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RESUMO

A aprendizagem da docéncia e o desenvolvimento profissional sdo processos que ocorrem
durante toda a vida do professor. A formac&o inicial em cursos de licenciatura constitui a base
de um processo formal e sistematizado de aprendizagem do ensinar e da profissdo docente,
sendo ainda um periodo importante de (re) construcdo e consolidacdo de praticas e crencas em
torno do ser professor. O presente artigo retrata uma pesquisa cujo objetivo principal consistiu
em analisar as percep¢des de académicos do ultimo ano de Licenciatura em Matematica sobre
a escolha pelo curso e a sua preparacdo para a docéncia. Participaram do estudo 39
licenciandos do quarto ano do curso de Matematica de duas universidades publicas estaduais
do Parana. A abordagem é qualitativa, a coleta de dados fez uso de um questionario e a
analise das informacdes teve como subsidio a analise de contetdo. Os resultados apontam que
a escolha profissional dos licenciandos envolve questdes subjetivas como afinidade pela area,
vontade de ser professor, a docéncia como segunda opcdo e incentivo de professores. Os
licenciandos também enfatizaram a falta de conteddos voltados para a docéncia no curso
como uma questéo central na sua formagao docente.

Palavras-chave: Formagcdo inicial. Preparacdo para a docéncia. Licenciatura em Matematica.

INTRODUCAO

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e com pesquisas realizadas por Gatti e Barreto (2009), nos ultimos
anos, mais especificamente a partir da década de 90, houve um aumento significativo na
oferta dos cursos de licenciatura. Com isso, cresceu 0 numero de matriculas no Ensino
Superior, emergindo assim novas demandas ao processo educativo, as quais, por sua vez,
influenciam significativamente o processo de formacéo inicial docente e a pratica educativa
no Ensino Superior (ANDRE et al.2010).

Segundo André et al. (2010) as exigéncias legais expressas pelas reformas
educativas, associadas as circunstancias atuais de crescimento dos cursos de licenciaturas, nao
tém alterado o contexto de valorizacdo dos profissionais da educacéo e a qualidade dos cursos
de licenciatura, "a l6gica de estruturacdo desses cursos traz preocupacdes em relacdo a

qualidade da formagéo que propiciam” (p. 129).



Existem muitas criticas relacionadas ao modelo de formacdo inicial do Brasil
destacadas por pesquisadores da area, dentre elas tem-se as dicotomias entre teoria e pratica,
fragmentacdo do conhecimento, organizacdo burocratica, centralidade no saber cientifico,
falta de vinculacdo com a realidade das escolas, dentre outras abordadas por Cunha (2004),
Soares e Cunha (2010), Imberndn (2011), Diniz Pereira, (2011), Vaillant e Marcelo (2012) e
Gatti (2013).

E diante deste contexto de atencdo ao desenvolvimento profissional e a formag&o
inicial de professores é que nos propomos a refletir sobre o processo de aprendizagem da
docéncia, especificamente sobre a preparagdo para o0 exercicio da mesma nos cursos de
graduacao.

Consideramos que o desenvolvimento profissional docente € um processo que ocorre
durante toda a vida do professor. Sendo a aprendizagem da docéncia em cursos de licenciatura
parte deste processo mais amplo, a formacdo inicial docente merece destaque, uma vez que é
um periodo de sistematizacdo e consolidacdo de préaticas e crencas sobre ensinar e aprender e
também momento significativo para o “tornar-se” professor.

Compreendendo entdo que a aprendizagem da docéncia nos cursos de formacgéo
inicial é determinante para a consolidacdo das préaticas docentes, o estudo objetivou analisar
as percepcdes dos licenciandos do ultimo ano do curso de Licenciatura em Matemaética sobre
a escolha pelo curso e a sua preparacdo para a docéncia. Procuramos responder 0s seguintes
guestionamentos: Quem ¢é o estudante do ultimo ano do curso de Licenciatura em
Matematica? Por que escolheram a licenciatura? Eles se sentem preparados para 0 exercicio
da docéncia?

Para Mizukami (2013) o grande desafio atualmente é a necessidade de formar bons
professores, por meio de um processo formativo que leve em conta um mundo em constantes
mudancas. E preciso pensar o ensino numa sociedade em transformacao e, consequentemente,
considerar a aprendizagem da docéncia no ensino superior como uma “preparagao para que 0s
saberes e 0s conhecimentos apreendidos com aulas e estagios possam fornecer seguranca e
apoio para o tempo complexo e decisivo do profissional de ingresso na carreira para a
vivéncia das outras fases profissionais” (MENDES, CLOCK; BACCON, 2014, p. 2).

Formacaéo inicial e saberes docentes

A docéncia constitui-se como uma atividade complexa e, assim como nas demais

profissdes, € aprendida. Para Freire (1991, p.58) "Ninguém comeca a ser educador numa certa



terca-feira as quatro a tarde. Ninguém nasce marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente”. O autor mencionado afirma
gue ndo nascemos educadores, ndo € uma competéncia inata, ndo é um “"dom", mas € preciso
engajar em um processo formativo para se tornar educador e essa formacéo € permanente.

Para entendermos a formacgdo docente precisamos resgatar o que é a docéncia. Se
considerarmos a docéncia apenas como transmissdo de conhecimento, ndo se torna tdo
importante a formacao desse educador, pois seu papel resume-se a transmissdo, basta saber o
conteddo a ser ensinado. Agora, se entendermos que a docéncia é uma atividade complexa
que exige o conhecimento da realidade social, do aluno, e que 0 ensino nao é s6 transmissao,
que requer a reflexao critica, entdo a formagéo docente exige preparo e formacdo adequada.

O processo pelo qual se "aprende a ser professor” inicia-se muito antes da formacéo
inicial. Segundo Imbernon (2011), a formacdo docente encontra-se fragmentada em varios
momentos, entre eles: a experiéncia como discente; a formag&o inicial especifica; a vivéncia
profissional ou iniciacdo na carreira; e a formacao permanente. Esses processos de formagao
sdo proprios e ocorrem ao longo da vida do professor incluindo ndo sé a educacao formal

Imbernén (2011) considera a docéncia como uma profissdo que possui determinados
momentos de socializacdo, no entanto, a formac&o inicial é considerada de suma importancia.
Como comego do processo formal de aprendizagem da docéncia, assume papel primordial na
formacdo permanente do professor, nesse sentido torna-se urgente as reflexdes de como vem
ocorrendo o processo pelo qual se aprende a ser professor, ou seja, a formacdo inicial ou
aprendizagem da docéncia.

Para Vaillant e Marcello (2012) as criticas feitas ao processo de formacdo docente
pdem em duvidas a capacidade das instituicdes de ensino superior de formar professores que
atendam as demandas da atual sociedade. Muitas das mencionadas criticas recaem sobre a
dicotomia entre teoria e préatica, a fragmentacdo do conhecimento, a organizacao burocratica,
a centralidade no saber cientifico, a falta de vinculagcdo com a realidade das escolas, 0 ndo
reconhecimento do professor como produtor de saberes e ainda o0 modelo de formacéo
baseado na racionalidade técnica (DINIZ PEREIRA, 2011; VAILLANT; MARCELO, 2012).

Em consonancia com os autores mencionados, para Soares e Cunha (2010), o modelo
de formacéo predominante em nosso pais ainda pauta-se na racionalidade técnica, ou seja, um
ensino determinista, sistematico e mecanicista, ancorado na concepc¢do do conhecimento
funcionalista. Este modelo de formacdo se expressa na pratica educativa que mantém certo
distanciamento entre o professor e os alunos, “configura-se pela representacdo de que o
professor é o dono do saber racional, cientifico e valido" (SOARES; CUNHA, 2010, p. 14).



Soares e Cunha (2010, p.13), corroborando com Imbernén (2011), alertam para a
necessidade de repensar os modelos de formagdo, pois esse "[..] modelo de docente
universitario porta-voz de um saber dogmatico, capaz de transferir, pelo dom da oratéria, em
aulas magistrais, seus saberes profissionais” ndo corresponde as necessidades da sociedade
atual.

Para Tozetto (2014, p. 17) o ato de ensinar requer "sélido conhecimento por parte de
guem ensina”. Nesse mesmo sentido, Imbernén (2011, p. 63) enfatiza que a formacéo inicial
deve "[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem soélida nos ambitos
cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve capacité-lo a assumir a tarefa
educativa em toda sua complexidade™.

Educar € formar e "[...] formar é mais do que treinar o educando no desempenho de
destrezas". Transformar a educacdo em treinamento técnico é "[...] amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador" (FREIRE, 1996,
p. 33).

Para Tardif (2012) um dos desafios para a formacdo dos professores seria abrir
espaco para o conhecimento dos "professores de profissdo™ dentro do préprio curriculo dos
cursos de licenciatura. O autor também nos chama a atencéo para o fato de que os conteidos
disciplinares na formacdo inicial ndo terem relagdo com a realidade escolar e nem com o que
realmente é o trabalho do professor.

Imbernén (2011) destaca que a formacdo inicial, como come¢o da socializacdo
profissional do professor deve evitar o modelo formativo "assistencialista e voluntarista™ que
leve a um papel de "técnico-continuista" que posteriormente reflete um tipo de educacéo que
apenas adapta os individuos acriticamente a ordem social. A propria natureza formadora da
docéncia ndo pode reduzir-se a um processo técnico e mecanico.

Como afirma Tozetto (2014, p.18) "é preciso preparar os futuros professores com um
conhecimento pedagdgico e cientifico que promova praticas conscientes, autbnomas e
criticas". A formacédo do professor deve fornecer os "pilares basilares" para que o profissional
possa construir um conhecimento pedagdgico especializado, bem como o conhecimento do
contexto social em que esta inserido que o permita intervir na realidade.

Para Baccon e Arruda (2015), o professor precisa ocupar o seu "lugar” como
educador. Os pesquisadores ressaltam que quando se ocupa o0 "lugar” de professor, muitas séo

as expectativas que se colocam a esse profissional:



[...] espera-se que esse sujeito tenha um saber sobre o que é ser professor, sobre o
conteddo, sobre a matéria que ira lecionar e que, além disso, ele dé conta da sala de
aula e da turma que estara sob sua responsabilidade. Enfim, para ocupar-se o "lugar"
de professor, o sujeito precisa receber uma formacéo adequada para isso e desenvolver
alguns saberes que lhe dardo a base e a sustentacdo no exercicio desse oficio
(BACCON; ARRUDA, 2015, p.466).

Com isso, a formacdo inicial docente, além de propiciar ao futuro professor os
conhecimentos especificos do oficio de professor, deve propiciar também uma formacao que
leve os candidatos a docéncia a serem autdnomos, criticos, conhecedores da realidade em que
vivem e com capacidade para intervir significativamente na realidade.

Para Novoa (1995), a tematica dos saberes docentes vem ao encontro da necessidade
de dar “voz ao professor", a sua historia de vida, opondo-se aos estudos que reduziam a
profissdo docente a um conjunto de técnicas e competéncias, sem relagdo com o pessoal e o
profissional, interferindo significativamente na identidade dos professores.

Os estudos de Tardif (1991; 1999; 2012) e Gauthier (1998) apontam que 0s saberes
docentes sdo variados e tem diferentes origens. No entanto, os saberes construidos na
formacdo inicial compdem os pilares para a construcdo de varios outros saberes, como 0s
saberes experienciais.

Para Tardif (2012, p. 11):

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no
espacgo: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a
atividade deles, com a sua experiéncia de vida, com sua histdria profissional, com as
suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares, etc.

Dessa forma, os saberes sdo sempre mobilizados pelos professores em suas praticas
relacionados com a propria experiéncia do professor, dos conhecimentos adquiridos ao longo
de sua formacéo e de sua carreira. Para Tardif (1991) o saber docente ndo envolve apenas 0s
processos cognitivos do sujeito, mas também como um saber social.

Para Tardif (2012) os conhecimentos universitarios, ou seja, 0os da formacéo inicial
devem considerar os saberes docentes mobilizados pelos professores no exercicio de seu
oficio. Nesse sentido, o pesquisador ainda acrescenta que "[...] os professores utilizam muitas
teorias, concepcOes e técnicas, de acordo com a necessidade, mesmo que possam parecer
contraditério para os pesquisadores universitarios" (p. 263). A tarefa em sala de aula exige

dos docentes variados tipos de habilidades e conhecimento e essa premissa deve ser



considerada na formacdo inicial, nesse sentido que os estudos sobre os saberes docentes
podem contribuir para a melhoria da formacao inicial dos professores.

Pensar na docéncia implica atrelar a formacdo docente um corpus de saberes
especificos da profissdo, existe uma base de conhecimentos especificos para o0 ensino que nao
se reduzem a conteldos ou técnicas de ensino. Para Novoa (1992), o conhecimento
profissional ndo é mera aplicagdo da teoria na pratica, exige reelaboragdo e esta no "amago"
do trabalho do professor.

Valorizar os saberes como a base da docéncia e torna-los publicos e validos é um
passo importante para a profissionalizacdo docente e essa valorizagdo comeca por considerar
0s saberes docentes na formacdo inicial, tornando-os norteadores dos processos formativos.
Como afirma Imbernon (2011, p.67): “ndo se trata, pois, de aprender um "oficio” no qual
predominam esteredtipos técnicos, e sim de aprender os fundamentos de uma profissdo™.

Tomando como base os estudos de Tardif (1991) e Gauthier (1998), podemos afirmar
que os saberes dos professores sao adquiridos ndo s6 na formacdo inicial, mas sdo resultantes
dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida dos professores e de sua carreira profissional.
No entanto, a formacdo inicial, como mencionado anteriormente, é fundamental para a

construcdo desses saberes.

METODOLOGIA

A abordagem da pesquisa é qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e possui carater
exploratorio, visto que se trata de uma investigacdo em fase inicial que compde um estudo
mais amplo que aborda as concepgOes dos licenciandos do curso de licenciatura em
Matematica sobre a preparacdo para a docéncia.

Assim sendo, o presente estudo tem como objetivo analisar as concepcbes dos
licenciandos sobre a escolha pelo curso de licenciatura bem como a percepcdo que possui
sobre a sua preparacdo para o exercicio da docéncia. Quem sdo os estudantes da licenciatura
em Matematica? Por que escolheram a licenciatura? Eles sentem-se preparados para o
exercicio da docéncia?

Participaram do estudo exploratorio 39 alunos do quarto ano do curso de
Licenciatura em Matematica de duas universidades publicas do Parana. Parte-se da premissa
de que os licenciandos que estdo concluindo a graduacdo possuem condigOes de refletir e
dialogar sobre a sua preparacdo para a docéncia, além de ja terem consolidados algumas

crencas e saberes ao longo do curso. Solicitamos aos participantes, por meio de um



questionario com perguntas abertas e fechadas, que respondessem sobre as suas percepcoes
sobre a sua preparagdo para a docéncia. Optou por essa etapa do curso por entender que os
licenciandos estdo concluindo sua graduacao e possuem melhores condi¢des de falar sobre a
preparacdo para a docéncia.

O Quadro 1 apresenta algumas caracteristicas consideradas como importantes para

compreendermos quem s&o 0s participantes da nossa pesquisa.

Quadro 1 - Perfil dos académicos participantes do estudo

Sexo feminino 58,9% Masculino 41,1%

Idade de 21a25 76,9% de 28 a 47 23,1%

Cursou o Ensmo_ Medio escola puablica 84,6% Particular 15,4%
em escola:

Atuacdo na docéncia Sim 58,4% Né&o 41,6%

Fonte: As autoras, 2016.

Nota-se que a maioria dos estudantes sdo do sexo feminino, confirmando os dados do
Censo da Educacdo Superior de 2014 que retratam a predominancia das mulheres nos cursos
de licenciatura.

Quanto a escolaridade dos investigados, novamente confirmam-se os dados do Censo
da Educacdo Superior que indicam que a maioria dos estudantes das licenciaturas sao
oriundos de escolas publicas. De acordo com Diniz Pereira (2011), os candidatos egressos das
escolas publicas e das escolas técnicas e noturnas encontram menor resisténcia em serem
aprovados nos cursos de licenciatura.

A maioria dos pesquisados tem idade entre 21 e 25 anos. Com isso, observamos um
aumento da presenca dos jovens na gradua¢do em consonancia com os dados da pesquisa
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Os dados da pesquisa foram submetidos a analise de conteudo de Bardin (2011), por
entender que este método possui rigor metodoldgico consistente. A andlise de conteido é um
método de interpretacdo do conteudo de um texto por meio da categorizacdo das informacgoes
para encontrar significados comuns. As etapas da andlise de conteudo contemplam os
procedimentos de coleta, organizacdo e analise dos dados, séo elas: pré-anélise, exploracdo do

material e tratamento dos resultados ou categorizagdo (BARDIN, 2011).

RESULTADOS E DISCUSSOES



Participaram do estudo o total de 39 alunos do ultimo ano do curso de Licenciatura
em Matematica de duas universidades paranaenses. Aos académicos foi solicitado que
respondessem a um questiondrio com perguntas pertinentes a escolha pelo curso de
graduacdo, dificuldades enfrentadas na jornada académica, além de como analisam sua

preparacdo para a docéncia.

Dificuldades encontradas na graduacao

Sobre as dificuldades encontradas na graduacdo, a partir das respostas dos alunos, foi
possivel construirmos duas categorias representativas, intituladas como "Dificuldades de
matematica basica" e “Tempo para 0s estudos".

Na Categoria | "Dificuldades de matematica basica”, com 48,7%, revelam-se as
respostas discentes sobre as dificuldades relacionadas com a matematica basica, reconhecida
pelos participantes da pesquisa como conteldos matematicos que deveriam ser aprendidos na
Educacdo Baésica, e, portanto, deveriam ser dominados pelos alunos antes mesmo de ingressar
na licenciatura. Observa-se abaixo os fragmentos das falas de alguns dos pesquisados

referente as suas dificuldades de matematica basica:

L5: Os assuntos basicos, pois muitos contetdos ndo foi visto ou aprendido
na escola.

L6: Pouco conhecimento adquirido no Ensino Médio ao iniciar o curso, pois
alguns professores pensam que o aluno vem com o conhecimento mais que
necessario ao iniciar o curso.

L12: A maior dificuldade foi nos primeiros anos, pela falta da matematica
basica. A falta da matematica de ensino fundamental e médio foi o que
faltou.

L29: No inicio da graduacgdo, em especial quando me deparei com conteudos
matematicos que eu ndo dominava e que faziam parte da matematica basica.

L33: Dificuldades com a matematica que deveria ser aprendida na educacéo
béasica que se fazia necessario nas disciplinas da graduagéo.

Para André et al. (2010), nas ultimas décadas houve muitas mudancgas no perfil do
aluno das licenciaturas, dentre essas mudancas podemos citar a relagdo que o aluno estabelece
com a docéncia e a precariedade da escola publica. Segunda a autora, os alunos "ingressam na

licenciatura sem o dominio dos conteudos basicos, que deveriam ter sido adquiridos na



escolarizacdo anterior" (p.130), e isso traz novas demandas ao trabalho dos professores
formadores.

A dificuldade nos conhecimentos que deveriam ser aprendidos na educagdo basica
citada pelos licenciandos € um reflexo da qualidade, ou da falta de qualidade, do ensino
bésico publico no Brasil.

A segunda categoria construida para as dificuldades dos alunos foi intitulada “Tempo
para os estudos”, com 20,5%, e nela encontram-se as dificuldades citadas pelos académicos
como falta de tempo para estudar e dedicar-se as leituras académicas. Nota-se abaixo que 0s
alunos alegam ter uma rotina intensa de trabalho o que prejudica o tempo dedicado a

universidade.

L3: Nédo poder me dedicar totalmente ao curso ter que dividir o tempo de
estudo com o trabalho.

L8: Acredito que tenha sido estudar e trabalhar no mesmo tempo que a
graduacéo devido a dificuldade para a liberagdo de horéario para estagio.

L9: Em ter tempo pra estudar, pois os professores ddo muitas listas para nds.

L34: A falta de tempo, visto que é um dos cursos mais cobrados, em que 0s
professores mais cobram.

L36: A maior dificuldade deve-se ao tempo para se dedicar aos trabalhos
solicitados pela universidade, pois o nivel de exigéncia de qualidade nos
trabalhos faz com que precise ter pouco tempo para fazer muita coisa.

Para Soares et al. (2006), as experiéncias vividas nos primeiros anos na
universidades sdo fundamentais para a permanéncia e 0 sucesso estudante no ensino superior.
Segundo a mesma autora, dos discentes espera-se autonomia nos estudos e administracdo do
tempo. No entanto, a questdo do tempo para os estudos foi citada pelos discentes como uma
das dificuldades encontradas na graduacdo, isso nos remete a outra questdo importante ja
discutida, a origem socioecondmica dos estudantes de licenciatura, que necessitam trabalhar,

muitos ja atuando como professores.
Escolha pelo curso de licenciatura
Consideramos que 0s motivos que levaram o académico até a escolha de um curso de

licenciatura, ou seja, pela docéncia, sdo fatores importantes para a construcdo da sua

identidade profissional, a qual tem importante (re)constituicdo na formacéo inicial docente



(NOVOA, 1995), momento considerado como crucial ao pensarmos nos saberes necessarios
para o exercicio do professor.

Na pergunta relacionada a escolha pelo curso de Licenciatura em Matematica,
emergiram quatro grupos: I- Afinidade com a disciplina ou area da matematica 51%; 11-
Vontade de ser professor 23%; Il1- Segunda opcdo de curso 17%; IV- Incentivo de
professores 9%.

Abaixo, tém-se os fragmentos das respostas dos académicos justificando a sua

escolha pelo curso de graduacao categorizado em primeiro lugar com 51% das respostas:

L4: Afinidade com a area, para aprofundar meus conhecimentos.
L5: O fato de sempre ter ido bem na matematica na época da escola.

L6: Sempre gostei da disciplina matematica.

Percebe-se que os alunos alegam gostar da area da matematica e relacionam sua
escolha ainda com o fato de terem se dado bem com a disciplina no tempo de escola.

Outra justificativa para a escolha do curso, a qual ficou em segundo lugar na
categorizacdo com 23%, se relaciona com o tornar-se e ser professor. Assim sendo, nota-se
que os docentes da pesquisa que permanecem nesta categoria explicam que tem o desejo de
ser professor, 0 que implica também na identidade que este profissional ira construir, no
“lugar” que ocupard (BACCON; ARRUDA, 2015), bem como na construgdo dos saberes
docentes (TARDIF, 1991, 1999, 2012; GAUTHIER ,1998)

Para Imbernén (2011), a preparacdo para a docéncia pode ser considerada como a
fase primordial, onde se aprende "os fundamentos de uma profissdo"”. Segundo 0 mesmo
autor, os futuros professores devem estar preparados para assumir a tarefa educativa em toda a
complexidade que envolve o exercicio da docéncia e isso exige comprometimento, que sera
possivel com o sentimento de pertenca, ou seja, com a identidade profissional. No entanto, a
construcdo da identidade profissional envolve a escolha profissional.

Nota-se as seguintes respostas ilustrativas dos académicos:

L1: Gostar de matematica e o desejo de ser professora. Pois tenho vontade de
lecionar, de ensinar e tentar fazer a diferenca mesmo que minima, para a pessoa que
deseja minha ajuda.

L4: Por querer fazer a diferenca positiva como professora de matematica para meus
alunos.

L8: O interesse pela matematica e a vontade de atuar como docente nessa area.



L35: Sempre quis ser professora e como me identificava com a matematica escolhi a
licenciatura.

A Categoria III “Segunda opg¢do de curso” com 17% revela que os licenciandos
pesquisados ainda justificam sua escolha do curso também como opgéo que “deu certo”, pois
ndo passou no vestibular para Engenharia, por exemplo. Observa-se nas falas de L12 e L38

respectivamente:

L12: Gostaria de cursar engenharia, mas acabei parando em matematica, e foi o
melhor acaso. Acabei gostando muito da matematica.

L38: N&o ter passado no vestibular da UFPR em outro curso. Devido a esse fato e
por ter afinidade para com a matematica, optei pelo curso.

A escolha pelo curso é uma questdo importante para o jovem que define sua carreira,
no entanto podemos observar que 17% dos licenciandos teve a licenciatura como segunda
opcao, demonstrando pouco interesse em ser professor. Esse dado é salientado na pesquisa de
André et al. (2010) que ressalta como uma das novas demandas ao trabalho do professor
formador a relagdo que os alunos dos cursos de licenciatura estabelecem com a docéncia,
“perceber no aluno, futuro professor, a falta de motivacao para a docéncia e de um movimento
de auto implicacdo no seu préprio processo formativo constitui um desafio e consome tempo
e energia dos docentes [...]" (p.130). Esses alunos ingressam na carreira docente sem se
identificarem com a carreira, isso traz prejuizos a identidade e profissionalizacdo docente.

A categoria que atingiu percentual menor com relacdo as demais se intitula como
“Incentivo de professores”. Neste grupo encontram-Se as justificativas discentes pela escolha
do curso de Licenciatura em Matematica associadas com a identificacdo com a profissao

docente. Encaixa-se nessa categoria respostas como:

L13: Facilidade com a matéria durante o ensino médio. estimulo de professores.

L14: Porque tive um excelente professor de matematica e foi inspirada nele que
comecei a gostar do ensinar transmitir conhecimento.

L28: Porque eu gosto de matematica e porque tive incentivo de alguns professores.

L29: Afinidade com a disciplina e bons professores.

Podemos observar que alguns estudantes se identificaram com a carreira docente por
incentivo ou por admirar alguns professores, muito antes de ingressarem na licenciatura, isso

demonstra que os académicos trazem concepgdes e crencas sobre a docéncia advindas de sua



experiéncia como discente. Segundo Imbernon (2011), a formagdo docente encontra-se

fragmentada em varios momentos, entre eles: a experiéncia como discente.

Preparacédo para a docéncia

Sobre a preparacdo para a docéncia, 61,5% dos licenciandos investigados
responderam sentir-se preparados para o exercicio da docéncia e 35,9% responderam que nao
se sentem preparados. Apenas um dos Licenciandos ndo respondeu a questao.

Sobre os licenciandos que colocaram sentir-se preparados para 0 exercicio da

docéncia,

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

L4 Os estagios nos proporcionaram grande nogdo de como se deve trabalhar em sala
de aula.

L9 A universidade deu a oportunidade de participar do PIBID, onde ndo apenas me
deu certeza que quero ser professor, como me deu a base e a experiéncia de como
atuar na escola. O estagio também ajudou.

L12 Com a experiéncia obtida no estdgio e com as docéncias terminadas acredito
que a Unica coisa que falta é a experiéncia, como um "quase formado" acredito que
esta bom para um professor.

L31 Mesmo encontrando dificuldades ao lidar com algumas situagcdes que surgem
em sala de aula que ndo sdo tratadas na graduacdo, acredito que o curso procura
abordar e intensificar a relacéo entre a pratica e teoria, universidade e escola.

Os licenciandos que se dizem preparados para a docéncia justificam sua resposta
com base na "experiéncia”, afirmam que os estagios e o PIBID forneceram essa "experiéncia"
que, como notamos nas respostas dos licenciandos, proporciona seguranca aos futuros
professores. Podemos notar na fala dos licenciandos pesquisados que a falta de conhecimento
sobre a escola e sobre a docéncia gera angustia e inseguranca.

Jé& dos participantes desta investigacdo que responderam ndo se sentirem preparados
para a docéncia justificaram basicamente que o0 curso ndo esta voltado para a docéncia e
ressaltaram inseguranga com relacdo a falta de experiéncia na docéncia. Observa-se as

seguintes respostas:



L1: O curso ndo prepara para atuar como professora, ndo temos disciplinas
relacionadas a matematica basica, em como ensinar determinados contelidos para os
alunos.

L5: Pois falta atividade voltada para a docéncia.

L14: Pois o curso ndo estd preparando o suficiente para ingressar na escola, falta
preparo para a inclusao.

L19: Acredito que exercer a docéncia indica que muitos desafios deverdo ser
vencidos e entre esses desafios alguns como: como dar uma boa aula? como lidar
com situagdes dificeis? ndo sdo sequer citados na graduacao.

L14: N&o me sinto preparado, porque 0 curso ndo nos prepara para todo tipo de
situacdo relacionado com o dia-a-dia da escola. Falta contato com a escola.

As explicacBes acima revelam, a nosso ver, o carater bacharelesco do curso de
licenciatura em Matemaética.

Podemos notar ainda que mesmo os alunos que dizem estar preparados para
exercerem a docéncia, citam que ainda faltam contetdos especificos da profissdo docente, do
ser professor. Nesse sentido, Gatti (2013, p. 96) ressalta que podemos verificar ainda nas
licenciaturas a "[...] prevaléncia da historica idéia de oferecimento de formac&o com foco na
area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacdo pedagdgica [...]". Para a
autora mencionada, as disciplinas pedagdgicas ficam em "segundo plano”. O esquema de
superioridade dos conhecimentos disciplinares sobre os de ensino revela o modelo consagrado
no sec. XX de "Formacdo disciplinar x Formacdo para a docéncia" presente nos cursos de
licenciatura, o que fragmenta o ensino em disciplinas estanques, sem "interlocucdes
transversais".

Diniz Pereira (2011, p. 37) também ressalta a fragmentacdo presente nos cursos de

licenciatura.

A falta de articulacdo entre as "disciplinas de contetdos" e "disciplinas pedagdgicas" €
considerada um dilema, que somado a outros dois, a dicotomia existente entre
bacharelado e licenciatura e a desarticulacdo entre formacdo académica e realidade
pratica, contribui para as criticas sobre a fragmentagdo dos cursos de formacdo de
professores.

As questdes sobre a fragmentacdo do ensino nos cursos de formacéo inicial docente e
falta de vinculacdo entre os contetudos disciplinares e a realidade pratica nas escolas ndo séo
novas, arrastam-se desde a década de 90, segundo Diniz Pereira (2011) e perduram até hoje
sem encontrar solugdes efetivas. Segundo Gatti (2013, p. 96) "Praticas geram teorizacdes e

teorizacOes geram préaticas”. Essa dialética é quebrada nas estruturas e nos curriculos dos



cursos de licenciatura e isso gera disciplinas "encaixotadas" e o conhecimento da “ciéncia"
isolado do conhecimento pedagdgico, visto como de menor valor.

Para Gatti (2013), existem varias explicacdes para isso, uma delas diz respeito ao que
se valoriza na vida académica como investigacdo cientifica, a ndo valorizacdo dos atos de
ensinar, como se para ensinar bastasse o conhecimento especifico e o "resto" era "dom". Para
Diniz Pereira (2011) a diferenciacdo das atividades académicas de ensino e pesquisa no seio
da universidade e a valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino trazem enormes
prejuizos a formacao docente.

Gauthier (1998) ressalta que sdo os saberes especificos do oficio de professor que
diferenciam a docéncia das demais profissbes. Imbernén (2011) também enfatiza que a
especificidade da docéncia sdo os conhecimentos pedagdgicos. Nessa perspectiva, a formacao
inicial docente precisa considerar que 0s conhecimentos pedagdgicos sdo a "alma da
docéncia"”, ou seja, a especificidade do professor sdo os conhecimentos pedagdgicos, pois, se
ndo o fossem, bastaria saber o conteido a ser ensinado para ser professor. A docéncia exige
conhecimento especializado, ndo sé o conhecimento dos contetdos disciplinares, mas de toda
a complexidade que envolve o ato de ensinar.

A falta de experiéncia para a docéncia foi enfatizada pelos estudantes como uma das
"lacunas" da licenciatura ao ndo proporcionar maior contato com a realidade escolar.

A falta de experiéncia em sala de aula, a falta de contato com a realidade escolar foi
mencionada como um fator que proporciona aos estudantes a sensacdo de falta de preparo
para a docéncia. A formacdo inicial como inicio do processo formal de preparo para a carreira
docente, a nosso ver, precisa estar articulada com a realidade da escola e com os saberes que
realmente fazem parte do oficio de professor.

Tardif (1991) destaca a importancia dos saberes da experiéncia para a competéncia
profissional. Para o autor os saberes curriculares e da experiéncia sdo o0s saberes que abarcam
0s demais saberes, porém “repaginados, polidos e submetidos duvidas codificadas na pratica e
na experiéncia” (SILVA, 2013, p.27). Nesse sentido os saberes obtidos na aprendizagem da
docéncia, em nosso entendimento, devem abarcar também o conhecimento da realidade
escolar e da realidade do que realmente € o oficio de professor.

Para Tardif (2012) os conhecimentos universitarios, ou seja, 0s ensinados na
formagéo inicial devem considerar os saberes docentes mobilizados pelos professores no
exercicio de seu oficio. “O estudo do ensino numa perspectiva ecoldgica deveria fazer
emergir as construgdes dos saberes docentes que refletem as categorias conceituais e praticas

dos proprios professores, constituidas no e por meio do seu trabalho no cotidiano” (TARDIF,



2012, p. 260). Podemos observar nas falas dos licenciandos que o conhecimento da realidade
escolar e dos saberes que realmente sdo mobilizados pelos professores no exercicio da
docéncia ndo sdo enfatizados na Licenciatura em Matematica, 0 que se observa é a

predominancia dos contetdos especificos da area matematica.

CONSIDERACOES FINAIS

Tomando como base os estudos de Tardif (1991) e Gauthier (1998), podemos afirmar
que os saberes dos professores sdo adquiridos ndo s6 na formacao inicial, mas séo resultantes
dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida dos professores e de sua carreira profissional.
No entanto, a formagdo inicial, como mencionado anteriormente, é fundamental para a
construcdo desses saberes.

Partindo da investigacdo realizada apuramos que 0s cursos de licenciatura em
Matematica investigados ainda abarcam a fragmentacdo do ensino e a falta de vinculagdo
entre os conteldos disciplinares e a realidade préatica nas escolas. As falas dos licenciandos
evidenciam que nos cursos de licenciatura investigados o curriculo gera disciplinas
"encaixotadas” e o conhecimento da “ciéncia" isolado do conhecimento pedagdgico, visto
como de menor valor como afirma Gatti (2013).

A pesquisa também evidenciou, por meio das falas dos licenciandos, que a énfase nas
disciplinas especificas em detrimento das disciplinas pedagdgicas ndo contribui efetivamente
para a preparacao para a docéncia e nem para o conhecimento da realidade escolar e do que
realmente é o trabalho do professor. A fala dos licenciandos investigados sobre a preparacdo
para a docéncia nos permite inferir que a falta de conhecimento sobre a realidade das escolas
e sobre a docéncia gera angustia e inseguranca nos licenciandos. Nesse sentido as indicacdes
feitas pelos licenciandos trouxeram um retrato do curso de licenciatura em Matematica que
deixa algumas brechas e questdes a se resolver, no que tange a propiciar aos licenciandos o
entendimento sobre a realidade escolar e também na identificacdo de quais saberes 0s

professores mobilizam em suas préaticas pedagadgicas.
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