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INTRODUCTION

A formagao de professores que ensinam Matematica no Brasil
tem se constituido como um grande desafio; um desses
desafios, como assevera Silva (2020a, no prelo), respaldando-
se em Santos (2002) e Gatti et al. (2019), consiste no fato de
que muitos cursos de licenciatura sdo excessivamente tedricos
e descontextualizados da realidade escolar, o que ocasiona
estranhamento e recusa por parte de muitos professores
quando do inicio da docéncia, por exemplo. Muitos cursos,
ainda como destacado pelos autores, apresentam uma estrutura
“bacharelesca”, sem um entendimento claro da importancia do
estagio e da pratica enquanto componente curricular. Romper
com essa organizagdo, como asseverou Silva (2020b), também
¢ necessario. Esses problemas, evidenciados anteriormente,
ndo sdo particularidades do contexto brasileiro. Segundo
Lampert e Ball (1999, apud Ponte, 2002), algumas das
problematicas enfrentadas ao longo da formacdo inicial de
professores que ensinam Matematica nos Estados Unidos se
assemelham ao que vivemos aqui. Sdo cinco, segundo os
autores, 0s principais motivos que emergem do interior desses
cursos de formagdo e sobre eles falaremos mais detidamente a
seguir. O primeiro motivo refere-se as  questdes
idiossincraticas da formagao; que para Flores (2010), também,
¢ um dos eclementos que caracteriza sua complexidade.
Segundo os autores anteriormente referenciados, muitos
cursos de licenciatura pecam em nao atenderem as crencas,
concepgdes e os conhecimentos que os professores trazem
para esses cursos. Os elementos idiossincraticos, como ja
dissemos, precisam ser considerados por terem influéncia no
movimento de constitui¢do da identidade docente do futuro
professor que ensina Matematica (SILVA, 2018).

O segundo motivo trata-se da necessidade de apresentar os
conhecimentos importantes para o exercicio profissional,
ainda durante a formagdo inicial. Nesse interim, partindo do
que ressalta Shulman (2005), entendemos que os diferentes
conhecimentos necessarios a docéncia precisam ser percebidos
de forma articulada e igualmente importantes. Como ressaltou
Silva (2014), muitos cursos de licenciatura hierarquizam esses
conhecimentos colocando uns em detrimento de outros. Nessa
direcdo, o terceiro motivo, o de dar a devida atengdo aos
conhecimentos pedagégicos ¢ pedagogicos do contetido, se
articula ao motivo anterior; sobretudo por serem os
conhecimentos que, muitas vezes, sdo pouco evidenciados e
desprestigiados nos cursos de formacao de professores que
ensinam Matematica. O quarto e quinto motivo tratam da
separacdo realizada, por muitos cursos, da teoria ¢ da pratica,
percebendo-as dissociadas; e da reduzida importancia dada a
pratica profissional durante a formacao inicial. Concordando
com o apontando, Silva (2020c) ressalta a necessidade dos
cursos revisitarem os seus projetos pedagogicos, a luz das
orientagdes legais, como a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 e a
Resolugdo CNE/CP n° 02/2019, e repensarem o lugar que a
pratica e o estagio ocupam e da realizagdo de um trabalho
articulado ao “chdo da sala de aula” da Educac¢do Basica. Os
estagios, segundo Silva et al. (2014), precisam avangar ¢
romper o carater burocratico que muitas vezes assume.
Entendemos por “formagdo inicial”, nesse momento e para
este texto de forma particular, como o primeiro momento que
prepara o sujeito para ingressar na profissao.

Partindo do que destacou Silva (2020c) e de acordo com as
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores
(BRASIL, 2005, 2015), essa formagao precisa ser entendida e
vivenciada como espago que ensine o futuro professor a

aprender, de modo continuo e reflexivo, corroborando o que
discute Pimenta (1996, 1999). E nesse momento inicial de
formagdo que o estudante comega a ver-se como professor,
constituindo a sua identidade docente. Partindo dos pontos
apresentados  anteriormente, entendemos o lugar de
importancia que os cursos de formagao inicial ocupam para o
desenvolvimento  profissional do  professor. Existem
problematicas que sdo comuns, em diferentes regides do
mundo, ¢ ¢ justamente por isso que olhar para essas questoes
nos inquietou a levantar a seguinte problematica de pesquisa:
que concepgoes estudantes de um curso de licenciatura em
Matematica apresentam, em seu tltimo semestre do curso, em
relagcdo ao ser docente e as vivéncias formativas promovidas
durante toda a formagdo inicial? O objetivo geral desta
pesquisa, portanto, foi o de compreender quais as concepcoes
que estudantes de um curso de licenciatura em Matematica da
Universidade do Estado da Bahia apresentam, em seu ultimo
semestre do curso, em relagdo ao se constituir docente e as
vivéncias formativas promovidas durante a formagdo inicial.
Entendemos, nesse momento, fundamentando-nos em Cury
(1999, p. 37), que as concepgdes sdao conjuntos de ideias,
construidas a partir das experiéncias que as pessoas tiveram e
“do conhecimento que construiram, das opinides de seus
mestres, enfim, das influéncias socioculturais que sofreram
durante suas vidas, influéncias essas que se vém formando ao
longo dos séculos, passando de geracgdo a geragdo [...]".

Com o intuito de apresentar, coerentemente, o percurso de
escrita deste texto de pesquisa, auxiliando o leitor em sua
compreensdo, o dividimos nas seguintes se¢des, que buscam:
a) Apresentar os principais conceitos que circunscreve a
realizagdo deste texto de pesquisa; b) Mostrar os aspectos
metodologicos e procedimentais para a realizacdo do estudo;
c) Discutir os resultados e andlises dos dados produzidos
durante a realizagdo desta investigacdo; d) Tecer algumas
consideracdes de fim de texto.

METODOLOGIA

Pela problematica de pesquisa apresentada anteriormente,
pensamos ser pertinente defini-la como: (i) um estudo de caso,
pelo olhar atento a um ou poucos objetos, permitindo seu
amplo e detalhado conhecimento (GIL, 2012); (ii) de carater
exploratdrio, por “proporcionar maior familiaridade com o
problema, com vistas a tornd-lo mais explicito [...]” e por
buscar principalmente o aprimoramento de ideias ou a sua
descoberta (GIL, 2012, p. 41); (iii) com abordagem
qualitativa, sobretudo por ser uma “pesquisa da propria
realidade para conhecé-la melhor e poder vir a atuar mais
eficazmente sobre ela, transformando-a” (ANDRE, 2002, p.
33). Para producdo dos dados, utilizamos um questionario
elaborado com oito (8) perguntas abertas. Para este artigo,
particularmente, focaremos apenas em quatro (4) delas: i) Por
que motivo vocé escolheu o curso de Licenciatura em
Matematica?; ii) Vocé lembra quando chegou ao curso, no
inicio da formagdo, o que pensava a respeito do tornar-se
professor de Matematica?; iii) O que mudou desde aquele
periodo até hoje?; iv) De que forma o curso e as diversas
atividades de formagdo propostas nele contribuiram para essa
mudanca? Essas questdes foram escolhidas por serem as que
mais se relacionam a problematica de pesquisa, em um
movimento de ampliar o olhar sobre o objetivado.
Participaram deste estudo de caso, assinando o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), nove estudantes
do curso de Licenciatura em Matematica que estavam em seu
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ultimo semestre do curso. O questionario foi enviado aos
nove (9) nparticipantes, de forma online, e devolvida
juntamente com o TCLE assinado. Vale destacar que todas as
questdes éticas foram respeitadas. Com o intuito de manter o
anonimato dos estudantes participantes da pesquisa, os
identificaremos por E1, E2, E3, E4, ES, E6, E7, E8 ¢ E9.
Tendo em vista os conteudos produzidos pelos futuros
professores que ensinardo Matematica, quando das respostas
apresentadas no questionario, optamos pelo método Analise de
Conteudo (AC), o qual consiste num conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes que faz uso de procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo da
mensagem. Vale destacar que a AC organiza-se em torno de
trés polos: 1. A pré-analise; 2. A exploracdo do material; e 3.
O tratamento dos resultados: a inferéncia e a interpretagdo
(BARDIN, 2009, p. 121).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, partindo do caminhar metodolégico apresentado
anteriormente, faremos a andlise dos dados produzidos pelos
participantes a partir das respostas apresentadas as questdes
presentes no questionario de pesquisa ¢ que foram foco deste
artigo. Optamos por apresentar uma se¢do de discussdo teorica
articuladamente aos dados produzidos. Consideramos que esse
movimento de discussdo tedrica, partindo dos dados
empiricos, sinaliza o que de fato deve ser aprofundado e
discutido teoricamente. Seguindo as etapas apresentadas por
Bardin (2009) para a realizagdo da AC, sobretudo a etapa

inicial de pré-analise aos conteudos produzidos nos
questionarios  dos  participantes,  estabelecemos  os
questionamentos como tematicas para constituigdo de

categorias de andlise. A seguir, apresentaremos os resultados
das demais etapas de explora¢do do material e do tratamento ¢
interpretacdo dos resultados. Partindo das discussdes
apresentadas inicialmente na introdugdo deste artigo, que nos
ajudaram a ampliar o olhar acerca do apresentado pelos
participes da pesquisa, os questionamos sobre os motivos da
escolha pelo curso de Licenciatura em Matematica. Vejamos o
que responderam:

“Porque a matematica € uma disciplina que sempre gostei
e tive facilidade em aprendé-la [...]” (E1, 2019, destaque
nosso). “A escolha se deu pela afinidade que sempre tive
com a disciplina” (E2, 2019, destaque nosso) “[...] Por
eu gostar da disciplina desde os anos iniciais e por ser um
curso que oferta proxima a minha cidade” (E4, 2019,
destaque nosso). “Porque sempre tive afinidade com a
disciplina durante todo meu periodo de colégio”. (ES,
2019, destaque nosso). “Desde o Ensino Fundamental
minha relagdo com a Matematica sempre foi boa, o que
contribuia positivamente para ir bem na disciplina. E essa
relagdo se perpetuou desde o Ensino Médio, contribuindo
para minha escolha pelo curso de Licenciatura em
Matematica” (E6, 2019, destaque nosso). “Porque
sempre quis fazer na area de exatas; sempre tive
facilidade com calculos” (E7, 2019). “O prazer pela
disciplina de Matematica, adquirido durante a Educagao
Basica; e o interesse em concluir o nivel superior” (ES,
2019, destaque nosso). “O que me motivou a foi a
facilidade com os calculos e a proximidade da
Universidade em rela¢do a minha casa” (E9, 2019).

Observemos que oito (8), dos nove (9) participantes, revelam
nos conteudos produzidos pelas suas respostas, um motivo
claro pela escolha da profissdo docente: a facilidade com o
contetdo especifico da Matematica. Isso nos revela de alguma
forma, que existe um entendimento de que a esse futuro
profissional, o que faz um curso de licenciatura em
Matematica, ¢ importante saber o conteudo especifico.
Lembremos que estamos falando de uma licenciatura e que ela
habilita para o exercicio da docéncia; e, nesse caso, as
questdes mais particulares do “prazer” em ser professor e
ensinar Matematica ndo sdo manifestadas nas respostas. O que
apontamos vai ao encontro do que destacou Flores (2010) e
Silva (2018) quanto as marcas das historias de vida, ou
questdes idiossincraticas, para o movimento de constitui¢do da
identidade docente.

Observemos que outros motivos foram apresentados pelos
estudantes E4 e E9, quando destacam que a escolha pela
licenciatura em Matematica perpassou pela proximidade da
universidade com as suas residéncias. Além disso, quando E3
¢ questionada responde que a escolha se deu “[...] por ser uma
disciplina onde tinha muita dificuldade conceitual”. Segundo a
estudante, a escolha foi uma forma de se desafiar e aprendé-la.
Ainda segundo ela, “também porque quando eu estava no
nono ano meu professor de matematica ensinava equacgdo do
segundo grau de forma tdo incrivel que me despertou a
vontade de ser professora” (E3, 2019). Com base no que foi
exposto por E3, partiu do olhar para um ex-professor, o desejo
em “ser professora” e em ensinar Matematica da forma que,
muitas outras vezes, ndo tivera sido ensinada antes (SILVA,
2018). Nesse sentido, os questionamentos sobre o que
pensavam a respeito do tornar-se professor no momento de
ingresso no curso de licenciatura em Matematica. Vejamos os
que responderam.

“Sentia um pouco de medo. Nao medo de ensinar matematica,
mas de encarar uma sala de aula, medo de os alunos nédo terem
respeito” (E1, 2019, destaque nosso).

“De inicio fiquei muito feliz por a conquista, mas desde o
principio ja imaginava que seria algo desafiador, onde teria
que me reinventar constantemente” (E3, 2019, destaque
nosso). “[...] Logo ao chegar ao curso eu ndo tinha muita ideia
sobre o que ¢ ser professor, mas, tinha em mente que para ser
um bom professor precisava ser uma pessoa amigavel com os
alunos, ou seja, ter uma boa relagdo” (E4, 2019, destaque
nosso). “Nao pensava a respeito. S6 fiz o curso porque nao
tinha outra opg¢do, na area, além de Licenciatura” (ES, 2019,
destaque nosso).

“Quando cheguei ao curso, meu pensar ndo era sobre o tornar-
se professor, mesmo que os cursos de licenciatura sejam para
isso: formar professores; meus pensamentos se dirigiam a
aprender a Matematica, aprender as formulas, aprender os
conceitos, mas sem aquela visdo de um dia poder mediar isso
para os alunos. Acredito que isso se deu pelo fato dos
professores formadores nao fomentarem discussdes que
pudesse nos levar a refletir sobre o ser professor desde o inicio
do curso” (E6, 2019, destaque nosso).

“Acreditava que seria dificil, e €¢; mas que sairia sabendo tudo
sobre o ensino da matematica, principalmente como lidar em
determinadas situagdes” (E7, 2019, destaque nosso).

“Por ser uma profissdo pouco valorizada, tornar-se professor
ndo era o principal objetivo. Prevalecia a vontade de ingressar
na carreira bancaria ou militar” (ES, 2019, destaque nosso).
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“A primeira vez eu pensei que seria um processo de muita
aprendizagem, principalmente com relagdo ao ensino da
matematica” (E9, 2019, destaque nosso).

Diante das respostas apresentadas, fica evidente que para
alguns estudantes o ser professor ndo era uma opgao, naquele
momento inicial. E8 e ES, por exemplo, deixam claro que no
inicio do curso ndo pensavam em seguir a docéncia enquanto
profissdo e isso ¢ resultado de varios motivos, como por
exemplo, a desvalorizacdo docente. Linhares (2008), nessa
dire¢do, aponta que os baixos saldrios e as péssimas condigdes
de trabalho pontuam negativamente para que a docéncia nao
seja assumida enquanto atividade principal por muitos que
optam por uma licenciatura. Ainda em relacdo as respostas,
apresentadas ao segundo questionamento, ficam evidentes, em
alguns excertos, palavras como “medo”, “desafiador”, “dificil”
para caracterizar esse momento inicial de escolha profissional.
Observemos que essas palavras sdo acompanhadas por algum
termo que remete a docéncia “medo de ensinar”, dificil pelas
particularidades do ensino, “medo de os alunos ndo terem
respeito”, e desafiador por precisar se reinventar. Parece-nos
que, para muitos, esse momento inicial foi, fazendo uma
analogia ao que apresentou Veenman (1988) em relagdo aos
professores em inicio de carreira, um “choque de realidade”.
Parece-nos que as particularidades do ser professor que ensina
Matematica se anunciam nesse momento inicial.

No entanto, como evidenciou E6, muitos “professores
formadores ndo fomentar[am] discussdes que pudesse nos
levar a refletir sobre o ser professor desde o inicio do curso”.
A resposta do estudante nos leva a pensar sobre aquela
hierarquizagdo que falamos no inicio do texto,
fundamentando-se em Silva (2014), e que coloca alguns
conhecimentos em detrimento de outros. Pelo que percebemos
da fala de E6 ¢ dada maior evidencia aos conhecimentos do
conteido em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos e
pedagogico do contetdo, por exemplo, algo que Gatti (2010) e
Santos (2002) ja evidenciavam e apresentavam como desafio,
dos resultados de suas pesquisas. Nesse interim, os
questionamos sobre o que mudou desde aquele periodo, de
inicio de curso, até o momento final (contexto de aplicacdo do
questionario). Vejamos o que apresentaram os estudantes
participantes da pesquisa.

“Praticamente tudo. Hoje tenho a certeza de que quero
continuar nessa profissdo que escolhi pra mim. O medo ja
nao existe mais. Sinto-me muito bem em sala de aula” (E1,
2019, destaque nosso). “Despertou ainda mais o interesse
pela profissao” (E2, 2019, destaque nosso). “O fato de
poder vivenciar os espagos de formagdo, da experiéncia de
vivenciar o ambiente escolar ¢ de poder saber como ¢ estar
em uma sala de aula. Antes eu ndo tinha experiéncia com
essa realidade, mas hoje ja tenho ideia de como ¢ na
pratica” (E3, 2019, destaque nosso).

“Com o tempo fui percebendo que essa profissdo ¢ muito
dificil, ndo bastava apenas saber o conteudo e ser amigo
dos alunos, mas, saber trabalhar com metodologias que
facilitassem a compreensdo dos alunos em relagdo aos
conteudos” (E4, 2019, destaque nosso).

“Ainda que desvalorizada, penso que ¢ uma profissdo
muito bonita e muito importante, pois sem professores nao
teriamos outros excelentes profissionais, em suas diversas
areas” (ES, 2019, destaque nosso).

“Foram varias mudangas. As discussdes sobre a nossa
formacdo foram tomando mais espagos em nosso meio.

Pesquisas foram feitas mais com esse foco. E o meu
interesse pela palavra ‘formacao’ era meu alvo” (E6, 2019,
destaque nosso).

“Amadureci e percebi que a formagdo ¢ continua” (E7,
2019, destaque nosso)

“Através dos conhecimentos adquiridos durante o curso,
posso afirmar que houve uma inversdo das metas. Vejo a
possibilidade de exercer a docéncia com outro olhar e ndo
mais como algo secundario” (E8, 2019, destaque nosso).
“O curso transformou significativamente a minha
concepgao do querer ser professor de matematica. Assim,
aprendi que ser professor ndo é s6 o conhecimento da
disciplina, mas € preciso saber mediar esse conhecimento”
(E9, 2019, destaque nosso).

As respostas apresentadas pelos estudantes nos evidenciam
que, ao longo da formagdo e no interior de suas praticas,
houve um ressignificar e perceber que para ser professor,
como destacou E4, ndo basta apenas saber o conteido. Nessa
dire¢do, Shulman (2005), por exemplo, evidencia alguns
conhecimentos necessarios a docéncia e a necessidade de
todos serem articulados e tratados como importantes nesse
momento inicial de formagdo. Ainda em relagdo as respostas
apresentadas, fica visivel, se compararmos com o que
concebiam no inicio do curso, que houve uma ruptura e que
isso os fez, em alguns casos, ressignificar o olhar que tinham
quanto a profissdo, passando agora, como foi para E8, a
assumir a docéncia “ndo mais como algo secundario”. Nesse
sentido, os questionamos de que forma o curso e as diversas
atividades de formagdo propostas nele, contribuiram para essa
mudanca. Vejamos o que responderam:

“O cumprimento do componente curricular de Estagio
Supervisionado. S6 da para realmente se situar no curso
que fazemos quando o discente de Licenciatura tem
contato direto com os alunos, no periodo de estidgio” (El,
2019, destaque nosso).

“O curso ndo nos ensina a ser professor, mas ele nos
proporciona discussdes, ¢ propdem o estdgio onde
podemos intensificar a relagdo teoria e pratica” (E3, 2019,
destaque nosso).

“Através de leituras propostas nas salas de aulas,
pesquisas, debates, estudos realizados e especialmente no
estagio” (E4, 2019, destaque nosso).

“Acredito que o contato com as escolas nesse ultimo
periodo foi importante para essa mudanca” (ES, 2019,
destaque nosso).

“O contato com a realidade escolar me fez enxergar varias
dificuldades que s3o enfrentadas pelos profissionais da
educacdo. Apos a conclusdo do curso, vejo a possibilidade
de contribuir para tentar superar alguns desses desafios e
dificuldades” (ES8, 2019, destaque nosso).

“As mudancas aconteceram mediante a aceitagdo do ser
docente durante as praticas de ensino vivenciadas nos
estagios e nos projetos; pois através desses projetos, como
o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia), monitoria e Partiu Estagio, por exemplo, foi
possivel a vivéncia de praticas que contribuiram para
formag¢do da identidade docente” (E9, 2019, destaque
Nnosso).

As respostas apresentadas pelos estudantes, em sua maioria,
nos sinalizam que a relag@o construida entre eles e o “chdo da
sala de aula” da Educagdo Basica, por exemplo, foi um fato
determinante e/ou contribuiram para o movimento de
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constitui¢do da identidade docente. Programas como o PIBID
e o Partiu Estagio, por exemplo, que aproximam os estudantes
das diferentes realidades de ensino, mesmo antes do inicio do
estagio curricular supervisionado em alguns cursos, foram
citados como importantes para esse movimento de
ressignificagdo das concepgdes que apresentavam quanto a
profissdo docente.

Conclusao

Partindo do que apresentamos ao longo do texto e tendo em
vista o objetivado por nés com a realizacdo desta pesquisa,
concluimos que muitos cursos de licenciatura precisam
repensar as suas estruturas curriculares e, consequentemente, o
perfil de profissional que deseja formar. Entendemos, pelo que
evidenciaram os participantes da pesquisa em suas respostas,
que o contato com a sala de aula, desde o inicio do curso,
cumpre um importante papel nesse movimento de
ressignificagdo da profissdo docente e da constitui¢do de sua
identidade enquanto profissional que ensinard Matematica.
Cabe aos cursos, portanto, se aterem aos seus Projetos
Pedagobgicos e as suas vivéncias, assegurando que esse contato
com o “chdo da sala de aula” aconte¢a desde o inicio do curso
e, também, que seja dada atencdo ao perfil do professor
formador que atua nessas licenciaturas.
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