladas no ambito de uma
disciplina ou de um conjunto de disciplinas, estdo relacionadas a pesquisa ou
investigacdo, constituindo-se em um campo potencial para o aprofundamento de
acles nessa area;

c) areceptividade dos professores e licenciandos para o trabalho com a pesquisa;
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d) necessidade de transformar os Projetos Pedagdgicos em estruturas organicas,
contribuindo para a operacionalizacdo, principalmente, dos indicativos de
atividades com a pesquisa enquanto experiéncia formativa;

e) sugere-se que a pesquisa, conforme consta nas diretrizes para a formacdo de
professores da Educagdo Basica, torne-se um dos eixos norteadores na
organizacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica no Estado do Maranhéo;

f)  sugere-se que as Instituicdes, mesmo antes de contarem com grupos de pesquisa,
incentivem iniciativas de seus docentes e académicos com atividades de
pesquisa, inicialmente, com grupos de estudos, para que possam fazer leituras,
discutir temas, assuntos ocorridos em suas aulas, dificuldades, experiéncias
exitosas na abordagem de um contetdo, metodologias diferenciadas, uso das
TIC, como caminho para “avaliar a propria pratica”, refletir e gerar
conhecimento.

Pondera-se que estes entendimentos, reflexdes e mesmo conhecimento gerado a
partir do trabalho de pesquisa realizado, a0 mesmo tempo em que permite inferir a existéncia
de um potencial que leve a pesquisa a ocupar um lugar de destaque nos cursos de formacéo,
permitem afirmar que a “investigagdo como postura” proposta por Cochran-Smith e Lytle
(1999) ndo se faz presente nos cursos. Entende-se que o trabalho desenvolvido esta
relacionado com desenvolvimento do que as autoras apontam como ‘“conhecimento para
pratica” e “conhecimento na pratica”, distante do “conhecimento da pratica” sugerido como
elemento-base para se chegar a “investigagdo como postura”, que exige, além da geracdo de
conhecimento préprio, que este ndo seja produzido isoladamente, mas sim em comunidades
de préaticas ou comunidades de aprendizagem, o que, como ja afirmado, entende-se que as
Instituicdes tém potencial para realizar.

Por fim, como ja dito anteriormente, o trabalho de pesquisa realizado gerou algumas
certezas, mas deixou, também, muitas interrogacdes. A principal delas é como encaminhar,
nos cursos, as sugestdes acima elencadas. Entende-se que a visdo e 0 entendimento da
pesquisa como um dos eixos norteadores da organizacdo dos cursos € uma tomada de decisdo
que deve ocorrer no interior dos mesmos, pelos envolvidos no processo de formacgédo. O que se
conjectura € sobre a possibilidade de este trabalho de pesquisa contribuir de alguma forma
para tal. Com respeito a essa questdo, o trabalho de investigacdo desenvolvido, e aqui
apresentado, ndo percebe as Instituicdes, gestores, professores e académicos como sujeitos
que colaboram com a investigagéo dedicando seu tempo e atengdo sem que, de alguma forma,

vejam um resultado. Nesse sentido, essa pesquisadora, que é docente em uma das Instituicoes,



139

tem dedicado parte do seu tempo a divulgar os entendimentos advindos da pesquisa como
forma de retribuicdo.

Em outro sentido, tem-se o entendimento de que muito ha para ser investigado, a
comecar, também, por aspectos das recomendacdes apontadas, como, por exemplo: Como, no
ambito de disciplinas didatico-pedagogicas de Matematica, se pode desenvolver pesquisa?
Isso de fato é possivel? E as préticas, enquanto componente curricular, de fato podem ser
espaco para investigacdes? Como se poderia articular o fio condutor da pesquisa ao longo
dessas praticas? Como, nos cursos, se poderiam constituir as comunidades de pratica ou
comunidades de aprendizagem? Como integrar 0s professores das escolas nessas
comunidades? E possivel? De fato, as questdes de pesquisa que emergem estdo relacionadas
ao “é possivel” e ao “como fazer” buscando-se, em Ultima andlise, uma qualificacdo do

professor e a busca por boas solucGes para os problemas educativos.
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APENDICE A - Protocolo A: postura investigativa nos documentos oficiais (legislac&o)

DOCUMENTOS OFICIAIS

Diretrizes Curriculares

LDB - Lei 9.394/1996 Parecer Resolucao ara Cursos de
Art. 43,1, 111 CNE/CP n° 009/2001 CNE/CP n° 1/2002 P o
Matemética
Art. 43. A educacdo | 1.3 A pesquisa é elemento | Art. 2°[...] Caracteristicas para 0

superior tem por finali-
dade:

I. Estimular a criagdo
cultural e o desenvolvi-
mento do espirito cienti-
fico e do pensamento
reflexivo;

I1. Incentivar o trabalho
de pesquisa e investi-
gacdo cientifica, visando
0 desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e
difusdo da cultura e, desse
modo, desenvolver o
entendimento do homem
e do meio em que vive;

]

essencial na  formacdo
profissional do professor.
[..] a pesquisa (ou inves-
tigacdo) que se desenvolve no
&mbito do trabalho do
professor refere-se, antes de
mais nada, a uma atitude
cotidiana de busca de
compreensdo dos processos
de aprendizagem e desen-
volvimento de seus alunos e a
autonomia na interpretacao
da realidadee dos conhe-
cimentos que constituem seus
objetos de ensino.

Portanto, o foco principal
do ensino da pesquisa nos
curso de formacdo docente é
0 proprio processo de ensino
e de aprendizagem dos
conteddos  escolares na
educacao bésica. Assim, para
que a postura de investigagdo
e a relagdo de autonomia se
concretizem, o professor
necessita conhecer e saber
usar determinados proce-
dimentos de pesquisa: levan-
tamento de hipoteses, delimi-
tacdo de problemas, registro
de dados, sistematizacdo de
informacg0es, anélise e compa-
racdo de dados, verificagdo
etc.

O curso de formagdo de
professores deve, assim, ser
fundamentalmente um espaco
de construgdo coletiva de
conhecimento sobre o ensino
e a aprendizagem.

[-]

2.2.5 Competéncias referen-
tes ao conhecimento de
processos de investigagédo
que possibilitem o aper-
feicoamento da pratica
pedagdgica.

Sistematizar e socializar a
reflexdo sobre a pratica
docente, investigando o con-
texto educativo e analisando
a propria pratica profis-
sional;

Utilizar resultados de
pesquisa para 0 aprimo-
ramento de sua pratica
profissional.

I - o ensino visando a
aprendizagem do aluno;

[-]

VII - o desenvolvimento de
habitos de colaboragéo e de
trabalho em equipe.

[-]

Art. 3° A formagdo de
professores que atuardo nas
diferentes etapas e moda-
lidades da educagdo bésica
observara principios nortea-
dores desse preparo para 0
exercicio profissional espe-
cifico, que considerem:

[-]

Il - a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los
para a agdo, como compre-
ender o processo de cons-
trucdo do conhecimento.

[-]

Art. 5° O projeto pedagdgico
de cada curso, considerado o
artigo anterior, levard em
conta que:

| - a formagdo devera garantir
a constituicdo das competén-
cias objetivadas na educacgdo
bésica;

[-]

Paragrafo Unico. A apren-
dizagem devera ser orientada
pelo principio metodolégico
geral, que pode ser traduzido
pela acgdo-reflexdo-acdo e
que aponta a resolucdo de
situagbes problema como
uma das estratégias didaticas
privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do
projeto pedagogico dos cursos
de formacdo dos docentes,
serdo consideradas:

[-]

V - as competéncias refe-
rentes ao conhecimento de
processos de investigacdo que

possibilitem 0
aperfeicoamento da pratica
pedagogica.

VI - eixo articulador das
dimensfes tedricas e pra-
ticas.

licenciado em Matematica:

Perfil

o Capacidade de expressar-
se escrita e oralmente
com clareza e preciséo;

o Capacidade de aprendi-
zagem continuada, sendo
sua pratica profissional
também fonte de pro-
dugéo de conhecimento;

e Contribuir para a rea-
lizagdo de projetos cole-
tivos dentro da escola
bésica.

O educador matematico

deve ser capaz de tomar

decisbes, refletir sobre
sua pratica e ser criativo
na acdo pedagogica, reco-
nhecendo a realidade em
que se insere. Mais do que
isto, ele deve avancar para
uma visdo de que a agdo
pratica é geradora de
conhecimentos. Nessa linha

de abordagem, o estagio é

essencial nos cursos de

formacdo de professores,
possibilitando desenvolver:

a) uma sequéncia de agdes
onde o aprendiz vai se
tornando responsavel por
tarefas em ordem cres-
cente de complexidade,
tomando ciéncia dos
processos formadores;

b) uma aprendizagem
criada por profissionais
de competéncia reco-
nhecida.
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[-]

3.6 Eixo articulador das
dimensdes tedricas e
praticas

[-]

O principio metodolégico
geral é de que todo fazer
implica uma reflexdo e toda
reflexdo implica um fazer,
ainda que nem sempre este se
materialize. Esse principio é
operacional e sua aplicagdo
ndo exige uma resposta
definitiva sobre qual dimen-
sdo - a teria ou a prética -
deve ter prioridade, muito
menos. Assim, Nno pProcesso
de construcdo de sua
autonomia intelectual, o
professor, além de saber e
de saber fazer deve
compreender o que faz qual
delas deva ser o ponto de
partida na formagdo do
professor.

Assim, a pratica na matriz
curricular dos cursos de
formagdo ndo pode ficar
reduzida a um espago isolado
que reduza ao estdgio como
algo fechado em si mesmo e
desarticulado do restante do
curso. Isso porque ndo ¢é
possivel deixar ao futuro
professor a tarefa de integrar
e transpor o conhecimento
sobre o ensino e aprendi-
zagem para 0 conhecimento
na situacdo de ensino, sem ter
oportunidade de participar de
uma reflexdo coletiva e
sistematica sobre esse pro-
Cesso.

[-]

¢) Nos estdgios a serem feitos
nas escolas de educagdo
bésica. O estagio obrigatério
deve ser vivenciado ao longo
de todo curso de formacéo e
com tempo suficiente para
abordar  as diferentes
dimensdes da  atuagdo
profissional. Deve acontecer
desde o primeiro  ano,
reservando um periodo final
para a docéncia compar-
tilhada, sob a supervisdo da
escola de formac&o, preferen-
cialmente na condicdo de
assistente  de  professores
experientes [...] 0 estadgio ndo
pode ficar sob a responsa-
bilidade de um Unico profes-
sor da escola de formacao,
mas envolve necessaria-
mente uma atuacdo coletiva
dos formadores.

[-]

Art. 12.]...]

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

§ 2° A prética devera estar
presente desde o inicio do
curso e permear toda a
formagdo do professor.

§ 3° No interior das areas
ou das disciplinas que
constituirem 0s  compo-
nentes  curriculares  de
formacéo, e ndo apenas nas

disciplinas pedagdgicas,
todas terdo a sua dimensao
pratica.

Art. 13.[..]

§ 1° A prética serd desen-
volvida com énfase nos
procedimentos de observacéo
e reflexdo, visando a atuagdo
em situagbes contextuali-
zadas, com o registro dessas
observagles realizadas e a
resolucédo de situacdes
problemas.

[-]

§ 3° O estagio curricular
supervisionado, definido por
lei, a ser realizado em escolas
de educacdo bésica, e respei-
tando o regime de colabo-
racdo entre 0s sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido
a partir do inicio da segunda
metade do curso e ser
avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola
campo de estagio.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é
enfatizada a flexibilidade
necessaria, de modo que cada
instituicho formadora cons-
trua projetos inovadores e
proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencio-
nados.
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3.2.6 Inadequacao do
tratamento da pesquisa.
Teorias sdo construidas sobre
pesquisas certamente é neces-
sario valorizar esta pesquisa
sistematica que constitui o
fundamento da construgdo
tedrica. Dessa forma a
familiaridade com a teoria s
pode se dar por meio do
conhecimento das pesquisas
que lhe ddo sustentagdo. De
modo semelhante, a atuacéo
pratica possui uma dimensao
investigativa e constitui uma
forma ndao de simples
reproducdo mas de criagdo
ou, pelo menos, de recriacdo
do conhecimento.

A formacéo dos professores
para os diferentes segmentos
da Escola béasica tem sido
realizada muitas vezes em
instituicbes que ndo valori-
zam a prética investigativa.
Além de ndo manterem
nenhum tipo de pesquisa e
ndo perceberem a dimensao
criativa que emerge da
prépria pratica, ndo estimu-
lam o contato e ndo
viabilizam o consumo de
produtos da investigacdo
sistematica. Com isso, a
familiaridade com os procedi-
mentos de investigacdo e com
0 processo histérico de
producdo e disseminacdo de
conhecimentos €, quando
muito, apenas um item a mais
em alguma disciplina tedrica
sem admitir sua relevancia
para os futuros professores.
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APENDICE B - Protocolo B: postura investigativa nos projetos pedagdgicos

PROJETOS PEDAGOGICOS

Categorias

UEMA

IFMA

UFMA

Perfil

Profissional apto para atuar
principalmente no magistério da
Educagdo Baésica seja na
docéncia da sua érea de
competéncia ou na gestdo do
trabalho educativo. O licenciado
em Matematica pode ainda
participar de programas de
pesquisa ligados ao processo de
ensino e aprendizagem em
matematicas e areas afins.

e Deverd possuir uma postura
investigativa em torno dos
problemas educacionais e 0s
especificos da area de
matematica.

e Postura profissional e coerente
com os valores e o
desenvolvimento cientifico e
tecnolégico da sociedade;

Capacidade de:

- Articular as atividades de
ensino e pesquisa com as
probleméticas sociais, pautando
sua conduta profissional em
critérios humanisticos e éticos;

- Desenvolver processos
investigativos na esfera de
formagdo tendo em vista a
solugdo criativa de problemas
educativos;

- Garantir de forma autonomia,
cientifica e criativa seu auto
aperfeigoamento;

- Vincular teoria e pratica no
cotidiano das situacles
didéaticas;

- Elaborar e desenvolver projetos
pedagdgicos com competéncia;

- Avaliar seus procedimentos
didaticos e o desempenho dos
alunos.

O Licenciando em Matematica
pela UFMA devera estar apto
para atuar na educacdo basica,
baseado numa sélida formagcéao
de conteldos matematicos e
pedagdgico-cientificos, que
assegurem 0 preparo para
enfrentar os desafios das rapidas
transformacdes da sociedade, do
mercado de trabalho e das
condicdes do exercicio
profissional.
Competéncias e Habilidades:
e Expressa-se de forma escrita e
oral com clareza e precisdo
sobre o dominio de sua &rea
profissional, tanto em relagéo
ao aspecto conteudista como
do pedagbgico;
Trabalhar em
multidisciplinares;
Compreender e criticar 0
ensino em suas mais diversas
abordagens e metodologias,
bem como ter a capacidade de
inovar, fazendo uso de novas
propostas;
Aprender continuadamente e
produzir novos conhecimentos
através da sua pratica
profissional, participando com
desenvoltura de cursos de po-
graduacdo e encontros cien-
tificos da area de Educacdo
Matematica;
Relacionar a Matemética com
outras areas do conhecimento
e aplica-las no contexto sdcio-
cultural dos educandos;
o Elaborar propostas de ensino-
aprendizagem de Matematica
para o Ensino Fundamental e
Meédio;
Analisar e criar materiais
didaticos para serem usados
em cada contexto do ensino
da matemética.
Formular e adaptar estratégias
de ensino e aprendizagem da
matematica que favorecam o
aprendizado dos conceitos
matematicos e o emprego do
raciocinio légico e da
criatividade na solucdo de
problemas;

e Conhecimento de processos
de investigacdo que possibi-
litem o

e aperfeicoamento da pratica

equipes




153

pedagbgica;
e Administrar 0s constantes
conflitos da pratica profis-

sional do ensino de
matematica e, através da
reflexdo sobre a atuacdo

profissional, supera-los com
novas estratégias;

Atuar na diversidade compre-
endendo os limites dos alunos
e, em particular daqueles com
necessidades especiais, bus-
cando alternativas de supe-
races tanto para 0 ensino
como para a aprendizagem;
Compreender que 0 processo
de ensino aprendizagem é
complexo e que 0 objetivo a
ser atingido é a aprendizagem
dos estudantes, e ndo a para e

simples  apresentacdo  de
conteudos.
Pratica 405 horas, distribuidas ao longo | Vale destacar a sua ressig- | Disciplinas com Praticas Peda-
Pedagégica | do curso. nificacdo como  componente | gbgicas

curricular o que “implica vé-la
como uma dimensdo do conhe-
cimento que tanto estd presente
nos cursos de formacgdo, nos
momentos em que se trabalha na
reflexdo sobre a  atividade
profissional, como durante o
estagio, nos momentos em que se
exercita a atividade profissional,
conforme previsto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores. Esta
identificada neste Projeto como
Prética Educativa e Estagio
Curricular Supervisionado, cons-
tituindo o Ndcleo de Prética

Pedagogica. Carga horéria de
800h conforme Resolucédo
CNE/CPN N° 02, de 19 de

fevereiro de 2002.

Em atendimento a Resolucéo
CNE/CP2, de 19 de fevereiro de
2002, a Pratica como compo-
nente curricular, serd vivenciada
ao longo do curso num, total de
405 (quatrocentos e cinco) horas
comega noO primeiro semestre
letivo, com a disciplina Geo-
metria Plana, e estende-se por
todos os semestres até o final do
Curso, permeando todo o
processo de formagdo do
matematico-educador numa
interdisciplinar, contemplando
dimens®es tedrico-préatica.

A prética enquanto componente
curricular usa explicitar as
relagbes entre o0s contetdos
especificos das disciplinas e a
Mateméatica do Ensino Fun-

damental e Médio, numa
perspectiva interdisciplinar,
investigada e reflexiva e

possibilitar ao futuro licenciado

a realizacdo da transposicdo

didatica.

Nas disciplinas, com préticas

pedagbgicas, a pratica serd

desenvolvida com énfase nas
seguintes atividades:

e Apresentacdo de seminarios
relacionados com contetidos
que sdo abordados no ensino
fundamental e médio;

e Utilizacdo da informatica em
salas de aula;

e Elaboracdo de projetos de
ensino, voltados para a escola
bésica;

e Construgdo de material dida-
tico;

e Andlise de videos e sua
utilizagdo em sala de aula;
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e Estudo e analise de projetos
educativos das escolas;

e Visitas a 6rgdos publicos;

e Elaborar e  implementar
propostas pedagogicas;

e Uso de novas tecnologias no
ensino de Matematica;

e Andlises  Curriculares de
ensino fundamental e médio
das escolas de S&o Luis;

Realizacgdo de praticas na sala de

aula acerca dos contetdos de

matematica nas escolas de S&o

Luis.

e A experiéncia dos proprios
alunos com a relagdo
ensino/aprendizagem deve ser
ponto de partida para a
reflexdo sobre a prética
pedagbgica criando desde o
primeiro momento do curso,
uma rede de troca permanente
de  experiéncia, duvidas,
materiais e propostas de
atuacéo.

Estagio
Curricular

405 horas, realizado no 7° e 8°
periodos

Realizado nos dois Gltimos anos
sob a forma de Estagio Super-
visionado, obrigatoriamente no
ambito das instituicdes escolares
de Ensino Fundamental e Médio,
obedecendo a um plano sis-
tematico de observagdo e
investigacdo participativa, que
iniciard pela Gestdo Escolar e
culminard com a regéncia com-
partilhada em sala de aula.

a) Estagio Obrigatorio

No Curso de Licenciatura em
Matemdtica, o Estagio obriga-
tério sera tratado como o
componente de certificacdo mais
valioso para o processo de
formacéo e, portanto, o requisito
mais essencial para integra-
lizagdo curricular e a colacéo de
grau. O estudante o realizara,
com a adequada supervisdo
técnica e docente, ao longo de
trés semestres, iniciam-se no
sexto perfodo, e encerram-se no

oitavo periodo, com carga
horaria de 405 horas. Disciplinas
de Estagio:

- Estégio | — 2 créditos

- Estégio Il — 3 créditos

- Estégio 111 — 4 créditos

b) Estagio ndo obrigatdrio

O curso estimulara o estudante a
desenvolver, antes mesmo do
seu estdgio obrigatorio, as
experiéncias que podem em
ambiente real de trabalho. De
modo articulado com a rede
publica e junto as escolas
privadas, da regido, o estagio
ndo obrigatdrio também serd
tratado como projeto de pesquisa
e trabalho, de modo a configurar
a formacdo em condicOes reais e
em meio as dificuldades e
complexidades que envolvem o
fazer docente.

Trabalho de
Conclusao de
Curso (TCC)

Este trabalho é destinado a
complementacdo teorica pratica
e/lou especifica do futuro
profissional em sua éarea de
atuagdo. E condicfio indispen-
sdvel para o0 aluno efetivar a

A apresentacdo e a defesa do
trabalho monogréafico ocorrerdo
apés a integralizagdo de, no
minimo, 85% (oitenta e cinco por
cento) da carga horaria total do
Curso, onde o aluno demonstrar

A monografia serd desenvolvida
na forma académica pela ABNT
e devera expressar dominio do
tema proposto, capacidade de
reflexdo critica e rigor técnico
cientifico. Terd por objetivos
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conclusdo de curso de Licen-

ciatura em Matematica. O aluno

devera apresentar um trabalho de
conclusdo de curso que podera
ser:

e Proposta pedagdgica com
fundamentacéo em
paradigma educacional;

e Produgdo de trabalho
monografico;

e Produgdo e defesa de
relatorio de estagio que
demonstre a cientificidade da
relacdo e pratica
desenvolvidas no curriculo,
igualmente na produgdo do
relatério da monitoria.

as competéncias  construidas
durante o processo formador. A
elaboragdo do trabalho mono-
grafico é feito em duas etapas
distintas, sendo a primeira de
elaboracdo do  Projeto  de
Monografia ou de Pesquisa, e a
segunda de construcdo do
Trabalho Monografico. Além
dessas etapas especificas, o aluno
encontra, nas disciplinas de
Estagio Supervisionado, as bases
para a elaboracdo de problemas e
hipéteses, que deverdo nortear a
sua pesquisa, contando com o
acompanhamento e a orientagdo
dos professores de Didatica e
Pratica de Ensino e do préprio
Curso.

A exigéncia do trabalho mono-
grafico como requisita de
conclusdo tem como objetivo
estimular o espirito investigativo,
perfil basico para o professor, e o
desejo de dar continuidade a
formacdo em outros niveis que,
via de regra, também dependem
da cultura investigativa. Dis-
ciplinas que o aluno deverd
cursar:

Monografia | e
Monografia Il

Elaboracdo do projeto Desen-
volvimento do projeto apds a
aprovacéo.

estimular a capacidade investi-
gativa e produtiva do graduando
e contribuir para suaformagdo
basica, profissional, cientifica,
artistica e socio politica. A
monografia podera ser desen-
volvida como uma atividade
integrada a um projeto de
iniciacdo cientifica, de extenséo
ou de ensino sob a orientacéo de
um docente.

A monografia sera desenvolvida
por meio de duas disciplinas
fortemente articuladas e intitu-
lados, monografia | e
Monografia IlI, ambas com a
mesma carga hordria, desen-
volvidas em semestres suces-
sivos, e estruturadas de forma
que os discentes, em seu
primeiro  momento, tenham
contato direto com os profes-
sores orientadores, conhecam
algumas de suas propostas de
projetos a serem desenvolvidos
na Monografia, bem como suas
areas especificas de interesse e
atuagdo, optem por uma delas e
estruturem, sob orientagdo, um
projeto de trabalho.

Disciplinas:

- Monografia | — 30H.

- Monografia Il — 30H.

Avreas de vinculagio do TCC:

- Matemética Pura

- Matemética Aplicada

- Estatistica

- Educagdo Matematica.
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APENDICE C - Protocolo C: entrevista com coordenadores de curso

0s 1
N ’
» Ye

g = UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

BLOCO A — Relativas ao objeto de estudo

1 - Na sua concepc¢do, vocé considera importante o desenvolvimento da postura investigativa
do licenciando em Matematica? Por qué?

2 - Que atividades estdo indicadas ou propostas no Projeto Pedagdgico do curso de
Licenciatura em Matematica, que favorecem o exercicio da pesquisa no curso?

3 - Em quais Componentes Curriculares é possivel perceber o desenvolvimento da postura
investigativa do licenciando? Ou os Componentes Curriculares ndo tratam de pesquisa?

4 - Quais as atividades, vivenciadas durante a graduacdo, que contribuem para o
desenvolvimento da postura investigativa como experiéncia formativa?

5 - Descreva, como professor do curso, uma atividade a qual vocé considera mais relevante e
que contribui para o desenvolvimento da postura investigativa como experiéncia formativa.
(... e por qué?)

6 - Cite caracteristicas que vocé considera relevantes para integrar a postura investigativa do
professor de Matemaética licenciado neste curso. E como essas caracteristicas podem
contribuir para o desenvolvimento da postura investigativa?

7 - H& grupos de pesquisa no curso de Licenciatura em Matematica? Quantos professores que
atuam no curso de Licenciatura em Matematica que atualmente participam de algum grupo de
pesquisa?

8 - De um modo geral, qual a sua experiéncia com a pesquisa?

BLOCO B - Sobre a legislacéo

1 - De acordo com a Resolu¢do CNE/CP 2/ 2002, no seu Artigo 1°, sobre a integralizacdo da
carga horaria minima para os cursos de licenciatura de graduacdo plena de no minimo 2800
(duas mil e oitocentas) horas, com garantia nos Projetos Pedago6gicos da articulacdo teoria-
pratica. Nos incisos:

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

11-400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso;

No curso coordenado/dirigido por vocé, em que momento essas dimensdes curriculares sao
efetivadas e de que forma acontecem?

2 - De que forma é desenvolvido o Trabalho de Conclusédo de Curso-TCC? (considerando o
papel dos professores na orientacdo, elaboracdo pelos licenciandos, linhas de pesquisa
adotadas/escolhidas e a relagdo com o processo de ensino e aprendizagem na Educacgéo
Basica).
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APENDICE D - Protocolo D: entrevista com professores formadores

_UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE

0S¢
N 7
e,

CIENCIAS E MATEMATICA

N
L5 A
Moyt

ULBRA

Na sua concepcdo, vocé considera importante o desenvolvimento da postura

investigativa do licenciando em Matematica? Por qué?
Como professor descreva como normalmente vocé desenvolve uma aula quando o

assunto esta relacionado com o desenvolvimento da postura investigativa no aluno.
Em quais disciplinas percebe-se mais presente o desenvolvimento da postura

3.
investigativa do licenciando?

desenvolvimento da postura investigativa como experiéncia formativa?
Descreva, como professor do curso, uma atividade a qual vocé considera mais

Quais as atividades que sdo vivenciadas durante a graduacdo, que contribuem para o
relevante e que contribua para o desenvolvimento da postura investigativa como

experiéncia formativa. (... € por qué?)

Cite caracteristicas que vocé considere que devem integrar uma possivel postura
investigativa do professor de Matematica. Como essas caracteristicas podem

6.
contribuir para o desenvolvimento dessa postura investigativa?
Vocé atualmente participa de algum grupo de pesquisa? Qual? Que atividades estdo

7.
sendo desenvolvidas?

De que forma é desenvolvida a orientacdo do Trabalho de Concluséo de Curso-TCC?
(considerando o seu papel de professores na orientacdo, elaboracao pelos licenciandos,
licenciandos

linhas de pesquisa adotadas/escolhidas e a relacdo com o processo de ensino e

aprendizagem na Educacdo Basica e as dificuldades que o0s

demonstram?)
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APENDICE E - Protocolo E: questionario aplicado junto aos académicos

0s 1
N ’
» Ye

g = UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAQ

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

Sou doutoranda do programa de Pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Luterana do Brasil - ULBRA. Estou realizando uma pesquisa
que servira de base para a elaboragdo da tese de conclusdo do curso.

O referido trabalho visa investigar os cursos de formacdo de professores de
Matematica do Estado do Maranhdo, no que se refere a formacdo da postural investigativa do
licenciando.

Informamos que o anonimato dos respondentes e das instituicbes a que estdo
vinculados serd mantida. O material produzido serd usado somente com fim previamente
esclarecido.

Agradeco a colaboracgéo

Prof? Celina Amélia da Silva.

Questionario direcionado ao Licenciando.

1. Indigue o periodo do curso gue esta frequentando.

2. Enquanto estudante de uma Licenciatura em Matematica, ja vivenciou alguma
atividade de pesquisa?
a. ()sim. Quais?
b. () ndo. Por qué?

3. Ao concluir o curso, pretende ingressar no magistério?
a. ()sim
b. () ndo. Por qué?

4. O que para vocé € um professor pesquisador?

5. Na sua concepcdo, qual a importancia de desenvolver uma postura investigativa
durante a formacdo inicial?

6. Como a atividade de pesquisa pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores?

7. Enumere competéncias e habilidades que, na sua concepg¢édo, devem integrar a postura
investigativa do professor de Matematica.
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APENDICE F - Protocolo F: trabalhos de conclusio de curso

INDICADORES DESCRITORES

Titulo

Objetivo

Problematizacdo

Base tedrica

Metodologia

Sujeitos

Sintese do resumo
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APENDICE G - Analise dos trabalhos de conclusdo de curso

Didéatica da Matematica e jogos matematicos: uma analise da percepcdo de professores em

Titulo formacdo inicial do Curso de Matematica Licenciatura da UEMA.
Verificar em que medida a didatica da Matematica e os jogos matematicos, quando
Objetivo aproximados, viabilizam a aprendizagem de objetos matematicos na percepcéo de professores

em formac&o inicial.

Problematizacéo

A utilizagdo da didatica da Matemética e os jogos matematicos no Curso de Matemética da
UEMA.

Base tedrica

Borim (1996); Chevallard (2001); Silva (2002); Fiorentini; Lorenzato (2006); Pais (2006);

PCN (1997).
Metodologia Qualitativa.
Sujeitos Licenciandos.

Sintese do resumo

Esse estudo comprometeu-se em realizar um estudo da didatica da Matematica tendo como
elemento constituinte os jogos matematicos que formam essa didatica em sala de aula no
Curso de Matemética da UEMA.

Titulo

O conhecimento prévio como perspectiva dinamizadora do processo ensino-aprendizagem
em Matemadtica na Educacgdo de Jovens e Adultos de Caxias - MA.

Objetivo

Utilizar o conhecimento prévio como ferramenta dinamizadora do processo ensino-
aprendizagem em Matematica na Educacdo de Jovens e Adultos.

Problematizacao

As dificuldades na aquisi¢do de conhecimentos na disciplina de Matematica na 32 e 42 etapas
da EJA de Caxias - MA.

Base tedrica

PCN (2001); Almeida; Brito (2003); Secretaria da Educacdo Fundamental (2001); PNE
(2000); D’ Ambrésio (2003); Freire (1979); Fonseca (2002); Giovanni; Castrucci; Giovanni
Junior (2001); Machado (1992); Meirelles (2004).

Metodologia

Qualitativa e quantitativa.

Sujeitos

Alunos da 3% e 42 etapas da Educacdo de Jovens e Adultos de Caxias - MA.

Sintese do resumo

Esta pesquisa propde-se a analisar o processo e as formas de ensino-aprendizagem na EJA
nas 3% e 4% etapas de Caxias - MA, utilizando o conhecimento prévio dos alunos dessas
etapas.

Titulo

Desafios para ensinar e aprender Matematica na alfabetizagdo de jovens e adultos.

Objetivo

Romper as dificuldades que permeiam o ensino da Mateméatica na EJA.

Problematizacao

O analfabetismo nos estudos matematicos na EJA.

Base tedrica

Aradjo (1999); PCN (1999); Cunha (1997); Dante (1998); Freire; Donaldo (1990); Guelli
(2008).

Metodologia

Quantitativa.

Sujeitos

EJA.

Sintese do resumo

Este estudo procurou identificar os principais desafios de ensinar e aprender Matematica na
Educacdo de Jovens e Adultos, investigando como caracteristicas prdprias dos alunos que
frequentam a EJA interferem na alfabetizagdo matemaética dos educandos.

Titulo

Resolugao de problemas: uma andlise sobre a percepcéo de alunos da 5% série de uma escola
publica do Ensino Fundamental.

Obijetivo

Dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplicagdes da Matematica.

Problematizacéo

As dificuldades dos alunos da 5% série da UEB Prof. S& Valle em resolver os problemas
padrdo, processos ou heuristicos e algaritmos.

Base tedrica

Bicudo (1999); Dante (2003); Fiorentini; Lorenzato (2006); PCN (1998); Polya (1986).

Metodologia

Qualitativa e quantitativa.

Sujeitos

Corpo discente da 5% série do Ensino Fundamental da UEB Prof. Sa Valle.

Sintese do resumo

A presente pesquisa propde-se em reconhecer e solucionar as dificuldades na resolugdo de
problemas matematicos na 5% série do Ensino Fundamental da UEB Prof. S& Valle.

Titulo Reflexdes sobre o ensino da geometria de 5% e 82 série.
Avaliar o desempenho do corpo discente em resolucdo de problemas envolvendo os conceitos
Objetivo basicos de Geometria durante a aprendizagem de alunos de 5% a 82 série do Ensino

Fundamental de uma escola da Rede Publica Estadual de Ensino de Caxias - MA.

Problematizacao

Dificuldades existentes no ensino-aprendizagem da Geometria.

Base tedrica

Boyer (1998); PCN (1997-1998); D’ Ambrosio (1996); Fonseca (2001); Freitas (1998); Iezzi
(2000); INEP (2005); Lorenzato (1995); Pavanello (1993); Pirola (2000).

Metodologia

Qualitativa e guantitativa.

Sujeitos

Corpo discente de 5% a 82 série de uma escola da Rede Publica Estadual de Ensino de Caxias -
MA.

Sintese do resumo

O trabalho propds-se a avaliar o desempenho dos alunos de 5% a 8% série do Ensino
Fundamental nos estudos da Geometria. Chegou-se a conclusdo que ha um desempenho
baixo, e que a falta de dominio de conceitos basicos de Geometria € um dos fatores desse
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baixo desempenho na resolucao de problemas geométricos.

A utilizacdo de jogos matematicos: uma proposta de desenvolvimento de habilidades no

UTE Ensino Fundamental.
Trabalhar uma proposta metodoldgica que envolva os discentes com o conteldo de
Objetivo Matemética através de jogos, estimulando a capacidade interpretativa para desenvolver o

raciocinio légico desses alunos.

Problematizacdo

O uso dos jogos matematicos nas aulas de Matematica nas séries de 5% a 8% do Ensino
Fundamental.

Base tedrica

Augustine (1976); PCNs (1997); Goulart (2003); Groenwald; Timm (2006); Lara (2003);
Lopes (2002); Passos (2000); Régo; Régo (2000).

Metodologia

Qualitativa e Quantitativa.

Sujeitos

Corpo discente das séries de 5% a 82 do Ensino Fundamental.

Sintese do resumo

Este trabalho refere-se a utilizacdo dos jogos matematicos como didatica no Ensino
Fundamental de 5% a 8% série. Procurou-se trabalhar um método pedagdgico que relacione
jogos e educagdo matematica, levando a ser desenvolvido no aluno o interesse pelos estudos
da Matematica.

Titulo

O ensino de conhecimentos basicos matematicos - no terceiro ano do Ensino Médio — para o
entendimento da relacdo entre o aumento de precos e a inflagéo.

Objetivo

Analisar como os alunos do 3° ano do Ensino Médio compreendem a relagdo entre 0 aumento
de preco e a inflagdo.

Problematizacdo

Como os alunos do 3° ano do Ensino Médio compreendem a relagdo entre o aumento de
preco e a inflagdo.

Base tedrica

Afonso (2002); PCNs (1997); Gastaldi (2005); Gremaud (2002) Morais; Daher (2007);
Moran; Witte (1993); Vasconcellos; Garcia (2005).

Metodologia

Quantitativa.

Sujeitos

Corpo discente do 3° ano do Ensino Médio do C. E. Odolfo Medeiros, Caxias — MA.

Sintese do resumo

O trabalho teve como objetivo desenvolver habilidades que ajudem no cotidiano de forma
geral e, principalmente, no orcamento doméstico. Para isso, fez-se necesséario aproximar 0s
alunos do 3?2 ano do Ensino Médio do C. E. Odolfo Medeiros aos conhecimentos basicos de
economia aliando-os aos estudos da Matematica.

Titulo

Aplicando o método Kumon no ensino de Matematica para 5% a 8% do Ensino Fundamental
nas escolas publicas municipais da Zona Urbana do municipio de Caxias — MA.

Objetivo

Sugerir a aplicabilidade de um método de ensino devidamente sistematizado e que possibilita
a aprendizagem eficiente, capaz de fazer qualquer pessoa comecar a gostar de Matematica.

Problematizacao

A aplicabilidade de um método de ensino sistematizado e eficiente no ensino de Matematica.

Base tedrica

PCN (1997); Fiorentini; Lorenzato (2006); Kumon (2001); Moura (2006).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Discentes de 5% a 82 série do Ensino Fundamental nas escolas publicas municipais da Zona
Urbana do municipio de Caxias - MA.

Sintese do resumo

Sugerir a aplicabilidade de um método de ensino sistematizado e que possibilite uma
aprendizagem eficiente é o que traz a baila este trabalho. O método escolhido est4 pautado
nas concepgdes pedagdgicas diferenciados das formas tradicionais de ensino, possibilitando
que os aluno aprendam com mais facilidade adquirindo as competéncias necessarias na
resolucdo de problemas.

Titulo

Criptografia RSA com aplicagdes.

Objetivo

Abordar o desenvolvimento histérico da criptografia, apresentado os fundamentos
matematicos aplicados na criptografia RSA.

Problematizacéo

Apresentacao de um estudo que busca a integragdo da histéria da criptografia, Matematica e
tecnologia.

Base tedrica

Sing (2005); Santos (2005); Hefez (2006);Lemos (2005); Coutinho (2005); Shokranian
(2005); Burnet (2002); Stallings (2008).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Criptografia.

Sintese do resumo

Este trabalho apresenta o conceito de criptografia e a sua evolugdo ao longo do tempo,
mostrando um estudo das nogOes elementares da teoria dos ndmeros demonstrando os
resultados necessarios a criptografia RSA, discutindo o funcionamento, seguranga e aplicagdo
do método de chave publica RSA.

Titulo

Evasdo escolar na 7* e 8 séries do Ensino Fundamental na UEB Prof. “Mata Roma” - S80
Luis/MA.

Objetivo

Fazer uma andlise da evasdo escolar na UEB Prof. “Mata Roma” - Sdo Luis/MA.

Problematizacéo

A evasio escolar na UEB Prof. “Mata Roma” — Sdo Luis/MA.

Base tedrica

Antunes (2002); Gadetti; Roméo (2006); LDB (1996); Paiva (1973); Luckesi (1999); Forquin
(1995); Haydt (1997); Arroyo (1997); Haddad (2000).

Metodologia

Qualitativa e quantitativa.

Sujeitos

Corpo discente das séries 72 e 82 do Ensino Fundamental na UEB Prof. “Mata Roma” — S&o
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Luis/MA.

Sintese do resumo

O presente trabalho tem por finalidade fazer uma analise da evasdo escolar UEB Prof. “Mata
Roma” - Sdo Luiss/MA. A metodologia do trabalho deu-se por meio de pesquisas
bibliogréficas seguida de pesquisa de campo com a aplicacdo de questionarios direcionados
aos professores e alunos da escola escolhida. O trabalho ainda trata do histérico sucinto da
educacdo de jovens e adultos no Brasil.

Titulo

A sequéncia numérica e suas relagdes com progressao aritmética e geométrica.

Objetivo

Discorrer sobre as sequéncias numéricas e tragar suas relagdes com a progresséo Aritmética e
Geomeétrica.

Problematizacéo

Facilitar o entendimento da Progressao Aritmética e Geométrica.

Base tedrica

Batista (2009); PCN (1997); Briguenti (2009); Dante (1989); Kamii (1997); Macedo (2003);
Medeiros (2009); Miranda (2009); Okida (2009); Oliveira (2009); Santana (2009); Simdes
(2009).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Sequéncias numéricas.

Sintese do resumo

A presente pesquisa propde-se em analisar e comentar aspectos matematicos como a
sequéncia, a Progressdo Aritmética e Geométrica. Para melhor compreenséo, serdo estudados
aspectos essenciais e destacadas da Matematica, s6 depois 0s outros temas citados.

Titulo

Aplicacdo do método Simplex na maximizagdo de lucro e minimizagéo de custos.

Objetivo

Trabalhar os conceitos matematicos nos procedimentos de calculos e mostrar como o método
Simplex pode ser aplicado em instituicdes que buscam eficiéncia em sua gestéo.

Problematizacdo

A aplicacdo do método Simplex na maximiza¢do de lucro e minimizacdo de custos de
instituicoes.

Base tedrica

Boldrine (1980); Hardley (1979); Caixeta Filho (2001); Silva (1998).

Metodologia

Qualitativo.

Sujeitos

Método Simplex.

Sintese do resumo

A pesquisa propde-se em analisar e aplicar o Método Simplex em instituicdes que visam
eficiéncia em sua gestdo. A fundamentacao tedrica esta pautada na Algebra Linear.

Titulo

Avaliagdo do processo ensino-aprendizagem da Matematica no Ensino Médio: o que a
avaliacdo deve significar para o aluno.

Objetivo

Analisar a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem da Matematica no Ensino Médio do
Centro Educacional Monte Sinai - Séo Luis - MA.

Problematizacdo

A avaliagdo como julgamento do processo de ensino-aprendizagem no Ensino Médio do
Centro Educacional Monte Sinai - S80 Luis - MA.

Base tedrica

Albuquerque (1953); Diemes (1970); Luckesi (1997); PCN (1997); Ronca (1991);
Saviani(1985).

Metodologia

Qualitativa e quantitativa

Sujeitos

Centro Educacional Monte Sinai - S&o Luis - MA.

Sintese do resumo

A LDB n° 9.394/1996 faz referéncia ao rendimento escolar, categoria importante para o
sistema de avaliagdo educacional. A avaliacdo é um processo e como tal deve ser encarada,
ndo ¢ um “método” para castigar os alunos quando estdo indisciplinados. Aprendizagens
significativas consistem em resolver situacdes e, em alguns casos, criar solugdes.

Titulo

Melhoria do Processo ensino-aprendizagem no Ensino Médio através da adocdo da
modelagem matematica.

Objetivo

Mostrar as inovagdes metodoldgicas oferecidas pela Modelagem Matematica para a melhoria
da aprendizagem, em turmas do Ensino Médio da Educacdo Basica.

Problematizacéo

O processo ensino — aprendizagem no Ensino Médio do Centro Educacional Manoel
Beckman.

Base tedrica

Barbosa (2001); Bassanezi (2002); Biembengut (2003); Blum (1995); Burak (1992); Caldeira
(2004); Giovanni (1996); Hein (2004); Silveira (2007).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Centro Educacional Manoel Beckman.

Sintese do resumo

Esta pesquisa € um resultado da influéncia de uma metodologia de ensino diferenciada,
denominada Modelagem Matemética. E com essa metodologia que o aluno busca resposta
para suas questdes através do uso desse modelo que apresenta uma proposta para tornar as
aulas de Matematica mais atraentes, objetivando construir um paralelo para explicar
matematicamente os fendmenos presentes no cotidiano do homem.

Titulo Sorobd: perspectiva de ensino da Matematica para deficientes visuais.
Buscar compreensdes histérico-bibliograficas sobre a educacdo especial (com énfase para a
Objetivo deficiéncia visual), bem como reconhecer o Sorob& como instrumento de célculo no processo

de ensino-aprendizagem da Matematica.

Problematizacéo

O processo de ensino-aprendizagem da Matematica para deficientes visuais.

Base tedrica

Mazzota (1996); Bracarense (2007); Estrela (1994); Fiorentini; Lorenzato (2006).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Sujeitos videntes e ndo videntes pertencentes ao Centro de Apoio Pedagdgico ao Deficiente
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Visual do Maranhao (CAP).

Sintese do resumo

Esta pesquisa propde-se em buscar compreensdes histdrico-bibliogréficas sobre educacdo
para deficientes visuais na disciplina de Matematica. Os sujeitos da pesquisa pertencem ao
Centro de Apoio Pedagégico ao Deficiente Visual do Maranhdo (CAP), e tendo uma
metodologia qualitativa em seu desenvolvimento.

Titulo

Programacdo linear: uma abordagem do Método Simplex.

Objetivo

Apresentar conceitos envolvendo a Programagdo Matematica, Programacéo Linear, Método
Simplex e sua aplicacéo na resolugdo de problemas.

Problematizago

O funcionamento da Programag&o Linear utilizando 0 método Simplex.

Base tedrica

Prado (1999); Bronson (1985); Zionts (1974); Andrade (1998); Goldbarg (2000); Solomon
(1998).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Método Simplex.

Sintese do resumo

A programacdo matematica em que € abordada nesse trabalho se caracteriza exclusivamente
com os aspectos de modelagem. Os problemas de Programac8o Linear podem ser escrito de
forma de maximizagdo ou minimizacdo de uma funcéo linear sujeito a um conjunto de
restricbes que podem ser expressos sob a forma de equagBes ou inequacdes lineares. Para
resolver esses problemas utilizaremos o Método Simplex.

A importancia de um laboratdrio de Matematica no processo ensino-aprendizagem de

Titulo Matematica para alunos do Ensino Fundamental.
Aprofundar os fundamentos tedrico-praticos do processo ensino-aprendizagem da
Objetivo Matemaética, através de uma perspectiva contextualizada e investigativa, mediada pelo

desenvolvimento de projetos e de atividades praticas a serem realizadas em um laboratério
previamente idealizado.

Problematizacao

A necessidade de um laboratério de Matematica no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica para alunos das séries 5% e 72 do Ensino Fundamental da UEB Salomé&o Fiquene.

Base tedrica

Abreu (1997); PCN (1998); Groenwald (2000); Lorenzato (2006); Mendes (2009); Peres
(1993); Rosa Neto (1998); Romero (2009).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Discentes de 5 e 72 séries do Ensino Fundamental da UEB Salomdo Fiquene.

Sintese do resumo

Através do jogo foi possivel perceber a necessidade de implantar um laboratério de
Matematica onde seja desenvolvida atividades praticas. A proposta deste trabalho é fazer com
que o processo de ensino-aprendizagem dos educandos escolhidos da UEB Salomédo Fiquene
0 levem a um entendimento maior de mundo e de homem.

A utilizacdo do softwareWinplot no estudo de fun¢bes como melhoria do processo ensino-

e aprendizagem da Matemadtica para alunos do 1° ano do Ensino Médio.
Apresentar as contribuicdes do softwareWinplot que propicia a oportunidade de investigar
Objetivo conceitos, propriedades, configuracbes de resultados apropriados para estimular o

desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos do 1° ano do E. M.com a tarefa de
estudar e aprender fungdes com o auxilio do computador.

Problematizacéo

A melhoria do processo de ensino-aprendizagem da Matematica para alunos do 1° ano do e.
M. do colégio Padre Rogério.

Base tedrica

Carvalho (1997); D’eca (1998); Fagundes (1999); Jucd (2006); Litwin (1997); Marinho
(1998); PCN (1999); Oliveira (2001); Rocha (1993); Santos (1998); Souza (2004).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Discentes do 1° ano do E. M. da Escola Padre Rogério - Séo Luis - MA.

Sintese do resumo

Nesta monografia apresentamos um estudo das fungdes realizadas com o auxilio do software
educacional Winplot. Tal estudo foi motivado pelas enormes dificuldades de interpretacdo
gue os alunos apresentam em um campo tdo importante como é o das fungdes.

Titulo

Formagdo inicial de professores de Matematica no CESC-UEMA frente aos novos desafios
de otimizacédo do processo ensino-aprendizagem de Matematica na Educacdo Bésica.

Objetivo

Mostrar que durante a trajetoria profissional do educador, a maioria dos alunos encontra
dificuldades para internalizar os conceitos matematicos.

Problematizacéo

Os problemas enfrentados pelos educadores de Matematica em sua formagdo inicial no
CESC-UEMA frente aos novos desafios.

Base tedrica

Baldino (1999); Bello (2004); Carvalho (1998); Castro (1992); D’ Ambrdsio (1996); Lellis
(2000); Libaneo (1999).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Egressos, coordenador e chefe de departamento.

Sintese do resumo

Esta pesquisa propds-se em analisar os problemas na formagdo inicial de professores de
Matematica do CESC-UEMA, fornecendo recomendacdes em prol da melhoria na qualidade
da formagdo com o proposito de contribuir frente as mudancas sociais.

Titulo

Distribuicdo Uniforme-Weibull em Analise de Sobrevivéncia.

Objetivo

Determinar uma nova distribui¢do de probabilidade para representar o tempo de censura em
analise de sobrevivéncia.

Problematizacao




164

Base tedrica

Rodrigues (2009); Chaves; Rodrigues (2011); Ghitany (1993).

Metodologia

Pesquisa bibliogréfica.

Sujeitos

Sintese do resumo

Neste trabalho foi apresentado uma das &reas da Matematica Aplicada que vem sendo
bastante utilizada na area médica e também industrial: Analise de Sobrevivéncia. A analise
estatistica do que é variavelmente referida como dados de tempo de vida, tempo de
sobrevivéncia, ou tempo de falha se tornou um tema importante para os trabalhadores em
muitas areas, especialmente nas ciéncias de engenharia e biomedicina, sendo usada de
aplicagdes e investigacoes sobre a resisténcia de itens manufaturados a pesquisas envolvendo
doengas humanas.

Titulo

A Distribuicdo de Poisson e Algumas Aplicagdes

Objetivo

Apresentacao da distribuicdo e do processo de Poisson, que se aplicam no estudo de dados de
contagem de eventos raros.

Problematizacdo

Base tedrica

Feller (1976); Gattas (1978); Meyer (2010).

Metodologia

Pesquisa bibliografica.

Sujeitos

Sintese do resumo

Este trabalho teve por objetivo a apresentacdo da distribuigdo e do processo de Poisson, que
se aplicam no estudo de dados de contagem de eventos raros. Foi apresentada a distribuicdo
de Poisson como um recurso de aproximagéo da distribui¢do binomial.

Titulo

Modelos de Regresséo Linear Simples e Mdltipla

Obijetivo

Introduzir a metodologia da analise de regressdo linear simples e multipla.

Problematizacao

Base tedrica

Ghettini e Pinto (2007); Favero; Belfiore; Silva; Chan; (2009), Stevenson (2001).

Metodologia

Pesquisa bibliografica.

Sujeitos

Sintese do resumo

Este trabalho teve como objetivo apresentar os principais fundamentos da andlise de
regressdo, em especial a regressdo linear simples e multipla. Para reforcar o entendimento
sobre o tema estudado, apresentaram-se exemplos de aplicacdo da regresséo linear simples e
multipla com auxilio da linguagem R.

Titulo

O Processo Avaliativo no Ensino de Matematica: reflexdes sobre a construgdo de
conhecimentos e aprendizagens em Escolas publicas do municipio de Codd-MA.

Objetivo

Examinar os métodos utilizados pelos educadores da disciplina Matematica para verificar a
aprendizagem dos contetidos por eles ministrados.

Problematizacao

Os métodos mais utilizados pelos professores do municipio de Cod6/MA na avaliagéo da
disciplina Matematica.

Base tedrica

Luckesi (2011); Hoffmann (2011); Vasconcelos (2008).

Metodologia

Quanti-qualitativa.

Sujeitos

Professores.

Sintese do resumo

Este trabalho discute o processo avaliativo no ensino de Matematica, trazendo reflexdes sobre
a construcdo do conhecimento e a aprendizagem de matematica no municipio de Codd- MA.
Estd fundamentado a partir das discussOes tedricas sobre os conceitos de avaliagdo que
refletem sobre as nog¢des de ensino e aprendizagem.

Titulo

Ensino de Matematica: a valorizag¢do dos recursos didaticos no processo de aprendizagem.

Objetivo

Analisar os recursos didaticos como mediadores do processo de aprendizagem, e como
podem contribuir de forma significativa na compreensdo e absor¢do do conhecimento.

Problematizacao

Mesmo com varios recursos didaticos disponiveis em algumas escolas publicas, ainda
existem poucos profissionais que os utilizam.

Base tedrica

Campos (2011); Freitas (2009); Libaneo (1994); Malheiros (2011).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Professores.

Sintese do resumo

Esta pesquisa teve como finalidade investigar a importancia de inserir no Ensino de
Matematica recursos didaticos como novas praticas, em que o ensinar e 0 aprender por meio
destes recursos favorecem a compreensdo dos conceitos matematicos, buscando respostas de
como a relagdo ensino e aprendizagem é mediada pelos recursos e se os profissionais da area
conhecem e utilizam os recursos que a escola dispde.

Titulo

Os Jogos Matematicos no Ensino e Aprendizagem de Fragdes: uso do domino de fragcdes
equivalentes e papa todas.

Objetivo

Analisar como o uso dos jogos Dominé de fragBes equivalentes e o Papa Todas contribuem
para a compreensdo do conceito de fracdo.

Problematizacao

Como o uso do Dominé de fragOes equivalentes, do Papa Todas contribuem para o ensino-
aprendizagem de fragdes no 6° ano.

Base tedrica

Grando (2000) Mattos (2009); PCN (1997); Régo; Régo (2000).

Metodologia

Qualitativa.

Sujeitos

Professores e alunos.
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Esta pesquisa teve como proposito principal analisar como o uso dos jogos, Dominé de
Sintese do resumo fracdes equivalentes e do o Papa Todas contribui para a compreensdo do conceito de fracdo e
qual sua principal contribuicdo para o ensino e aprendizagem das fragoes.

Primeira e Segunda Formas Fundamentais no Célculo da Deformacdo do Helictide ao

Hils Catenoide.
Objetivo Pesquisa bibliogréfica.
Problematizacdo -
Base tedrica Fiorentini (2006); Groenwald; Timm ([2006]); Lara (2003); Lopes (2002).
Metodologia Pesquisa bibliogréfica.
Sujeitos -

Neste trabalho, faremos um estudo sobre a geometria diferencial de superficies, em especial,
Sintese do resumo as superficies minimas. Aqui, trataremos da Deformagéo do Helicoide ao Catendide, na qual
usaremos varios conceitos, dentre eles, 0 uso da primeira e segunda forma fundamental.
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APENDICE H - CARTA EXPLICATIVA E AUTORIZACAO

NOS 1,
°° %e

& 9 UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
ULBRA CIENCIAS E MATEMATICA

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICO-
CIENTIFICA

IlImo. Sr. Coordenador do Curso de

Licenciatura em Matematica

Através do presente instrumento, solicito autorizacdo para realizar a pesquisa que integra a
elaboracdo da tese de doutoramento intitulada “A investigacdo como postura na formagdo
docente: uma analise dos cursos de Licenciatura em Matematica no Estado do Maranhdo”,
sob a orientacdo da Profa. Dra. Carmen Teresa Kaiber, cuja coleta de dados sera obtida
através da aplicacdo de questionarios (modelo em anexo), entrevistas e analises dos Projetos

Pedag0gicos dos cursos.

A presente atividade é um dos pré-requisitos para a conclusdo do curso de Doutorado em
Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), Campus de
Canoas/RS.

Terminada a pesquisa, os resultados, que sd&o de minha inteira responsabilidade, serdo
apresentados para esta instituicdo. Estarei a sua disposicdo para esclarecer quaisquer davidas

sobre este trabalho.

Certa da sua colaboracdo, eu agradego antecipadamente.
Celina Amélia da Silva
Doutoranda
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ANEXO A - Matriz curricular do curso de licenciatura em matematica: IFMA/Sao Luis

1° PERIODO
DISCIPLINAS CH h/a Crédito
Historia e Filosofia da educacéo | 60 04
Metodologia da Investigacdo Educacional 60 04
Lingua Portuguesa 60 04
Elementos de Matematica | 90 06
Geometria Plana e Espacial 90 06
Educacéo Fisica | 30 02
2° PERIODO
DISCIPLINAS CH h/a Crédito
Historia e Filosofia da Educacéo Il 60 04
Sociologia da Educacédo 60 04
Elementos de Matematica Il 90 06
Calculo Vetorial e Geometria Analitica 90 06
Lingua Inglesa 60 04
Educacéo Fisica Il 30 02
3° PERIODO
DISCIPLINAS CH h/a Crédito
Psicologia da Educacdo 75 05
Politica Educacional e Organizacdo da Educacédo
Basica &0 o
Célculo Diferencial e Integral | 90 06
Desenho Geométrico e Geometria Descritiva 60 04
Introducéo a Ldgica 45 03
Historia e Filosofia da Educagdo Matematica 60 04
4° PERIODO
DISCIPLINAS CH h/a Crédito
Didética Geral 75 05
Célculo Diferencia e Integral Il 90 06
Algebra Linear | 60 04
Matematica Comercial e Financeira 45 03
Fisica | 30 02
Informatica Educacional | 60 04
Seminario de Matematica | 30 02
5° PERIODO
DISCIPLINAS CH h/a Crédito
Avaliacéo Educacional 45 03
Calculo Diferencial e Integral 111 90 06
Fisica Il 60 04
Informética Educacional Il 60 04
Algebra Linear 11 60 04
Algebra | 75 05

Semindario de Matematica Il 30 02



6° PERIODO
DISCIPLINAS
Estéagio supervisionado |
Sequéncias e Séries Numéricas
Metodologia do Ensino da Matematica
Algebra Il
Variaveis Complexas
Seminario de Matematica Ill

7° PERIODO
DISCIPLINAS

Politicas de Educacdo Inclusiva I

Lingua Brasileira de Sinais (Libras)

Equac0es Diferenciais Ordinarias
Estagio Supervisionado Il
Introducédo a Andlise Real
Monografia |

8° PERIODO
DISCIPLINAS
Estagio Supervisionado |11
Politicas de Educacéo Inclusiva Il
Estatistica e Probabilidade
Calculo Numérico

Monografia Il
DISCIPLINAS

Atividades Académicas Cientifico-Culturais

3255 h/a

Carga Horaria 2734 h

Carga Horaria Total

CH h/a
120
45
60
60
75
30

CH h/a
90

45

75
120
75
60

CH h/a
165
45
60
60

60
CH h/a

240 (200H)

2.934 h

Crédito

Crédito

Crédito

10
03
04
04
05
02

06

03

05
08
05
04

12
04
04
04

04
CR

Crédito

218
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ANEXO B - Matriz curricular do curso de licenciatura em matematica: IFMA/Codd

o INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO N!ARANHﬁ\D - CAMPUS CODO
MATRIZ CURRICULAR DO CURSO LICENCIATURA EM MATEMATICA

. . PERIODO LETIVO CARGA HORARIA DO

NIVEL PERIODICIDADE SITUACAD INICIAL CURSO
SUPERIOR PERIODO MATRIZ EM VIGOR 201N 3215
COMPONENTES CURRICULARES
PERIODO
- P CREDITOS
cobico DESCRICAO SPEALS || & TEORIA | PRATICA | TOTAL PRE-REQUISITOS
1 EDU 03 Seminario de Introducédo ao Curso N 15 1 - 1
1 EDU 02 Metodologia da Pesquisa Cientifica N 60 3 1 4 -
1 MAT 07 Introducéo a Logica N 60 4 - 4 -
1 MAT 08 Fundamentos de Matematica | N 90 5 1 [§] -
1 MAT 09 Geometria Euclidiana N 90 5 1 6 -
1 INF 01 Informatica Educacional N 45 2 1 3 -
CARGA SUBTOTAL= 360h
EDU 01 Histéria e Filosofia da Educacéo N 60 4 - 4
LET 01 Leitura e Producéo Textual N 60 3 1 4
EDU 05 Sociologia da Educacéo N 60 4 - 4
MAT 10 Desenho Geométrico N 90 5 1 5] MATO09
MAT 11 Fundamentos da Matematica |l N 5 ’ [§]

3 Calculo Diferencial e Integral | 6 MAT11
\ 3 | EDUO08 | Psicologia da Educacéo | N 60 | 4 | - [ 4 | |

3 Historia e cultura afro-brasileira e N 2 - 2

EDU 06 indigena 30
3 Politica Educacional e Organizacao N 4 - 4

EDU 07 | de Educacéo Basica 60 EDU 01/EDU 05
2 MAT 13 Geometria Analitica N 90 5 1 6 [
3 LET 02 Inglés instrumental N 45 2 [ 3 /

CARGA SUBTOTAL=375h

MAT 14 Calculo Diferencial e Integral Il N a0
EDU 09 Didatica Geral N
MAT 15 | Algebra Linear | N

Fisica | N
Libras N

MT12
EDU 08

5 Calculo Diferencial e Integral Il N 6 MAT14
5 EDU 10 Avaliacdo Educacional N 30 1 1 2 EDUD8
5 Metodologia do Ensino da N 2 1 3
EDU 21 Matematica 45 EDUDS
5 MAT 17 | Algebra Linear Il N 75 5 - 5 MATI15
5 FISO3 Fisica Il N 60 3 1 4 FISO1
5 MAT18 Resolucédo de problemas N 45 1 2 3 /
CARGA SUBTOTAL= 345h
EDU1Y Educacao Inclusiva N 60 3 1 4 EDU 08
MAT19 Algebra | N a0 5 1 6 MATO8
- Optativa N 60 4 - 4
MAT 20 Célculo Numérico N 60 3 1 4 MAT16
Estagio Docente | (Ens. Fund) N a0 2 4 6

EDU 12 | (DIURNO) EDU0Y EDU10




7 MAT 21 Probabilidade e Estatistica N 90 5 1 6 MAT12
7 MAT 22 | Algebra ll N 90 6 - 6 MAT19
7 EDU 14 Educac#o de Jovens e Adultos N 45 2 1 3 -
7 Estagio Docente Il (Ens. Médio) N 5 4 &
EDU 22 | (DIURNO) 90 EDU12
7 EDU 16 | Monografia | N 60 4 - 4 EDUO03/ EDU1
CARGA SUBTOTAL=375h
MAT 23 Matematica Financeira N 45 2 1 3 {
- Optativa N 60 4 - 4 !
Estagio Docente llI N 5 13
EDU 23 | (DIURNO) 225 15 EDU 22
MAT 24 Introducédo a Analise Real N 90 6 - 6 MAT 14
Mon 4

MATOPO1 | Programacédo Linear | S 60 4 - 4 -
MATOPD2 | Mecanica Classica- M S a0 ] 1 6 -
MATOPO3 | Topicos Especiais em Matematica S 60 3 1 4 -
MATOP04 | Algebra Linear Il - M S 60 4 - 4 -
MATOP05 | Geometria Diferencial S a0 6 - 6 -
MATOP06 | Equacdes Diferenciais Parciais S a0 6 - 6 -
MATOPO7 | Topologia dos Espacos Métricos | S 60 4 4 -
MATOPOD& | Analise Real Il S 90 6 - 6 -
MATOP09 | Variaveis Complexas S 90 6 - 6 -
MATOP10 | Medida e Integracéio na Reta S 90 6 - 6 -
MATOP11 | Geometria Contemporanea S 60 4 - 4 -
MATOP12 | Algebra Superior Il S 90 6 - 6 -
MATOP13 | Fundamentos de Empreendedorismo S 45 3 - 3 -
e lideranca
MATOP14 | Equacdes Diferenciais Ordinarias S 90 6 - 6 -
MATOP15 | Educacéo Fisica S 60 2 2 4 -

CARGA HORARIA TOTAL DAS DISCIPLINAS = 3.015 HORAS
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ANEXO C - Matriz curricular do curso de licenciatura em matematica: UEMA

1° Periodo
. = CEEDITO
Cadigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEO DPART. CH 7 T e TOTAL
TMTM 01 | LOGICA MATEMATICA NE DEMATI 60 4 4
UMTM 02 | MATEMATICA BASICA NO ENSINO FUNDAMENTAL NE DEMATI 60 4 4
UMTM 06 | GEOMETRIA PLANA NE DEMATI 60 4 4
UMTM 03 | METODOLOGIA CIENTIFICA NC DEFIL 60 4 4
UMTM 04 | LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL NC LETRAS 60 30 2 3
TOTAL 300 [ 270 | 30 18 19
2° Periodo
Codigo COMPONENTES CURRICULAERES NUCLEQ DPART. CH PC TITD Cr TOTAL
UMTM 03 | MATEMATICA BASICA NO ENSINO MEDIO NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 18 | GEOMETRIA ESPACIAL NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 31 | TRIGONOMETEIA E NUMEROS COMPLESXOS NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 07 | PSICOLOGIA DA EDUCACAO NC DEFIL 60 60 4 4
UMTM 10 | SOCIOLOGIA DA EDUCACAOD NC DEFIL 60 60 4 4
TOTAL 300 [ 300 20 20
3° Periodo
Cadigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEQ DPART. CH PC TITO Cr TOTAL
UMTM 09 | CALCULQ VETORIAL E GEOMETRIA ANALITICA NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 08 | CALCULO DIFERENCIAL NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 14 | DESENHO GEOMETRICO NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 13 | POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA NC DEFIL 60 60 4 4
UMTM 15 | DIDATICA NC DEFIL 60 60 4 4
TOTAL 300 [ 300 20 20
4° Periodo
- = CREDITO
Codigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEO DPART. CH T 7 T T o TOTAL
UMTM 12 | CALCULO INTEGRAL NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 17 | INFORMATICA E MULTIMEIOS NA EDUCACAO NC DEMATI 60 30 30 2 1 3
UMTM 30 | TEORIA DOS NUMEROS NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 19 | FISICA GERAL NC DEFIS 60 60 4 4
UMTM 20 PRATICA CUREICULAE NO ENSINO FUNDAMENTAL PE DEMATI o0 o0 2 2
TOTAL 330 [ 210 {120 ) 14 [ 3 17
5° Periodo
Codigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLED DPART. CH T PCREI;.ITD ? cr TOTAL
UMTM 05 | MATEMATICA DISCRETA E FINANCEIRA NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 24 | CALCULO DE FUNCOES DE VARIAS VARIAVEIS NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 21 | ALGEBRA LINEAR NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 22 LIBERAS NC LETRAS 60 30 30 2 1 3
UMTM 25 | PRATICA CURRICULAR NO ENSINO MEDIO FE DEMATI o0 o0 2 2
TOTAL 330 [ 210 (120 ) 14 [ 3 17
6° Periodo
- = CREDITO
Codigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEO DPART. CH T 7 T 7 1t TOTAL
UMTM 16 ESTATISTICA NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 27 | EQUACOES DIFERENCIAIS NC DEMATI 60 60 4 4
UMTM 23 HISTORIA DA MATEMATICA NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 29 | PRATICA CURRICULAR SOCIO EDUCACIONAL FE DEMATI o0 o0 2 2
HEE OPTATIVA I NL DEMATI 60 60 4 4
TOTAL 330 | 240 | 90 | 16 2 18
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7° Periodo
. = CREDITO
Codigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEO DPART. CH T ? T ? oo TOTAL
UMTM 26 | ANALISE REAL NE DEMATI 60 60 4 4
UMTM 28 | CALCULO NUMERICO NE DEMATI 60 60 4 4
HEE OPTATIVA II NL DEMATI 60 60 4 4
UMTM 32 PRATICA CURRIC EM EDUCACAOQO MATEMATICA NO ENS. FUND. PE DEMATI 45 43 1 1
UMTM 33 ESTAGIO OBRIGATORIO NO ENSINO FUNDAMENTAL EST DEMATI 225 5 5
TOTAL 450 180 | 45 | 12 6 18
8° Periodo
Codigo COMPONENTES CURRICULARES NUCLEO DPART. CH T PCRE?[TOP oL TOTAL
UMTM 24 | PRATICA CURRIC. EM EDUCACAO MATEMATICA NO ENS. MEDIO FE DEMATI 20 o0 2 2
UMTM 35 | ESTAGIO OBRIGATORIO NO ENSINO MEDIO EST DEMATI 180 4 4
UMTM 36 | ATIVIDADES ACADEMICAS CIENTIFICAS E CULTURAIS — AACC NE HEE 225 3 3
UMTM 37 | TRABATLHO DE CONCLUSAQ DE CURSO - TCC NE HEE
TOTAL 495 o0 11 i1
QUADRO 4:RESUMO DOS NUCLEOS
NUCLEOS SIMEOL | QUANT. CH T PCRE?[TOP oL TOTAL
COMPONENTES CURRICULARES DO NUCLEO COMUM NC 16 960
COMPONENTES CURRICULARES DO NUCLEQ ESPECIFICO NE 15 045
COMPONENTES CURRICULARES DO NUCLEQ LIVREE NL 02 120
COMPONENTES CURICULARES DA FEATICA COMO VIVENCIA CURRICULAR FE 05 405
COMPONENTES CURERICULARES DO ESTAGIO SUPERVISIONADO EST 02 405
TOTAL 39 2833
QUADRO 5: RESUMO DAS DISCIPLINAS DO NUCLEO LIVRE
Cadigo DISCIPLINAS NUCLEO LIVRE (NL) (OPTATIVAS) DPART CH T (::‘,EDII‘TO P TOTAL
LINGUA ESTRANGEIFA INSTRUMENTAL LETRAS 60 | 60 4 4
EDUCACAO INCLUSIVA DEFIL 60 30 30 2 1 3
TOPICOS DE ANALISE DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE ALGEERA LINEAR DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE EQUACOES DIFERENCIAIS DEMATI 60 | 60 4 4
TOPICOS DE FUNDAMENTOS DA MATEMATICA DEMATI 60 | 60 4 4
TOPICOS DE TOPOLOGIA DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE GEOMETRIA EUCLIDIANA DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE GEOMETRIA DIFERENCIAL DEMATI 60 | 60 4 4
TOPICOS DE ALGEERA DEMATI 60 | 60 4 4
TOPICOS DE PROEBAEILIDADE E ESTATISTICA DEMATI 60 60 4 4
TOFICOS DE VARIAVEIS COMPLEXAS DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE HISTORIA DA MATEMATICA DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE MULTIMEIOS AO ENSINGO DA MATEMATICA DEMATI 60 | 60 4 4
TOPICOS DE FISICA DEFIS 60 | 60 4 4
TOPICOS DE GEOMETRIA ANALITICA DEMATI 60 60 4 4
TOPICOS DE EDUCACAO MATEMATICA DEMATI 60 60 4 4
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ANEXO D - Matriz curricular do curso de licenciatura em matematica: UFMA/Sao Luis

1. Semestre

DISCTPLINAS CH CREDITO (T P) DEPT" PRE-REQUISITO
Metodologia Cientifica 60h (4T) DEFIL Nio Tem Pré-Fequisito
Matematica Basica 60h (4T) DEMAT Nio Tem Pre-Fequisito
Programagdo de Computadores 60h (4T) DEINF Nio Tem Pré-Fequisito
Lingua Portuguesa 60h 4T DELER Nio Tem Pré-Fequisito
Geometria Plana 60h  (8/3TH2/3P) | DEMAT Nio Tem Pré-Eequisito
Total 300k 19T 2/3P
2. Semestre
DISCTPLINAS CH CREDITO (T P) DEPT* PRE-REQUISITO
Caleulo Diferencial e Integral I Q0h (6T) DEMAT Matematica Basica
Geometria Analitica 60h  (8/3TH2/3P) | DEMAT Geometria Flana
Topicos de Sistemas Lineares e Matrizes 60h (2TH+ (1P DEMAT Nio Tem Pré-Fequisito
Psicologia da Educagio 60h (4T) DEII Nio Tem Pré-Fequisito
Total 270h 15T S5/3P
3. Semestre
DISCTPLINAS CH CREDITO(T P) DEPT* PRE-REQUISITO
Geometria Espacial 60h (83TH(2/3F) | DEMAT Geometria Plana
Calculo Diferencial e Integral I1 90h (6T) DEMAT Calc. Diferencial e Int. I
Algebra Linear I 60h (4T) DEMAT Calc. Diferencial e Int. I
Topicos de Conjuntos e Fungies 60h 2TH+(1F) DEMAT Nio Tem Pré-Fequisito
Filosofia 60h (4T) DEFIL Nio Tem Pré-Eequisito
Total 330h 56/3T S5/3P
4. Semestre
DISCIPLINAS CH CREDITO (TP) DEPT* PRE-REQUISITO
Instrumentagio para o Ensino da Matematical | 60h (1TH3/2F) DEMAT Nio Tem Pré-Fequisito
Calculo Diferencial e Integral IIT Q0h(6T) DEMAT Calc. Diferencial e Int. I
Laboratorio de Ensine de Matematica I 60h (1T+H3/2F) DEMAT Nio Tem Pré-Fequisito
Fisica I 60h {4T) DEFI3 Calc. Daferencial e Int. I
Fizica Experimental I 30h (2T) DEFIS Cale. Diferencial e Int. 1
Total 300h 14T 3P
5. Semestre
DISCTPLINAS CH CREDITO (T DEPT* PRE-REQUISITO
P)
Introdugdo a Teona dos Nimeros 60h (4T) DEMAT Nio Tem Pre-Fequsito
Didatica Q0h (6T) DEI Psicologia da Educagio
LIBEAS 60h (4T) DELET Nio Tem Pré-Fequisito
Antropologla 30h (2T) DESOC Nio Tem Pre-Fequsito
Laboratono de Ensino de Matematica I1 60h (1 T)H3/2F) DEMAT Nio Tem Pre-Fequsito
Total 300k 17T 342P
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6. Semestre
DISCIPLINAS CH CREDITO (T P} DEFT" PR}f-REQL'ISIID
Estruturas Algébricas 60k (4T) DEMAT Nio Tem Pre-Fequisito
Introdugio 2 Andlize Feal I G0h (6T) DEMAT Cale. Diferencial e Int. I
Estagio Supervisionado I 40h (2E) DEMAT Didatica
Topicos de Analise Combinatoria e 60h 2T) +(1P) DEMAT Nio Tem Pre-Requisito
Probabilidade
Total 3J00h 12T 2EIP
7. Semestre
DISCIPLINAS CH CREDITO(T P} DEFT" PRE- REQUISITO
Politica 2 Plansjamente Educacional 60h  (4T) DEEI Nio Tem Pre-Fequisito
Estagio Supervisionado 1T 135h (3E) DEMAT Didatica
Instrumentagio para o Ensine da Matematica IT| 60h (1T+32F) DEMAT Nio Tem Pre-Fequisito
Estatiztica & Probabilidade 60h 2T) +(1P) DEMAT Topicos de Analise
Combinatoria & Probabilidade
Educagio Especial 60h 4T DEI Pzicologia da Educagio
Monografial 50k (2T) DEMAT Ter cumpride 70% da Carga
Horaria
Total 405h 13T 372P 3E
8. Semestre
DISCIPLINAS CH CREDITO DEFT" PRE- REQUISITO
Monografia Il J0h (2T DEMAT Monografial
Estagio Supervisionado 111 130k (4E) DEMAT Estagio Supervisionado 1T
Angalize Critica de livros didaticos 60h (32PHHI1TY) DEMAT Nio Tem Pre-Fequisito
Organizagdo do Trabalho Pedagogico 60h (4T) DEEIE Didanica
Historia da hMatematica 60h (4T) DEMAT Nio Tem Pre-Fequisito

Total

390k 6T 93P 4E




